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RESUMO

DESVELANDO A PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES DE
LINGUA PORTUGUESA DO CEFET —PI: ANALISE DE DILEMAS
EMERGENTES

DINALVA CLARA MONTEIRO SANTOS
ORIENTADORA: PROFESSORA DOUTORA ANTONIA EDNA BRITO

Os estudos e reflexdes sobre a pratica pedagogica tém procurado, de forma recorrente, situa-la
como atividade docente de natureza complexa e multidimensional, haja vista que o ensino
configura-se como pratica social que comporta uma diversidade de acdes e de interagdes,
requerendo do professor um conhecimento amplo e consistente sobre as peculiaridades da
profissdo docente. Considerando, pois, a natureza complexa das praticas de ensinar, o
presente estudo objetiva investigar os dilemas que emergem na pratica pedagodgica de
professores de Lingua Portuguesa, analisando as estratégias por eles utilizadas na resolugdo de
tais dilemas. Para realizar o estudo, optamos pela pesquisa qualitativa contemplando a
modalidade estudo de caso. No processo de coleta de dados utilizamos o questionario, a
entrevista, a observacdo indireta e os didrios da pratica. A pesquisa desenvolveu-se tendo
como sujeitos dez professores de Lingua Portuguesa do CEFET-PI. Do ponto de vista teorico,
tomamos como referéncia os estudos de Lampert (1985, 1997), Berlak e Berlak (1981),
Zabalza (1994, 2004), Caetano (1997), dentre outros. Nesta perspectiva, dentre as diversas
concepgdes de dilemas, optamos pela concepcdo de Lampert que postula ser o dilema um
conflito simultaneamente cognitivo e pratico, cuja solu¢do requer considerar tanto as
situacdes concretas da sala de aula, quanto as idéias do professor acerca do que € possivel
fazer diante dos dilemas da sua pratica. No desenvolvimento da pesquisa, identificamos
dilemas relacionados aos alunos e dilemas relacionados ao ensino. A analise empreendida
permitiu conhecer a natureza desafiadora da acdo didatica, explicitando os conflitos que os
professores enfrentam no dia a dia das praticas de ensinar. Constatamos, inclusive, que os
professores t€ém condi¢des privilegiadas de identificar nas situacdes didaticas os dilemas da
pratica pedagogica, valendo-se de estratégias simples para resolver tais dilemas, sempre
voltadas para a manuten¢do do equilibrio da aula. Além disso, a andlise dos dados revela que
os professores percebem a pratica como um contexto marcado pela instabilidade e
complexidade, compreendendo que as experiéncias vivenciadas nas situagdes de ensino
alicercam a resolu¢dao dos dilemas inerentes a essas situagdes. Diante do exposto, realcamos a
importancia deste estudo por possibilitar a compreensdo de que ensinar ¢ uma tarefa
formativa, bem como por explicitar as peculiaridades do trabalho docente, realgando-o como
atividade complexa e multifacetada que desafia o professor na ressignificacdo de seus saberes
e de suas praticas.

Palavras-chave: pratica pedagogica, dilemas, pratica reflexiva



ABSTRACT

UNVEILING THE PEDAGOGICAL PRACTICE OF PORTUGUESE
LANGUAGE TEACHERS FROM CEFET-PI: ANALYSIS OF

EMERGENT DILEMMAS

DINALVA CLARA MONTEIRO SANTOS
SUPERVISOR: ANTONIA EDNA BRITO

The studies and considerations about pedagogical practice have insistently tried to consider it
as a complex and multidimensional teaching activity, as teaching figures as social practice
that admits a diversity of actions and interactions, requiring from teacher a consistent and
wide knowledge about peculiarities of teaching. Considering the complex nature of teaching
practices, this study intends to investigate dilemmas that rise out from Portuguese Language
Teachers pedagogical practice, analyzing the strategies they use to solve them. In order to do
the study, we chose the qualitative research using the case study modality. The data collect
process used questionnaires, interviews, indirect observation, and diaries of practice. The
research involved ten Portuguese Language teachers from CEFET-PI. Theoretically, we based
on the studies of Lampert (1985, 1997), Berlak e Berlak (1981), Zabalza (2004), Caetano
(1997), and others. Then, among several dilemmas conceptions we chose Lampert’s
conception that postulates dilemmas as a simultaneously cognitive and practical conflict,
witch solution requires considering both class concrete situations and teachers’ ideas about
what’s possible to do facing dilemmas in class. During the research, we identified dilemmas
related to students and to teaching. The analysis permitted to know the challenging nature of
didactic action, showing the conflicts teachers face daily. We found out teachers have special
conditions to identify dilemmas in didactic situations, using simple strategies to solve
dilemmas, always considering class equilibrium. The data analysis shows that teachers
understand practice as a context full of complexity and instability, knowing that experiences
lived in teaching consolidate the dilemmas resolutions proper of these situations. So, we
emphasizes the importance of this study because it permits to understand that teaching is a
formative task, and explicates the peculiarities of teaching work, showing it as a complex
and multidimensional activity that challenges teacher to give new signification to own
knowledge and practices.

Key-words: pedagogical practice, dilemmas, reflexive practice
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INTRODUCAO

1.1 Origens do estudo

A profissdo docente tem sido muito investigada nessas ultimas décadas. Tedricos
como Novoa (1992), Tardif (2002), Pimenta (2002), Schén (1992), dentre outros, tém
realizado estudos importantes sobre a formacdo, os saberes, o pensamento e a pratica
pedagogica dos professores. Entretanto ainda hd muito que investigar a partir do ponto de
vista do professor enquanto ator de uma pratica complexa, dilematica e permeada por uma
pluralidade de saberes (TARDIF, 2002).

Pensando nesse ator que lida no dia a dia com a contingéncia do ensinar, nossa
pesquisa voltou-se para uma investigacdo da pratica pedagogica dos professores de Lingua
Portuguesa do CEFET-PI a fim de caracterizar essa pratica, analisando os dilemas que dela
emergem.

A opcao por investigar a pratica pedagdgica a partir do discurso dos interlocutores
ocorreu com o proposito de dar voz ao professor que poucas vezes verbaliza espontaneamente
0 que acontece na pratica. Assim, entendemos que a agdo pedagodgica configura-se um tanto
solitaria sob pelo menos dois aspectos.

O primeiro aponta no sentido de que o professor raramente socializa com seus
pares suas experiéncias com o objetivo de analisa-las, ou registra momentos da sua pratica
para depois compartilhar experiéncias, tampouco tem por habito externar possiveis conflitos
cognitivos enfrentados no exercicio da sua pratica.

Nessa perspectiva, referindo-se ao professor como um profissional que entra em
confronto consigo mesmo, com os alunos, com a comunidade e com o proprio contexto
escolar, Caetano (1997) comenta que o professor transporta e vive interiormente esses
conflitos, numa profissdo de carater solitario que carece de reflexdo coletiva. Sob esse ponto
de vista, a pratica da reflexdo coletiva poderia ajudar esses profissionais a aprenderem a lidar

com os dilemas ou conflitos.
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Um segundo aspecto pelo qual entendemos ser solitaria a agdo pedagdgica esta
relacionado a propria atuacdo do professor na sala de aula, pois sendo esse seu espago de
decisdes mais imediato ¢ onde ele assume sozinho toda a responsabilidade por decisdes
tomadas na urgéncia.

Sobre essa responsabilidade, concordamos com Lampert (1985) quando afirma
que, assim como os pesquisadores e os teoricos, os professores identificam os problemas e
imaginam solugdes para eles, entretanto, a diferenga é que o trabalho dos professores envolve
uma responsabilidade pessoal adicional de fazer algo a respeito desses problemas na sala de
aula e conviver com as conseqiiéncias das suas agdes posteriormente.

Percebemos, desse modo, que resolver dilemas ndo ¢ tarefa facil, e, ndo obstante,
o professor se envolve com eles cotidianamente, instado a tomar decisdes, a fazer escolhas a
todo o momento no espago da aula.

Embora saibamos que o professor nem sempre tem consciéncia de sua atuacdo
sobre os dilemas no momento em que ocorrem, ¢ nossa intencdo analisd-los considerando o
que os professores verbalizam acerca das vivéncias de situacdes dilematicas na contingéncia
da acdo pedagogica.

Para analisar tais dilemas tomamos como referéncia autores como Berlak e
Berlak (1981), Lampert (1985, 1997), Zabalza (2004), Caetano (1997) que em seus estudos
focalizam os dilemas dos professores, sob diferentes perspectivas.

Dentre as diversas concepg¢des de dilema, optamos pela concep¢ao de Lampert
(1985) que entende que o dilema sugere a idéia de um conflito simultaneamente cognitivo e
pratico. Define os dilemas como estruturas ambivalentes as quais o professor tem de enfrentar
no proprio decorrer da aula e acredita que as decisdes tomadas pelo professor na resolucao
dos dilemas consideram, além dos indicadores que a situacdo concreta lhe proporciona, as
idéias que o professor possui acerca dos objetivos que definiu e as idéias do que acredita ser
possivel fazer nessas situagdes, bem como o conhecimento que tem de seus alunos.

Para Lampert (1985), o professor, em cada caso, vale-se de diversas estratégias
que o colocam em posicdo de evitar conjunturalmente a contradicdo entre seus objetivos
enquanto desenvolve a sua atividade, de maneira que se mantenha um ganho produtivo nas
relagdes com os alunos.

Dessa maneira, a acdo do professor acontece sempre de forma estratégica a fim de
atingir seus objetivos dentro do contexto da aula, sem desgastar suas relacdes com os alunos,
essas relacdes dizem respeito aos aspectos afetivos, hierdrquicos, organizativos, curriculares,

dentre outros.
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A escolha pela concepcdo dessa autora explica-se por ela inserir o dilema na
contingéncia da pratica, bem como relaciona-lo aos objetivos do professor e a relagdo com os
alunos, o que vem ao encontro dos objetivos desta pesquisa.

Nosso interesse pelo estudo dos dilemas fundamenta-se em motivos pessoais e
profissionais. Sob o ponto de vista pessoal, ¢ uma tentativa de dar respostas a inquietagdes
surgidas no exercicio da docéncia, bem como resulta do desejo de aprofundar conhecimentos
sobre a pratica pedagogica e sobre as situagdes dilematicas que emergem no contexto dessa
pratica.

Profissionalmente, a motivacdo parte das proprias experiéncias como professora
em relagdo aos dilemas e da vivéncia como coordenadora da area de Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias, no CEFET-PI, o que nos oportunizou perceber conflitos praticos vividos
pelos professores em situagdo de sala de aula.

Nao raro os professores hesitam, por exemplo: entre tomar uma atitude mais
enérgica com um aluno e comprometer a relacdo afetuosa com os outros alunos, ou ndo ser
enérgico e comprometer a ordem na sala de aula; cumprir ou ndo o planejamento em
detrimento de outras necessidades dos alunos; individualizar o atendimento a alunos com
dificuldades mais imediatas ou seguir com o restante da classe; ser justo ou ndo com algum
aluno na nota ou em momentos acalourados da aula; avaliar qualitativa ou quantitativamente.

Enfim, tomamos conhecimento de variadas situagdes dilematicas que exigiam
deles decisdes imediatas. Essas situacdes concretas, apesar de aparentemente simples, sdo
geradoras de dilemas de dificil resolugdo para o professor, porque ndo existem respostas
prontas para elas.

Assim, esses dilemas que sempre despertaram a nossa atencdo na mesma
dimensdo despertaram também o desejos de compreender, de maneira cientifica, alicercada na
pesquisa, sua natureza e as estratégias dos professores para lidar com os mesmos.

A escolha dos dilemas emergentes na pratica pedagdgica dos professores de
Lingua Portuguesa, como objeto de estudo, justifica-se também pelo fato de termos
encontrado poucas referéncias a este tema em pesquisas na area de Lingua Portuguesa, pelo
menos no cenario da educacdo piauiense. Nao identificamos numero significativo de
producdes neste entorno.

De modo que compreendemos que a relevancia da pesquisa estd em poder
contribuir com as discussdes sobre a pratica docente e sua complexidade, apontando a
importancia da reflexdo sobre os dilemas para a compreensdo e o desenvolvimento da pratica

pedagbgica, mais especificamente, na area de Lingua Portuguesa.
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Acreditamos que analisar os dilemas da pratica pedagdgica reconhecendo a forma
como os professores lidam com eles pode contribuir para o desenvolvimento profissional dos
mesmos, uma vez que as tomadas de decisdes frente aos dilemas podem ser fatores
determinantes para o sucesso da atuagdo desses profissionais em sala de aula. Com esta

perspectiva, apresentamos os objetivos do presente estudo.

1.2 Objetivos que orientam o estudo:

No exercicio da pratica cotidiana, uma boa parte das situacdes que se apresentam
ao professor exige o agir na contingéncia. S3o problemas que o professor ¢ chamado a
resolver que levam constantemente a dilemas.

No dia a dia da sua pratica o professor ndo atua no sentido de resolver nds cegos
(SACRISTAN, 2004) que tendo sido resolvidos desaparecem. Normalmente, o que acontece
sdo tomadas de (micro) decisdes em situacdes que vao adquirindo forma e identidade
enquanto ocorrem e, nesse percurso, o professor tem diante de si opcdes alternativas frente as
quais ¢ solicitado a decidir.

Assim, acreditamos que investigar a pratica pedagogica identificando dilemas
vivenciados pelos professores sob o ponto de vista deles e analisar esses dilemas a luz de
amplo referencial tedrico pode oportunizar reflexdes para melhoria substancial na qualidade
do trabalho docente. Quanto mais conhecimentos os professores tiverem sobre a propria
pratica mais condi¢cdes terdo de agir eficazmente sobre essa pratica. Diante destas
consideracdes achamos pertinente estabelecer os seguintes objetivos direcionadores do

estudo:

1.2.1 Objetivo geral

Sabemos que a pratica pedagdgica ¢ uma agdo planejada, intencional, com
objetivos especificos e situacdes de aprendizagem que podem ser encaradas com uma boa
dose de previsibilidade. Entretanto, ndo ignoramos que ela comporta uma grande parte de
improvisagdo e espontaneidade diante de situacdes singulares que se apresentam ao professor

e exigem dele constante adaptagao.
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A pratica pedagogica ¢, também, um espaco de decisdes rapidas e de
responsabilidade por estas. Nessa imediaticidade, o professor confronta-se com dilemas e usa
as mais variadas estratégias tentando resolvé-los.

Considerando esse contexto da pratica pedagdgica, o objetivo geral do trabalho,
portanto, ¢ investigar os dilemas vivenciados pelos professores de Lingua Portuguesa do
CEFET-PI na contingéncia da pratica pedagdgica, identificando as estratégias utilizadas para

resolvé-los.

1.2.2 Objetivos especificos

A aula constitui-se o espago privilegiado de atuagio do professor. E na sua
realizacdo que se evidencia a autonomia real do professor, no pacto implicito ou explicito que
faz com os alunos, na forma como organiza o contetido a ser aprendido, na maneira que
conduz as relagdes com e entre os alunos, nas decisdes que toma em sala de aula, dentre
tantos outros fatores. O trabalho docente, entdo, em sua esséncia, realiza-se no espaco da aula.

Nesse espago, onde se entrecruzam conhecimentos, expectativas, valores, desejos
e culturas ¢ que se configuram os dilemas no cotidiano da pratica pedagogica. Considerando
que esses dilemas surgem no exercicio do trabalho docente em sala de aula, o presente estudo
visa a:

= (aracterizar a pratica pedagdgica dos professores de Lingua Portuguesa.

=  Identificar dilemas que se apresentam no cotidiano da pratica pedagdgica
de professores de Lingua Portuguesa.

= Identificar estratégias dos professores no sentido de resolver, ou ndo, os

dilemas inerentes a sua pratica pedagbgica.

1.3 Questdo central do estudo

Direcionando as consideragdes feitas anteriormente, sobre a contingéncia da
pratica docente, para o objeto de estudo desta investigagdo, ou seja, os dilemas vividos pelos
professores, a questdo central desta pesquisa ¢€: quais dilemas emergem na pratica pedagogica
de professores de lingua portuguesa do CEFET-PI e que estratégias sdo utilizadas na

resolucdo de tais dilemas?
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1.4 Como se organiza a disserta¢do

O trabalho esta estruturado em cinco capitulos, incluindo a introdug¢do e a
conclusdo. Na parte introdutoria fazemos consideracdes a respeito das origens deste
estudo, revelando nossa opg¢do pelos dilemas emergentes da pratica pedagdgica como
objeto de estudo. Nesse contexto, explicitamos os objetivos que dao sustentagcdo ao estudo
e apresentamos o problema de pesquisa.

O capitulo segundo, Delinecamento metodologico: a trajetoria da pesquisa,
apresenta o desenho metodolégico da investigagcdo. Discorremos sobre as possibilidades
da abordagem qualitativa e do estudo de caso, como caminhos metodologicos adequados a
investigacdo dos dilemas emergentes da pratica pedagdgica de professores de Lingua
Portuguesa.

Ainda nesse capitulo, empreendemos uma breve apresentagdo dos sujeitos da
pesquisa tragando um perfil identitdrio dos mesmos. Identificamos também o contexto
empirico da investigacdo, o CEFET-PI, e discorremos sobre o processo de recolha de
dados, no qual utilizamos questiondrios, observa¢do indireta, diarios e entrevistas semi-
estruturadas. Encerramos o capitulo descrevendo o procedimento de anélise de dados para
o qual tomamos como referéncia a andlise de conteudo proposta por Bardin (1977).

No terceiro capitulo, A prdtica pedagogica: complexidade e dilemas emergentes,
tecemos consideragdes sobre a pratica pedagoégica enfocando aspectos relacionados a
complexidade e aos dilemas que dela emergem. Do ponto de vista tedrico, tecemos nossa
argumentagdo baseados em autores como Veiga (2004), Tardif (2002), Pimenta (1999),
Perrenoud (1997), Sacristan (2002), Lampert (1985) Caetano (1992), dentre outros.

No quarto capitulo, Um olhar sobre a prdtica pedagdgica de Professores de
Lingua Portuguesa: peculiaridades e dilemas, identificamos e analisamos os dilemas
emergentes na pratica pedagdgica dos nossos interlocutores, procurando reconhecer as
estratégias utilizadas na solucdo dos mesmos. A propodsito, procuramos identificar e
analisar os dilemas da pratica apontados pelos professores baseados principalmente nas
idéias de Lampert (1985).

Além dos dilemas, buscamos também, no conteudo das narrativas e das falas dos
professores, elementos que nos permitiram caracterizar a pratica pedagogica dos
interlocutores a partir de diferentes aspectos relacionados a sua trajetdria profissional,
como: formacdo académica, a maneira de conceber a propria pratica pedagdgica a partir

do contexto de complexidade peculiar a essa pratica.
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O quinto capitulo, Consideragcoes Conclusivas, traz algumas consideragdes sobre
aspectos que nos pareceram marcantes no estudo e sobre os quais resolvemos fazer
algumas reflexdes. Dessa forma, registramos consideragdes sobre as inquietacdes dos
professores como fontes de dilemas, necessidades de compartilhamento, entre os pares, de
experiéncias relacionadas ao ensino e ao entorno da sala de aula: subjetividades da pratica
pedagbgica. Em acréscimo, tecemos ainda algumas consideragcdes mostrando a relevancia
do nosso estudo.

Explicitada, assim, a estrutura da pesquisa, apresentamos, no capitulo seguinte, o

percurso metodologico desenvolvido no estudo em questao.
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CAPITULO II

DELINEAMENTO METODOLOGICO: A TRAJETORIA DA PESQUISA

2.1. Potencialidades da pesquisa qualitativa e estudo de caso

O objetivo deste estudo encaminhou-nos para uma abordagem metodoldgica que
privilegiasse os aspectos qualitativos da pesquisa. Nossa inten¢do principal, conforme ja
referida, foi investigar dilemas emergentes da pratica pedagdgica de professores de Lingua
Portuguesa.

Optamos pela abordagem qualitativa por acreditarmos nas potencialidades
oferecidas por este caminho metodolégico para a compreensdo dos dilemas da pratica, uma
vez que essa metodologia, conforme Richardson (1999), permite, dentre outras
peculiaridades, descrever a complexidade de determinados problemas, analisar a interacdo de
certas varidveis, compreender processos dindmicos vividos por grupos sociais, bem como
possibilitar o entendimento das particularidades do comportamento dos individuos.

Diante dessas possibilidades de agdo e procurando uma coesdo entre
procedimentos investigativos, natureza e objetivos do estudo, percebemos que a pesquisa
qualitativa apresentava-se como abordagem mais compativel com o tema, por permitir estudar
os dilemas dos professores sob o ponto de vista dos proprios professores, analisando suas
falas, classificando e compreendendo os processos vivenciados por eles no exercicio da
pratica.

Assim, a partir dessa abordagem qualitativa interpretamos as falas dos professores
ultrapassando a mensagem aparente, alcancando e conhecendo significados latentes.

Consideramos a vivéncia do professor com os dilemas, interpretando sua relacdo concreta
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com as contradicdes e conflitos que o trabalho docente encerra. Essa perspectiva parece,
entdo, encaixar-se no pensamento de Minayo (1994) sobre o método qualitativo, ao enfatizar

que:

Os autores que seguem tal corrente ndo se preocupam em quantificar, mas,
sim, compreender e explicar a dindmica das relagdes sociais que, por sua
vez, sdo depositarias de crengas, valores, atitudes e habitos. Trabalham com
a vivéncia, com a experiéncia, com a continuidade ¢ também com a
compreensdo das estruturas e instituigdes como resultado da agdo humana
objetiva. Ou seja, desse ponto de vista, a linguagem, as praticas e as coisas

sdo inseparaveis. (MINAYO,1994, p. 24)

Dessa forma, como nos voltamos para a investigagdo dos dilemas da pratica
pedagbgica identificados na experi€éncia cotidiana dos professores, na sua vivéncia,
percebemos que a pesquisa qualitativa nos permitiu: poder conhecer e valorizar a experiéncia
dos interlocutores em situagdes dilematicas da pratica, observar, embora de forma indireta,
diferentes relagdes/situacdes que se consubstanciam na sala de aula e relacionar os dados
obtidos e a fundamentacdo tedrica que nos serviram de base, combinando diferentes técnicas
de recolha de dados, como questionarios, diarios e entrevistas e observagao indireta.

Considerando que o estudo de caso permite realizar investigagdes em
profundidade, de um individuo, grupo, instituicdo, ou unidade social (TRIVINOS, 1990),
recorremos a essa metodologia procurando aprofundar conhecimentos sobre alguns fatores
ligados a pratica pedagogica dos professores de Lingua Portuguesa como: a experiéncia de
ensinar, a relacdo entre formagdo profissional e pratica pedagodgica, a complexidade da
pratica, os dilemas da pratica, dentre outros. Nesse contexto, identificamos uma
multiplicidade de aspectos contidos nessa pratica e analisamos os dilemas que dela emergem.

O estudo de caso pode ser entendido como uma estratégia de investiga¢do, uma
forma de organizar dados, na qual, segundo Bogdan e Biklen (1994), o plano geral do estudo
de caso pode ser representado como um funil. Nessa analogia, os autores consideram o inicio
do estudo representando a extremidade mais larga do funil e, a medida que a pesquisa passa
de uma fase de exploragdo mais alargada para uma fase mais restrita de andlise dos dados
coligidos, o estudo vai se encaminhando para o final, representando a extremidade mais

estreita do funil.
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Transferindo a metafora do funil para o plano geral do estudo de caso
desenvolvido nesta pesquisa, percebemos que a extremidade mais larga caracteriza os
momentos iniciais quando escolhemos o CEFET como contexto empirico da investigacao,
selecionamos os professore de Lingua Portuguesa como sujeitos do estudo e contatamos com
esses interlocutores decidindo como deveriamos proceder e avaliando possibilidades de
realizacdo do estudo. O processo foi se afunilando com as decisdes acerca dos objetivos da
pesquisa, dos procedimentos e estratégias selecionados, da recolha de dados, enfim, com uma
série de acdes até chegarmos ao processo de andlise dos dados propriamente dito, ou seja, a
parte mais estreita do funil.

Nessa perspectiva, como recurso importante no estudo de caso, decidimos pela
modalidade didrio, considerando que o didrio situa-se dentre os elementos que integram o
conjunto de instrumentos de recolha de dados de documentos pessoais e estes constituem uma
classe de materiais de estudo de caso, mais especificamente a classe de documentos escritos
em primeira pessoa.

Qualquer narrativa em primeira pessoa que descreva acdes, experiéncias e
crencas do individuo pode ser considerada documento pessoal (BOGDAN e BIKLEN, 1994).
Dessa forma, os documentos escritos pelas pessoas podem ser utilizados como dados.
Podemos entender, entdo, que enquanto documentos pessoais, os didrios constituem-se fontes
de dados.

Sobre esse contexto, Zabalza (2004) pontua que as diferentes parcelas do saber
social (sociologia, lingiiistica, antropologia, educacdo, dentre outros) fazem uso variado dos
documentos pessoais. Na educagdo, por exemplo, a pedagogia faz uso dos referidos
documentos para explorar a dindmica de situagdes especificas mediante a percepcao e o relato
que dela fazem seus protagonistas. Enfim, o uso de documentos pessoais ¢ largamente
confirmado pela comunidade cientifica na metodologia qualitativa.

Nesse contexto, o diario configura-se como recurso adequado ao estudo de
dilemas de professores. Zabalza (2004) apresenta os didrios como um significativo recurso
para explicitar os proprios dilemas em relagdo a atuagdo profissional. Para esse autor, o diario
cumpre um papel importante como elemento de expressdo de vivéncias e emogdes. Considera
que o escrever sobre si mesmo implica processos como: racionalizar a vivéncia ao escrevé-la,
ou seja, o que tinha natureza emocional ou afetiva passa a ter também natureza cognitiva,
tornando-se manejavel; reconstruir a experiéncia, abrindo a possibilidade de distanciamento e

de andlise e, por ultimo, facilitar a possibilidade de socializar experiéncias.
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Zabalza define os didrios como documentos em que professores e professoras
anotam suas impressdes sobre o que vai acontecendo em suas aulas. Essa definicdo aberta
comporta os diversos tipos de diarios tanto pelo contetido que recolhem as anotagdes como
pela forma como se realiza o processo de coleta, redacdo e andlise da informacao.

No campo da formacdo profissional continua dos professores o autor aponta varias
possibilidades do trabalho com os didrios, os quais podem ser empregados com finalidade
investigadora ou com finalidade mais voltada para o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores. Zabalza concebe quatro ambitos de impacto formativo dos diarios

representados na figura a seguir:

Acesso a0 mundo pessoal

Desenvol- Explicitar os
vimento ' proprios
profissio- —€&—— DIAROS — > dilemas

nal

Avaliacao e reajuste de
processos

Figura 1 — Os ambitos do impacto formativo dos didrios

Fonte: Diarios de aula (ZABALZA,2004, p. 16)

Apesar de reconhecer a importancia dos quatro ambitos, focaremos suscintamente
a atengdo em apenas dois desses ambitos, porque interessam mais diretamente aos objetivos
do estudo em referéncia. O primeiro diz respeito ao acesso ao mundo pessoal dos professores.
Nesse ambito, o autor ressalta que os didrios permitem aos professores revisar elementos do
seu mundo pessoal que freqiientemente permanecem ocultos a sua propria concepgao
enquanto esta envolvido nas agdes cotidianas.

Por essa dimensdo pessoal do trabalho uma area nebulosa para os instrumentos de
observacdo habituais, em geral, torna-se de dificil acesso ao pesquisador. Nesse contexto, o

didrio tem se mostrado mais eficiente que outros instrumentos de observagdo habituais
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porque, pela pessoalidade dos escritos, traz uma versdo menos nebulosa dessa dimensdo
pessoal do trabalho do professor.

O segundo ambito estd mais diretamente relacionado ao nosso objeto de estudo,
no caso, os dilemas da pratica. Na concepgao de Zabalza (2004), quando os professores fazem
registros escritos nem sempre sdo conscientes do processo de identificacdo ou de resolucao
dos dilemas, centram-se assim em torno de alguns dilemas ou de outros aos quais sdo mais
sensiveis.

Dessa forma, ¢ possivel identificar através da leitura dos diarios, os dilemas que
mais preocupam o professor/autor do didrio, e perceber em torno de quais situagdes
dilematicas do ensino desenvolve seu processamento da informagdo e suas decisdes. E nessa
visdo de Zabalza que se encaixa nossa proposta de utilizagdo dos didrios como instrumento de
recolha de dados da investigagdo. Através deles buscamos descobrir os dilemas emergentes da
pratica pedagogica dos professore de Lingua Portuguesa e as estratégias que esses professores
utilizam na solug¢do dos dilemas em referéncia.

Diante dessas consideragdes, justificamos a opc¢do pelo didrio como recurso

técnico ao estudo de caso desenvolvido nessa investigagdo de natureza qualitativa.

2.2 Conhecendo o contexto empirico da investiga¢do

O Jocus de investigacdo dessa pesquisa foi o Centro Federal de Educagdo
Tecnolégica do Piaui (CEFET-PI). Escola publica federal tradicional de Teresina que tem
como diferencial o fato de oferecer, atualmente, diversos niveis de ensino, a saber: educagao
basica (nivel médio, técnico e médio integrado ao técnico), superior (licenciaturas e cursos de
tecnologia).

A opgdo pelo CEFET como universo de nossa pesquisa justificou-se ao levarmos
em consideracdo os seguintes critérios: a) a facilidade de acesso ao universo da pesquisa; b) o
reconhecimento da escola pela sociedade como instituicdo de referéncia para a educagdo no
Estado; ¢) o nimero de sujeitos pertinentes que poderiam ser encontrados em um s6 lugar. d)
os diferentes niveis de ensino em uma mesma instituicdo. Um outro ponto que também
influenciou nossa escolha foi o fato de trazermos alguma contribuicdo para a melhoria do
ensino na Institui¢do da qual somos membro ha 10 anos como docente.

O Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Piaui (ex-Escola Técnica Federal

do Piaui), autarquia federal vinculada ao Ministério da Educagdo, através da Secretaria de
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Educagdo Média e Tecnoldgica, ¢ um marco de referéncia na educa¢do do Piaui e, neste
cenario, tem uma trajetoria bastante peculiar, que serd, nesta secdo, objeto de sucinta
descri¢ao, como forma de melhor situar os eventuais leitores desta obra.

Criado em 1909, como escola de Aprendizes Artifices, no bairro Piraja, zona norte
de Teresina, transferiu-se, em 1934, para um casardo situado na Praga Pedro II, na regido
central de nossa capital, recebendo nova denominagdo de Liceu Industrial do Piaui.
Posteriormente, em 1938, mudou-se para o atual endereco, na Praca da Liberdade quando
entdo passou a se denominar Escola Industrial de Teresina.

Prosseguiu ao longo de varias décadas, formando profissionais qualificados para
atender as demandas do mercado, sendo que, no ano de 1966, teve, novamente, sua
nomenclatura alterada, agora para Escola Industrial Federal. Logo em seguida, em 1967, foi
elevada a categoria de Ensino Técnico do 2° grau passando a denominar-se Escola Técnica
Federal do Piaui, denominagdo pela qual foi conhecida e respeitada durante muito tempo,
principalmente em fun¢do da diversidade e da qualidade da educagdo oferecida, suprindo uma
enorme lacuna na educacdo do Estado, em se tratando de ensino de nivel médio.

S6 em 1994, foi autorizada a sua transformacdo em Centro Federal de Educacao
Tecnolégica do Piaui, pela lei 8948/94, que se efetivou em 22 de margo de 1999, com a
assinatura do decreto autorizativo pelo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso.

Com 97 anos de tradi¢do no ensino profissionalizante, o CEFET-PI tem seu
trabalho reconhecido na comunidade piauiense pela exceléncia do ensino ministrado, o que
confirma uma indiscutivel contribuigdo neste contexto.

Hoje, a Unidade Sede atende 5000 estudantes, funcionando com 22 Cursos
Técnicos, 10 Cursos Tecnologicos, 04 Cursos de Licenciatura, Ensino Médio, além de
oferecer cursos de extensdo de qualificacdo profissional a comunidade. Atualmente, o
CEFET-PI vem desenvolvendo projetos em parceria com instituigdes publicas, privadas e de
economia mista, interagindo com a comunidade e contribuindo com o crescimento econdomico
e tecnologico do Estado.

Considerando todo o histérico e as caracteristicas educacionais da Instituicdo em
que nos propusemos desenvolver a pesquisa, acreditamos que seja significativo o
desenvolvimento de um estudo cujo foco aponta para a pratica pedagogica de seus

professores.
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2.3 Apresentando os parceiros da pesquisa

A escolha dos nossos parceiros da pesquisa ao mesmo tempo em que nos deu
satisfagdo trouxe também um pouco de apreensdo. A satisfagdo adveio da perspectiva de
trabalharmos com colegas da mesma area de formacdo. A apreensdo se explica pelo receio de
que o convite para participar da pesquisa ndo despertasse o interesse de todos os colegas, ou
de que na aceitagdo do convite a relacdo de amizade com a pesquisadora pesasse mais que o
interesse em participar de um trabalho cientifico.

Felizmente, a apreensdo dissipou-se nos primeiros contatos que estabelecemos
cogitando a possibilidade de participarem como sujeitos da pesquisa. A maneira solicita como
todos acolheram o convite e, mais tarde, a seriedade com que encararam o trabalho, bem
como a disponibilidade do grupo para participar da pesquisa, desfizeram nossas preocupagdes.

Dessa forma, decidimos trabalhar com professores de lingua portuguesa do
CEFET-PI. A decisdo por professores dessa area ndo se deu de forma aleatdria, baseou-se em
alguns aspectos que nos pareceram relevantes. Em primeiro lugar pensamos no trabalho
comprometido e feito de forma séria pelos profissionais dessa area.

Uma segunda razdo considerada foi o tempo de experiéncia profissional; também
foi motivo da escolha a experiéncia de trabalho concomitante da maioria dos sujeitos em
niveis diferenciados de ensino dentro do CEFET, podendo, por isso mesmo, acumular uma
vivéncia mais rica com os dilemas da pratica. Por ultimo, levamos também em consideragdo a
pratica como professor de lingua portuguesa em uma instituicdo que tem tradi¢do de valorizar
o0 ensino técnico.

Um outro aspecto relevante que influenciou a decisdo de trabalhar com
professores de lingua portuguesa reside no fato de que nossa area de formacdo ¢ Letras,
portanto igual a todos eles. Afora o curso de Especializagdo em Lingua Portuguesa. Assim,
num contexto dialogico, parece-nos enriquecedor que ao conhecer a pratica do outro,
incentivando-o a analisar/socializar seus dilemas, suas agdes, estaremos também aprendendo a
refletir sobre nossas proprias acdes.

Nessa perspectiva, definida e justificada a razdo da escolha dos sujeitos,
apresentamos informagdes referentes ao perfil identitidrio desses professores/sujeitos no

quadro a seguir.
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Professor/ Idade | Sexo Regime de Turno de Titulagdo

codinome trabalho trabalho
Drummond 38 M 20 horas Tarde Especializagao
Quintana 54 M Dedicagdo exclusiva Manha/tarde Especializagdo
Lya 49 F Dedicagdo exclusiva Manha/tarde Especializagdo
Raquel 46 F Dedicagdo exclusiva Tarde/ noite Mestrado
Leminsk 37 M | Dedicacao exclusiva Manha/tarde Especializagdo
Rubido 39 M Dedicacao exclusiva Tarde Mestrado
Cecilia 38 F Dedicagdo exclusiva Manha/tarde Mestrado
Cora 43 F Dedicagdo exclusiva Manha/tarde Especializagdo
Torquato 44 M Dedicagdo exclusiva Manha/tarde Especializagao
Clarice 46 F Dedicagdo exclusiva Manha/tarde Mestrado

Quadro 1 Perfil identitario dos interlocutores da pesquisa
Fonte: informagdes coletadas em dados da pesquisa

Conforme descrito no Quadro 1, os parceiros da pesquisa totalizam 10 (dez)
professores de Lingua Portuguesa do CEFET — PI, todos em pleno exercicio das atividades
pedagobgicas.

Como forma de preservar a identidade dos sujeitos do estudo, optamos por usar
codinomes que fizessem alusdo a escritores ou personagens de obras literarias, alguns foram
escolhidos pelos proprios professores outros deixaram a escolha ao nosso critério. A idéia foi
usar uma forma de identificacdo que estivesse de alguma maneira relacionada a area de
formacao e de atuagdo dos professores.

Desse modo, olhando retrospectivamente, constatamos que, com excecao de
Drummond que trabalha em regime de 20 horas, todos os demais sujeitos trabalham em
regime de Dedicacdo Exclusiva na Instituicdo. A maior parte dos interlocutores desenvolve
atualmente suas atividades pedagogicas nos turnos manhd e tarde, apenas Drummond e
Rubido trabalham somente a tarde e Raquel trabalha nos turnos tarde e noite. Vale destacar
que os turnos de trabalho sdo opg¢des do professor, mas podem ser alterados semestral e/ou
anualmente de acordo com as necessidades da Instituicdo. Em relacdo a formacgdo académica,
com excecao de Raquel, Rubido, Cecilia e Clarice que tém curso de Mestrado, todos os outros
sdo especialistas.

No quadro 2, a seguir, apresentamos informagdes sobre os interlocutores do

estudo, relacionadas a experiéncia profissional.



Professores Tempode | Tempo no Disciplina ministrada Niveis de atuagdo na
carreira CEFET Instituicdo

Drummond 12 anos 10 anos Gramatica./Literatura. Médio

Quintana 27 anos 14 anos Gramatica./Literatura/redagdo Meédio/técnico/integrado

Lya 27 anos 27 anos Gramatica./literatura Meédio

Raquel 20anos 13 anos Gramatica/literatura/atividades Meédio/técnico/superior
lingiiisticas/redagao

Leminsk 17anos 13 anos Gramatica./literatura/redacdo Meédio/técnico/superior

Rubido 15 anos 10 anos Gramatica/literatura/Redacao Médio/técnico

Cecilia 16 anos 13 anos Gramatica/literatura/atividades Meédio/técnico/superior
lingtiisticas/redacao

Cora 19 anos 16 anos Gramatica./literatura Meédio/técnico/superior

Torquato 21 anos 12 anos Redagao Meédio

Clarice 18 anos 13 anos Gramatica/literatura/atividades | Médio/técnico/integrado/
lingiiisticas/redacao superior

Quadro 2 - Interlocutores da pesquisa e aspectos da experiéncia profissional
Fonte: informagdes coletadas em dados da pesquisa

De acordo com o quadro 2, podemos perceber que todos os professores possuem
uma larga experiéncia no ensino de Lingua Portuguesa, variando de 12 a 27 anos de carreira,
o que lhes autoriza a falarem com propriedade sobre a pratica pedagdgica e suas
peculiaridades.

Com relagdo ao tempo trabalho no CEFET, todos eles apresentam um tempo
consideravel de relacionamento com a Instituicdo o que os habilita a terem uma opinido
formada, dentre outras coisas, a respeito de como o contexto institucional interfere (ou nao)
no desenvolvimento da pratica pedagogica.

Considerando os dados do Quadro 2, em referéncia, observamos que apenas
Drummond, Lya e Torquato ministram aulas apenas até o nivel Médio de ensino, todos os
outros ministram, ou j4 ministraram, aulas concomitantemente em dois ou mais niveis de
ensino.

Essa diversificacdo de niveis de ensino obriga o professor a lidar com diferentes
conteudos, e diferentes tipos de planejamentos dentro da mesma 4area de conhecimento, o que
exige certa dinamicidade do professor, uma vez que ele precisa reorganizar-se em pouco

tempo de uma turma para outra, para ministrar as aulas. Conseqiientemente, esse reorganizar-
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se implica também uma reestruturacdo constante da acdo pedagodgica para atender aos
diferentes contextos determinados por cada turma em que realiza seu trabalho.

Quanto as disciplinas ministradas por nossos interlocutores, estas variam em
funcdo do nivel de atuagdo. De modo geral, aulas de gramatica, literatura e redagdo sdo
desenvolvidas apenas no ensino médio e no integrado. Nos cursos técnicos ha aulas de
redagdo técnica, e as aulas de atividades lingiiisticas s3o ministradas nos cursos superiores.

No processo de producdo dos dados, percebemos que, para os professores,
administrar essa variedade de niveis de ensino e de disciplinas ndo ¢ tarefa facil. Entretanto,
os professores reconhecem que, se por um lado, essa diversificacio de matérias e cursos
dificulta seu trabalho, por exigir dele muito tempo e estudo no preparo de aulas para niveis
diferenciados, por outro lado, ndo deixa de ser uma experiéncia enriquecedora
profissionalmente, pois os instiga tanto a se manterem atualizados nos contetidos quanto a

renovarem suas praticas de ensino.

2.4 O processo de recolha de dados

O processo de recolha de dados durou todo o segundo semestre de 2005 e
prolongou-se até o final de fevereiro de 2006. Desde os primeiros contatos com os
professores, a idéia de tomar parte na pesquisa foi muito bem acolhida por todos. Os
primeiros convites foram feitos, a principio, de maneira informal. Entretanto, conforme os
professores foram demonstrando interesse em aderir a pesquisa, ficou estabelecido um
compromisso mais formal relativo a entrega do primeiro instrumento de recolha de dados,
nesse caso, 0s questionarios.

Todos os contatos perspectivando a recolha de dados foram feitos na propria
Instituicdo, notadamente, pela facilidade de encontrarmos os professores em seus horarios
pedagogicos, o que facilitou a operacionalizagdo do trabalho para todos nds.

Em relagdo as entrevistas e a aplicacdo dos questionarios ndo houve dificuldades
significativas em termos operacionais que pudessem constituir empecilhos para essa etapa da
pesquisa. Entretanto, tivemos alguma dificuldade quanto ao tipo de observacdo direta que
pretendiamos fazer e quanto ao trabalho com os diérios.

Queremos, a principio, esclarecer a respeito das observagdes indiretas a que
fizemos referéncia, que elas assim foram feitas por percebermos que, apesar da total

disponibilidade para participar da pesquisa, nem todos os interlocutores se sentiram a vontade
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com a possibilidade de uma observagdo direta em sala de aula, pois a presenca de uma colega
da mesma area inibiria um pouco a a¢do do professor.

Diante desse fato, para ndo causar constrangimentos € usando de muita
sensibilidade, optamos por fazer observagdes indiretas, registrando-as como notas pessoais.
Essas observagdes se efetivaram em conversas informais na sala de professores, nas conversas
do dia a dia no trabalho, durante os momentos de planejamento e situacdes outras de que
participamos por fazer parte do contexto pesquisado. Desenvolver a observagdo dessa forma
sO se tornou possivel por estarmos diariamente convivendo com os interlocutores, em livre
transito pela escola, e pelo conhecimento que temos, ao longo de varios anos trabalhando na
Instituicdo, do trabalho realizado pelos professores.

Nessa perspectiva, entendemos que essa observacao feita indiretamente encaixa-se
nos padrdoes da pesquisa qualitativa, uma vez que os dados foram recolhidos no ambiente
natural, no contexto da escola. De acordo com Bogdan e Bliken (1994), as investigagdes
qualitativas levam os investigadores a freqiientarem os locais de estudo porque se preocupam
com o contexto, entendendo que terdo uma melhor compreensdo das agdes quando sdo
observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia.

No caso deste estudo, levamos em consideracdo que a pratica ocorre na sala de
aula, mas ela exerce influéncia direta, como também recebe essa influéncia do contexto
escolar. Corrobora-se a compreensdo de que essa modalidade de observacdo ¢ compativel
com nosso tipo de investigacdo. A proposito de técnicas de observagdo, Dionne e Laville
(1999) comentam que essas variam por seu grau de estruturacdo e pelo grau de proximidade
entre o observador e o objeto da sua observagdo. Isso significa dizer que entre uma
observagdo em que o observador se mantém afastado, munido de uma grade precisa e
detalhada e uma observacdo em que o observador se integra a um grupo a fim de selecionar o
maximo de informagdes, existem inimeras modalidades de observagdo. O essencial € escolher
uma que convenha ao objeto da pesquisa.

Dessa forma, as informagdes coletadas na observagado indireta foram agregadas as
informacdes obtidas nas entrevistas, nos diarios, € nos questionarios que também constituem
instrumentos de coletas de dados numa investigacdo de abordagem qualitativa que se
caracteriza como estudo de caso.

Para confirmar de forma detalhada o processo de recolha de dados, apresentamos
no proximo subitem maiores esclarecimentos sobre a utilizagdo dos instrumentos de coleta de

dados na nossa pesquisa.
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2.4.1 Utilizando questionarios

Ap0s o contato inicial para sondar a adesdo dos interlocutores ao nosso trabalho,
conforme ja referido, entregamos aos mesmos os questionarios (Apéndice 1) para que fossem
devidamente respondidos pelos nossos colaboradores. Como o questionario era de
identificacdo pessoal decidimos que os proprios professores poderiam respondé-los sozinhos,
depois que procedéssemos detalhada explicacdo acerca do documento em apreco.

O questionario nos deu informagdes para caracterizar nossos interlocutores
contemplando aspectos referentes ao grau de escolarizagdo e ao tipo de curso dos professores,
referentes a faixa etaria, ao tempo de experiéncia docente e ao tempo de servigo na
Instituicdo. Esses dados nos permitiram tracar o perfil identitario dos sujeitos da pesquisa,
(Quadro 1).

Outros dados que coletamos com os questionarios dizem respeito aos niveis de
ensino em que os professores ministram ou ja ministraram aulas no CEFET, os turnos em que
trabalham na escola, bem como o regime de trabalho de cada um.

Essas informagdes foram importantes, pois nos possibilitaram conhecer melhor os
sujeitos pesquisados, seu tempo de experiéncia profissional, sua relagdo legal com a
Instituicdo, permitindo assim a caracterizacao referida anteriormente.

Laville e Dionne (1999) recomendam que para incentivar o retorno desse
instrumento de recolha de dados, o questionario deve ser curto, atraente em sua apresentagao
e com questdes simples e claras.

Dessa forma, como os questionarios que utilizamos eram de curta extensdo e as
informagdes solicitadas eram relativamente compreensiveis e faceis de serem respondidas,
ndo encontramos resisténcia por parte dos professores em devolvé-los devidamente

preenchidos, o que significa que todos devolveram o instrumento num curto espago de tempo.

2.4.2 Dialogando através de entrevista semi-estruturada

Considerando o objeto desse estudo, aliamos as informagdes obtidas nos

questiondrios a um outro instrumento de pesquisa: a entrevista semi-estruturada. Neste tipo de

entrevista, as informagdes sdo colhidas com base no discurso livre do entrevistado
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(CHIZZOTTI, 2005). Parte-se do pressuposto de que o informante ¢ competente para
exprimir-se com clareza sobre questdes da sua experiéncia, bem como para comunicar suas
representacdes e analises, prestando informagdes fidedignas.

Dessa forma, recolher dados junto aos professores através de entrevistas semi-
estruturadas (Apéndice 2) exigiu da nossa parte uma escuta ativa e aten¢do especial as
informagdes prestadas. No decorrer das entrevistas, fizemos, sempre que necessario,
intervengdes cuidadosas no sentido de estimular respostas mais centradas em questdes do
interesse da pesquisa.

As questdes da entrevista foram pensadas de forma que permitissem coletar
elementos com o fim de tragar uma caracterizagdo da pratica pedagédgica dos interlocutores,
bem como identificar as dificuldades, os dilemas que emergem da acdo docente no cotidiano
das suas praticas, e perceber que estratégias esses atores utilizam na resolug@o de tais dilemas
que se apresentam no espacgo da sala de aula.

Assim, acrescentamos que todas as entrevistas foram gravadas e logo em seguida
transcritas para posterior andlise. Cada uma teve duracdo de aproximadamente uma hora.
Nosso foco principal foram aspectos da pratica que dizem respeito a sua contingéncia, ao agir
na urgéncia para superacdo de dilemas. Procuramos perceber, nos depoimentos dos atores,
informagdes a respeito de suas praticas como espago de ocorréncia de dilemas e dos proprios
atores enquanto gestores desses dilemas.

As entrevistas aconteceram nos meses de dezembro de 2005 e Janeiro de 2006.
Entretanto, ainda em fevereiro, sentimos necessidade de refazer algumas questdes com alguns
dos interlocutores em funcdo da insuficiéncia de dados em certos depoimentos. Assim, uma
nova etapa de entrevistas foi feita na segunda quinzena do més de fevereiro.

Os professores mostraram-se todos muito receptivos a pesquisa e responderam aos
questionamentos com muita seriedade e boa vontade. No inicio das entrevistas, a rigor, todos
os professores ficavam um pouco intimidados com a gravacao, mas logo se esqueciam desse
detalhe e continuavam a entrevista num clima bastante descontraido.

As primeiras entrevistas trouxeram um pouco de inseguranc¢a diante de respostas
um tanto evasivas, exigindo de nossa parte, maior habilidade na conducdo desse processo.
Felizmente essa inseguranca foi sendo vencida a medida que as entrevistas foram
acontecendo. A dificuldade que sentimos foi para conseguir realizar a entrevista nos dia e
horario combinados com alguns dos professores. Diversas vezes tivemos que marcar novos

encontros em fungdo de imprevistos ocorridos.
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2.4.3 Comentando sobre os diarios

Orientamos as narracdes dos professores direcionando as informagdes para
aspectos que fossem pertinentes ao nosso estudo baseados na concepcdao de Zabalza que
considera que o contetido das narra¢des dos diarios pode ficar plenamente aberto (a iniciativa
de quem escreve) ou vir condicionado por uma ordem ou planejamento prévios,

Nessa perspectiva, entregamos aos professores um caderno com algumas
orientagdes, a partir das quais pedimos que registrassem, além de situacdes dilematicas
vivenciadas na pratica pedagbgica, suas impressdes sobre a pratica, dificuldades enfrentadas
no dia a dia da sala de aula, bem como fizemos uma andlise de aspectos ligados a formacao
profissional e a propria profissdo. As explicagdes sobre como deveriam proceder na tecitura
dos diarios foram dadas previamente e, pelo menos aparentemente, todos entenderam bem a
tarefa.

Apesar dos cuidados que tomamos, tivemos varias dificuldades na utilizagdo desse
instrumento. Dentre as dificuldades destacamos a resisténcia de alguns em escrever os diarios,
a demora na devolucgdo ou a ndo devolugdo em alguns casos, o proprio contetido das narragdes
que em alguns casos ndo correspondeu ao proposto, dentre outros. Entretanto vale a pena
registrar que houve também respostas satisfatorias de alguns interlocutores em relagdo ao
referido instrumento de coleta. Alguns diarios atenderam, em determinados aspectos, aos
objetivos propostos.

Analisando as dificuldades encontradas, levantamos algumas suposi¢oes a
respeito de fatores que podem ter gerado essas dificuldades. A primeira suposi¢do ¢ de que a
correria do dia a dia e os inimeros afazeres da profissdo justifiquem a falta de tempo para
escrever que alguns interlocutores alegaram. Uma segunda suposicao esta relacionada a pouca
familiaridade com este instrumento, pelo menos no sentido de registrar vivéncias do proprio
trabalho. Também supomos que alguns tenham escrito sem atentar para as orientagdes dadas,
o que resultou em um distanciamento da proposta dos diarios.

Diante do exposto, salientamos que os dados coletados através dos didrios
ficaram, em parte, comprometidos, exigindo um trabalho ainda mais cuidadoso na selecdo de
material para analise. Por outro lado, ¢ valido ressaltar que as dificuldades ndo impediram que

também coletdssemos informagdes importantes e pertinentes através dos didrios.
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2.5 Como se processou a analise dos dados

Com respeito a analise, escolhemos trabalhar com os dados obtidos na perspectiva
da andlise de conteudo. Esta envolve um conjunto de instrumentos metodoldgicos que se
aplicam a discursos diversos e sua utilizacdo ¢ muito pertinente como técnica acessoria das
entrevistas. Esta técnica ocupando-se basicamente com andlise de mensagens cumpre com 0s
requisitos de sistematicidade e confiabilidade, segundo refere Duarte (2005).

Para esta pesquisa, tomamos como referencial a andlise de contetido proposta por
Bardin (1997), que estruturou o método em fases: pré-andlise, exploracdo do material,
tratamento dos dados, inferéncia e interpretacao.

A escolha por esse método parte do entendimento de que a andlise de conteudo ¢
particularmente utilizada para estudar material de tipo qualitativo ao qual ndo ¢ recomendavel
aplicar técnicas aritméticas, a exemplo do nosso objeto: os dilemas da pratica pedagdgica.

Na fase inicial da andlise dos dados, sentimo-nos um pouco “perdidas” em meio a
tanto material coletado. Nossa primeira preocupacao foi ler repetidas vezes os dados para ter
uma visdo ampliada do material que tinhamos em maos. Durante a leitura fomos tomando
notas e grifando aspectos que nos pareceram relevantes para o estudo. Neste processo, num
primeiro momento, fomos tracando o perfil de identificacdo dos interlocutores com base nos
questiondrios aplicados Num segundo momento, a partir das questdes propostas nas
entrevistas e nos didrios e também de aspectos de observagdo indireta, comegamos a
estabelecer as categorias de estudo, definindo primeiramente seus indicadores. Assim,
estabelecemos trés categorias de estudo cada uma delas com trés indicadores.

Foi um processo trabalhoso (por que ndo dizer, através de uma metalinguagem,
dilematico) encontrar conexao entre os dados fornecidos por dez sujeitos e coletados por meio
de diferentes técnicas e instrumentos, considerando que havia muitas informagdes que, a
principio, pareciam ndo guardar pontos comuns entre si.

Comecamos a selecionar os dados pelas entrevistas uma vez que estas continham
um volume maior de informagdes. Em seguida, trabalhamos os dados dos didrios e das
anotacdes que fizemos em diferentes momentos da investigacdo, através da observagdo
indireta.. Pouco a pouco fomos relacionando essas informacdes as categorias de estudo e

encontrando conexao entre elas.
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Identificar e analisar os dilemas e as estratégias de solu¢do dos mesmos, como ja
referimos, ndo se constituiu tarefa ficil e nos causou apreensdo e inseguranga em varios
momentos. Foram vdrias tentativas entre erros e acertos, até conseguirmos chegar a analise
final. Admitimos, contudo, que apesar de arduo, todo esse processo foi também bastante
enriquecedor. A versdo final dessa andlise estd devidamente apresentada no capitulo quatro
(p.55). Registradas essas consideragdes, que julgamos necessarias, apresentamos, na
seqiiéncia, o capitulo terceiro, o qual explicita o referencial tedrico que embasa o presente

estudo.
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CAPITULO I1I

Pratica pedagégica: complexidade e dilemas emer gentes

A préatica docente, em seus diferentes aspectos, tem despertado o interesse de
tedricos e pesquisadores da educacdo. Perrenoud (1997, 2002), Berehns (2003), Grillo (2004),
Veiga (2004), Zabala (1998), Sacristan (1999), Tardif (2002), Pimenta (1999), dentre outros,
ocupam-se em estudar diferentes aspectos dessa pratica, a saber: sua complexidade, sua
contingéncia, seus dilemas, seus saberes, o contexto em que ela ocorre, a necessidade de
reflexdo sobre a mesma, a consciéncia dos professores sobre a propria pratica, enfim, ¢ bem
abrangente a teorizagdo sobre esse tema.

Todo esse interesse dos tedricos e pesquisadores em estudar a pratica docente
justifica-se pela complexidade das situagdes reais que a envolvem, exigindo do professor
habilidade para avaliar, intuicdes oportunas e capacidade de deliberar na urgéncia. Assim,
considerando que nosso estudo tem como foco os dilemas emergentes da pratica pedagogica,
optamos neste capitulo por discutir a pratica pedagogica situando-a enquanto /ocus de
producdo de conhecimentos/saberes, ressaltando a sua complexidade e a necessidade da
reflexdo para lidar com tal complexidade e com os dilemas emergentes.

Neste capitulo, portanto, num primeiro momento, discutimos a concepgdo de
pratica baseada no paradigma da constru¢do do conhecimento, em oposi¢ao a pratica que leva
a reproducdo do conhecimento, como proposta mais adequada ao contexto social/educacional
hodierno. Tomando como referencial as idéias de autores como Behrens (2003) e Veiga
(2004), destacamos a forte tendéncia, no contexto educacional, de superacdo da pratica
reprodutora por uma pratica pedagodgica voltada para uma abordagem holistica, sistémica,

reflexiva e que pressupde uma relacdo dialética entre teoria e pratica.
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Num segundo momento, a luz das teorias de Perrenoud (1997), Tardif (2002) e
Goémez (1992), dentre outros, continuamos a discussdo no sentido de mostrar que a pratica
assentada nos pressupostos paradigmaticos da produg¢do do conhecimento lida com a
complexidade, a imprevisibilidade. A argumentacdo se desenvolve no sentido de mostrar que
o contexto de complexidade, de instabilidade da pratica exige uma postura investigativa por
parte do professor. E essa postura s6 € possivel no contexto de uma pratica pedagdgica
reflexiva, em que o professor num processo de reflexdo e investigacdo-acdo torna-se
pesquisador da propria pratica.

Essa visdo da pratica reflexiva, do professor reflexivo, do professor pesquisador
encontra respaldo em teodricos como Névoa (1992), Pimenta (2002), Schon (1992), Gomez
(1992), Alarcao (2003), que em seus estudos chamam a atengcdo para a necessidade de se
formar o professor como um profissional reflexivo.

Assim, apds situar a reflexdo no ambito das investigagdes sobre o pensamento do
professor, a argumentacdo se encaminha no sentido de mostrar a importancia de se valorizar
no contexto da reflexdo os saberes produzidos e mobilizados na pratica docente, dando
destaque aos saberes experienciais. O aporte tedrico sobre os saberes docentes enfatiza
principalmente as idéias de Tardif (2002), Pimenta (1999) Therrien (2001), dentre outros.

Nesse contexto, a discussdo ¢ ampliada focalizando os dilemas da pratica
pedagbgica, objeto de estudo dessa pesquisa, definindo e identificando tipos de dilemas
segundo pressupostos de autores tais como Caetano (1997), Lampert (1985), Zabalza (2004),
Berlak e Berlak (1981), Lourencetti ¢ Mizukami (2002).

Em sintese, o objetivo do capitulo € situar a pratica pedagdgica num contexto de
reflexdo e de produgdo do conhecimento, ressaltando suas idiossincrasias reveladas na

complexidade, na sua contingéncia, nos seus saberes e nos seus dilemas.

3.1. Pratica pedagogica: espago de produgdo ou reproducdo do conhecimento?

Por estar inserida numa sociedade em que o acesso a informacdo e ao
conhecimento impde-se como condi¢do para o desenvolvimento dos individuos e da propria
sociedade, a educacdo tem sido desafiada a incorporar novos paradigmas sob pena de se
tornar obsoleta por ndo acompanhar os novos rumos ditados por tanta riqueza de

conhecimento.
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Nesse contexto que impressiona pelo aumento do volume de conhecimento e pela
rapidez com que se tem acesso a informacdo, a escola, ndo mais detentora do monopo6lio do
saber, transita de um modelo tradicional de reprodugdo do conhecimento para um modelo em
que se prioriza a produgdo do conhecimento. Assim, essa mudanca de paradigmas forga,
também, uma reestruturacao da a¢do docente a fim de atender as exigéncias de um contexto
social emergente que institui novos conceitos, atitudes e valores.

Na verdade, um olhar mais atento ao contexto educacional constatard que, apesar
de ja existirem agdes concretas no sentido de dar outro direcionamento a pratica docente, esta
se encontra em um espaco de transi¢do, no qual ainda convivem na educagdo praticas
consideradas tradicionais ¢ modelos mais inovadores de agdo docente. Nesse contexto de
transicdo ¢ possivel identificar, em sentido bem amplo, pelo menos duas concepgdes de
pratica pedagogica: a primeira dita reprodutora e a segunda concep¢do mais voltada para a
producao do conhecimento.

Com relagdo a primeira concepgdo, a de pratica pedagdgica que leva a reprodugao
do conhecimento, também chamada tradicional, ¢ sabido que tem suas bases no paradigma
newtoniano-cartesiano, fortemente influenciado pelo pensamento positivista que marcou
nossa educacdo durante os ultimos cinqiienta anos. Esse paradigma enclausurou a pratica
docente em uma visdo positivista que dicotomizou o ensino em teoria e pratica, fragmentou o
ensino e obrigou professores e alunos a processos que se restringem a reproducdo do
conhecimento (BEREHNS, 2003).

Dentro desse contexto reprodutor, a pratica pedagodgica centrou-se em
metodologias que priorizavam a cdpia e a imitagdo, a memorizagdo, a passividade, o
autoritarismo. O trabalho docente tornou-se, assim, extremamente técnico sendo o professor
apenas um transmissor de um conhecimento que ja vem pronto e acabado para ser assimilado
pelo aluno. A fragmentacdo do ensino sob os moldes positivistas afastou da pratica
pedagbgica do professor a dimensdao formadora, delegando-lhe apenas a dimensao intelectual.

A segunda concep¢do de pratica pedagogica caracteriza-se, segundo Behrens
(2003), pela énfase na producdo do conhecimento. Nesse contexto, a autora ressalta que essa
concep¢do de pratica, baseada no paradigma da producdo do conhecimento, enfoca o
conhecimento como provisério e relativo e trabalha no sentido de estimular a andlise, a
capacidade de compor e recompor dados, informacdes e argumentos.

Para Behrens, nessa concepcao de pratica, a producdo do conhecimento com
autonomia, com criatividade, com criticidade e espirito investigativo, provoca a interpretagao

do conhecimento e ndo apenas a sua aceitacdo. Assim, sugere a autora, essa pratica deve
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constituir uma alianga, formando uma verdadeira teia com a visdo sistémica ou holistica (que
busca o resgate do ser humano como um todo), com a abordagem progressista (que tem como
pressuposto central a transformagdo social) e com o ensino com pesquisa (que considera o
aluno e o professor como pesquisadores dos seus proprios conhecimentos).

Aproximando-se sob varios aspectos das duas concepgdes de pratica pedagogica
comentadas, Veiga (2004) distingue duas perspectivas de pratica pedagogica, a proposito
desse contexto de fragmentacdo, dessa dicotomizagdo teoria e pratica: a concepcao repetitiva
e acritica e a concepgao reflexiva e critica.

A prética repetitiva, caracterizada pelo rompimento da unidade indissolavel, no
processo pratico, entre sujeito e objeto, e entre teoria e pratica, aproxima-se nesse aspecto do
paradigma reprodutor, positivista. Segundo Veiga (2004), na pratica pedagogica repetitiva o
professor ndo se reconhece na atividade pedagdgica, desenvolve um trabalho a partir de
modelos previamente propostos, redundando assim num pedagogismo inoperante, que omite
os fins sociais intimamente ligados a pratica docente.

Contraria a essa pratica repetitiva, Veiga (2004) entende a pratica pedagbdgica
como uma pratica social orientada por objetivos e finalidades e conhecimentos, e inserida no
contexto social. Em oposi¢do ao paradigma positivista que dicotomizou teoria e pratica, Veiga
argumenta que a pratica pedagdgica ¢ uma dimensdo da pratica social que pressupde a relagao
teoria-pratica.

Para a autora, a pratica pedagdgica ¢, na verdade, atividade tedrico-pratica que
tem um lado ideal, tedrico e um lado real, material, objetivo, s6 dissocidveis artificialmente
por um processo de abstracdo, havendo entre eles uma relacao dialética.

Contrapondo-se, portanto, a perspectiva de pratica repetitiva, Veiga (2004)
apresenta a pratica pedagdgica critica ou reflexiva que pressupde dentre outras coisas: o
vinculo da unidade indissoluvel entre teoria e pratica, entre finalidade e a¢do, entre o saber e o
fazer, entre concepgdo e execucdo; pressupde uma atividade criadora; um momento de andlise
e critica da situagdo ¢ um momento de superacdo e proposta de agdo; como também uma
acentuada presenca da consciéncia.

Para esta autora, a pratica pedagogica critica se traduz num trabalho feito pelo
professor e pelo aluno e implica na presenga de um sujeito critico capaz de superar a relacao
pedagogica autoritdria e, a0 mesmo tempo, buscar uma ag¢ao reciproca entre professor e aluno.

A perspectiva de pratica pedagogica critica de Veiga aproxima-se da concepcao

de pratica pedagogica produtora de conhecimento de Behrens (2003), dentre outros aspectos,
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no que diz respeito a criticidade, a autonomia, a producdo do conhecimento e investigacao e a
relagdo dialética entre teoria e pratica..
A andlise dessas duas concepgdes, uma presa a processos que levam a reprodugao

do conhecimento e outra voltada para a producao deste, faz lembrar que

A educagdo, como muitos outros sectores da vida estd em crise. Importa analisar os
contornos da crise, perceber os fatores que estdo em sua génese, congregar esforcos
e intervir sistematica e coerentemente. Nesta era da informag¢ao e da comunicagéo,
que se quer também a era do conhecimento, a escola ndo detém o monopdlio do
saber. O professor ndo ¢ o Unico transmissor do saber e tem de aceitar situar-se nas
suas novas circunstincias que, por sinal, sio bem mais exigentes. (ALARCAO,
2003, p. 15)

A crise a que se refere Alarcdo reitera a idéia inicial de que estamos passando por
um periodo de transi¢do na educagdo e de que a escola tem sido desafiada a mudar, como foi
afirmado anteriormente. De forma semelhante, as novas (e bem mais exigentes) circunstancias
a serem aceitas pelo professor, referidas na citagdo, apontam no sentido da necessidade de
reestruturacdo da pratica docente e do papel do proprio professor.

As consideragdes feitas levam a refletir que existe forte tendéncia para uma
superagcdo, mesmo que a longo prazo, da pratica pedagodgica centrada no paradigma da
reproducdo, uma vez que as mudancgas sociais, que também afetam a escola, sdo irreversiveis
e esta concepcdo de pratica j4 ndo atende ao contexto educacional estabelecido pelas
inovagoes.

Assim, a concep¢ao de pratica pedagogica que se configura nesse novo contexto
educacional, e pela qual optamos nessa pesquisa, ¢ aquela em que hé espaco para reflexdo,
para acdo, para pesquisa, que estimule a curiosidade, o espirito critico, valorize o humano, a
interagdo, que esteja aberta a incerteza, a provisoriedade, ao questionamento (BEHRENS,
2003), enfim, voltada para a produg¢ao do conhecimento.

Entretanto, ¢ necessario entender que o processo de superagdo de uma pratica
reprodutora por uma pratica produtora de conhecimento envolve muita reflexdo, desejo de
mudanca e quebra de paradigmas. Neste caso, a transicdo ¢ complicada, visto que nessa
concepe¢do de pratica geradora de conhecimento que lida com o questionamento, que aguca o
espirito critico do aluno, que incita a reflexdo, ndo ha modelos prontos.

Na verdade, a pratica pedagdgica move-se num ambiente extremamente complexo

sobre o qual o professor precisa ter consciéncia para poder intervir, agir e interagir. Nesse
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sentido, a acdo realiza-se de forma mais eficaz quando resulta do processo de reflexdo e

pesquisa sobre a propria pratica.

3.2 A complexidade da pratica pedagoégica desvendada na reflexdo

O trabalho do professor, de acordo com a andlise que desenvolvemos até agora,
realiza-se em um ambiente multifacetado onde se entrecruzam contextos sociais complexos
que dizem respeito ao professor e aos alunos em interagdo com o contexto escolar. Nesse
ambiente rico de possibilidades de interagdes em que, inevitavelmente, afloram diferentes
culturas, valores e idéias, o professor desenvolve, isto €, concretiza a sua pratica pedagogica.
Se por um lado essa pratica deve ser uma acdo planejada e organizada em funcdo dos
objetivos a serem alcangados, por outro apresenta uma enorme tendéncia a improvisagdo e a
espontaneidade em funcdo das situagdes interativas que se inserem no contexto da aula.

A referida improvisagdo ¢ reconhecida por Perrenoud (1997) ao afirmar que a
todo o momento o professor realiza adaptagdes para administrar as incertezas que permeiam
suas acdes. Reconhece que, pelo carater insolito dos acontecimentos do cotidiano escolar, a
pratica ndo pode ser vista como uma concretizag¢do de receitas e postula também que o ensino
oscila entre a rotina e a improvisagao.

Perrenoud enfatiza, também, que a rotina ¢ inevitavel na pratica e contém linhas
de acdo concretas para acontecimentos que se repetem, entretanto ela ndo ¢ eficiente para
resolver situacdes que fogem a contextos especificos e situagdes restritas. Neste ambito,
concordamos com esse autor, pois sabemos que apesar de entrarem todos os dias, por varias
vezes, em sala de aula ¢ comum nos professores a sensagdo de estar sempre diante de algo
novo quando adentram o ambiente da sala de aula..

Isso acontece porque, a despeito das intimeras situagdes rotineiras da pratica, o
professor sabe que seu trabalho também ¢ marcado por situagdes que ndo dependem do seu
controle. Ele nunca sabe, por exemplo, como os alunos vao se comportar, como estardo o
interesse € a motivagdo dos mesmos para a aula, que perguntas eles fardo, se vai conseguir
estudar com os alunos todo o conteudo planejado, enfim, ha como prever, planejar, estimar,
inferir sobre o contexto da aula, mas nem sempre ter certeza quanto a determinados aspectos
da mesma. Assim, o professor convive com situagdes sempre novas para as quais precisa

encontrar respostas especificas e criativas.
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Dessa forma, o professor carece de regras e de respostas prontas quando se depara
com situagdes incertas da pratica, que fogem a rotina, as quais sdo cheias de especificidades e
exigem dele sensibilidade e intuicdo para fazer a leitura mais precisa dos acontecimentos.
Essa leitura ¢ referida por Freire (2000) quando considera o espago pedagdgico um texto para
ser lido, interpretado, escrito e reescrito.

Isto significa que o professor precisa estar atento nao s6 ao planejamento, mas as
atitudes dos alunos, aos comentarios que surgem, a inquietagdo ou ao siléncio da sala, a
indisciplina de alguns, enfim, tudo que acontece na aula deve ser lido, interpretado pelo
professor, pois o contexto da sala de aula pode dar indicativos de que ele precisa mudar
procedimentos, alterar condutas, intervir em situagdes, reorganizar-se, variar suas estratégias
se assim for preciso para desenvolver seu trabalho e atingir seus objetivos.

A esse respeito, Zabala (1998) compreende que a pratica, por si so, € algo fluido,
fugidio, dificil de limitar com coordenadas simples e, além do mais, complexa, uma vez que
nela se expressam multiplos fatores, idéias, valores, habitos pedagdgicos. Por esse carater
singular e de pouca regularidade da pratica pedagdgica, as situagdes da aula tendem a um
contexto de instabilidade, de incerteza, de heterogeneidade e de improvisa¢do. Pelo exposto,
evidencia-se que a pratica encontra-se sempre num equilibrio dificil e instavel, entre o
previsivel e o inusitado.

A proposito desses aspectos, observando a pratica pedagdgica de professores de
Lingua Portuguesa, identificamos situa¢des praticas de instabilidade, como no momento da
leitura de um texto. Por mais que haja leituras previsiveis a partir do texto, sempre aparecem
outras possiveis interpretagdes decorrentes, por exemplo, da interacdo da turma com o texto
lido. Em momentos assim, o professor se depara com diferentes opinides € questionamentos
para os quais nem sempre tem opinides formadas. Ou, as vezes, ¢ levado a discutir outros
assuntos que ndo estavam previstos a partir do texto. Em ocasides tais, o professor precisa ter
habilidade para interpretar as situagdes, analisar os fatos no contexto e escolher as estratégias
de respostas mais adequadas a cada situagdo.

Sendo assim marcada por grande complexidade, a pratica pedagdgica ndo deve ser
vista apenas como um /dcus de aplicagdo de um conhecimento cientifico e pedagogico, mas
enquanto espago de criagdo e reflexdo, de constru¢cdo do conhecimento. A pratica pedagogica
no ensino de Lingua Portuguesa, de modo particular, configura-se esse espaco de criagdo e
reflexdo no processo de constru¢do do conhecimento, dentre outras razdes, pela possibilidade
de explorar com mais propriedade as diversas formas de linguagem e de expressdo no ensino

da lingua.
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Esse espago de criagdo e reflexdo ¢ postulado por Goémez (1992) ao afirmar que a
atividade profissional (pratica) do professor, deve ser encarada como uma atividade reflexiva
e artistica, na qual cabem algumas aplica¢cdes concretas de carater técnico.

Nesse contexto, considerar a complexidade que permeia a pratica pedagogica
exclui encara-la sob a Otica tecnicista do paradigma positivista, que ndo da espaco para a
reflexdo do professor sobre a pratica. Assim, para lidar com a complexidade que envolve a
pratica ¢ necessario um profissional que desenvolva uma modalidade de pratica refletida, na
qual haja espaco para o pensar sobre as a¢des realizadas buscando compreender suas origens,
problematizé-las, dialogar com outras perspectivas, enfim investigar suas agdes na pratica,
realizando o que Schon (1992) denomina de reflexdo na e sobre a acao.

Compreendemos que o professor ao refletir na e sobre a acdo converte-se num
investigador na sala de aula capaz de construir teorias adequadas ao contexto especifico em
que seu trabalho ocorre e de elaborar estratégias de acdo adequadas a esse contexto. O
professor precisa ndo s6 agir, mas aprender a investigar e pensar de forma critica,
incorporando a postura de pesquisador em seu trabalho na escola e, especificamente, na sala
de aula investigando a sua propria préatica.

E nessa concepgio de que o professor é capaz de investigar e entender suas a¢des
na pratica que situamos a premissa de que o professor, particularmente o de Lingua
Portuguesa, ¢ capaz de objetivar seus dilemas e explicar suas estratégias de resolugdo.
Entendemos que o caminho mais indicado para a compreensdo dos dilemas ¢ a reflexdo critica
sobre a pratica. Dai a necessidade de conceber, no ambito da andlise dos dilemas que marcam
o trabalho docente, o professor como um profissional que reflete criticamente, considerando o
contexto em que se insere seu trabalho para realizar intervengdes, modificar sua pratica.

Essa concepcao do professor reflexivo, investigador da propria pratica, situa-se no
ambito dos estudos relacionados ao pensamento do professor. Varios desses estudos tém
defendido o ensino como pratica reflexiva e valorizado os saberes que o professor adquire na
propria atuagio (GARCIA, 1992; NOVOA, 1992; GOMEZ, 1992; SCHON, 1992;
ZEICHNER, 1992).

De acordo com Zabalza (1994), sdo varias as denominagdes e conceitos
empregados referindo-se ao pensamento do professor: construtos pessoais, perspectivas,
principios educativos, concepgdes, teorias em agdo, conhecimentos praticos e epistemologias.
Também, segundo esse autor, outras expressdes como saberes docentes, pensamento reflexivo
do professor, teorias praticas, teorias implicitas, ou mesmo pensamento pratico, sio

empregadas na tentativa de definir, exatamente, o que se passa na mente do professor.
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Como se pode verificar, hd uma diversidade de perspectivas pelas quais a teméatica
do pensamento do professor tem sido tratada. Entretanto, todos os estudos que se voltam para
essa complexa tematica tém-se preocupado com as formas de aquisicdo e emprego do
conhecimento pelos professores, e as circunstancias que interferem nesse processo.

Ligada a essa questdo do pensamento do professor esta o pressuposto de que a
acdo dos professores ¢ guiada por seus pensamentos. A maneira como se processa a ligagdo
pensamento-a¢do € algo complexo, pois a relacdo ndo envolve apenas a logica. Zabalza
(1994) refere que essa conexdo entre pensamento e acdo envolve, além da logica,
componentes afetivos, experienciais € de conhecimento.

Apesar da complexidade dessa conexdo, ¢ possivel perceber que a ligagdo
pensamento-a¢do manifesta-se na conduta dos professores na sala de aula. Isso permite pensar
na importancia de estudos que consideram aspectos ligados a pratica docente, a atuagdo do
professor em aula, como no caso do nosso estudo sobre os dilemas, sob o enfoque da reflexao
critica. Essa forma de estudo leva em conta o pensar do professor sobre as agdes que realiza
no seu trabalho, considerando que ele é capaz de comunicar como e porque assim o faz. Ou
seja, considera o professor um profissional reflexivo, investigador da sua pratica, como ja
referido anteriormente.

A perspectiva € de entender que os professores ndo podem ser vistos apenas como
alguém que executa uma atividade. Eles ndo s6 pensam sobre o que fazem como também
sabem o que fazem e o porqué das suas acdes. Ou seja, os professores possuem teorias
(teorias praticas, implicitas, de agdo) sobre o que é o ensino (GARCIA, 1992). Estas teorias,
diz o autor, influenciam a forma como os professores pensam e atuam na aula, mas ¢
pertinente ressaltar que elas permanecem provavelmente inconscientes para os professores ou,
pelo menos, pouco articuladas internamente.

Essa talvez seja a causa destas teorias ndo serem facilmente objetivadas, o que
aponta a necessidade da reflexdo critica sobre a pratica para entender essas teorias € ao
mesmo tempo remete para a importancia de perceber a pratica mais como um processo de

investigacao do que um contexto de aplicagdo. Gémez, confirmando essa andlise,comenta:

[...] a pratica é mais um processo de investigacdo do que um contexto de aplicacao.
Um processo de investigacdo na acdo, mediante o qual o professor submerge no
mundo complexo da aula para compreender de forma critica e vital, implicando-se
afectiva e cognitivamente nas interacdes da situagdo real, questionando as suas
proprias crencas e explicagdes, propondo e experimentando alternativas,
participando na reconstrucao da realidade escolar. A pratica reflexiva exige um novo
modelo de investigagdo, onde tenha lugar a complexidade do real. (GOMEZ, 1992,
p.- 112)
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Baseados em Gomez, reiteramos a idéia inicial de que a reflexdo ¢ condigdo para
mergulhar na complexidade da pratica pedagdgica, tendo em vista que considerar a pratica um
processo de investigacdo na acdo e nao um contexto de aplicacdo remete a idéia de assumir a
reflexdo como postura, como algo indissocidvel da pessoa do professor e ndo como atitudes
pontuais.

Dessa forma, o professor que assume uma postura reflexiva ¢ capaz de perceber
com clareza o ambiente complexo em que desenvolve a sua pratica pedagodgica e de

reconhecer que essa pratica por ele desenvolvida ¢ produtora de saberes.

3.3 Os saberes que permeiam a pratica pedagogica

Entender a pratica como um processo de investigacdo dentro da perspectiva
reflexiva leva-nos a pensar sobre os conhecimentos/saberes que conduzem a agdo do
professor na sua pratica pedagdégica. Assim, achamos oportuno tecer algumas consideragdes
sobre os saberes que sdo produzidos e/ou utilizados na pratica pedagogica
reflexiva/investigativa, enfatizando os saberes experienciais.

Esses saberes tém sido foco de variadas pesquisas (TARDIF, 2002;
PIMENTA,1999; THERRIEN, 2001), na tentativa de esclarecer sobre os conhecimentos que
o professor utiliza para ensinar. Os estudos nessa linha contribuiram de forma significativa
tanto para aprofundar conhecimentos sobre a pratica docente como para valorizar os saberes
que os professores possuem e/ou produzem no exercicio da profissdo.

Na verdade, durante muito tempo os saberes dos professores ndo foram
reconhecidos nem valorizados nas pesquisas académicas sobre o ensino, ao contrario, havia
uma tendéncia a valorizagdo dos aspectos didatico-metodologicos, ou politicos e pedagdgicos

amplos. Sobre esta tendéncia, Fiorentini destaca que:

Os saberes escolares, os saberes docentes tacitos ou implicitos e as crencgas
epistemologicas [...] seriam muito pouco valorizados ¢ raramente problematizados
ou investigados tanto pela pesquisa académica educacional como pelos programas
de formagdo de professores. [...] as pesquisas ndo tinham o intuito de explicita-los
e/ou valoriza-los como formas validas ou legitimas de saber. (FIORENTINI, 2000,
p.314)
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Essa ndo valorizacdo dos saberes ligados a pratica, entre outros fatores, parece
estar relacionada ao distanciamento ou a tensdo que aparenta sempre existir entre saberes
ditos académicos ou dos especialistas e aqueles que sdo produzidos no exercicio da profissdo.
Percebemos que hd uma separagdo explicita de fungdes entre quem produz o conhecimento e
quem supostamente aplica ou transmite esse conhecimento produzido.

Entendemos que essa perspectiva dicotomizou a relagdo teoria/pratica e criou uma
hierarquizagdo entre os conhecimentos praticos e teodricos. Dessa forma, colocou no topo do
que vamos chamar de piramide do ensino as instituigdes formadoras e os formadores
universitarios (responsaveis pela sele¢do e definicio e selecdo dos saberes escolares,
disciplinares e curriculares) e, na base desta pirdmide, os professores (transmissores de um
conhecimento imposto e produzido por outros). A figura abaixo representa bem nossa idéia

sobre essa hierarquizacdo do ensino.

Produgao
de saberes

Formadores e Institui¢des
Formadoras

—>

Transmissao de

saberes — >

Professores

Figura 2: Pirdmide do ensino
Fonte: autoria propria

Essa representacdo remete também a colocacdo de Tardif (2002) a respeito da
relagdo de exterioridade que os professores mantém com os saberes disciplinares e
curriculares (produzidos nas instituicdes formadoras) por eles transmitidos. O autor refere que
as tarefas de producdo e de legitimacdo dos saberes cientificos e pedagdgicos sdo assumidas

pelas universidades e pelos formadores universitarios, enquanto aos professores compete
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apenas apropriar-se desses saberes, durante a formagao, como normas e elementos que fazem
parte de sua competéncia profissional (TARDIF, 2002). Nesse contexto, os professores nao
reconhecem esses saberes como do seu dominio, uma vez que ndo exercem controle sobre os
mesmos.

Assim, os professores sdo vistos como transmissores ou portadores do saber, mas
ndo produtores de um saber que legitima socialmente sua fun¢do. Como conseqiiéncia desse
distanciamento entre professores e o saber dito cientifico, hd uma tendéncia a desvalorizacao
da sua propria formagdo profissional pelos professores, tendendo a relaciona-la as teorias
abstratas dos formadores universitarios. Isso significa que os professores ndo associam o
capital de saberes adquiridos na formagdo com a realidade da sua pratica, consideram os
conhecimentos adquiridos sem aplicagdo real.

Essa situagdo descrita parece caracterizar a auséncia de um conhecimento que
assegure o status profissional dos professores. A despeito dessa premissa, os professores, na
impossibilidade de exercer controle sobre os saberes disciplinares, curriculares e da formacao
profissional, produzem ou tentam produzir saberes através dos quais eles compreendam e
dominem sua pratica (TARDIF, 2002), configurando assim um corpo de conhecimentos
proprios a partir da pratica. Diante disso, surge a necessidade de valorizar o que alguns
autores chamam de conhecimento pratico do professor ou saberes praticos ou ainda saberes
experienciais.

Zabalza (1994) afirma que esse conhecimento pratico refere-se a um tipo
particular de informagdo e aprendizagem proporcionado pela pratica, e que aos poucos se
consolidam como um corpo de conhecimentos a partir do qual os professores descrevem e
justificam a sua ag¢do. No mesmo sentido, Tardif (2002) refere-se aos saberes praticos ou
experienciais que ndo se encontram sistematizados em doutrina ou teoria. Eles formam um
conjunto de representagdes a partir das quais os professores interpretam e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes.

Dessa forma, o conhecimento pratico/saberes praticos assegura o sfafus
profissional dos professores, pois sdo esses os saberes/conhecimentos produzidos na
profissdo, na pratica. Sdo os saberes experienciais que se originam da pratica cotidiana e sdo
validados por ela. Dai a importancia de se investigar, conhecer esses saberes para aprofundar
conhecimentos sobre a pratica pedagogica.

Os saberes experienciais podem ser definidos como aqueles especificos que os
professores desenvolvem baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio.

Referem-se ao Aabitus (Pimenta, 1999), as habilidades de saber—fazer e de saber—ser.
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Para Therrien e Therrien (2000), esses saberes formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os docentes interpretam, compreendem e orientam sua acao
em sala de aula. E compreensivel, pois, a partir dessa colocagio que os saberes experienciais
parecem ser de suma importancia para entender os dilemas da pratica pedagdgica e as
estratégias que os professores utilizam para resolvé-los, uma vez que parecem ser esses 0s
saberes mobilizados pelos professores para desvendar aspectos relacionados a complexidade
da pratica pedagdgica, como € o caso dos dilemas que dela emergem.

Na realidade, percebemos que diante das situagdes inusitadas da pratica, o
professor utiliza muito mais seus saberes experienciais, sua vivéncia, seus valores, na
resolucdo dos problemas. Isso prova que a sua pratica ¢ produtora de saberes 0s quais ndo se
pode ignorar. Via de regra, o professor se utiliza dos saberes experienciais para resolver
situagdes de urgéncia que tipificam o carater dilematico da pratica pedagogica.

Entendemos que a relagdo desses saberes com os dilemas da pratica pedagogica,
nosso objeto de estudo, concretiza-se nesse contexto emergencial quando o professor, na
tentativa de resolver tais dilemas, mobiliza os saberes da pratica e se envolve num processo de
investigacdo-acdo das proprias agoes.

Nao se trata de desvalorizar os demais saberes, pois sabemos que o saber docente
¢ plural e ndo ¢ formado apenas de pratica, mas ¢ também nutrido pelas teorias da educacao.
Como alerta Pimenta (2000), a teoria tem importancia fundamental na formacao docente, pois
dota o sujeito de variados pontos de vista para uma ac¢do contextualizada, oferecendo
perspectivas de analises para que os professores compreendam as idiossincrasias do trabalho
docente. Trata-se de reconhecer o valor dos saberes experienciais para o desenvolvimento de
uma pratica que se quer investigativo-reflexiva.

Entendemos, assim, que a pratica pedagdgica parece ser, em grande parte,
direcionada pelos saberes experienciais, entretanto o professor também mobiliza outros
saberes no exercicio da sua pratica. Esses saberes sdo reconhecidos nos estudos de diferentes
autores. Therrien e Therrien (2000) denominam de cultura docente a pluralidade de saberes ou
base de conhecimentos constantemente mobilizada pelo docente para conduzir a sua agdo
pedagogica no contexto da sala de aula, admitindo que estes compdem o universo de
referéncia do professor. Para esses autores, o docente em sala de aula orienta-se por dois tipos
de saberes: um moral e pratico, que determina os fins da educac¢do e outro tedrico cientifico
fundado numa ciéncia objetiva.

Assim, a importancia desses saberes ¢ que eles permitem uma melhor organizagao

das idéias e dos conceitos que fundamentam o trabalho docente. Permitindo ao professor
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esquematizar, organizar, hierarquizar a informagdo esses saberes se tornam um instrumento
indispensavel a pratica pedagdgica. Nesse sentido, verificamos que o trabalho pedagogico do
profissional do ensino move-se no sentido de lidar equilibradamente com os diversos saberes

que permeiam a sua pratica cotidiana de ensino.

3.4 A pratica pedagoégica: um contexto marcado por dilemas?

Comentamos no decorrer deste capitulo a respeito de aspectos ligados ao
pensamento do professor, aos saberes produzidos na pratica que tém sido abordados em
estudos diversos. Entretanto, percebemos que a tematica dos dilemas emergentes da pratica
pedagbgica dos professores ainda ¢ um aspecto pouco explorado em pesquisas. Por esta razio,
a literatura especifica nesta area, se comparada aos estudos sobre os aspectos ja citados,
parece ser ainda restrita.

A despeito da quantidade de estudos realizados sobre esta tematica, as leituras que
nos serviram de base trouxeram contribuicdes significativas dando consisténcia as
informagdes que orientam nosso estudo. Nesse contexto, estudos de autores como Lampert
(1985), Caetano (1997), Zabalza (1994, 2004), Berlak e Berlak (1981), Sacristan (1999),
dentre outros, nortearam nossa discussao sobre os dilemas da pratica pedagogica.

Antes, porém, de entrar mais especificamente na discussdo sobre os dilemas
gostariamos de fazer algumas consideragdes sobre o contexto complexo da aula, uma vez que
¢ no espaco da aula que estamos considerando a ocorréncia dos dilemas, e ¢ onde,
efetivamente, o professor exerce a sua pratica pedagogica. Para retratar esse contexto de
complexidade, focaremos aqui uma analogia de Houot, a qual compara o professor a um

trapezista, reproduzida por Grillo (2004, p. 76) em um dos seus textos sobre a docéncia.

“Vocé danga sobre o trapézio ha dois ou trés meses, ja. Contudo, cada vez
que entra em cena, sente o mesmo pavor do primeiro dia porque deve
trabalhar sem a rede. Sua aula ndo € um numero que se possa repetir
mecanicamente. Vocé tem diante de si um publico que nunca ¢ o mesmo ¢
sabe preparar-lhe surpresas (...) Por que uma aula foi tdo barulhenta e a outra
cativou a turma? Por que este novo conceito foi bem compreendido e aquele
nao? Vocé pensa ter convencido seus alunos, mas eles resistem. Vocé
imagina que eles compreenderam, mas eles se calam. Espera a contradi¢do
de seus alunos, mas desta vez cles fazem uma excegdo... Para ensinar, ¢é
necessario saber improvisar...”.
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Essa ilustragdo aborda através de metaforas alguns aspectos sobre os quais
gostariamos de comentar a respeito do contexto da aula. O primeiro aspecto diz respeito a
impressdo do professor (ao entrar em cena) de estar sempre diante de uma situagdo nova em
cada aula mesmo que tenha entrado na mesma turma inimeras vezes € o conteudo seja o
mesmo dado tantas outras vezes. A aula sempre ¢ motivo de expectativa porque o professor
nunca sabe com certeza como ela vai se desenvolver, uma vez que por mais que tenha se
planejado vai sempre se sentir “sem rede”.

Um segundo aspecto estd representado na metdfora do trapézio. Dentre as
inimeras representacdes que pode suscitar, o trapézio nos remete de imediato a instabilidade
do contexto da aula provocada pelas inimeras possibilidades de interacdo entre os sujeitos
(professor/aluno) e remete também a delicada atuagdo do professor-trapezista que precisa agir
com equilibrio frente as situagdes imprevistas da aula a fim de atingir seus objetivos.

Um outro aspecto ¢ dado pela metafora da aula como um numero que ndo pode
ser repetido mecanicamente. Isso parece indicar, por um lado, que estar em aula exige um
envolvimento total do professor (fisica, cognitiva e psicologicamente), numa interacao
constante com os alunos, o que parece significar que o professor utiliza mais do que o
conhecimento tedrico na sua atuagdo em aula.

Por outro lado, esse envolvimento denota como pode ser tenso e desgastante para
o professor o momento da aula, pelo intenso esforco intelectual e fisico a que estd sujeito.
Alguns professores costumam ter muitas aulas por dia, as vezes em varias institui¢des, € isso
implica em fator de acentuado desgaste no trabalho, seja pelo constante deslocamento de uma
escola para a outra, seja pelo enfrentamento das diversas situagdes de ensino em diferentes
realidades as quais ele tem que se adaptar.

E importante, ainda, dar destaque a metafora do publico, que representa os alunos.
Entendemos que o inusitado da aula est4, em grande parte, relacionado aos alunos. Apesar de
todo o planejamento que o professor possa fazer a resposta dos alunos as atividades é sempre
imprevisivel. Eis ai a razdo de dizer que eles sabem preparar surpresas. Os professores sao
constantemente surpreendidos pela reacdo dos alunos, a exemplo das foram citadas na
ilustragdo, e precisam estar preparados para lidar com essas situacdes. Improvisar, como diz o
texto. Essa improvisagdo, no entanto, ndo deve ser entendida como desorganizag¢ao ou falta de
planejamento do professor, mas significa encontrar saidas criativas e inteligentes para
conduzir a aula em situagdes novas e/ou imprevistas, isto €, sem muito tempo para pensar.

Ha outro aspecto que gostariamos de destacar a partir do texto apresentado que

tem relagdo estreita com nosso objeto de estudo, os dilemas. Acreditamos que a ilustracao
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mostra alguns questionamentos bem especificos que podem ser entendidos como fatores
geradores de dilemas para os professores. De fato, alguns dos professores que entrevistamos
referiram-se a aspectos relacionados a forma como os alunos se envolvem ou nao nas aulas, s
respostas dos alunos as atividades como fatores de dilemas. Acreditamos, entdo, que essa
metaforica ilustracdo traduziu de forma mais objetiva um pouco do nosso entendimento a
respeito do contexto imprevisivel da aula como espaco da acdo pedagodgica do professor e de
ocorréncia de dilemas.

Assim, reiteramos que a pratica pedagodgica ¢ um local de constante conflito.
Entendemos que a todo o momento o professor, na sua interagio com os alunos, ¢
surpreendido por situagdes praticas inéditas sobre as quais ele ndo tem controle, mas que
exigem tomadas de decisdo na urgéncia, demandam o pensamento rapido. Situacdes para as
quais a formagdo, por melhor que tenha sido, ndo oferece condi¢cdes de respostas. Isso

acontece porque:

Na realidade, o professor intervém num meio ecoldégico complexo, num cenério
psicossocial vivo e mutavel, definido pela interacdo simultanea de multiplos factores
e condigoes. Nesse ecossistema o professor enfrenta problemas de natureza
prioritariamente pratica, que, quer se refiram a situagdes individuais de
aprendizagem ou a formas de comportamento de grupos, requerem um tratamento
singular, na medida em que se encontram fortemente determinados pelas
caracteristicas situacionais do contexto e pela propria histéria da turma enquanto
grupo social. (GOMEZ, 1992. p.102)

A colocagdo do autor nos faz entender o aspecto dindmico da sala de aula, onde as
situagdes nunca se repetem, mudam em fung¢do dos sujeitos envolvidos e do contexto e
obrigam o professor a reorganizar-se constantemente para se adequar a elas. O sucesso do
trabalho do professor esta intrinsecamente relacionado a maneira pela qual ele lida com essas
situacdes singulares que se apresentam na pratica. Ou seja, diante de uma situacdo inusitada o
professor tem que encontrar saidas estratégicas e conseguir contornar a situa¢ao, do contrario
seu trabalho fica comprometido.

Um exemplo pratico dessas situagdes foi citado por uma das professoras do nosso
estudo, Raquel. A professora refere-se a uma aula em que percebeu que os alunos nao
estavam envolvidos, aquilo que planejara ndo estava dando certo, ndo despertara o interesse
dos alunos. Entdo, sua estratégia foi parar a aula, reconhecer diante dos alunos que o trabalho
nao estava dando certo como planejara e mudar a forma de aplicar a atividade de um jeito

mais atraente para os alunos com a ajuda dos mesmos.
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Neste caso, a professora teve humildade para reconhecer diante dos alunos que
usou a atividade de maneira inadequada, mas que nem por isso eles perderam o respeito por
ela, ao contrario, saiu da aula mais fortalecida na sua relagdo com os alunos. Isso ndo quer
dizer que agir dessa maneira vai sempre dar certo, mas cada professor tem que encontrar as
formas adequadas de lidar com as situagdes, respeitando as especificidades de cada uma delas.

Nesse contexto, entendemos que o professor precisa desenvolver a capacidade de
manejar a complexidade situacional, de gerir as situacdes praticas relacionando criativamente
o conhecimento e a técnica. O professor ndo pode contar unicamente com os saberes
formalizados para orientar sua agdo, pois a pratica pedagogica ¢ demasiado complexa,
demasiado inserida na contingéncia para ser totalmente apreendida pela ciéncia (GAUTHIER,
1998). E pois imerso nessa contingéncia da pratica que o professor utiliza os saberes
experienciais, ou seja, faz uso de suas vivéncias, valores, crengas para embasar suas agoes,
para resolver os dilemas.

Na resolucdo dos dilemas, o professor parece agir de acordo com suas convicgdes
e com mecanismos adquiridos culturalmente através da socializagdo, ao invés de tomar como
suporte o saber especializado. Isso ndo significa considerar irrelevante a teoria, antes reforca a
idéia de que o professor-ator adquire uma consciéncia progressiva sobre a pratica, sem com
isso desvalorizar a importancia dos contributos teoricos, como destaca Sacristan (1999).

Vale ressaltar que a despeito dessas situagdes dilematicas serem correntes na
pratica dos professores, estes ndo objetivam os dilemas vivenciados com muita clareza nas
conversas do dia a dia com seu grupo de pares. Quando raramente o fazem (e aqui colocamos
também a nossa experiéncia como professora) expressam-se através de lamurias, queixas
sobre o trabalho, sem preocupacdo em partilhar experiéncias pessoais, vivéncias subjetivas
que possam ajudar a melhorar a pratica.

Sacristan (1999) comenta que alguns estudos mostram que os professores sao
pessoas que falam pouco do seu oficio entre si e de como o melhorar, que transmitem pouco a
sua experiéncia profissional. Nessa perspectiva de incentivar os professores a exteriorizarem
suas vivéncias profissionais ¢ que inserimos nosso proposito de investigar os dilemas da
pratica pedagdgica dos professores de Lingua Portuguesa do CEFET-PI.

Esses dilemas que emergem da pratica pedagogica tém recebido diferentes
denominagdes entre os autores. Lampert (1985) reconhece-os como conflitos cognitivos
simultaneamente cognitivos e praticos, Zabalza (2004) concebe-os como conjunto de
situagdes bipolares ou multipolares, para Caetano (1997) sdo vivéncias subjetivas ou conflitos

interiores (cognitivos e praticos), Berlak e Berlak (1981) preferem considerd-los como
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construtos e, por ultimo, Sacristan (1999) refere-se aos dilemas como situagdes problematicas.
Na concepgao desses autores, as vivéncias, os conflitos, os problemas podem fazer parte dos
dilemas profissionais.

Lampert (1985), que com seu modelo de referéncia trouxe importante
contribuicdo para a apresentacdo e estudos dos dilemas do professor, postula que o dilema
sugere a idéia de um conflito simultaneamente cognitivo e pratico. Para a autora, dilemas sdo
estruturas ambivalentes que o professor tem que enfrentar no proprio decorrer da aula e refere
que as decisdes tomadas pelo professor no decorrer da aula com vistas a resolu¢do de dilemas
consideram, além dos indicadores que a situagdo concreta lhe proporciona, as idéias do
professor sobre os objetivos que definiu e as idéias do que acredita ser possivel fazer nessas
situacdes, bem como o conhecimento que tem dos seus alunos.

Assim, em cada caso, diz Lampert, o professor, constroi diversas estratégias que o
colocam em posicao de evitar, conjunturalmente, a contradi¢do entre seus objetivos enquanto
desenvolve a sua atividade, de maneira que se mantenha um ganho produtivo nas suas
relagdes com aluno.

Nesse sentido, a autora concebe o professor como um gestor de dilemas (dilemma
manager). Para Lampert, o termo gestor (manager) esta relacionado a capacidade de invengao
ou improvisagdo necessaria ao repertdrio do professor enquanto gestor de dilemas. A autora
considera o gestor como alguém capaz de encontrar um caminho para realizar algo, nesse
processo de gestao estdo interligadas a agdo e a invengao.

Essa autora concebe que, do ponto de vista do professor, tentar resolver alguns
problemas pedagdgicos comuns leva a dilemas praticos. Em seus estudos, ndo chega a fazer
uma categoriza¢ao ou definir tipos de dilemas, mas aponta no sentido de que ha dilemas que
podem ser resolvidos e ha aqueles (muitos deles) que ndo sdo passiveis de solucdo, permitindo
apenas solugdes temporarias ou tratamento que evitem o confronto direto de visdes opostas. A
autora refere-se aos conflitos que emergem na sala de aula, tensdes entre alunos
individualmente, ou confrontos pessoais entre ela e um grupo de alunos, ou ainda
relacionados a impossibilidade de separar os problemas sociais das disciplinas a serem
ensinadas.

Nesse contexto, Lampert sugere que os professores ndo lidam exatamente com
problemas a serem resolvidos, mas se confrontam com dilemas. Segundo seu pensamento,
qualquer situagdo de ensino concentra grande niimero de situagdes conflitantes com as quais o

professor precisa aprender a viver. Assim, o dilema surge quando os professores tém que
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optar entre diversos tipos de praticas, todas elas desejaveis, mas em conflito umas com as
outras.

Dessa forma, a autora considera que os dilemas ndo sdo de facil resolucdo, mas
embora o professor ndo saiba como resolver certo dilema, reconhecé-lo ou mesmo admiti-lo
ja pode ser considerado um grande passo na sua resolu¢do. Geralmente, na posicao de gestor
de dilemas, o professor, antes de perceber o conflito como um fardo que precisa ser
eliminado, o aceita como continuo e a0 mesmo tempo util para seu trabalho.

Lampert situa os dilemas no ambito do operativo e pratico, considerando-os
inerentes a dindmica de qualquer aula e enfatiza o fato da natureza pratica dos dilemas nao
eliminar a natureza reflexiva e critica do comportamento do professor a quem sio colocados.

Num outro estudo sobre os dilemas dos professores, Caetano (1997) direciona seu
conceito de dilemas para a zona de turbuléncia e de ambigiiidade, focando as encruzilhadas
quotidianas onde questiona a responsabilidade da escola e do professor, ou seja, ela considera
os dilemas com uma componente ética. O conceito trabalhado pela autora considera como
dilemas as vivéncias subjetivas, os conflitos interiores, cognitivos e praticos, ocorridos em
contextos profissionais e em relagio aos quais o professor equaciona duas ou mais
alternativas.

Nessa perspectiva, a acdo do professor ¢ determinada por tensdes emocionais
geradas pela atividade educativa cotidiana. O professor entdo toma decisdes e procura
resolucdes na intengdo de reestabelecer o equilibrio em que se desenvolve essa atividade.

Caetano considera que os dilemas consistem de discrepancias existentes e de
dificuldades em posicionar-se com clareza entre os p6los em conflito, por isso a resolugcdo de
dilemas pode exigir processos de deliberagdo complexos, integradores e criativos.

Em seus estudos, a autora analisa os dilemas éticos ou com uma componente
ética. Isto ¢, dilemas em que os sujeitos explicitaram considerar varidveis éticas ao nivel das
discrepancias identificadas e/ou ao nivel dos processos basicos de tratamento da informagao
e/ou ao nivel das decisdes.

A autora analisou os dilemas a partir de uma tipologia de valores/consideragdes
valorativas distinguindo entre orientacdo para o dever (direitos e deveres socialmente
reconhecidos e aprioristicamente estabelecidos), orientagdo ético-moral para o careftilitaria
(em que o comportamento moral e as decisdes sdo determinados pelo bem-estar humano: pelo
bem daqueles que sdo afetados pelas decisdes) e orientacdo para o auto-interesse (autonomia,
o bem estar proprio), orientagdo para valores ndo-éticos de desempenho e orientagdo para

valores nao-éticos e de ndo desempenho.
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Caetano situa ainda os dilemas segundo os contextos predominantes a que se
referem: contexto de relacdo professor-alunos; contexto de organizagdo curricular; contexto

de avaliacdo e contexto instrucional. Assim, Caetano postula que:

A profissdo de professor constitui um campo de ambivaléncias e conflitos, onde
cada profissional se confronta consigo proprio com os alunos, com os colegas, com a
comunidade escolar, com as normas de organizagao escolar ¢ do sistema educativo.
Confrontos que sdo transportados e vividos interiormente, numa profissdo cujo
carater solitario se acentua quando estdo envolvidos aspectos deontoldgicos,
falhando aqui largamente uma reflexao coletiva. (CAETANO, 1997, p.218)

Podemos perceber que para a autora em referéncia considera os dilemas num
contexto profissional bem amplo considerando seus diversos ambitos de ocorréncia. Coloca-
se numa perspectiva bem eclética ao incluir, no conceito de dilemas, os conflitos entre
alternativas de agdo ndo circunscritas a um tempo e espaco particulares, considerando, ainda,
a importancia da reflexdo coletiva na resolugdo dos dilemas.

O estudo de Caetano vem contribuir para revelar formas pelas quais a
complexidade se expressa e também destacar a importancia dos dilemas como fendmenos
potenciais sobre os quais centrar a formagdo, seja como ponto de partida em processos de
investigacdo-agdo, ou como casos de andlise em processos de formagao inicial e de formagao
continua de professores.

Na concepgdo de Zabalza (2004), que analisou didrios de sete professores na
perspectiva de identificar dilemas, o termo dilema pode referir-se a todo o conjunto de
situagdes bipolares ou multipolares que se apresentam ao professor no desenrolar de sua
atividade profissional. Assim, perante um dilema, cabe ao professor optar por um dos sentidos
dos polos deste. Esses polos dizem respeito as possiveis direcdes a que o professor pode
recorrer para tentar solucionar o dilema.

Geralmente a resolucdo dos dilemas se da pela reconceitualizagdo de um dos
p6los. Quando isso acontece, um dos po6los predomina sobre o outro, ou seja, torna-se
prioritario, sua pressdo se legitima como predominante em relagdo a do outro pdlo, e assim o
dilema se encaminha , podendo ser abordado sem contradi¢des nem muito desgaste pessoal na
pratica das aulas.

O autor esclarece que todo dilema tem uma dimensdo intelectual e cognitiva e
outra afetiva e que muitos dos nucleos de tensdao enfrentados pelos professores estdo saturados

dessas duas dimensdes. Destaca para o fato de que o reconhecimento e a resolu¢do de dilemas
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as vezes ndo se apresentam como processos conscientes para o professor. Antever, identificar
e resolver os dilemas esté relacionado a sensibilidade do professor a um ou outro dilema.

De acordo com Zabalza (2004), numa andlise qualitativa dos dilemas, dois
aspectos inerentes ao conceito de dilema devem ser considerados. Primeiro ¢ que os dilemas
sdo construtos descritivos, (ou seja, identificam situagdes dialéticas e/ou conflitantes que
ocorrem nos processos dialéticos), e sdo proximos da realidade, referem-se a atuagdes
especificas concernentes a situagdes problematicas no decorrer da aula.

Em segundo lugar, os dilemas quebram a linearidade da conexdo do pensamento,
pois, nos dilemas, o pensamento-desejo pode estar claro sem que a a¢do o esteja. Esses dois
postulados sdo amplamente aceitos no que se refere ao estudo do pensamento do professor.

Zabalza refere-se aos dilemas como situagdes problematicas destacando que,
geralmente uma aula desenvolve-se em termos de afrontamento de dilemas, ou espagos
problematicos, nessa concep¢do, caracteriza o trabalho docente como complexo, incerto,
instavel e singular.

Estudando os dilemas no contexto educacional, Berlak e Berlak (1981)
trabalharam e observaram situacdes cotidianas nas escolas/salas de aula e as atitudes/falas de
professores em dezenove elementary schools (equivalente a nossas escolas de ensino
fundamental) na Inglaterra. Através da observagdo, coletaram dados detalhados que relataram
a riqueza, a variedade e a complexidade do pensamento dos professores a respeito de processo
educativo.

Os resultados dos estudos desses autores fazem referéncia aos dilemas praticos
definindo-os como construtos que pretendem formular tipos de tensdes que existem no
cotidiano do professor, seja em cada situagdo escolar concreta, seja na propria sociedade, e
que dizem respeito a natureza do controle que os professores tém de exercer sobre os alunos
na escola. Esses autores concebem os dilemas como interagdes incessantes entre forcgas
internas e externas, um mundo de transformagdes continuas. Assim, primeira categoria ¢ a dos
dilemas de controle que envolve quatro dilemas distintos:

e 0 educativo, que confronta a visdo da crianga como um todo e a visdo da
crianga enquanto aluno;

e 0 do tempo;

e 0 das operagdes e das atividades;

e 0 dos niveis de rendimento que contrapdem a idéia do controle exercido

pelo professor a idéia do controle exercido pelo aluno.
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Nessa categoria, os autores consideram que os professores podem resolver cada um
dos dilemas diferentemente com criangas diferentes, em diferentes periodos do dia ou ano, e
para diferentes disciplinas ou estdgios de desenvolvimento das criangas. Concebem, por
exemplo, que os professores controlam ou se responsabilizam por uma larga gama de campos
do desenvolvimento das criancas, como: lado estético, moral, fisico, intelectual, emocional,
social, enfim exercem controle sobre a crianga com um todo. Os dilemas surgem, entdo, em
relagdo a questdes como: quanto tempo deve ser gasto em cada campo do desenvolvimento da
crianca? Até que ponto os professores avaliam particularmente cada um desses campos
controlam o tempo das atividades, dentre outras coisas?

A segunda categoria ¢ a dos dilemas referentes ao curriculo, na qual consideram oito

dilemas distintos:

e 0 que opde o conhecimento pessoal ao conhecimento social;

e 0 que contrapde a visdo do conhecimento como conteido a visdo do
conhecimento como processo;

e 0 que confronta a idéia de conhecimento como algo dado com a idéia de
conhecimento como problema;

e que refere a motivagdo do aluno para a aprendizagem como intrinseca e o
que a considera extrinseca;

e que possui da aprendizagem a idéia de algo holistico com o que a considera
algo molecular;

e 0 que confronta a idéia da crianga como ser individual com a idéia da
infAncia como conjunto de individuos com caracteristicas comuns;

e 0 que v¢€ a aprendizagem como processo social € o que a v€ como processo
individual,

e 0 que tem do aluno a visao de uma pessoa do que vé o aluno como cliente.

Ha ainda uma terceira categoria identificada pelos autores que diz respeito aos dilemas
relativos a sociedade. Nesta categoria os autores compreenderam quatro dilemas. Sdo dilemas
relacionados pelos sujeitos pesquisados que dizem respeito ao contexto maior em que a escola
estd inserida, envolvem conceitos, valores, ideais que se manifestam no grupo social e

mterferem na realidade escolar.
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o que opde a idéia de infincia como preparagdo a idéia de infincia com
sentido proprio;

J o que confronta a visdo da necessidade de repartir igualmente os
recursos com o que aponta no sentido de uma reparticdo diferenciada
dos mesmos;

o que contrapde o ideal de justica para todos, a aplicagdo de normas
conforme os casos;

o o que opde a idéia de cultura comum a idéia de consciéncia do

subgrupo a que se pertence.

Para esses autores, a educacdo ndo pode ser explicada, entendida ou adequadamente
descrita sem levar em consideracdo as experiéncias subjetivas dos professores, as forcas
politica, social e cultural que estdo onipresentes em todas as situacdes sociais. Todos esses
autores referenciados nesta parte do estudo parecem apontar a perspectiva de que os dilemas
referem-se a situagdes nas quais os professores tém que optar, que fazer escolhas entre duas

ou mais alternativas.

Assim, considerando as concepcdes desses autores sobre os dilemas, e baseados
também na nossa pratica como professora, gostariamos de expressar o que estamos
entendendo como dilemas nesse trabalho. Consideramos dilemas todas as situagdes em que o
professor precisa optar frente a duas ou mais possibilidades contraditorias (ou ndo) de

solugdo. A escolha de uma das solugdes determina o dilema.

Entendemos, também, que esses dilemas ocorrem no jogo de interagdes que se
processam no dia a dia na sala de aula, exigindo que o professor aja de forma habilidosa para
atingir seus objetivos sem prejudicar suas relacdes com os alunos. Com estas colocagdes,
encerramos a discussdo referente ao presente capitulo e, na seqiiéncia, apresentamos o
capitulo de Analise dos Dados, no qual identificamos os dilemas da pratica pedagogica dos
professores de Lingua Portuguesa do CEFET-PI, caracterizando as estratégias de solucao

postuladas pelos docentes.
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CAPITULO IV

UM OLHAR SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES DE
LINGUA PORTUGUESA: PECULIARIDADES E DILEMAS

As leituras empreendidas ao longo desse estudo alargaram sobremaneira nosso
entendimento a respeito do cardter de complexidade que envolve a agdo do professor, nos
possibilitando analisar a docéncia como oficio construido nas diferentes relagdes interativas
que o professor vivencia no contexto educacional. Nessa interacdo, o professor desenvolve
sua pratica pedagdgica em um meio social complexo, repleto de situagdes singulares e de
desafios que resultam do cruzamento de causas diversas.

Tendo em vista que diante das situacdes singulares da pratica pedagogica os
professores agem de forma diferenciada, construindo e reconstruindo suas acdes de maneira
peculiar para atender as especificidades de cada uma dessas situagdes, que variam
constantemente, acreditamos que, inevitavelmente, a pratica pedagodgica constitui-se /locus
propicio para a emergéncia de dilemas.

A maneira como cada professor percebe e lida com os dilemas da pratica guarda
relagdo direta com a sua propria maneira de ser e de ensinar de modo que o conhecimento que
mobiliza para enfrentar as situacdes dilematicas da pratica pode ser caracterizado como
estratégico e do tipo idiossincratico, como refere Grillo (2004). Acrescentamos que esse
conhecimento ¢ construido paulatinamente pelo professor no seu trabalho didrio através da
reflexdo na e sobre a a¢do. Essa marca idiossincratica do conhecimento docente revela muito
da pessoa e do pensamento do professor na sua pratica, revela, outrossim, aspectos da sua
experiéncia profissional e da sua vivéncia pessoal, constituindo-se assim um /ocus fecundo

para investigacao.
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Dessa forma, na perspectiva de uma maior aproximagao com o professor e com a
sala de aula, o nosso olhar de pesquisadora voltou-se para investigar os dilemas emergentes na
pratica pedagogica dos professores de Lingua Portuguesa, buscando uma caracterizacido dessa
pratica para realcar o que orienta o pensamento do professor em suas deliberagdes ao buscar
resolver as situagdes problematicas que avultam em seu fazer profissional. Considerando,
pois, essa intencionalidade, a leitura e re-leitura dos dados possibilitou o delineamento de um
quadro de categorias que nos pareceram relevantes para caracterizar a pratica pedagogica dos
professores de Lingua Portuguesa, bem como para analisar dilemas vivenciados por eles nessa
pratica.

O presente capitulo, neste sentido, apresenta os dados produzidos na investigagao,
identificando tanto os dilemas que emergem na pratica docente quanto as estratégias que
orientam as solucdes de tais dilemas. Para efeito de interpretagdo e analise os dados estdo
organizados a partir de trés categorias cada uma delas com trés indicadores conforme

delineado no mapa categorial a seguir:

Mapa categorial

Categorias do estudo Indicadores

l |

Marcas da formagao profissional
1.  Historias da formagao do

professor de Lingua Portuguesa >

Revendo percursos de autoformacdo

Formagao profissional e exigéncias da pratica
pedagdgica

Aspectos marcantes da pratica pedagogica
2. A experiéncia docente

diante dos conflitos da > O olhar do professor sobre a pratica
pratica

Complicadores da agdo docente no CEFET

Percebendo a instabilidade da pratica

3. O complexo coggexto da

pratica pedagogica Dilemas emergentes e estratégias de solugao.

A pratica alicergando a solucdo dos dilemas

Figura 3: Categorias do estudo
Fonte: Dados da pesquisa
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A partir do delineamento categorial, demarcamos como eixos importantes do
estudo a formacdo profissional, a experiéncia docente e a complexidade da pratica docente
como eixo central do estudo, haja vista que procuramos investigar os dilemas da pratica na
perspectiva de compreender as estratégias que fundamentam as agdes dos professores diante
de tais dilemas.

Assim, decidimos garimpar nas falas dos professores aspectos que nos permitiram
de forma mais especifica identificar dilemas emergentes na pratica docente e num sentido
mais amplo caracterizar as agdes docentes que postulam a resolugdo dos dilemas acima

referidos. E, pois, com esta intengdo que apresentamos os achados da pesquisa.

4.1 Categoria 01 - Historias da Formagd@o do Professor de Lingua Portuguesa

Nas diferentes leituras que empreendemos ao longo do estudo encontramos varias
referéncias sobre a necessidade de um repensar a formacdo de professores no sentido de
diminuir o distanciamento entre a formacdo académica e a pratica cotidiana. Percebemos a
tendéncia a uma valorizagdo do chamado modelo artistico e reflexivo na formacao de
professores, o qual possibilitaria um aprendizado com base nos saberes da experiéncia,
concebendo, assim, a pratica como espago de formagao docente.

E consensual que o professor necessita de uma formagio inicial que o habilite
para o exercicio da pratica, que lhe possibilite estabelecer uma relagdo entre o capital de
saberes adquiridos na formagdo e a realidade em que vai desenvolver a sua pratica. Ou seja, €
esperado que o curso de formagdo inicial forme o professor, ou que colabore em sua
preparagdo para o exercicio da atividade docente. uma docéncia que contemple
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que possibilitem permanentemente ao
profissional ir construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e dos
desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano.

Nas reflexdes dos sujeitos durante o desenvolvimento dessa pesquisa, observamos
a necessidade de integrar a essas discussdes sobre formacdo de professores uma imagem mais
realista das praticas, da sala de aula, para que se formem professores mais preparados para o

confronto com o real. Novoa (1992), considerando esta perspectiva, concorda que ¢ preciso
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trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e das praticas de formagdo, instituindo
novas relacdes dos professores com o saber pedagogico e cientifico.

Nesse sentido, essa formacdo deve passar pela experimentacdo, pela inovacao,
pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagoégico e por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. Ou seja, a formagdo deve passar por processos de investigagcdo, diretamente
articulados com as praticas educativas.

Podemos entdo inferir, a partir dessas colocagdes, a estreita relagdo que se
concebe hoje entre a formacdo e a pratica pedagodgica. Faz-se necessaria a visdo de uma
relagdo dialética entre teoria e pratica dentro dos cursos de formagdo e a valorizagdo da
investigacdo, da constru¢do do conhecimento, da valorizacdo dos saberes da experiéncia e da
reflexdo critica como bases do processo de formagao.

Embasados nessas colocagdes, entendemos a importancia de conhecer um pouco a
formagdo profissional dos professores colaboradores na pesquisa para caracterizar a pratica
dos mesmos, uma vez que a formag¢do mantém (ou pelo menos deve manter) fortes vinculos
com essa pratica.

Como a formagdo abre-se num leque de abrangéncia consideravel, limitamos
nosso interesse nesta parte do estudo a trés aspectos: descobrir marcas dos processos
formativos, analisar investimentos dos professores em seus processos de autoformacdo ao
longo da carreira docente, que tenham implicado em melhoria para pratica e, por ultimo,
analisar em que sentido, ou aspectos, a formagdo deu respaldo (ou ndo) para o exercicio da
pratica pedagogica, revelando a relacdo entre a formacdo profissional e essa pratica.
Consideramos que a formagdo profissional, seja inicial ou seja continua, ¢ importante na
instrumentalizagdo do professor para lidar com a complexidade da pratica pedagbgica e os

dilemas que dela emergem.

4.1.1. Marcas da formagéao profissional

Sabendo o lugar de importancia dos processos formativos na vida profissional,
propusemos aos professores que falassem de sua formacdo inicial, abordando aspectos que
foram relevantes nessa formagdo. Acreditamos que a capacidade para lidar bem com a
complexidade da pratica pedagdgica e, dentro desse contexto, com os dilemas, guarda estreita
relacdo com a formacdo. Nesse entorno, alguns professores, parceiros na pesquisa, deram

especial realce a marcas positivas da formagdo profissional, outros se ressentem de uma
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formacdo pouco eficiente para lidar com a realidade da pratica pedagdgica. Referindo-se,

portanto, as marcas da formagao profissional destacam:

“Minha formagdo profissional no inicio foi um pouco complicada
porque seguir o magistério ndo foi uma opg¢do por convicgdo. Eu
queria fazer um curso universitdrio e acabei escolhendo magistério
pelo excesso de vagas no curso de Letras, mas no transcorrer do curso
eu fui me identificando com o que eu estudava principalmente o fato
do curso trabalhar com o texto literario com poesia, na medida em que
eu passei a me identificar com o curso eu passei a gostar muito do
curso. E como eu me identifiquei muito com o curso, a minha
formagdo foi boa, fui uma aluna aplicada, tive a sorte de ter bons
professores também.” (Cora)

“Minha formagdo dentro da universidade foi satisfatoria, tive
excelentes professores e a universidade Federal ofereceu um
embasamento teorico/pratico muito bom, mas ¢ claro que a gente
desenvolve essa parte profissional mesmo ¢ no campo de trabalho, ¢é
no dia a dia.” (Cecilia)

“Eu acho que tem varios pontos positivos, 0s pontos positivos sdo até
maiores do que os negativos. Eu acho que minha formag¢do foi boa,
logico que a gente aprende muito € na pratica, mas eu acho que tem
um peso muito grande porque me despertou muito, eu acho que
principalmente a parte de letras ela abre caminhos, isso me
desenvolveu muito. [...] eu sempre fui uma pessoa inibida, entdo eu
acho que o curso me fez desinibir um pouco. Eu sempre tive muito
medo de falar em publico, eu acho que isso ai me ajudou, entendeu?
[...] O que me fez crescer dentro da minha formacao foi exatamente o
curso.” (Lya)

“[...] no geral a gente ainda pode considerar um curso bom. Tive
nocao da importancia do planejamento. Eu acho que durante o periodo
da préatica de ensino aproveitei mais do que no curso todo. Por causa
dos estagios, a gente tinha que dar minicursos para os professores,
entdo a gente tinha que estudar muito.” (Raquel)

“[...] essa formacdao em letras ¢ o que estd norteando todo o meu
trabalho, foi o que realmente me definiu como profissional. [...] ela
contribuiu bastante para 0 meu desempenho como professor. Quando
a gente tem conhecimento das novas tecnologias, das novas técnicas
de ensino, de didatica eu acho que tudo isso interfere diretamente no
desempenho do profissional em sala de aula. Niao s6 no
desenvolvimento da atividade como professor, mas também na busca
desses conhecimentos diversificados.” (Torquato)

Encontramos, na fala de Cora, o reconhecimento pessoal de que teve uma boa

formacdo. Isso implica que nesse processo foi se envolvendo com a possibilidade de ser
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professora de profissdo por se sentir preparada para enfrentar a sala de aula. No mesmo
sentido, Cecilia revela que a formacgdo inicial foi possibilitadora de sua identificacdo com a
docéncia, além disso, reconhece que a formacdo serviu para atender as exigéncias peculiares
da pratica. Entretanto, demonstra perceber também que a formacdo continua no exercicio da
profissdo. Ou seja, corrobora a idéia de que o conhecimento profissional se consolida na agao,
reconhecendo que as praticas de ensinar constituem espacos de aprendizagem profissional do
professor.

Na andlise de Lya, apesar de reconhecer o sentido da formacdo inicial na
construcdo dos saberes da docéncia, a pratica se constituiu importante /ocus de formacao. O
exercicio da docéncia, em suas reflexdes, emerge como possibilitador do seu desenvolvimento
profissional e pessoal. Novamente, em seus relatos, encontramos alusdo a dimensdo pessoal
da docéncia lembrando que ¢ necessario considerar a pessoa do professor conforme postula
Novoa (1992).

Nas falas de Torquato e Raquel percebemos a importancia da pratica na formagao
docente, pois compreendem que a formagdo articulada a pratica retraduz os saberes dessa
formagdo. Essa perspectiva garante ao futuro professor uma aproximacdo com o ensino,
amenizando o duro choque com a realidade, referido por Tardif (2005) em seus estudos.

As falas desses professores apontam a formagdo inicial como um fator de
desenvolvimento profisssional, como elemento norteador do trabalho, como periodo de
importantes e significativas aprendizagens. Enfim, a formacdo deixou marcas muito positivas,
pois na analise desses professores, o processo de formacao inicial desenvolveu-se em sintonia
com as exigéncias do trabalho docente. Um dado interessante ¢ que alguns fazem referéncia
ao fato de terem tido bons professores, certamente estes foram marcantes também em razdo de
uma boa atuagdo pedagogica.

Contrapondo-se a visdo dos professores que ressaltam de forma positiva a
formacdo inicial, identificamos outros professores que apontam essa formagdo como uma
experiéncia académica pobre, ineficiente, de pouca aplicacdo na realidade das praticas

pedagbgicas. A esse respeito destacam:

[...] eu creio que o que eu aprendi foi mais fora da universidade, no
campo de trabalho. A universidade, a meu ver s6 d4 uma visdo um
tanto vaga do curso. Foi fraca em termos de tudo: de metodologia de
contetdo, na nossa area de Lingua Portuguesa a gente ndo aprende o
que vai ser trabalhado, a gente aprende apenas dicas de como trabalhar
o conteido. Os professores em geral ndo se detém em abordar
conteudos. (Leminsk)
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“As disciplinas cursadas ndo davam embasamento pedagodgico ou
metodologico para o ensino. As praticas ministradas através de
seminarios, ndo de aulas normais, dificultavam a aprendizagem.
Faltaram conhecimentos pedagdgicos que poderiam ser adquiridos
através de disciplinas mais especificas, direcionadas para a pratica
pedagogica, talvez estagios mais efetivos.” (Clarice)

“[...] houve um impacto [...] ndés viamos que o conteudo da grade
curricular ndo tinha muito a ver com a realidade quando a gente se
formava, quando a gente ia trabalhar. Ai quando a gente levantava
esse questionamento os professores diziam que a formacdo tinha que
ser de 3° grau, que era assim mesmo. Desse modo a gente acabava
aprendendo a ser bom ou mau profissional por si s0, porque aqueles
contetdos que voce ia ensinar no 1° e 2° graus era vocé mesmo que ia
aprender, porque a universidade distanciava muito da realidade da
escola. A gente se aprofundava muito na lingiiistica, ou em outros
conteudos, mas ndo eram aqueles que vocé ia trabalhar.” (Quintana)

Em sua fala, Leminsk real¢a principalmente a relacdo dicotdmica teoria/pratica na
formacdo ao afirmar que os saberes da formag¢do ndo correspondem ao que deve ser
trabalhado na pratica, ou seja, o que ele aprendeu na universidade, por seu distanciamento
com a realidade da escola, ndo pode ser integrado, incorporado & pratica. As declaracdes de
Leminsk remetem ao pensamento de Bocchese (2004) quando discorre a respeito do
desenvolvimento da competéncia profissional de licenciandos, destacando a necessidade de os
conhecimentos tedricos poderem ser mobilizados, integrados e utilizados de maneira pratica,
rapida e segura na resolu¢do dos problemas reais com os quais os professores se deparam ao
longo da docéncia. E importante destacar ainda que o professor Leminsk enfatiza o contexto
profissional como fonte de aprendizagem da docéncia ao dizer que aprendeu a ser professor
no campo de trabalho, na vivéncia da profissao..

Ao admitir a auséncia de conhecimentos pedagégicos direcionados para a pratica,
a professora Clarice reconhece que a pratica pedagogica exige saberes diversos e que nao
basta saber o conteudo especifico da disciplina para ser professor. Compreende, pois, que
ensinar exige muito mais que o conhecimento do conteudo, que os saberes disciplinares, exige
que a estes saberes deve ser articulado o saber ensinar, que implica em saberes especificos da
docéncia. Isso revela a importancia de se reconhecer o valor dos saberes experienciais no
contexto da formagao,

Na seqiiéncia, o depoimento de Quintana faz uma referéncia expressa ao

distanciamento que ha entre os processos formativos e cotidianos das praticas pedagogicas.
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Nesse sentido, realga que a formacdo ndo ofereceu as bases para a consolidagdo do saber
profissional, ou seja, revela que a formacdo ndo lhe deu condigdes para desenvolver-se
profissionalmente. Essa perspectiva realca a necessidade da formagdo ter como eixo de
referéncia o desenvolvimento profissional dos professores conforme propde Novoa (1992).

Em sintese, para os professores em referéncia, o curso ndo forneceu o
embasamento tedrico-metodologico necessario, e além de ter sido inconsistente, pouco tinha a
ver com os conteudos que a realidade de ensinar exige no seu dia a dia.

Em outras palavras, para esses professores a formagao ndo assegurou um didlogo
efetivo com o fazer docente, ndo permitiu o encontro efetivo com a pratica e, tampouco,
possibilitou a elaboracao/reelaboragdo do saber-fazer do professor. Os conhecimentos tedricos
adquiridos na formacdo por serem trabalhados distantes da realidade com a qual os
professores convivem, para serem integrados a pratica, necessitam ser retraduzidos, conforme
postula Tardif (2004). Face a essa realidade, os professores consideram a formagao deficiente,
vaga e inconsistente, tanto no aspecto metodologico, como em relagdo ao aspecto teodrico-
conceptual.

Na visdo da professora Cecilia, a formagdo foi fragmentada e revelou uma
enorme lacuna entre a teoria e a pratica. Ao expressar a idéia de que [...] tudo fica no ilusorio
[...], explicita que a formacao trabalha com situa¢des de ensino ideais nas quais ndo hé espaco
para o inusitado, e, portanto, ndo prepara o professor para lidar com a complexidade da
pratica docente, para lidar com o contexto de instabilidade e imprevisibilidade em que se

insere a pratica.

“O curso me deu mais suporte na parte tedrica, certamente. A parte pratica,
embora a gente tenha pratica de ensino, a gente va fazer estagio, parece-me
que tudo ainda fica no ilusério e no ficticio, a realidade do professor na sala
de aula ¢ bem diferente. Com o passar do tempo ¢ que a gente vai adquirindo
toda essa maturidade profissional e vai conseguindo desenvolver-se como
professor. Ali ¢ s6 um ensaio, mas um ensaio bem longe do que a gente vai
encontrar”. (Cecilia)

Resumindo, por um lado, a formacdo parece ter sido satisfatoria para alguns, pois
serviu como periodo de aquisicdo de conhecimentos, de crescimento pessoal e profissional,
pelo menos no que diz respeito a parte teorica. Por outro lado, para outros professores houve
um enorme distanciamento entre as teorias académicas e a realidade na qual os professores
desenvolveram e desenvolvem suas praticas.

Podemos perceber que nossos parceiros no estudo reconhecem que a formagao

tem papel fundamental para orientar o professor no exercicio da pratica docente. Os
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professores que admitiram ter tido uma boa formagdo declararam que essa formacao ajudou
muito no desenvolvimento dos saberes necessarios a docéncia. Em sentido contrario, os
professores cuja formacgdo foi revelada como deficiente sentiram-se desorientados para
enfrentar a realidade do trabalho docente. Um aspecto curioso que merece ser destacado ¢
que, mesmo os professores que admitiram ter recebido uma boa formagdo inicial ndo
deixaram de se referir a pratica como lugar de aprendizagem, como um importante eixo

formativo.

4.1.2 Revendo percursos de autoformacio

Os nossos parceiros de pesquisa, como referido anteriormente, t€ém um tempo
consideravel no exercicio da profissdo e parecem ter larga experiéncia de ensinar. Esse fato
nos fez refletir a respeito dos possiveis percursos formativos que cada um tem tragado, desde
a formagdo inicial até os dias atuais, na constru¢do de si mesmo como profissional e como
pessoa.

Estamos certos de que o trabalho que o professor realiza em sala de aula baseia-
se nas vivéncias que o docente vai adquirindo ao longo da carreira no contexto desses
percursos formativos. Concebemos a formag¢do como um processo continuo, no qual o
professor precisa estar envolvido seja no contexto da Instituicao, seja por iniciativa propria.

A formacgdo ndo se constroéi no vazio, formar-se implica trocas de experiéncias,
interagdes, aprendizagens, significando que a pratica de cada um ¢ resultado do cruzamento
de diversas vivéncias. Nessa perspectiva, consideramos que os processos de formagdo
continua, alicercados por uma reflexdo na pratica e sobre a pratica, como refere Novoa
(1992), podem ter reflexos na forma particular como os professores percebem a complexidade
da pratica pedagogica e na maneira como lidam com os dilemas.

Em outras palavras, quanto mais o professor se envolve em processos de
formacdo com vistas ao seu desenvolvimento profissional, mais condi¢cdes parece ter para
refletir criticamente sobre o contexto complexo no qual desenvolve a sua pratica pedagogica e
gerenciar as situacdes dilematicas da pratica pedagogica, como postula Lampert (1985).

Portanto, nosso entendimento é que os professores que se envolvem em processos
de formagdo continua, dentro dessa tendéncia reflexiva, parecem ter melhores condigdes de
analisar sua pratica criticamente, identificar os dilemas que dela emergem e agir de forma

estrategicamente mais eficiente na resolugao destes.
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Nesse contexto, ¢ importante destacar que a formagdo de professores na
tendéncia reflexiva vem se configurando como wuma politica de valorizagdo do
desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituicdes escolares, uma vez
que supde condigdes de trabalho propiciadoras da formagao continua dos professores, no local
de trabalho, em redes de autoformagdo e em parceria com outras institui¢des.

Essa visdo da formagdo continua nos remete a Novoa (1992) ao referir que a
formag¢do deve ser considerada um projeto Unico, englobando a inicial e a continua,
envolvendo dessa forma um duplo processo, o de autoformagdo dos professores e o de
formacao nas institui¢des escolares onde atuam.

Considerando que a autoformacdo tem um peso importante para produzir a vida
do professor (desenvolvimento pessoal), para produzir a profissdo docente (desenvolvimento
profissional) e para produzir a escola (desenvolvimento organizacional), como refere Novoa
(1992), considerando também que todos esses aspectos tém relacdo direta com a pratica
pedagbgica do professor, procuramos saber de nossos colaboradores como tem sido esse
processo de autoformagdo. De que forma eles tém investido (ou ndo) na sua autoformacao.

Curiosamente, tanto identificamos professores que estdo em processo de
desinvestimento na carreira de professor, como percebemos que outros privilegiam a

formagao profissional.

“Olha, eu procuro assim compra de livros, em termos assim de cursos
mesmo, ndo. Até porque vocé sabe que eu ja estou mais no final da carreira,
entdo eu relaxei um pouco. Eu tenho comprado livros, mas investir fazendo
cursos, ndo.” (Lya)

“[...] na verdade eu tenho investido em me formar em outra area, tenho
fugido, porque as condi¢des salariais estdo me obrigando a buscar outro
campo de trabalho. Entdo eu ainda estou trabalhando na area de Letras, mas
vou terminar Direito no final do ano e pretendo deixar a sala de aula so para
deleite, porque a gente gosta, ¢ um vicio. Eu praticamente abandonei meus
investimentos nessa area. E claro que ainda compro livros, ainda leio, mas
em termos de cursos ndo tenho feito mais nada ndo, o ltimo foi uma pos-
graduagdo em nivel de especializagdo ainda.” (Leminsk)

“[...] fiz uma especializagdo em BH, mas ndo tem sido os cursos assim na
area de letras, de qualquer forma tem contribuido na questdo metodologica,
tem sido muito enriquecedor. Terminei um curso de Direito e agora tenho
pretensdo de enveredar nessa area de Direito. Vou fazer especializagdo agora
e, prestes a me aposentar como professor da area de Letras, pretendo buscar
outros caminhos para mim.” (Quintana)
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Os professores Lya e Quintana, de acordo com as fases do ciclo de vida
profissional propostas por Huberman (2000), encontram-se na fase do desinvestimento. Trata-
se da fase caracteristica do final da carreira quando os professores ja estdo bem proximos da
aposentadoria. Isso pode acarretar um desinteresse, ou uma queda de produtividade em
relagdo a pratica de ensinar, uma vez que os professores estdo se desligando da carreira
docente.

Na verdade, a professora Lia pode encaixar-se melhor na classificagdo de
Huberman, uma vez que parece ter dado um recuo, por vislumbrar a possibilidade da
aposentadoria. O professor Quintana, entretanto, informa que pretende desistir apenas da
docéncia, pois estd investindo em outra area profissional, buscando outros caminhos.

O desinvestimento do professor Leminsk ocorre face a certo desencanto com o
aspecto financeiro da profissdo. As declaracdes do professor a esse respeito remetem a Esteve
(1999) quando refere que nos dias atuais o saldrio converte-se em mais um elemento da crise
de identidade dos professores.

A fala de Leminsk revela a insatisfagdo e o desinvestimento na area de Letras por
conta da desvalorizagdo profissional e da baixa remuneragdo. A procura por outra titulagdo
emerge como alternativa para melhorar a condi¢do financeira. Assim, apesar de gostar da
profissdo, o professor Leminsk revela ndo investir mais no seu desenvolvimento profissional
docente.

A falta de reconhecimento social e a questdo salarial sdo realmente fatores de
grande insatisfacdo para toda a classe docente e refletem também a desvalorizacdo social pela
qual vem passando a docéncia hd bastante tempo. Muitos profissionais tém optado por
investir em outras profissdes principalmente em busca de uma renda maior. Ocorre que esse
desencanto com a profissdo docente pode afetar o desempenho do professor em sala de aula,
uma vez que ele se sente desmotivado para exercer sua profissao.

Esse aspecto ¢ interessante ser considerado quando discutimos a pratica
pedagbdgica e a sua complexidade, pois o desencantamento com a docéncia poderd
comprometer os seus investimentos nas formas de lidar com as questdes emergentes no
contexto da aula.

Apesar dessa realidade social da profissdo, os outros interlocutores do estudo
indicam que tém investido em cursos de especializagcdo, mestrado, palestras, seminarios € em
leituras, ou outros cursos superiores. Esses investimentos podem ter reflexos positivos na
pratica pedagogica uma vez que o professor busca fazer cursos, atualizar-se visando a

melhoria do seu trabalho. Neste ambito, nossos interlocutores destacam:
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“[...] como professor a gente ndo para de buscar conhecimentos de investir
nessa qualificagdo pessoal mesmo, e a gente sempre procura fazer cursos de
atualizagdo, de aperfeicoamento, ir a eventos na nossa area de atuacdo. Eu
fiz uma especializacdo em ensino, promovida pela UFPI, e isso me deixou
ainda mais empolgado a procurar trilhar novos caminhos como um
mestrado.” (Torquato)

“[...] houve um curso de especializagdo, depois um curso de mestrado na
area de lingiiistica. Depois que eu fiz esses cursos ndo tenho mais investido
tanto, de vez em quando a gente participa de encontros de professores, mas
nao na area especifica, ¢ mais na area de educagdo geral.” (Clarice)

“Investi num curso de especializagdo em Lingua Portuguesa na PUC-MG,
que me rendeu muitos frutos porque me deu embasamento teorico mais
aprofundado, que realmente ¢ util no meu dia a dia. Fiz também
especializagdo em educagdo tecnologica em que eu pesquisei o ensino de
lingua portuguesa com o uso de equipamentos tecnologicos, ferramentas de
ensino como o computador, ¢ também fiz mestrado em Ciéncia da
informagao [...]. Participo de cursos, de seminarios, de palestras, procuro
estar sintonizada com o que tem de novidade, com as novas publicagdes.
Tenho investido em livros e leituras dentro da minha area também.”
(Cecilia)

“Confesso que ndo tenho feito muitos investimentos, mas tenho lido alguma
coisa, fiz cursos de especializacdo na minha area ja ha algum tempo e agora
estou cursando um mestrado em educacao.” (Rubido)

“Tem sido mais em termos de leitura, porque minhas especializagdes ja estdo
com muito tempo e tenho investido em outros cursos superiores.” (Cora)

“[...] eu fiz uma especializacdo em Lingua Portuguesa que eu acho que
talvez foi o maior investimento que fiz na minha capacitac¢do. Eu fiz também
um Mestrado que foi muito bom, [...], embora o Mestrado nio fosse
especificamente na minha area, como foi interdisciplinar, eu pude direcionar
para a minha area..Sempre que posso participo de congressos de lingiiistica,
pelo CEFET mesmo participei do INPLA, que foi em S. Paulo, participei de
outro o ano passado que foi em Floriandpolis, sempre estou procurando me
atualizar. [...]Jeu estou sempre adquirindo alguns livros, ndo muitos porque
infelizmente a gente ndo pode comprar muitos livros porque o salario ndo
permite, mas eu sempre estou lendo. Eu estou lendo muito hoje sobre
géneros textuais. Ontem mesmo eu dei uma palestra sobre leitura, e foi
muito bom porque eu tive que parar reler muita coisa, preparar a palestra. E
isso pra mim ¢ uma capacitagdo porque eu tenho uma oportunidade de
estudar ¢ uma oportunidade maior ainda de passar isso. Eu procuro, na
medida do possivel, estar me atualizando na minha area, eu gosto muito.”
(Raquel)

As falas desses interlocutores permitem compreender que ndo hd uma
autoformacdo na perspectiva da formacdo continua que pressupde um projeto institucional

envolvendo todos os professores para atender suas necessidades formativas, ndo ha a
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vinculagdo a redes de autoformacdo. Nem parece haver o entendimento de que a escola ¢ local
privilegiado de formacao continuada no sentido apontado por Candau (1996).

Assim, o que sobressai ¢ presenca de acgdes individualizadas, tentativas de
autoformacdo por conta propria, o que ndo quer dizer que ndo tenham valor, pelo contrério,
mas essas acdes ndo sdo bastante. Na verdade, notamos que a maioria dos professores
apresenta indicativos de que sabem serem eles os principais responsaveis por essa formacao e
isso indica um amadurecimento profissional.

Entretanto ndo se pode esquecer que as praticas de formagdo continua
individuais, que parece ser o que acontece com nossos colaboradores, apesar de serem uteis
para a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas, favorecem o isolamento e refor¢gam a
imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no exterior da profissao
como postula Novoa (1992).

Além desses aspectos mencionados, o professor também deve participar de
praticas de formacdo que tomem como referéncia as dimensdes coletivas, uma vez que esse
tipo de pratica favorece a emancipagdo profissional e a consolidacdo de uma profissao
auténoma em relacdo a produgdo dos seus saberes e seus valores.

Diante disso, percebemos que falta ao CEFET produzir a escola como espago de
formag@o no sentido proposto por Pimenta (1999). Pensar a escola como espaco de formacao
implica dizer que ndo s6 o professor precisa ter essa consciéncia da responsabilidade pela
formacdo, mas a Instituicdo também precisa dar condicdes de trabalho que favorecam a
formacdo continua. Isso requer tanto uma gestdo democratica, quanto praticas curriculares
mais participativas.

Percebemos, ainda, que as respostas dos professores denotam uma ligagdo com a
idéia de autoformacgdo, como acumula¢do de cursos, de conhecimentos. Essa perspectiva
denota que falta aos professores maior reflexao critica sobre as praticas e mais consciéncia da
necessidade de estar constantemente em processo de formagdo, consolidando o
desenvolvimento profissional.

Isso significa que os nossos interlocutores parecem ndo considerar, diante do
pouco investimento que tém feito em autoformacdo, que precisam investir mais em si mesmos
como pessoas € como profissionais conscientes de que sdo gestores dos seus percursos €
projetos profissionais e, principalmente, dos dilemas da pratica pedagdgica.

Nesse contexto, o que se pode deduzir é que € necessdrio que os professores
invistam mais em autoformac¢do, ndo com agdes pontuais e individualizadas, mas conjugando

essas agdes num contexto mais vasto de desenvolvimento pessoal,  profissional e
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organizacional em projetos coletivos, em redes de formacdo, dentro da Instituicdo ou em
parceria com outras instituigcdes.

O estar, ou ndo, em permanente formacdo tem reflexos diretos sobre a sua
atuagdo no exercicio da pratica, e mais especificamente na forma como lidam com os dilemas

emergentes no contexto complexo dessa pratica.

4.1.3 Formagao profissional e exigéncias da pratica pedagogica

Como ja nos referimos anteriormente, a formacdo inicial dos professores
colaboradores deixou marcas positivas em uns, enquanto que, para outros, ficou bem marcado
um distanciamento entre o que vivenciaram no periodo da formacdo inicial e a realidade
educacional que tiveram de enfrentar nos estagios e posteriormente na sua pratica como
professores.

Nessa perspectiva, interessou-nos saber, além das marcas da formagdo deixadas
na pratica pedagogica, em que aspectos essa formagdo inicial deu suporte ou ndo para o
exercicio da pratica pedagogica dos professores. Esse interesse baseou-se na concepgdo de
que a formacdo ndo deve servir apenas para conceder um titulo, mas para favorecer a
aquisi¢do de conhecimentos que possam ajudar no desenvolvimento das praticas pedagogicas.

Via de regra, espera-se que os processos formativos contemplem saberes que
dialoguem com as solicitagdes das praticas de ensinar, assegurando ao professor as condigdes
necessarias para lidar com a contingéncia inerente ao fazer docente. Esse pensamento remete
a concepgdo de Grillo (2004) ao postular que os professores ndo podem contar apenas com 0s
saberes instituidos para orientar a agdo docente.

O respaldo dado pelo curso de formagdo inicial, conforme revelam os dados,
centrou-se mais na dimensdo tedrica que na dimensdo pratica. Isso caracteriza a
dicotomizagdo teoria/pratica tipica do ensino pautado na visdo tecnicista. Acerca dessa
tematica, as falas de nossos interlocutores indicam que os professores se ressentem do
distanciamento entre saberes da formagdo e exigéncias da pratica profissional, a proposito

desta questdo, revelam:

Deu suporte, com certeza. Talvez ndo em termos de conteudo praticos. Vocé
sabe que na universidade vocé ndo vai mais estudar aqueles contedos que
vocé vai ministrar no ensino fundamental, até no Ensino Médio. Vocé vé
uma coisa mais aprofundada mais complexa. Mas no geral o curso foi bom.
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Em termos didaticos a gente teve muitos professores que deixaram muito a
desejar, mas em compensacao tivemos outros que compensavam. (Raquel)

“[...] eu acho que deu, assim em parte, tem algumas disciplinas que deixam
muito assim a desejar e outras ndo,... Depende muito do professor, da
pessoa que esta ali desenvolvendo aquela atividade, né? [...] Eu acho que a
gente pega alguma coisa, [...] Eu acho que mesmo na parte pedagdgica vocé
tem os conhecimentos, mas o que eu considero dentro da minha pratica
profissional que eu cresci muito foi dentro da sala de aula mesmo, na pratica
pedagogica.” (Lya)

[...] de jeito nenhum. Deu um suporte minimo [...] eu acho que a primeira
questdo ¢ de comprometimento dos professores. Meus professores ndo eram
muito comprometidos ¢ o segundo ponto € uma questdo de estrutura didatica
dos cursos, eles ndo preparam para a parte pratica. Havia duas disciplinas em
que a gente via alguma coisa, mas sempre com tempo insuficiente.
(Leminsk)

Os professores, ao falarem a respeito da formacdo inicial, externam a percepcao de
um significativo distanciamento entre esta formagdo e as exigéncias ou demandas da acdo
docente. Um aspecto interessante ¢ que os interlocutores associam o suporte dado pela
formacdo a maneira como seus professores formadores conduziram o processo de ensino-
aprendizagem no contexto da academia. Quando dizem que os professores deixaram a desejar,
que ndao foram comprometidos, refletem a insatisfagdo com a forma como o processo
formativo foi delineado.

A professora Raquel, ao comentar sobre sua formagao, reconhece o distanciamento
entre os saberes da formagdo e os saberes requeridos ou utilizados na pratica, na acdo que se
desenvolve escola. Nesta mesma dire¢do, Lya d4 destaque aos saberes adquiridos na pratica,
reconhecendo que tais saberes favoreceram seu desenvolvimento como professora de
profissado.

Discutir essa necessidade de articulagdo entre os saberes da formagdo profissional
e o cotidiano da aula tem avultado como tematica bastante pertinente ao se analisar a docéncia
e sua especificidade. Conforme tem sido evidenciado nesta parte do estudo, ¢ recorrente entre
os parceiros da pesquisa a percepcdo de que seus percursos de formagdo inicial pouco
contribuiram para alargar uma analise critica e objetiva do ensinar.

Assim, os professores Rubido e Quintana admitem que aprenderam,
solitariamente,os contetidos sobre o ensinar. Logo, ndo reconhecem a propria formagao inicial

como importante para a sua pratica. Inclusive, sobre esta formagao, destacam:

“Nao, ndo deu tanto suporte particularmente na questdo do contetido
curricular. Precisei estudar muito para conseguir passar os conteudos.”
(Rubido)
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“Nao, nao me deu muito suporte, eu aprendi muito sozinho. E até que tenho
um bom desempenho como atuante da area de Lingua Portuguesa, mas isso
ndo devo a universidade, minha formac¢ao ndo me preparou para a sala de
aula.” (Quintana)

A fala de Rubido coloca em relevo as contribuicdes tedricas da formacdo para a
compreensdo das situacdes de ensino e aponta a necessidade de estudar sempre, o que remete
a necessidade de praticas de formacdo continuada permanentes nas escolas, conforme destaca
Noévoa (1992). Na fala de Quintana, compreende-se a lacuna entre processos formativos e a
realidade da escola, quando este faz referéncia direta a falta de preparo dos professores
quando ingressam na docéncia. Com uma visdo menos extremada, os depoimentos abaixo

trazem uma percep¢ao mais amena em relagdo ao suporte dado a pratica pela formagao inicial.

“[...] o curso me deu mais suporte na parte tedrica, certamente”. (Cecilia)

“Sim, deu suporte, porque dentro desse processo de formagao profissional a
gente também tem um norte para a pratica pedagogica. E isso € o que as
vezes nos instiga a buscar outros cursos de aperfeigoamento, para a cada
tempo melhorar nosso desempenho como profissionais.” (Torquato)

“Deu suporte na medida em que obtive conhecimentos mais aprofundados,
apesar de nem sempre servirem para o ensino nas escolas de 1° e 2° graus
para o qual somos supostamente preparados, mas deixou muito a desejar em
outros aspectos, principalmente relacionados a parte pedagogica,
metodologica.” (Drummond)

Sintetizando a visdo dos professores, podemos dizer que, embora reconhegam as
lacunas do curso de formagdo inicial, na maioria das vezes estdo conscientes de que esta
formagdo ¢ importante porque aprofunda conhecimentos, abre caminhos, norteia a profissao.
A insatisfagdo, contudo, decorre do fato de perceberem o distanciamento entre o conteudo
teorico e a pratica pedagdgica e da certeza de que saem da universidade despreparados para
enfrentar as questdes praticas na sala de aula.

Assim, entendemos que para que haja o estreitamento da relacdo entre a formagao
inicial e a pratica pedagbgica ¢ necessario que se efetive a articulagdo entre os saberes
académicos e aqueles provenientes da experiéncia cotidiana. Essa articulacdo ¢ possivel
através de uma formagdo que priorize a reflexdo critica como base para o exercicio de uma

pratica reflexiva.
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Diante do exposto, podemos caracterizar a pratica pedagdgica dos interlocutores
no que respeita a relagdo entre a formacao e a pratica pedagoégica como uma pratica moldada
mais pelos saberes da experiéncia que pelos saberes académicos, uma vez que os professores

ndo reconhecem uma articulagdo satisfatoria entre essas modalidades.

4.2 Categoria 02 — A experiéncia docente diante dos conflitos de sua pratica

Conforme referido no Capitulo 2, ao apresentarmos o perfil identitario dos
interlocutores, o tempo de experiéncia destes na docéncia varia de 11 a 27 anos. E um tempo
de experiéncia consideravel em que os professores ja passaram daquela fase de estabilizagdo,
consolidacdo, dominio da rotina, segundo os ciclos vitais de Huberman (2000).

A maior parte dos interlocutores, exceto Quintana e Lia, estaria na fase da
diversificacdo, do questionamento, um periodo de inovagdo. Esse é um aspecto interessante a
ser estudado, mas que, além de ndo dizer respeito a nossa investigacdo, demandaria a posse de
outras informagdes para que pudéssemos estudad-lo e por esta razdo ndo vamos aprofundar a
discussdo em seu entorno.

Nosso interesse em aludir ao assunto € especificamente para enfatizar que todos os
interlocutores da pesquisa sdo professores experientes que podem se permitir maiores
inovagdes na pratica, bem como uma relagdo mais vibrante com o aluno e posturas mais
criticas em relagdo ao seu proprio trabalho, ao contexto institucional e ao contexto mais amplo
no qual estdo inseridos.

Assim, a referida experiéncia no ensino dos nossos interlocutores, faz alusdo a
Tardif e Lessard (2005), quando se reportam a idéia da docéncia como experiéncia. Esses
autores analisam que, em educacdo, quando se fala de um professor experiente, normalmente
estamos nos referindo a alguém que conhece as manhas da profissdo e que sabe controlar os
alunos porque desenvolveu, com o tempo e o costume, certas estratégias e rotinas que ajudam
a resolver os problemas tipicos do fazer docente, na verdade estdo tratando sobre competéncia,
habilidade profissional.

De modo que, quando se interrogam os professores a respeito de suas proprias
competéncias profissionais, ¢ a essa citada visdo de experiéncia que eles se referem,

implicitamente, para justificar seu “saber ensinar”, o qual eles opdem a formagao universitaria
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e aos conhecimentos tedricos. Para caracterizar, entdo, a experiéncia profissional dos nossos

interlocutores, destacamos os indicadores da Categoria 02, a partir das falas dos professores.

4.2.1 Aspectos marcantes na pratica pedagogica

Procurando conhecer marcas da experiéncia dos interlocutores como professores
de lingua materna, solicitamos aos mesmos que discorressem de forma sucinta sobre a
experiéncia como professor (a) de Lingua Portuguesa (L.P.).

As respostas, como eram esperadas, ndo sdo homogéneas uma vez que as
experi€ncias sdo muito peculiares, mas um aspecto que parece ser comum a alguns ¢ o fato de
relacionarem a sua experiéncia ao trato com os alunos. Esses professores parecem acreditar
que a forma como se relacionam com os alunos ¢ fator determinante para evitar problemas
e/ou conduzir a aprendizagem.

Assim, num primeiro momento, nossa analise pretende mostrar que a experiéncia
dos professores tem sido marcada por diferentes aspectos relativos ao relacionamento com os
alunos, a gestdo de contetdos, a gestdo disciplinar. Num segundo momento, mostraremos que
esssa experiéncia também tem sido marcada por aspectos referentes as tensdes e obstaculos

que permeiam o ingresso na docéncia.

“Tenho onze anos de magistério. Bom, em relagdo ao comego da minha
carreira eu acho que houve progressao, no sentido de que eu tenho procurado
mais compreender os alunos, ser mais tolerante. [...] no decorrer da pratica a
gente vai se vendo como pessoa passivel de muitas falhas. Entdo a gente
comeca a ter certa humildade no oficio, que falta no comeco da carreira.”
(Drummond)

Sou professor de LP ha 15 anos e desde 85 eu tenho me dado bem na
profissdo, tenho me dado bem com os alunos e ndo tenho tido grandes
problemas de relacionamento com os alunos. Durante essa minha pratica
profissional, [...], entre escolas publicas e particulares, procurei sempre ser
um professor amigo do aluno, um professor desarmado, compreensivo, um
professor que sempre procurou entender as necessidades as caréncias dos
alunos, [...] sempre respeitar o aluno em sua individualidade.” (Rubido)

“Tenho 27 anos de carreira. Isto profissionalmente, [...] bem antes quando eu
era estudante [...] eu ja vivia de dar aula de reforco [...] eu tenho uma maneira
de me relacionar, uma maneira bem, vamos dizer assim, amistosa. Eu
considero meu relacionamento com meus alunos bom, de modo que
problemas, se existem, sdo poucos.” (Quintana)

“Comecei minha carreira profissional quando ja estava concluindo o curso de
Letras. E comecei a dar aula em 79, aqui no CEFET [...] foi uma experiéncia
muito boa. Eu gosto de dar aulas, eu procuro ter um bom relacionamento com
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meus alunos, mas também procuro “castigar” na hora certa. [...] eu procuro
resolver meus problemas em sala de aula. Tudo o que acontece, qualquer
coisa que o aluno faca eu procuro resolver em sala de aula. Primeiro com
conversa. [...] e tem dado muito certo durante todo esse periodo.” (Lya)

“[...] tenho uns 17 anos de profissdo considerando os cinco da escola
particular... 17 a 18 anos. Eu comecei a dar aula 14 pelo quarto periodo do
curso de graduagdo [...] no inicio senti muitas dificuldades, [...] Outro
aspecto que acho bastante relevante no meu trabalho procuro ter um bom
relacionamento com meus alunos, acho que favorece a assimilagdo dos
conteudos por parte dele. Eu acho que esse aspecto seja talvez o primeiro e
mais importante na relagdo professor/aluno”. (Clarice)

As falas dos professores revelam que eles consideram importante a interagdo com
o aluno, deixam claro que o bom relacionamento com os alunos constitui-se uma marca
importante na experiéncia docente.

Na fala de Rubido, particularmente, percebemos que relacionar-se bem, ser
amistoso, ter empatia, compreender, parecem ser requisitos que os professores consideram
imprescindiveis a0 bom andamento da sua pratica pedagdgica. Isso revela a importancia da
dimensdo pessoal na pratica pedagogica.

A fala de Drummond também aponta no sentido da dimensdo pessoal, na forma
como expressa sua autopercepcdo sobre a pratica, analisando que o ser tolerante decorre de
uma visdo mais amadurecida no relacionamento com os alunos conseguida ao longo dos anos
de docéncia.

Esse aspecto do bom relacionamento perpassa tanto a questdo da afetividade na
relagdo professor/aluno, como também a questdo do controle que os professores, como
profissionais experientes que sdo, aprenderam a exercer sobre os alunos. O tratamento cordial,
respeitoso, até mesmo afetuoso parece ser receita para evitar problemas e também facilitar a
aprendizagem, como declaram mais diretamente Quintana, Rubido e Clarice.

Essa preocupagao dos professores parece ter relacdo com a gestdo dos contetidos e
a gestdo disciplinar. Os professores demonstram nas suas falas que mantém um clima amistoso
com os alunos e alcangam seus objetivos.

Quintana expressa com clareza esse aspecto ao admitir que tem poucos problemas
(de indisciplina ou quanto ao trabalho com o contetdo) pela forma amistosa com que se
relaciona com eles. Da mesma forma, Lya assume como aspecto relevante no seu trabalho o
bom relacionamento que tem com os alunos como fator que favorece a assimilacdo dos
conteudos.

Assim, parece que os professores administram o relacionamento com os alunos

sendo mais tolerantes, compreensivos, amistosos e através disso conseguem trabalhar bem os
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contetdos. Entretanto, essa referéncia as relagdes amistosas como fator importante para o
éxito escolar, realgada principalmente na fala de Clarice, remete as andlises de Berhens (1991),
sobre o paradigma escolanovista, no bojo do qual o professor ¢ visto como um especialista em
relagdes humanas, ao garantir um bom clima de relacionamento pessoal e de respeito aos
alunos.

Acerca desta questdo ¢ preciso lembrar que a relagdo pedagogica precisa ir além do
nivel afetivo, pois requer o posicionamento sobre a acdo docente para alargar a visdo social e
politica dos educandos, diminuindo o vinculo de dependéncia e de paternalismo nas relagdes
pedagobgicas.

Nesse contexto, os professores devem procurar o estabelecimento de relagcdes mais
democraticas, que favorecam a autonomia e a independéncia. Nesse sentido, Lya deixa
transparecer quando se refere a “castigar” na hora certa, que esse bom relacionamento implica
colocar limites, fator importante para a constru¢do da autonomia dos alunos.

Conforme revelam os dados, os professores parecem preocupados com a
democratizagdo das relagdes professor aluno na sala de aula. A referéncia que Lya faz quanto a
resolver problemas com conversas sinaliza no sentido de busca de uma relagdo democratica no
ambito da sala de aula.

Da mesma forma, Rubido aponta essa relacdo mais democratica ao admitir que
respeita a individualidade do aluno. Também Drummond apresenta marcas de democracia na
pratica quando se reconhece mais tolerante e admite certa humildade em relagdo ao aluno.

Além das marcas comentadas, queremos destacar uma outra marca significativa
identificada nas respostas dos interlocutores abaixo identificados, no que diz respeito a
dificuldade que encontraram, no inicio da carreira, a inseguranca e ao fato do aprender a ser

professor na pratica:

“[...] minha experiéncia como professora de LP comegou no Liceu Piauiense,
trabalhando com 1? série, 2% e 3% série do antigo 2° grau .[...] de oitenta e oito
pra ca, 18 anos. E foi uma experiéncia muito boa. [...] encontrei dificuldades,
seria até irresponsabilidade minha dizer que ndo encontrei dificuldades, mas
ndo foram tantas quanto eu pensei que fossem, minha primeira experiéncia
foi ja no ensino médio, a gente tem aquela inseguranca porque na sala de aula
€ que a gente vai aprender mesmo[...].” (Raquel)

“[...] tive muitas dificuldades, pois comecei a lecionar nas primeiras séries
[...] ndo possuia nenhuma pratica, ndo estava preparada para enfrentar a sala
de aula [...]. Essa pratica s6 veio sendo adquirida com o tempo, com o
exercicio da profissdo. [...] Dentre os aspectos que marcam a minha pratica
pedagogica esta a troca de experi€ncias com outros professores na busca de
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melhorar as atividades de sala de aula, de despertar a motivacao dos alunos”.
(Clarice)

“[...] eu comecei fazendo o 1° semestre do curso de letras e os apertos
financeiros me obrigaram a entrar numa sala de aula do Estado como
prestador de servico, noite. [...] fui aprendendo dar aula mais com a
experiéncia da sala de aula do que com o conhecimento da universidade.”
(Leminsk)

“[...] n8o me sentia professor [...] havia uma inseguranga muito grande ¢ um
medo maior ainda de ser professor. [...] Na época todo mundo dizia: - vocé
vai aprender a ser professor ¢ na pratica. Isso me dava um medo tdo grande!”
(Rubido)

“Comecei muito novinha [...] aos 19 anos. [...] eu ndo estava acostumada a
ser chamada de tia, para mim foi uma adaptagdo muito dificil. Aprendi que o
respeito € uma coisa que vocé vai adquirindo com o tempo com a
convivéncia, vai conquistando mesmo. Que o conteudo deve ser colocado
para o aluno de uma forma agradavel, que o planejamento deve sim ser
cumprido, mas de acordo com o andamento de cada turma. A gente vai
aprendendo, ¢ muito rica a sala de aula e eu tenho me gratificado muito com
isso, porque eu aprendi muito.” (Cecilia)

“Comecei a trabalhar em 1987, (...) sempre trabalhei como professora de
portugués (...) tive a sorte de comegar a trabalhar em escola particular, isso
facilitou muito o meu trabalho porque como a cobranca era maior, a
dificuldade que eu tive foi a de ja aprender com outros aquilo que era
considerado correto. Eu ndo tive aquela coisa de ficar aprendendo sozinha,
errando, aprendendo em cima do erro”. (Cora)

Nos depoimentos desses professores, podemos destacar pelo menos duas marcas
bem claras associadas as fases iniciais da carreira e a experiéncia de trabalho. A primeira diz
respeito ao que se convencionou chamar de choque com a realidade, choque de transi¢do ou
ainda choque cultural.

Os interlocutores do estudo, em suas falas, revelam que sentiram o impacto do
contato inicial com a profissdo. Esse aspecto remete ao discurso de Tardif e Lessard (2005) ao
analisarem o confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio da profissdo.
Esse impacto do encontro com a docéncia ¢ demarcado quando Raquel, Clarice e Rubido
declaram que tiveram dificuldades, além disso, sentiram-se inseguros, tiveram medo e
sentiram falta de preparo para exercer a profissao.

Isso revela que a formagdo ndo preparou esses professores para a realidade em que
eles iriam trabalhar consequentemente eles ndao se sentiram preparados para a docéncia. Nesse
sentido, ressaltamos o quanto se faz necessaria uma aproximagdo entre os saberes
experiéncias ¢ os saberes académicos nos cursos de formagdo, no sentido de valorizar o

conhecimento pratico na formacao inicial. .
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Outra marca que se pode perceber na vivéncia da pratica de ensinar é que os
professores tém consciéncia de que muita coisa da profissdo se aprende com a pratica, pela
experiéncia, tateando e descobrindo no proprio trabalho. Via de regra, nossos interlocutores se
referem claramente ao fato de aprender a ser professor na pratica, na sala de aula, no exercicio
da profissao.

Rubido faz uma referéncia explicita a tensdo no inicio da carreira porque nio se
“sentia professor”, Leminsk acredita que aprendeu a ensinar mais com a experiéncia do que
com os conhecimentos formalizados dados pela universidade. Essas declara¢des indicam que o
aprender a ser professor ou o tornar-se professor ¢ um processo continuo, ¢ algo construido na
vivéncia da docéncia.

Encontramos no depoimento de Cecilia, além da referéncia a esse aprendizado, o
reconhecimento de quao rica ¢ a pratica de ensinar, demonstrando que a pratica ndo ¢ s6 local
de ensino, mas também de aprendizagem para o professor. Novamente constatamos a
importancia de valorizar os saberes da pratica nos processos de formagao dos professores.

Entendemos, assim, que as falas dos professores refor¢am a idéia de que ¢
imprescindivel reconhecer a importancia do didlogo constante entre a formacdo e a pratica,
uma influenciando a outra. Assim como os conhecimentos cientificos sdo necessarios na
pratica, também a pratica produz teoria propria que deve ser considerada no ambito da
formagao.

Em relacdo a esse aprendizado na pratica encontramos na fala de Cora uma marca
incomum, se comparada aos outros interlocutores. A professora indica que ndo sentiu tanta
inseguranca no comec¢o da sua pratica porque ndo aprendeu sozinha. Ela teve modelos
“considerados certos”, referéncias (e também cobrancas) que direcionaram a sua pratica
facilitando assim o seu trabalho.

O direcionamento facilitador expresso na fala da professora, remete por um lado a
questdo da colaboracdo, postulada por Tardif e Lessard (2005) em estudos sobre o trabalho
docente, que deve existir nas relagdes cotidianas entre os professores. Nesses estudos, varios
professores iniciantes admitiram ter sido ajudados por outros mais experientes que, inclusive,
os ajudaram a suprir lacunas da formagao inicial.

Essa colaboracdo pode ter sido um fator que permitiu a professora nio se sentir
sozinha, comegar a sua pratica ja com algum embasamento, sem ter que construi-la na base do
ensaio e erro (Eu ndo tive aquela coisa de ficar aprendendo sozinho, errando, aprendendo em

cima do erro) tdo comum aos professores iniciantes..



78

Por outro lado, ha na fala de Cora uma referéncia a cobranca da instituicao
direcionando sua agdo pedagdgica através de modelos, a fim de que ela se adequasse as
exigéncias da escola, aprendendo o que ja era “considerado certo”. Essa cobranga por parte da
escola revela que a pratica ndo acontece desvinculada de um contexto e que esse contexto
interfere na pratica pedagogica e influencia o trabalho do professor.

De qualquer modo, houve a colabora¢do de alguém mais experiente que apontou
caminhos, criou condi¢cdes que facilitaram o seu trabalho inicial. E, pela forma como a
professora refere-se ao fato, parece ter sido uma experiéncia positiva: “#/ve a sorte de comegar
a trabalhar em escola particular, isso facilitou muito o meu trabalho’.

Sobre a colaboragdo entre os pares, entendemos que a troca de experi€éncias com
outros professores com intencdo de melhorar o trabalho pode ser fator de desenvolvimento
profissional para esses docentes, visto que através dessas trocas de experi€ncias, se enriquecem
mutuamente e aprendem novas formas de desenvolver o seu trabalho a partir da socializagdo
profissional.

Leminsk também aponta a marca da colaboracdo na sua pratica de iniciante,
quando diz: (...) fui aprendendo dar aula por conta da teoria e das conversas com os colegas
muito mais experientes do que eu (...). Em suas reflexdes, também se percebe o beneficio da
socializagdo de experiéncias entre professores iniciantes e veteranos. Partilhar experiéncias
contribuiu no aprendizado da docéncia e com a ampliacdo da autopercepcao sobre a vivéncia
profissional.

A fala de Clarice reitera a idéia dessa colaboracdo quando alude ao fato da troca
de experiéncias com outros professores, mas sugere algo mais. O diferencial ¢ que Clarice
menciona a colaboracdo como uma experiéncia ndo mais de inicio de carreira, mas atual
através da qual ela busca maneiras de inovar sua atuacdo em sala de aula.

Essa pratica pedagogica permeada pela interagdo e troca entre os pares, remete ao
pensamento de Tardif e Lessard (2005) ao postularem que o trabalho docente se efetiva como
trabalho coletivo, no didlogo, nas interagdes.

Como aspecto demarcador da pratica pedagodgica de Torquato emerge o
conhecimento acumulado em relagdo a disciplina que ensina e a consciéncia sobre os

diferentes papéis que assume em relagdo ao aluno:

“[...] agora em 2006, completo 21 anos de profissdo Ao longo desses
anos a gente tem obtido e acumulado conhecimentos diversos em
relagdo ao ensino da lingua, [...] vivenciando experiéncias das mais
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diversas situacdes quando a gente tem que agir ndo s6 como professor,
mas até mesmo como amigo, conselheiro, como o mestre][...]".

Na verdade, quando diz ter obtido e acumulado conhecimentos diversos em relagao
ao ensino da lingua, o interlocutor parece referir-se aos saberes ditos especificos a docéncia
sem os quais dificilmente podera ensinar bem.

Esse conhecimento especifico ao como ensinar tende a aprofundar-se com o passar
do tempo, com a experiéncia e os investimentos na formagdo, o professor vai se apropriando
cada vez mais desses saberes, garantindo o conhecimento que o caracteriza ator racional no
ambito da profissdo.

Sobre essa questao, concordamos com Perrenoud (2002), ao afirmar a importancia
de uma postura e pratica reflexivas como condi¢do para que a aprendizagem da docéncia seja
experienciada de forma positiva, e ativamente organizada. Isso significa um envolver-se
continuamente num processo de investigacdo da propria pratica, a fim de produzir e acumular
um capital de saberes da pratica, o que lhe confere o status de profissional.

Torquato reconhece na sua pratica o aspecto da conviviabiliade, ou seja, agir nas
mais diversas situagdes, ora como professor, ora como conselheiro, ora como amigo, evidencia
que o processo educativo efetiva-se a partir de interagdes cognitivas, emocionais, afetivas
porque envolve pessoas: a pessoa do professor, a pessoa do aluno.

Por isso mesmo ndo se pode centrar esse processo em praticas meramente racionais
de ensino que limitem ao minimo as interferéncias do fator humano. Esse aspecto evidenciado
por Torquato como marca na sua pratica pedagogica, remete a dimensdo humana da docéncia
apontada por Novoa (2005), indicando que a maneira como cada individuo vive a profissdo de
professor ¢ tdo ou mais importante do que as técnicas que aplica ou os conhecimentos que
transmite.

Sintetizando as reflexdes a respeito de aspectos marcantes da pratica pedagogica,

apontados pelos professores, a figura 03 (p. 80) ¢ bastante ilustrativa.
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Figura 4 — Aspectos marcantes da pratica pedagogica
Fonte: Dados da pesquisa

4.2.2 O olhar do professor sobre a pratica

Dentro do contexto da experiéncia como professor de Lingua Portuguesa,
procuramos identificar a visdo dos professores a respeito da propria pratica, no intuito de
autocaracterizar essa pratica. Nossa andlise partiu do conjunto de dados nos quais os
professores disseram sobre a maneira como véem a sua pratica pedagdgica, associado ao que a
observacdo indireta nos possibilitou desvelar.

A exemplo do que analisamos anteriormente sobre as marcas da pratica
pedagbgica, ha professores que centram essa autopercep¢do na perspectiva da relagdo com os
alunos. Outros falam de aspectos como reflexdo, ressignificagdo do ser professor, construgio
de saberes estratégicos, complexidade da docéncia, dentre outros pontos convergentes.

Neste entorno, um primeiro aspecto que podemos evidenciar nas falas de Quintana

e Rubido ¢ que eles percebem a pratica em fung¢do do relacionamento com o aluno.

“Eu sou mais assim um amigo, eu acho que facilita porque eu nunca fui
ditador. [...] a minha relacdo ¢é assim de brincar, uma aula mais
descontraida”. (Quintana)

“[...] eu gosto do que eu estou fazendo [...] gosto de ser professor, [...] gosto
da disciplina, [...] eu me empolgo. Eu tento ser simpatico, eu sou simpatico
com eles. Eu tento fazer com que a LP seja uma coisa facil [...] uma coisa
natural”. (Rubido)
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Ha que se reconhecer nas falas os aspectos indissocidveis do professor como
pessoa e como profissional. Quintana, ao falar de sua pratica pedagogica, real¢a o jeito amigo,
ndo ditador, como algo que favorece o clima de brincadeira e descontracdo que permeia suas
aulas. Na andlise desse professor, investir na relagdo professor/aluno assegura as condi¢des
imprescindiveis ao trabalho pedagogico.

De modo semelhante, Rubido relaciona o seu gosto pela profissdo, pela disciplina e
sua simpatia ao fato de facilitar a aproximagdo do aluno com a lingua portuguesa. Isso real¢a a
inseparabilidade da pessoa e do profissional e marca o trabalho docente como contexto de
multiplas interagdes.

Tanto Mdrio quanto Rubido, quando optam por ser amigo, por fazer uma aula
descontraida, por ser simpatico e por tentar transformar a disciplina em algo natural, integram
a sua maneira de ensinar com a sua propria maneira de ser. Em outras palavras, a forma como
ensinam deixa evidéncias de caracteristicas pessoais desses professores.

De fato, observamos, no convivio com esses professores no decorrer da pesquisa,
que alegria, descontracdo e simpatia sdo tragcos evidentes na personalidade dos mesmos e a
forma descontraida como os alunos se dirigem a eles nos corredores e na sala dos professores
denota o clima agradavel que existe na sala de aula e extra sala de aula.

Assim, ¢ pertinente inferir que esses professores entendem a sua pratica como um
reflexo do que sdo como pessoa: amigo, brincalhdo, simpdatico, empolgado com o ser
professor, e que a sua pratica resulta assim em aulas alegres, descontraidas, naturais.

Essa compreensdo remete a Novoa (2005) ao ponderar que ser professor obriga a
opcdes constantes que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e que
desvendam a nossa maneira de ensinar na nossa maneira de ser.

Em outras andlises desenvolvidas, verificamos que alguns professores, ao
caracterizarem sua pratica, consideram que passaram por um processo de amadurecimento e
hoje estdo melhores e mais seguros no exercicio da profissao.

Reconhecem que a tolerancia, a flexibilidade de hoje foram construidas com o
tempo, com a vivéncia em sala de aula. Reconhecem, principalmente, que o aprender a ensinar
¢ um longo e dindmico aprendizado que se consolida também na trajetdria profissional. A sala
de aula com suas multiplas exigéncias vai moldando os processos de ser professor. A exemplo

disso, nossos interlocutores declaram:

“Eu acredito que esteja bem melhor, a gente amadurece com o tempo, com
as experiéncias, com os erros com as falhas, principalmente com relagdo a
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tolerancia. Eu acho que no inicio da minha carreira eu era muito general, e
ainda sou um pouquinho. Hoje, ndo, hoje eu sou muito mais flexivel [...]
talvez tenha repensado um pouco essa pratica, mas acredito que o crédito
maior ¢ do tempo de servico, dessa vivéncia em sala de aula que a gente vai
amadurecendo” (Raquel)

“Quando eu comecei, era [...] muito preocupada, [...] muito durona, [...]
sempre tive assim muito jeito, mas eu ndo permitia determinadas coisas,
acho que até nem entendia [...] eu comecei muito novinha [...] hoje ja levo
com mais conversa, mais flexivel, € eu acho dessa forma bem melhor, tenho
tido resultados melhores”. (Lia)

“[...] melhorei muito, tenho mais seguranga, [...] a questdo de me identificar
mesmo com a pratica de sala de aula, hoje eu sou uma professora convicta.
Minha profissao € ser professora. [...] eu quero mesmo € ser professora. [...]
desmistifiquei muito aquele lado do sacrificio.” (Cora)

“[...] comecei como aquela professora bem rigida, querendo impor para o
aluno toda aquela questdo do comportamento, da aten¢do. eu tinha uma
didatica muito de impor de querer criar ordem que fosse estabelecida em
sala de aula, de colocar todo o contetido de ser muito organizada, € com o
tempo eu vi que ndo ¢ assim a maneira correta. Fui flexibilizando, quando a
gente ¢ muito jovem tem-se uma idéia de que tudo ¢ muito certo e de que as
coisas devem acontecer de forma muito organizada, muito prevista muito
rigida de acordo com o que a gente planejou. Quando a gente amadurece
aprende a ser flexivel [...] depois de 15/16 anos de profissdao, eu vejo minha
pratica muito diferente do inicio, pela rigidez, eu ja ndo entro com aquela
postura de ‘A professora’, ‘A durona’, eu ja entro como uma amiga, uma
facilitadora da aprendizagem, alguém que [...Jesta ali para compartilhar
conhecimento. E incrivel como a gente amadurece ¢ com é gostosa essa
maturidade essa seguranca que eu ndo tinha no comeco.”(Cecilia)

Os adjetivos de durona e general com os quais Cecilia, Lya e Raquel caracterizam
a pratica no inicio da carreira sugerem uma postura autoritdria que foi sendo moldada com o
tempo, com uma maturidade profissional alicercada ao longo dos anos de exercicio da
profissado.

Ao reconhecerem a melhora na pratica, o amadurecimento na profissdo, as
professoras apontam a experiéncia como espaco de formacdo, de producdo de saberes como
propde Tardif (2002). Enfatizam, também, o refletir sobre a pratica como elemento importante
na ressignificacdo do ser professor, quando declaram que repensaram a pratica, flexibilizaram.
O tempo e a vivéncia da sala de aula mudaram os contornos do saber-fazer, imprimindo um
novo jeito de ser professor.

A fala de Cecilia, de maneira mais enfatica, indica que o tempo, a vivéncia da
profissdo docente, possibilitam ao professor construir um saber estratégico que lhe permite

exercer a pratica com mais dominio, com autoridade e de forma ndo autoritaria.
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Quando discorre sobre a maneira como vé a sua pratica depois de 15/16 anos de
profissdo, Cecilia demonstra que relaciona a formagao docente as aprendizagens continuas do
professor no interior da profissdo e na vida pessoal, isso significa conceber a pratica como
lugar de aprendizagem e formag¢ao, como esteio do ensinar e do aprender.

Além do amadurecimento, da seguranca e do redimensionamento da pratica, ja
apontados anteriormente em outras falas, quando Cora enfatiza sua condi¢do de professora,
sua identificagdo com a pratica docente, revela uma no¢do muito importante sobre a docéncia
como profissdo. Demonstra a superacdo da concep¢do classica de docéncia como missdo,
como sacerdocio e aponta no sentido de reconhecer-se exercendo uma atividade
especializada, decorrente de uma formagao especifica.

Enfim, a identificacdo da professora com a pratica pedagogica ¢ conseqiiéncia da
convic¢do que tem a respeito da profissdo, isso mostra que a sabedoria da pratica contribui
para que o professor se identifique com a profissdo. Essa identificagdo ¢ postulada por Novoa
(1992) ao considerar que a docéncia deve ser a principal ocupagdo do professor, sua principal
funcao.

Analisando as falas de Drummond, Clarice, Leminsk e Torquato, percebemos

ainda outras diferentes maneiras pelas quais os professores concebem sua pratica:

“Eu avalio como a melhor que eu posso fazer. [...] eu fago o que posso.
[...] eu sinto que tenho uma grande responsabilidade frente aos alunos,
de conduzi-los, de estimuld-los principalmente nas praticas de leitura,
de pensar, de refletir sobre o que se 1¢”. (Drummond)

“[...] a gente procura fazer o maximo [...] mas enfrenta ainda algumas
dificuldades. [...] acredito que o amor a profissdo, isto €, gostar de dar
aula e ver essa atividade como algo prazeroso faz com que o nosso
trabalho se torne mais eficiente. Acho que [...] o professor deve
demonstrar um certo entusiasmo por aquilo que ensina, do contrario,
como vamos incentivar nossos alunos, se nd0s mesmos nao estivermos
motivados?” (Clarice).

“Ainda preciso amadurecer bastante, mas acho que sou
comprometido, no minimo isso eu tenho com a turma, ndo tenho tanta
competéncia, mas tenho pelo menos compromisso”. (Leminsk)

“[...] mudou muito o ambiente da educagdo, do ensino e sinto que a
gente tem que acompanhar, ndo pode ficar a margem, ficar
simplesmente observando. Tenho tentado me integrar e agir nesse
novo contexto. E eu percebo que a gente evolui a cada ano, quando
detecta situagdes diferentes de anos anteriores e com isso a gente vai
aprimorando nossa pratica”. (Torquato)
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Na visdo de Drummond, a pratica tem que levar o aluno a uma percep¢ao maior do
mundo através da reflexdo, o professor v€ sua pratica como um instrumento de
conscientizagdo, principalmente através da leitura. Encontramos,na fala de Drummond
indicativos de que ele percebe a acdo docente como pratica que transcende a mera transmissao
de conteudos ao reconhecer a responsabilidade que tem em relagdo aos alunos.

Este aspecto aponta para o reconhecimento da importancia da reflexdo no trabalho
docente, ndo s6 em relagdo ao proprio trabalho como também em relacdo a despertar no
educando uma atitude de reflexdo sobre aquilo que 1€ e aprende.

De forma mais ampliada, a professora Clarice demonstra perceber a complexidade
do trabalho docente que se apresenta permeado de dificuldades apesar do esfor¢co que faz
dando o melhor de si no trabalho. A despeito dessa percepgdo observa que a pratica deve ser
algo prazeroso e o aluno deve ser levado a perceber esse fendmeno.

Para ela, o entusiasmo do professor, na pratica, exerce influéncia direta sobre a
motivagdo do aluno. Essa visdo revela que o trabalho docente envolve a afetividade, o que
aponta a dimensao pessoal da docéncia postulada por Grillo (2004)

Numa outra perspectiva, hd, na fala de Leminsk, um claro reconhecimento da
necessidade de amadurecer como profissional. Isso revela que a aprendizagem da docéncia ¢é
um processo continuo, e remete a necessidade das praticas de formacdo continuada tendo
como locus a propria escola, conforme Candau (1996), que reconhece a necessidade de se
deslocar o locus da formagdo continuada de professores da universidade para a propria escola.

Uma outra andlise presente na fala de Leminsk aponta sua auto-andlise acerca da
pratica pedagdgica, ou seja, o despreparo para o exercicio da pratica pedagdgica ocasionado
pelo processo de formagdo inicial que se mostrou ineficiente para instrumentalizar o professor
para o exercicio da profissdo.

Torquato percebe que a sua pratica evolui a cada ano, e reconhece a necessidade
de acompanhar as mudancas do ambiente educacional. Isso demonstra a relagdo da educagdo
com o contexto educacional mais amplo. Corrobora, portanto, a compreensao de que a pratica
pedagbgica € uma pratica social e, como tal, ndo deve esquecer a realidade concreta da escola
e dos determinantes que a circundam, conforme o pensamento de Veiga (2004).

Esse professor sente-se desafiado a mudar para ndo ficar “4 margem” do

processo de educag@o. Na sua autopercepgdo, a pratica pedagdgica aprimora-se a partir da
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vivéncia de diferentes situagdes que vao se acumulando e servindo de referéncia para novas
experiéncias.
Enfim, reunindo os olhares dos interlocutores sobre a propria pratica pedagdgica,

percebemos varios modos de ver a pratica, como resume a Figura 4, a seguir:
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Figura 5 Modos de pensar a pratica pedagogica
Fonte: dados da pesquisa.

4.2.3 Complicadores da agdo docente no contexto escolar

A pratica pedagoégica ndo acontece desvinculada do ambiente organizacional
escolar. Ela se realiza numa instituicdo que tem normas e condi¢des proprias que estabelecem
limites (ex: temporais, materiais, espaciais, fisicos) ao contexto da pratica pedagogica.

Esses limites controlam o trabalho do professor e interferem sobre ele. Segundo
Tardif e Lessard (2005), os professores constituem um grupo de referéncia que nunca chegou
a controlar seu ambiente organizacional nem a impor suas normas de trabalho aos outros. Os
autores afirmam que os professores ocupam um patamar subalterno na hierarquia
organizacional. Ou seja, a pratica pedagdgica move-se dentro de um contexto de autonomia
relativa. Essa autonomia do professor exprime-se dentro de regras bastante definidas, afirma
Sacristan (1999).

Ao falar sobre os contextos de determinagdo da pratica profissional, o autor em

referéncia comenta que a pratica profissional depende de decisdes individuais, mas se rege
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por normas adotadas por outros professores e por regulagdes organizacionais. O mesmo autor
comenta ainda que quando se responsabilizam os professores por aquilo que acontece nas
aulas, esquece-se da realidade do contexto de trabalho.

Essas idéias confirmam a estreita relagdo que ha entre a pratica pedagogica e o
contexto em que ela ocorre. Consideramos também que essas regulagdes organizacionais
podem originar tensdes quando entram em conflito com as opinides e interesses dos
professores, constituindo-se assim possiveis fontes de dilemas para os professores.

Atentando para esse ambiente organizacional de pouco controle, por parte do
professor, procuramos contextualizar essa pratica pedagdgica, situando-a em relagdo ao
ambiente em que ela se efetiva a fim de obter uma andlise mais realista da pratica em relagdo
ao contexto maior onde ela se efetiva.

Optamos por investigar aspectos que de alguma maneira dificultassem o
desenvolvimento da pratica pedagogica dos interlocutores na instituicdo da qual fazem parte.
As respostas dos professores ao nosso questionamento revelaram que a problematica da
pratica pedagogica ¢ de natureza diversa, os professores citaram fatores ligados ao nimero de
alunos em sala, a caréncia de material/recurso didaticos, as condi¢cdes de trabalho em
conjunto, ao contexto politico da Institui¢do, dentre outros.

Alguns professores quando analisam suas praticas fazem referéncia ao numero de

alunos em sala de aula como um complicador para a a¢do docente:

“No caso do ensino médio, uma das dificuldades que a gente tem muito ¢ o
grande numero de alunos em sala de aula. Esse problema de quantidade de
alunos eu entendo, porque eu vejo que € muito dificil uma escola publica
trabalhar com um nimero reduzido, com pouco aluno, pelas dificuldades
administrativas que eu conheco. Como pratica de sala de aula, realmente ¢
ruim, porque a gente quer fazer um bom trabalho... [...] eu estou ali numa
sala que até para eu me mexer fica dificil porque a turma estd muito cheia,
sdo 57 alunos. Entdo eu acho que isso ¢ uma dificuldade, se a gente pudesse
resolver de outra forma seria melhor, porque a gente trabalharia mais, ficaria
mais proximo do aluno.” (Lya))

“O numero de alunos chega a ser um problema, principalmente na questdo
da corregdo de textos [...]” (Rubido)

“Tenho problemas relacionados ao nimero de alunos por sala, a quantidade
de alunos que € muito grande [...]” (Clarice)

Trabalhar com um numero excessivo de alunos dificulta sobremaneira a pratica
pedagbgica sob varios aspectos: compromete a qualidade do trabalho do professor uma vez

que inviabiliza o acompanhamento individualizado do aluno, limita o deslocamento do
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professor impedindo que ele circule pela sala e esteja mais perto do aluno, favorece a
dispersdo do aluno, aumenta o desgaste fisico, emocional e psicologico do professor; frustra a
expectativa do professor de realizar um bom trabalho, dentre outras coisas.

O depoimento desses professores demonstra uma preocupacdo com o fato de nio
poder trabalhar melhor, de ndo se aproximar do aluno, fato que remete as idéias de Tardif e
Lessard (2005), quando referem que na pratica pedagdgica precisa haver espago para a
preocupacdo com a pessoa do aluno. Se o professor quiser dar sentido a tarefa de ensinar,
precisa encontrar espago na sua pratica para essa relagao pessoal com o aluno.

Além do nimero de alunos em sala, um outro fator de impedimento a realizagao
da préatica diz respeito ao suporte material e aos recursos que a escola parece, as vezes, nao

poder oferecer.

“[...] ainda temos caréncia de alguns recursos, as vezes a gente gostaria de
utilizar um determinado material e nio chega a tempo. As vezes ndo tem
papel disponivel, Isso dificulta o trabalho, pois mesmo tendo o livro texto, as
vezes se faz necessario um texto, isso ¢ uma das coisas que as vezes nao
corresponde a expectativa da gente” (Quintana)

“[...] falta de material que as vezes o Cefet ndo proporciona o suficiente. As
vezes as maquinas de xerocopiar estdo em processo de licitagdo, mas
acredito que dé para a gente contornar. Eu tenho feito isso, tenho
contornado, ndo procuro criar muito problema com isso, apesar de achar as
turmas muito grandes [...]” (Rubido)

“Nao tem material, papel, as vezes vocé quer um filme e tem uma certa
dificuldade para ocupar uma sala de video, vamos dizer assim, nesse
periodo, por exemplo, as salas superlotadas, tudo constitui um obstaculo
para a vida do aluno.” (Cora)

“Eu tive muita dificuldade com a falta de apoio para que a gente melhorasse
a pratica na sala de aula, a falta de material principalmente, acho que foi um
determinante para que a gente ndo tivesse um melhor resultado em sala de
aula. Claro que a gente procurava superar essa falta de material, mas que fez
diferenca, fez [...]” (Raquel)

“Eu acho que o professor deveria ser mais bem servido de recursos. Eu acho
que a escola precisa investir mais em recursos.” (Cecilia)

Em todas as falas a idéia que emerge com mais intensidade ¢ que a falta de
material que compromete o trabalho e dificulta o desenvolvimento da pratica pedagégica. E,
de fato, um posicionamento reiterado por todos. Os professores sentem necessidade de ter
recursos para desenvolver um trabalho melhor, o que consideramos justa e necessaria

reivindicacao.
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Mario diz que s6 o livro texto ndo ¢ suficiente para trabalhar, havendo a
necessidade de outros materiais. E interessante notar que, apesar da auséncia do material, os
professores sdo criativos e procuram alternativas para suprir essa caréncia como afirmam de
forma mais direta Rubido e Raquel, isso remete a visdao do professor como artista, no sentido
de um profissional criativo que ¢ capaz de encontrar alternativas para trabalhar em situacdes
adversas.

Quando se referem a falta de material, os professores estdo, na verdade, falando
sobre instrumentos de trabalho (material pedagdgico, textos, planos,) de muita valia e
funcionabilidade no trabalho cotidiano dos professores.

Esses recursos (um filme, um exercicio, um texto, uma musica) sdo na maior
parte das vezes retrabalhados, interpretados, modificados pelos professores a fim de adapta-
los aos seus objetivos e as suas preferéncias. Dai a importancia dada a estes e a necessidade
de usé-los na prética.

Além da falta de apoio material, Cecilia cita suas dificuldades em relagdo a falta
de apoio pedagdgico. Cora sente também falta de apoio da dire¢do e Leminsk sente-se até

mesmo ameacgado por certas atitudes da dire¢do da escola.

“O planejamento poderia ser mais interessante para o professor, nos
deveriamos ter um apoio pedagdgico até maior, o momento do planejamento
deveria ser um momento de reflexdo dos objetivos que foram alcancados, se
eles foram alcancados com éxito, quais nao foram alcangados, um momento
de trocar com os colegas as dificuldades que eu tive que ecle teve, como
poderiamos nos ajudar, troca de material, etc.” (Cecilia)

“A falta de apoio da direcdo da escola, que ¢ muito distante da nossa pratica,
a dificuldade que a gente tem de trabalhar em conjunto com alguns
professores. As vezes a indisciplina, nem ¢é indisciplina propriamente dita, ha
falta de interesse do aluno porque a propria instituicio apesar dela ser
respeitada, ndo existe assim um estimulo partindo da propria instituicdo para
beneficiar o estudo mesmo, planejar a acdo em conjunto aqui dentro da
escola.” (Cora)

“[...] as maiores dificuldades ndo estdo [...] dentro da sala de aula, elas vém
[...] da propria estrutura do CEFET. Inclusive até com relacdo as questdes
politicas, o CEFET as vezes cobra bastante do professor, mas pouco da em
troca, isso quando ndo ha perseguicdes.” ( Leminsk)

A fala de Cecilia realca a necessidade do exercicio da reflexdo coletiva na pratica
pedagogica, quando admite que se sente meio solta em relagdo ao planejamento, sobre o qual
diz ndo haver uma reflexdo a respeito dos objetivos alcancados. Quando reclamam da nao

interacdo entre os professores no sentido de compartilhar para melhorar aspectos relacionados
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ao trabalho desenvolvido, Cecilia e Cora expressam sua no¢do da importancia do trabalho em
conjunto. Esta perspectiva revela a necessidade de um projeto coletivo na escola.

Cora e Leminsk mostram uma consciéncia de que a sua pratica estd condicionada
a decisoes politicas da direcdo que podem representar pontos de tensdo para seu trabalho.O
contexto problematico a que os professores se referem remete ao que Sacristdn (2005)
denomina de pratica burocraticamente controlada.

As inquietacdes dos professores a esse respeito remetem aos conflitos manifestos
ou latentes, gerados pela dependéncia dos professores ao meio socialmente organizado em
que desenvolvem seu trabalho. Isso demonstra mais uma vez que a pratica estd estreitamente
condicionada ao meio social onde se efetiva.

As falas dos professores revelam limitacdes a que a pratica pedagdgica dos
professores estd sujeita, realizando-se dentro de um ambiente sobre o qual eles s6 tém
controle parcialmente, remete-nos assim ao pensamento de Sacristan (2005) ao referir que a
autonomia dos professores exprime-se dentro de regras bastante definidas, que obrigam as
acdes profissionais a uma acomodacao as situacdes reais.

A fala de Paulo Leminsk aponta o contexto politico da escola como um dos
impedimentos para a boa realizacdo da pratica docente. .

Sua fala demonstra uma insatisfacdo relacionada ao contexto politico da escola,
colocando inclusive a possibilidade de perseguicdo dentro da escola. Como referido
anteriormente, o professor exerce a sua pratica num ambiente organizacional que lhe impde
limites diversos e ndo ¢ rara a interferéncia de instancias superiores que afetam diretamente
seu trabalho.

Para Drummond e Clarice, sdo ainda de outra natureza os fatores que dificultam a
pratica na Institui¢do. Dizem respeito a auto-estima dos alunos e a redugdo da carga horaria.

Sao dificuldades relacionadas as praticas organizativas postuladas por Sacristan (2005).

“Eu penso que os alunos chegam a escola com um sentimento de derrota, de
fracasso, vém com a auto-estima baixa por estarem em uma escola publica
[...] mas quando eles percebem que a gente estd do lado deles [...] e eles
percebem que a gente tem interesse que eles produzam que tenham sucesso,
eles respondem muito positivamente”. (Drummond)

“(...) tenho problemas relacionados & carga horaria da disciplina que
diminuiu. Vocé ndo pode trabalhar de uma forma mais pedagdgica mesmo,
porque sdo apenas trés aulas por semana para dar gramatica, literatura e
redacdo. E a gente conseguia fazer um trabalho mais criativo, mais
pedagogico com os alunos, e a redugdo da carga hora gente podia fazer
coisas diferentes com os alunos. Agora ndo, com essas trés aulas vocé tem
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que dar todo o conteido Vocé ndo pode trabalhar de uma forma mais
pedagogica mesmo, porque sdao apenas trés aulas por semana para dar
gramatica, literatura e redacdo até para manter a atencdo do aluno, pra
manter o aluno trabalhando mesmo, praticando. Estd ficando meio dificil
trabalhar com eles dessa maneira.” (Clarice)

Drummond expressa suas dificuldades na Instituicdo no sentido do trabalho que
tem com alguns alunos que entram na escola com auto-estima abalada pelo fato de ser uma
escola publica, por terem uma imagem negativa do ensino publico. Ao mesmo tempo em que
reconhece esse sentimento nos alunos o professor dd um indicativo de resolucdo para este
fenomeno, sinaliza que o professor deve demonstrar interesse pelo aluno, por sua
aprendizagem. Isso melhora a auto-estima do aluno e pode comecar a determinar o seu
sucesso.

Drummond preocupa-se em desfazer o esteredtipo do ensino publico de ma
qualidade e do descomprometimento dos professores, condicdo que estd arraigada no ideario
da sociedade sobre as escolas publicas e que acaba afetando psicologicamente o aluno que
ingressa em uma dessas escolas.

Dessa forma, alguns alunos parecem entrar no CEFET com idéias pré-concebidas
a respeito da qualidade do ensino que ¢ oferecido pela Instituicdo, o que compromete a sua
auto-estima e reflete diretamente na sua aprendizagem. Para Drummond, reverter esse quadro
¢ possivel na medida em que o professor demonstra interesse pela aprendizagem do aluno.

A professora Clarice Lispector considera que a reducdo da carga horaria de
Lingua Portuguesa, nos cursos integrados, de 5 para 3 horas/aula semanais, compromete o seu
trabalho, afeta diretamente a sua pratica pedagdgica:

O fator tempo, nesse caso relacionado a carga horaria da disciplina, ¢ mais um
aspecto sobre o qual o professor ndo tem autonomia para decidir. A dificuldade da professora
gira em torno de cumprir um programa extenso em espaco de tempo tdo curto.

Todos essas dificuldades apontadas pelos professores sdo determinadas por
aspectos exteriores a sua pratica, estdo relacionadas a praticas organizativas, ao
funcionamento da escola e geram pontos de conflitos porque as interpretacdes dos professores
a respeito desses fatores exteriores a sua pratica divergem das exigéncias do meio
organizacional em que atuam.

Diante de tais conflitos o professor pode desenvolver mecanismos de adaptagdo as
condi¢des impostas pelos contextos preestabelecidos ou assumir uma perspectiva critica,

criando estratégias inteligentes para intervir nesses contextos.
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anteriores, apenas Torquato,
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numa leitura

extremamente otimista, considera que as dificuldades em relagdo a Instituicdo sdo minimas:

”’[...] No CEFET, normalmente a gente ndo tem tantos problemas no que diz
respeito a operacionalizagdo do ensino”.

Percebemos, pelos depoimentos, que a estrutura organizacional dentro da qual o

trabalho dos professores se desenvolve no CEFET parece representar uma fonte de tensoes

para as quais eles precisam buscar alternativas de solucdo diariamente para dar continuidade e

realizar suas tarefas profissionais.

Encontrar alternativas para a falta de material, gerenciar uma turma com nimero

excessivo de alunos, adaptar-se ou ndo ao contexto politico da escola, lidar com o horario pré-

estabelecido, com a carga horaria reduzida sdo exemplos das multiplas solicitagdes da pratica

pedagbgica. Constituem-se, dessa forma, exemplos concretos de complicadores dentro da

instituicdo que influenciam de maneira decisiva as atividades pedagdgicas.

Assim, podemos apresentar como sintese do que os professores consideram como

aspectos que dificultam o exercicio da pratica pedagogica dentro da Instituicdo a seguinte

figura:

Complicadores da ac¢do

docente

Carga horaria reduzida

Caréncia de recursos
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materiais

( .~ N\
Visdo dos alunos sobre o
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ensino publico
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Figura 6: Aspectos complicadores da pratica pedagoégica no CEFET

Fonte: Dados da pesquisa

4.3 Categoria 03 - O complexo contexto da pratica pedagogica

A pratica pedagogica apresenta duas facetas um tanto contraditérias. Por um lado,

o professor exerce uma agdo que deve ser pensada, planejada em funcdo de conteudos que
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quase ndo mudam e de objetivos que parecem ter sempre o mesmo foco, além disso, €
também direcionada por um curriculo que ja estd posto para o professor e que, via de regra,
ndo admite muita interferéncia deste. Assim, podemos considerar que a pratica seja mesmo
bastante previsivel nestes e em muitos outros aspectos.

Por outro lado, sem desconsiderarmos também a estabilidade da estrutura da sala
de aula, os seus aspectos de regularidade, reafirmamos que o contexto especifico da sala de
aula onde se concretiza a pratica pedagogica apresenta-se muito singular, heterogéneo
impedindo, desse modo, que se tenha certeza do que dd ou ndo certo, do método infalivel, da
teoria que comanda uma pratica.

A impossibilidade de se ter receitas para a condugdo do trabalho docente advém
do carater de instabilidade da pratica pedagdgica. Apesar de ter um lado estavel que se refere,
por exemplo, aos programas, aos conteudos, as rotinas dos procedimentos, ao planejamento, a
acao do professor ¢ fortemente marcada pela incerteza das situagdes interativas e simultdneas
que se processam na sala de aula.

Esse carater de instabilidade remete ao pensamento de Gomez (1992) ao referir
que o professor se move num meio ecoloégico complexo, no qual ele enfrenta problemas de
natureza prioritariamente pratica e que requerem um tratamento singular uma vez que esses
problemas sdo determinados pelo contexto e pela historia da turma enquanto grupo social.

Sendo assim, essa pratica apresenta-se imprevisivel porque obriga o professor a
lidar com realidades que se criam e se constroem no intercdmbio psicossocial da sala de aula e
com multiplas situagdes imprevistas para as quais ndo encontra respostas prontas. A auséncia
de solugdes para estes tipos de situagdes reside no fato de que elas ndo se repetem por
acontecerem em contextos especificos obrigando o professor a se adaptar a todo o momento
para administrar as incertezas trazidas por elas.

Dentro desse carater de complexidade, o professor, no seu cotidiano, integra de
forma inteligente e criativa o conhecimento e a técnica para resolver os problemas praticos.
Seu bom ou mau desempenho ¢ determinado pela maneira como lida com a complexidade da
pratica, para resolver problemas e, na maior parte das vezes, ndo tem muito tempo para
refletir, pensar sobre as situagdes tendo que agir na urgéncia. Esse aspecto de contingéncia da
pratica coloca-o constantemente frente a dilemas, para os quais ele tem que desenvolver
estratégias de resolucao.

Diante desse quadro de complexidade e de contingéncia da pratica, questionamos

os professores a respeito da imprevisibilidade da pratica, a respeito dos dilemas que emergem



93

nessa pratica e a respeito de como a experiéncia de ensinar tem alicer¢ado a resolucdo dos

dilemas.

4.3.1 Os professores frente a instabilidade da pratica

Ao se deparar com ambiente inusitado da sala de aula, o professor parece ter
sempre diante de si uma realidade nova, o que permite entender que a pratica pedagogica
encontra-se sempre num equilibrio dificil e instdvel colocando o professor num didlogo
constante com situagdes reais, conflituosas ou ndo, do quotidiano educativo.

Considerando esse contexto de instabilidade no ambito do qual o professor
vivencia também experiéncias Unicas e imprevisiveis, procuramos identificar como os
professores percebem as peculiaridades do trabalho docente, como se situam frente aos
desafios inerentes as situacdes de ensino. Neste sentido, buscamos explicitar as analises dos
parceiros da pesquisa no que concerne a dinamica e a complexidade da aula.

Analisando as falas em torno dessa tematica, percebemos que os professores sao
unanimes em reconhecer a instabilidade presente na pratica pedagogica, compreendendo que
o trabalho docente implica na capacidade do professor para resolver problemas, integrando
criatividade a sabedoria da pratica e a reflexdo critica, como postula Gomez (1992). Os
interlocutores da pesquisa, ao refletirem acerca das solicitacdes do cotidiano da acdo docente,

ressaltam:

“[...] eu acho que & sempre imprevisivel. Acho que a sala de aula ¢ muito
dindmica, acho que o professor tem que estar na sala de aula preparado para
qualquer eventualidade. Eu até as vezes digo que o professor tem que ser
assim um artista e estar ali pronto para tudo. As vezes uma coisa que ele diz
leva a outras situacdes inesperadas, por isso ele tem que estar bem
preparado.” (Lya)

“[...] € tudo muito dinamico, por isso eu digo que o professor tem que estar
preparado para estar lidando com essas situagdes de imprevisibilidade dentro
da sala de aula.” (Raquel)

“Pela pratica ser dindmica ela ¢ imprevisivel, as vezes vocé tem que assumir
certas posturas no conduzir a turma, tomada de atitudes, que a gente nem
havia programado, planejado. Isso ai vale dizer que ndo tem receita, e a
gente deve estar preparado para esse tipo de coisa. [...] € uma clientela
exigente, que experimenta a gente e a gente tem que ser um verdadeiro
artista, tem que ter jogo de cintura.” (Quintana)
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Partindo das falas dos interlocutores da pesquisa, ¢ possivel destacar trés aspectos
bastante singulares nas reflexdes dos professores sobre o carater contingencial das praticas de
ensinar. O primeiro aspecto refere-se a compreensdo de que o ensinar exige uma preparacao
que implica tanto na organizacdo didatica da aula, quanto no dominio dos saberes requeridos
no exercicio da docéncia.

O segundo aspecto que merece realce diz respeito aos diferentes papéis que o
professor ¢ solicitado a assumir em face da diversidade de agdes que devem ser empreendidas
no contexto da aula. E o terceiro aspecto relaciona-se a percepcdo de que os docentes, nas
rotinas da sala de aula, sdo levados a agir na urgéncia, de forma competente e criativa, para
dar conta da imprevisibilidade e da problematica da a¢do docente.

Como ja revelamos, Lia, Quintana e Raquel concordam ser necessario que o
docente esteja sempre bem preparado para enfrentar as situacdes inusitadas, tomar decisdes,
assumir posturas diante de situagdes imprevistas porque ndo ha receitas que direcionem as
acOes nesses momentos.

Essa compreensdo torna-se evidente quando usam em relagdo a pratica expressoes
como dindmica, imprevisibilidade, eventualidade, afirmando que o professor precisa estar
preparado para controlar as situacdes de ensino, haja vista que, no quotidiano docente, ha
situacdes problematicas das mais diversas formas, nem sempre faceis de serem resolvidas
porque surgem de forma inesperada e exigem respostas criativas por parte do professor.

E importante assinalar ainda que os sujeitos deste estudo reconhecem, inclusive,
que o professor a cada momento de sua acdo deve adaptar-se para administrar as incertezas
que permeiam essa agao.

Na realidade, quando dizem da necessidade de o professor ser um artista para
resolver problemas, explicitam o entendimento de que, por conta dos problemas vivenciados
no dia a dia da sala de aula e, particularmente, em decorréncia da vontade de resolvé-los, este
profissional transforma sua pratica num espaco de producdo. As falas de Leminsk e Raquel

representam bem essas situagdes de adaptacdo quando dizem:

“[...] dentro de uma aula de repente se questiona determinado ponto que nado
havia sido planejado, e ¢ um ponto importante para o estudo deles. Entdo eu
paro e retomo em outro sentido, eu acho que tem que haver uma
flexibilidade muito grande nos planejamentos, eles ndo sdo rigorosos,
rigidos. As vezes determinados momentos suscitam determinadas
discussdes e isso termina por levar a uma espécie de fuga daquilo que foi
planejado.” (Leminsk)
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“[...] as vezes vocé tem que mudar a estratégia de uma aula no meio da aula
[...] eu ja tive que fazer isso muito. Comegar ¢ dizer ndo gente,... € eu acho
que o professor tem que ter humildade de reconhecer que nio estd dando
certo e dizer: ndo gente, por favor, isso aqui ndo estd dando certo, vamos
mudar, vamos trocar isso aqui. Se voc€ faz isso numa boa, o aluno ndo vai
perceber inseguranca no professor, até te respeita mais, vé que vocé esta
tendo compromisso com ele. O professor tem que estar sempre com uma
figurinha na manga ali para trocar na hora necessaria”. (Raquel)

Os dados produzidos neste estudo, a partir das reflexdes de Leminsk e de Raquel,
demonstram que flexibilizar o planejamento ¢ essencial para que ocorra a adaptacdo aos
imprevistos e, nesse sentido, podemos caracterizar sua pratica também como flexivel.

Nas colocagdes do professor Leminsk ha a idéia da interacdo inerente ao processo
ensino-aprendizagem quando revela que o professor vai aprendendo com o aluno na mesma
propor¢ao em que este aprende com ele.

No mesmo sentido que Leminsk, Raquel ainda acrescenta uma componente
importante dessa adaptacdo que ¢ a humildade para mudar, para reconhecer que ndo esta
dando certo. O professor precisa, assim, saber construir/descontruir/reconstruir no espago da
pratica, como postula Freire (1996). Isso demonstra o reconhecimento de que a dinamicidade
da acdo docente requer flexibilidade na organizagdo do trabalho.

Em consonancia com essas colocagdes, nas falas de Cecilia e Clarice percebemos
a énfase dada por essas professoras para uma razdo basica dessa imprevisibilidade da pratica
pedagbgica, que ¢ o fato de que no seu trabalho o professor lida com pessoas. Dessa forma,

analisam:

“Mas a experiéncia pedagogica, cada turma, cada dia, cada aula ¢ instavel, ¢
uma novidade, vocé trabalhar com material humano é encantador por isso.
Vocé sempre tem uma novidade, sua aula nunca ¢ exatamente com vocé
planejou, ¢ isso que faz com que a sala de aula seja tdo instigante e tdo
encantadora para o professor.” (Cecilia)

“S@o varias turmas, as vezes vocé planeja e em alguns casos com alguns
alunos sai do jeito que vocé planejou, em outros ndo, ai a gente tem que
rever algo que planejou fazer alguma alteracdo. Sempre acontecem situagdes
imprevisiveis porque trabalhamos com pessoas e as vezes o retorno nao € o
mesmo, porque as pessoas sao diferentes, os momentos sdo diferentes, até
no6s mesmos abordamos de forma diferente os mesmos conteudos, cada aula
¢ uma aula.” (Clarice)

Quando os professores enfatizam que cada aula ¢ uma aula, uma novidade apesar

do planejamento, e que a diferenca também se dd por trabalharem com pessoas, estdo
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confirmando a dimensdo da docéncia como um trabalho voltado para o outro coletivo, como
postulam Tardif e Lessard (2005), ao conceberem o trabalho docente como um trabalho
centrado em coletividades humanas, o que significa que os docentes lidam primeiramente com
coletividades, com grupos e ndo com individuos considerados um a um.

Também ligada a essa idéia estd a concep¢do de que professor desenvolve sua
pratica num cenario complexo onde se entrecruzam valores, opinides, desejos, idéias das mais
diversas espécies.

Isso ocorre porque o objeto de trabalho do professor sdo pessoas, como citou
Clarice. Pessoas sdo diferentes e impdem essas diferengas nas suas interacdes umas com as
outras. Assim, Clarice e Cecilia reconhecem esse contexto mutdvel quando se referem a
pratica com expressdes como cada aula ¢ uma aula e novidade.

Nesse entorno, outros professores também se referem a essas situagdes que as
vezes parecem previsiveis, mas que acabam tomando outros contornos, € ai o professor
precisa de uma dose de improvisacdo, ndo no sentido da falta de planejamento, mas como

forma de adaptar-se as situagdes inesperadas. Sobre isso referem:

“As vezes uma coisa, uma atividade que a gente acha que ¢ previsivel que
vai dar certo, de repente, nao da. As vezes no primeiro dia de aula, vocé ja
sai das salas, pensando: acho que aquela turma ¢ muito boa, acho que aquela
outra ¢ assim, entdo eu vou fazer isso, vou planejar aquilo. E nem sempre ¢é
do jeito que pensou.” (Raquel)

“[...]o que a sala de aula traz ¢ que delineia, delimita, aperfeicoa o processo
de ensino/aprendizagem, ndo teorias pedagogicas feitas por quem ndo
enfrenta a sala de aula. “(Leminsk)

“[...] eu acho que ¢é imprevisivel, cada aula ¢ uma situagdo, cada momento ¢
um momento Unico que vocé tem que trabalhar de acordo com as
circunstancias. Improvisando, tentando adequar-se a um contexto. Essa
imprevisibilidade ¢ necessaria porque as vezes para atingir um determinado
objetivo vocé precisa buscar outros caminhos p/ chegar ao ponto que vocé
quer.” (Torquato)

“[...] ha situagdes que a gente vive em sala de aula que por mais que a gente
se planeje que a gente imagine sdo imprevisiveis. Situagoes de indisciplina, a
relagdo professor/aluno as vezes pode trazer problemas que a gente fica
numa situacgao delicada para resolver.” (Cora)

Nesse sentido, os dados produzidos no estudo revelam, ainda, outros fatores

relacionados a imprevisibilidade da pratica pedagdgica, citados por alguns professores como:
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a avaliagdo, a resposta dos alunos, as situacdes de indisciplina e de aprendizagem a respeito

disso, ressaltam:

“Imprevisivel também no aspecto da avaliacdo que vocé faz das turmas.... a
avaliacdo as vezes vocé acha que vai ser previsivel e ndo ¢, a propria
resposta do aluno a uma atividade que vocé planejou, as vezes vocé preve,
faz uma previsdo e se choca.” (Drummond)

“[...] ha muito de imprevisivel, a todo momento estamos enfrentando
situacdes inusitadas na convivéncia escolar. Situagdes comportamentais,
situacdes de dificuldade de aprendizagem, de desinteresse pelo estudo da
lingua etc.” (Rubido)

Além dos aspectos que denotam a instabilidade da pratica, os professores também
identificaram aspectos de previsibilidade, de estabilidade em suas praticas. Reconhecendo,
assim, que a pratica pedagogica deve ser algo planejado com objetivos bem definidos e
conteudos especificos bem trabalhados.

Esses aspectos previsiveis da pratica ndo se constituem fontes de dilemas, visto
que consideramos os dilemas no contexto de instabilidade da pratica, entretanto tomar
consciéncia deles também ajuda a organizar o trabalho do professor. Tais aspectos dizem
respeito aos objetivos, aos contetdos € a0 comprometimento que o professor deve demonstrar

com os seus alunos. Nessa perspectiva, os professores ressaltam:

“Bom, ¢ estavel no sentido que quando se pensa em formar cidadio, toda e
qualquer atividade que vocé desenvolva na sua pratica pedagodgica tem
aquele objetivo maior de formar o cidaddo, ¢ estavel nesse sentido de que
nés ndo podemos estar mudando de foco de objetivos com muita
freqiiéncia.” (Torquato)

“[...] eu acho que ¢ estavel no aspecto de que tracamos algumas metas a
serem seguidas, claro que acontecem alguns imprevistos, e vocé deve se
sentir meio abalada, mas no geral as coisas saem como a gente planeja.”
(Clarice)

“[...] € estavel no tocante ao contetido, porque o contetido pouco muda ao
longo do tempo [...]” (Cecilia)

“[...] eu acho que ¢ previsivel no aspecto do trabalho com o conteudo, com o
compromisso com o aluno.” (Cora)

Em sintese, a partir dos dados produzidos nesse estudo, em relagdo aos aspectos
de imprevisibilidade da pratica pedagdgica, podemos dizer que nossos parceiros de pesquisa,

apesar de reconhecerem aspectos considerados estaveis na pratica, como os que dizem
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respeito ao contetido, aos objetivos € ao compromisso com o0s alunos, concebem a pratica
pedagdgica como um espaco onde os professores lidam conscientemente com a
imprevisibilidade. Reconhecem, também, que precisam estar bem preparados para lidar com

as situacdes inusitadas que se apresentam no decorrer da aula.

4.3.2 Dilemas emergentes na pratica pedagogica e estratégias de solugdo

Com base nos dados produzidos em nosso estudo, constatamos que os sujeitos da
pesquisa desenvolvem seu trabalho conscientes da complexidade e da contingéncia que
envolvem as suas praticas. Esse reconhecimento remete ao que postulam Gauthier e
Martineau (1998) ao referirem que o professor encontra-se inimeras vezes frente a dilemas ao
se deparar com um fluxo continuo de acontecimentos rapidos que deixam pouco tempo, no
decorrer da agdo para deliberagao, para reflexao.

Esses dilemas parecem originar-se de fatores diversos, que vao desde fatores
ligados ao macro contexto institucional até o ambito mais restrito da sala de aula. Diante
dessa realidade que se mostra problematica em esséncia, o trabalho do professor em sua
pratica ndo se limita a resolver problemas, conflitos ou dilemas pontuais que, uma vez
resolvidos, desaparecem para dar lugar a outros.

Via de regra, os professores, na sua pratica normal, tomam decisdes que se
relacionam a todo o contexto em que esté inserida sua pratica e, nas suas tomadas de decisdes,
estd implicita a responsabilidade pelas mesmas, uma vez que o professor vai ter que continuar
convivendo com os resultados (bons ou ruins) oriundos das suas decisoes.

Assim, a habilidade do professor em relagdo a resolucdo dos dilemas nao ¢ algo a
ser adquirido a partir da resolugdo de conflitos descontextualizados e pontuais, mas ¢
construida ao longo do processo de ensinar, vai sendo moldando nas situa¢des conflituosas
frente as quais € necessaria uma tomada de decisdo. Ou seja, lidar com os dilemas requer
experiéncia de ensinar. E, mais que isso, requer reflexdo profunda sobre as praticas de
ensinar.

Nessa perspectiva, concebemos, como Lampert (1985), o professor como um
gestor de dilemas. Tais dilemas surgem quando o professor tem que optar por um entre
diversos tipos de praticas, que se encontram em conflito umas com as outras, embora sendo

todas desejaveis.
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Concebendo, entdo, a idéia de dilemas como situagdes em que os professores tém
que fazer opg¢des, procuramos identificar os dilemas presentes na pratica pedagogica dos
professores de lingua portuguesa do CEFET-PI.

Os dados produzidos na pesquisa revelaram que os professores vivenciam dilemas
bastante diversificados, embora lidando com a mesma disciplina. Cada professor, partindo da
realidade da sua propria pratica, aponta aspectos mais sensiveis a sua percepcdo. Antes de
apresentar a analise, porém, gostariamos de esclarecer alguns pontos sobre a forma como tal
andlise foi realizada.

Nas leituras que realizamos acerca de estudos sobre os dilemas, ndo nos pareceu
haver um modelo de andlise fechado, pronto, a partir do qual se pudesse inferir um
procedimento Unico ou formal de andlise de dilemas. Acreditamos que, pela propria natureza
pessoal, introspectiva, complexa e também diversa dos dilemas, ndo ¢ facil padronizar uma
forma, um modelo de analise. Na verdade, dentre os autores que serviram de referéncia para o
nosso estudo ha andlises bem peculiares, cujas especificidades parecem ter sido determinadas
pelos objetivos dos estudos, pelos sujeitos envolvidos nas pesquisas, pelas situagdes em que
esses dilemas foram identificados, dentre outros aspectos.

A partir dessas consideracdes queremos entdo explicar que, com uma pitada de
ousadia, optamos por fazer uma andlise propria. Obviamente, ndo temos a pretensdo de
apresentar um modelo de andlise inédito, no sentido de um modelo inusitado, mas arriscamos
seguir um caminho préprio na forma de organizar nossa andlise sobre os dilemas, tomando
como referéncia outras andlises feitas pelos autores que nos serviram de referéncia, mais
especificamente Zabalza (2004) e Lampert (1985).

Nessa perspectiva, fizemos uma leitura cuidadosa dos dados para identificar, na
fala dos professores, as opgdes de escolha que se lhes apresentavam quando expressaram seus
dilemas, pois nem sempre eles explicitaram essas op¢des com tanta clareza. Nesse contexto,
observamos que os professore expressaram seus dilemas mais especificamente em relagdo a
dois fatores: ao proprio ensino e aos alunos. Assim, separamos os dilemas em dois campos: o
primeiro envolve aqueles dilemas que se referem ao ensino e o segundo envolve os dilemas
relacionados aos alunos. Queremos esclarecer que a denominagdo campo, por nos utilizada,
refere-se a possiveis areas a que os dilemas estdo relacionados.

Para uma melhor visualizagdo desses dilemas, apresentaremos, a priori, dois
quadros-sintese nos quais especificamos o campo do dilema e as op¢des que se colocam aos
professores como alternativas possiveis na resolugdo dos dilemas. Essas opcdes foram

inferidas a partir das falas dos professores, as quais reproduzimos literalmente mais adiante,
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juntamente com as respectivas estratégias de resolugcdo dos dilemas. Conforme foi referido,
organizamos em dois quadros os dilemas identificados nas praticas de nossos interlocutores.
O primeiro deles, o quadro 3, refere-se aos dilemas relacionados ao ensino, o outro, o quadro
numero 4, refere-se aos dilemas relacionados aos alunos. O quadro que apresentamos a seguir

enfoca os dilemas relacionados ao ensino

Campo do dilema Opcdes de resolucdo dos dilemas

1. ensino da lingua padrao Ensinar a lingua padrdo ou valorizar a linguagem

coloquial trazida pelo aluno. (Torquato)

2. finalidade do ensino Preparar o aluno para o vestibular ou ampliar os

horizontes do alunado. (Leminsk)

3. tempo para contetido Ver todo o contetido de gramatica, literatura e
redacdo em pouco tempo ou fazer um trabalho

mais criativo (Clarice)

4. conteudo Aprofundar ou ndo o conteudo em func¢do do que
vai ser cobrado 14 fora, gastar tempo ou ndo com
determinado conteudo em detrimento de outros.

(Clarice)

5 flexibilidade no planejamento Interromper um conteido e antecipar por
improviso um outro assunto por conta de uma

pergunta do aluno (Leminsk)

6. supervalorizagao de um aspecto da lingua Ensinar s6 gramatica ou também os outros

conteudos (Clarice )

Quadro 3 - dilemas relacionados ao ensino
Fonte: dados do estudo

Apesar de termos conseguido identificar com clareza esses pdlos nas falas dos
nossos interlocutores, ¢ importante ressaltar que nem sempre esses polos se apresentam de
forma objetiva para os professores, hé situacdes em que as vezes existe o desejo de agir, mas
embora esse pensamento/desejo seja claro, a agdo para concretizar esse desejo ndo estd clara
para o professor. Dessa forma, pode haver uma dificuldade em optar por um dos polos do
dilema.

Em prosseguimento a apresentacdo dos quadros sintese, destacamos, no quadro 4,
os dilemas identificados que se relacionam aos alunos. Novamente apontamos o campo a que

estéd relacionado o dilema e as alternativas de solugdo que se apresentam ao professor.
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Campo do dilema Opcoes de resolucao dos dilemas

1. niimero excessivo de alunos em sala Trabalhar sem se preocupar com o niimero
excessivo ou arranjar estratégias para desenvolver
um trabalho melhor (Lya,)

2. motivagao do aluno Conseguir empolgar ou ndo o aluno para produzir
em sala, escrever, para ler, interpretar
textos.(Rubido, Drummond)

3. nivel do aluno ensinar levando em conta os que ndo tém um nivel
tao alto ou considerar o nivel da maioria (Cora,
Quintana)

4. atengao dos alunos Dar atengdo para ao grupao ou parar para chamar a

atencdo de um grupo que dispersa em uma turma
grande. (Cora)

7. tempo Utilizar o tempo em sala para ver os conteudos ou
para suprir necessidades de leitura dos alunos)

(Leminsk)

8. avaliagdo Valorizar aspectos qualitativos ou quantitativos, ser ou

ndo ser justa com os alunos (Lya, Raquel, Cecilia)

Quadro 4 — dilemas relacionados aos alunos
Fonte: dados da pesquisa

Analisando os dados relativos aos dilemas, constatamos um dos aspectos dos
dilemas considerados por Zabalza (2004), que ¢ o fato de os dilemas serem construtos
descritivos, isto ¢, identificam situagdes dialéticas e/ou conflitantes que ocorrem nos
processos dialéticos.

Essa visdo caracteriza situagdes em que os professores, interagem ou dialogam
com a realidade dindmica da sala de aula. No caso dos nossos interlocutores, percebemos
essas situagdes, por exemplo, quando se referem a interromper a seqiiéncia do conteudo na
hora da aula por causa de uma pergunta do aluno, a conseguir a adesdo dos alunos
desinteressados no momento do desenvolvimento das atividades, ou ainda quando se referem
a decidir se interrompem o ritmo da aula para suprir necessidades especificas de um ou outro
aluno.

Também verificamos como postula Zabalza (2004), que os dilemas sdo proximos
a realidade: referem-se ndo a grandes esquemas conceituais, mas a atuacgdes especificas
concernentes a situagcdes problematicas no desenvolvimento da sala de aula. Isto se revela de
forma mais especifica quando os professores falam de coisas do cotidiano, como: ensinar para
o vestibular, ensinar a gramatica de forma decontextualizada, a flexibilidade do planejamento

na hora da sua aplica¢@o, dentre outras coisas.
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Dessa forma, a fim de mostrar uma andlise mais detalhada dos dilemas apontados
pelos interlocutores do nosso estudo, reproduzimos literalmente, as falas dos professores para
corroborar as varias situacdes nas quais identificamos os campos de dilemas e as op¢des de
solucdo dos mesmos referidas nos quadros 3 e 4.

Organizamos as informagdes de modo a explicitar as situagdes dilematicas
descritas pelos proprios professores e, logo em seguida, apresentar as estratégias utilizadas
por eles na tentativa de solucdo para os dilemas. Na verdade, apresentamos primeiramente o
dilema e sua respectiva estratégia de solucdo na perspectiva do proprio interlocutor, para logo

depois fazer possiveis analises. Nesse proposito, expomos, entdo, os primeiros dilemas:

Dilema A — ensino da lingua padréo

“[...] quando a gente tem que ensinar o padrio culto da lingua e o aluno traz
muitos vicios da pratica cotidiana, da informalidade, coloquialismos e fica
arredio a essa nova linguagem que ele estd adquirindo a linguagem culta, da
escola, com o choque que ha com aquela pratica que ele tem fora da escola
em contextos informais. Como ensinar sem desvalorizar a variedade
lingiiistica do aluno? E dificil ndo discriminar, é preciso ter cuidado com
isso.” (Torquato)

Estratégia de solugédo

“[...] fago a comparacdo e o aluno percebe e comeca a se policiar em relagido
a essas praticas de fala e escrita que tém suas regras proprias. Tento mostrar
as duas realidades, em um contexto de informalidade e num contexto formal,
o aluno vai perceber como adequar a linguagem, quando usar uma e outra.”

Dilema B — supervaloriza¢io de um aspecto da lingua

“Para os alunos, ensinar a disciplina tem que ser aquela coisa da gramatica,
eles sempre cobram isso. E como se eles quisessem aprender Portugués so
estudando gramatica. As outras atividades eles ndo consideram importantes.
Isso ¢ pra gente um dilema muito grande porque eles, por exemplo, a questdo
da leitura, eles querem aprender Portugués sem leitura, sem produzir
também [...].” (Clarice)

Estratégia de solugédo

“Eu procuro mostrar pra eles que a lingua ndo ¢ s6 essa parte tedrica, mas
que ecla estd sempre em uso, ¢ a gente tem que estar sempre lendo,
escrevendo, produzindo, [...] sempre através de textos interessantes, textos
que procurem despertar o interesse deles para a leitura. Através de produgio
de textos interessantes. As vezes até mesmo brincar com a propria
linguagem. Como a gente faz, por exemplo, transformar o texto formal num
texto informal, perceber a diferenga de um texto da lingua falada para um
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texto da lingua escrita, trazer textos que tenham a ver com a realidade deles
com a propria realidade da lingua.”

Fazendo uma leitura critica das falas dos parceiros de pesquisa, percebemos que
os dilemas relacionados ao ensino, envolvem situagdes bem especificas da pratica dos
professores de Lingua Portuguesa, como ensinar a modalidade padrio da lingua em
detrimento das diversas outras modalidades e um outro aspecto, que também € polémico nessa
area, referido pela professora Clarice, que diz respeito ao ensino da gramatica de forma
descontextualizada.

No caso do ensino da modalidade padrdo, podemos perceber, pela estratégia de
solucdo utilizada, que o professor Torquato tem uma nocdo social do ensino da lingua,
percebe a importancia de ndo desvalorizar as variedades lingiiisticas presentes no cotidiano do
aluno, procurando instrumentalizd-lo quanto ao uso das diversas variedades lingiiisticas nos
diferentes contextos de aplicagao.

Em relagdo ao ensino da gramatica, ressaltado no dilema da professora Clarice,
verificamos ai uma exigéncia ultrapassada de conceber o ensino da lingua de forma
segmentada como se os aspectos sintdticos, semanticos, morfologicos, e estilisticos da lingua
pudessem ser separados.

Assim, o dilema da professora parece estar relacionado a pressdo que a escola, os
pais e os proprios alunos fazem, reivindicando estudos especificos de um ou outro aspecto da
lingua, parecendo ndo reconhecer o carater sistémico que deve permear os estudos sobre a
Lingua Portuguesa.

Na estratégia utilizada pela professora para resolver o dilema percebemos que no
seu entendimento o ensino da lingua é um processo global que envolve a leitura e a produgao
escrita de forma contextualizada, descartando a idéia da fragmentacdo do ensino da lingua.

Focando outros aspectos relativos ao ensino, os professores Leminsk e

Drummond assim se expressam:

Dilema C - finalidade do ensino

“O ano passado eu trabalhava com 3° ano e o unico objetivo dessas turmas
era que os alunos ingressassem na universidade, entdo eu direcionava toda a
pratica de ensino-aprendizagem para o objetivo do vestibular. [...] a minha
preocupacgdo basica ¢ essa: ¢ possivel mesclar um pouco mais os contetdos e
procurar ampliar mais os horizontes desse alunado. Vale a pena pensar sé no
vestibular, onde fica a preparacédo para a vida? “(Leminsk)
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Estratégia de solugédo

“Procuro sempre uma forma de puxar um gancho a partir de um assunto que
estamos trabalhando. Mesmo ensinando regras gramaticais, as vezes dou
exemplos que suscitam conversas sobre assuntos importantes da atualidade”.

Dilema D — conteudo

“Um dos dilemas ¢ que a gente ainda fica muito no nivel da superficialidade,
podendo aprofundar muitas coisas que serdo cobradas deles 14 fora. [...] eu
sofro muito com isso porque nao sei o que ¢ que devo realmente, até que
ponto eu devo ter tempo com determinado conteudo, por exemplo. [...] eu
tenho uma preocupag@o de deixar tudo bem fundamentado. Esse ¢ um dos
dilemas.” (Drummond)

Estratégia de solugédo

“Em primeiro lugar eu procuro levar textos, eu formulo questdes sobre o
texto, ¢ vou aprofundando o nivel de questdes gradativamente. E também
fazer com que eles percebam que tudo tem uma razao, tudo se justifica ou no
texto, ou na frase. [...] costumo formular um problema, [...] entdo a gente vai
junto encontrar uma resposta. Mostrar para o aluno que o que cle esta
aprendendo tem uma aplicacdo e que muitas vezes o que a gente diz pode
ndo estar no livro.”

Dilema E — flexibilidade no planejamento

“[...] as vezes a gente vai pra aula pensando em dar determinado assunto,
mas muitas vezes ocorre, durante a introdugdo do assunto, um aluno
perguntar algo relativo a outro assunto que também estad na programagao.
Entdo a gente acaba antecipando muito desse assunto de improviso mesmo,
mas bate sempre a divida se devia mesmo antecipar, quebrar a seqiiéncia do
planejamento.” (Leminsk)

Estratégia de solugédo

“[...] quase sempre a solucdo ¢ entrar no outro assunto e responder a
pergunta do aluno, matar a curiosidade. A aula até fica mais interessante
para o aluno, ele ja esperava uma aula formal com tudo aquilo que foi dito
no inicio e de repente a aula descamba para um outro lado que as vezes ¢
mais interessante para ele.”

Em contrapartida aos dilemas apresentados pelos professores Clarice e Torquato,
que se referem a situagdes mais especificas da pratica dos professores de lingua portuguesa,
os dilemas apontados pelos professores Leminsk, e Drummond referem-se a situagdes mais
gerais da pratica. Sdo situacdes ligadas ao gerenciamento do tempo a fim de contemplar todos

os contetdos, a propria selecdo dos contetidos, a preparagdo dos alunos dentro de uma visao
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propedéutica e ainda referem-se a flexibilizagdo do planejamento em fungdo das situagdes
inesperadas do ensino.

Esses dilemas denotam que os professores tém que administrar diariamente uma
pluralidade de aspectos referentes ao ensino e que a maior parte desses aspectos sdo fontes de
dilemas. Suas estratégias de solucdo dos dilemas revelam criatividade propria de quem tem
habilidade de lidar com situagdes inusitadas da pratica, habilidade esta que s6 € construida na
vivéncia dessas situa¢des ao longo da profissao.

A criatividade referida caracteriza a importancia dos saberes experienciais, como
postula Tardif (2002), na resolugdo dos dilemas da pratica pedagdgica. Em outras palavras, a
sabedoria da pratica da condi¢cdes para o professor enfrentar com criatividade as situacdes
dilematicas da pratica pedagogica. Um outro aspecto interessante realcado nas estratégias de
solucdo dos dilemas pelos docentes ¢ a preocupacdo dos interlocutores com a
contextualiza¢do do conteudo.

Essa perspectiva revela a no¢do que os professores tém da necessidade de dar
sentido ao ensino e as suas praticas. Drummond, de forma particular, aponta nas suas
estratégias a dimensdo problematizadora que deve estar presente no ensino e instiga a busca
do conhecimento tanto do professor quanto do aluno.

Identificamos ainda mais alguns dilemas a respeito dos quais os professores assim
se expressam:

Dilema F - namero excessivo de alunos em sala

“Eu noto que os alunos gostam muito de aula expositiva, mas devido a
quantidade de alunos fica cansativa, entdo, ai a gente vai fazer seminario, na
hora do seminario tem o problema da quantidade de alunos que os grupos
ficam muitos, né? Isso ai me angustia, eu acho que eu ndo consigo fazer o
trabalho que eu gostaria de fazer por conta desse fator. Como fazer para ndo
acabar relaxando na qualidade do trabalho?”” (Lya)

Estratégia de solugdo

“Eu procuro dizer para o aluno no inicio da aula, eu procuro sempre colocar,
hoje noés vamos estudar isso, eu vou fazer dessa forma. Deixar o aluno
consciente do que ele vai fazer. E cobrar tudo que ¢ pedido, tento também
fazer coisas diferentes para a aula ndo ficar cansativa.”

Dilema G - motivagao do aluno
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“[...] tenho um problema que considero sério na parte de literatura
principalmente, eu tento fazer com que o aluno se empolgue com a leitura
dos textos, com as poesias principalmente. Eu quero que o aluno se
empolgue o tanto que eu fico empolgado, porque eu gosto muito da
literatura, € a parte que eu prefiro. [...] eu sempre espero que o aluno tenha a
mesma motivagdo que eu tenho e nem todos conseguem. Uns ficam
apagados, ndo conseguem ver o que eu estou vendo no poema, [...]. Eu acho
tao facil o que eu estou vendo e penso que eles também estdo vendo, e eles
ndo estdo. Al me vem uma certa angustia porque eu nao consigo fazé-lo ver
isso.” (Rubido)

Estratégia de solugdo

“E dificil, eu vou tentando, incentivando. Ndo ha uma estratégia definida, eu
tento fazer com que o aluno se empolgue vendo a minha empolgagdo, tento
fazer com que ele se sinta atraido pelo texto como eu estou atraido, mas nem
sempre ¢ possivel. Nao tem uma estratégia formada para isso.”

Dilema H - nivel do aluno

“[...] € a questdo da base do aluno, porque o aluno ele avanga na série e
sempre tem aquela dificuldade de se trabalhar com texto, de se trabalhar com
linguagem, de se jogar muito o ensino em cima da gramatica. Fazer um
aluno sem base trabalhar com os outros que estdo num nivel melhor ¢ muito
complicado. As vezes a gente acaba deixando de lado...” (Cora)

Estratégia de solugdo

“Dentro do possivel eu sempre busco fazer uma revisdo. As vezes eu paro
um assunto de uma aula, passo dois tempos, volto uma matéria que acho que
¢ pré-requisito essencial para dominar aquele conteudo. Exercito, reviso...”

Dilema I — Nivel do aluno

“[...] vez por outra a gente encontra aqueles alunos que parece que nem
foram bem alfabetizados, eles t€ém dificuldade em entender o que se expde,
tém dificuldade de escrever, a gente fica sem saber o que fazer para ajuda-
los sem prejudicar o ritmo do restante da turma.” (Mario)

Estratégia de solugdo

“Conversando, eu chego até a tentar sensibiliza-los para a questdo do ter a
humildade de achar que ndo estd sabendo tudo e que devemos ter paciéncia
com o outro que sabe menos. Vou devagar com o conteido, ndo sou de
correr, vou e volto, repito, esmiligo o assunto.”

Dilema J - atengdo dos alunos
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“[...] € dificil vocé segurar a atencdo de 60 alunos em uma sala de aula.
Porque quando a sala ¢ menor, por mais que a sala permaneca em siléncio
vocé tem que arranjar estratégias pra chamar a atencdo desse aluno pra voce,
pro assunto, pra ele participar da aula. Numa sala superlotada, vocé da
atencdo para um grupo, o outro ja aproveita para divagar em outra coisa.”
(Cora)

Estratégia de solugdo

“As vezes a gente usa da autoridade que nunca fez mal a ninguém, né?
Porque ¢ necessario, ¢ um mal necessario. A gente precisa cobrar, cobrar a
atividade, cobrar a atencdo do aluno, cobrar que aquilo vai ser visto em
prova, principalmente conscientizar o aluno de que ele vai precisar daquele
contetido, dominar, ter uma base minima daquele contetido. E de que a
escola ¢ um lugar de aprendizagem, ndo € para ele vir brincar na escola.”

A professora Lia, ao explicitar seus dilemas em relagdo ao trabalho com grande
numero de alunos, revela que isso lhe coloca diante de situacdes desconfortdveis em relacao
ao seu desempenho como professora, ao espaco fisico da sala, em relagdo a dificuldade de
aplicar determinados procedimentos didaticos com os alunos, dentre outras complicagdes.

Esse fator acaba por tirar da professora a possibilidade de uma pratica mais
marcada pela interacdo, pela conviviabilidade o que remete aos padrdes da concepcao
tecnicista no ensino. A professora Lia tem diante de si a op¢do por trabalhar ignorando o
contexto em que trabalha, o que demonstraria certo descompromisso profissional, ou exercer
a sua criatividade utilizando estratégias no sentido de melhorar o seu trabalho.

Sua estratégia aponta a percepcao de que as agdes do professor na sala de aula
precisam ser planejadas, pensadas, afim de que os alunos tenham clareza a respeito do
processo em que estdo envolvidos. Essa concep¢do remete ao pensamento de Freire (1996)
quando refere ao respeito que o professor deve ter pela pessoa do aluno.

Em relacdo aos dilemas explicitados pelos professores Rubido, Drummond e
Quintana, percebemos uma preocupacao com a aprendizagem de todos os alunos e do aluno
como um todo. Motivar os alunos a fim de trabalhar os diversos aspectos da lingua demonstra
uma concepcao de que o ensino precisa fazer sentido para que o aluno sinta-se motivado a
aprender.

Preocupar-se com o nivel dos alunos demonstra uma preocupagcdo com um ensino
ndo massificado, que leva em consideragdo as diferencas individuais e respeita o tempo de
aprendizagem de cada aluno. Da mesma forma, A preocupagdao do professor Leminsk com o
tempo para suprir necessidades especificas de leitura dos alunos, remete a concep¢dao da

individualizagdo do ensino, que considera o aluno com as suas idiossincrasias, com as suas
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dificuldades proprias, as quais devem ser levadas em consideragdo no processo de
aprendizagem.

No mesmo sentido, a professora Cora sente-se responsavel pelo aprendizado dos
alunos quando demonstra preocupacdo em ter a atencdo de todos. E complicado decidir se
vale a pena atrapalhar a concentragdo de toda a turma por causa de um grupo de alunos que
ndo esta interessado. Esse aspecto sugere o desafio que o professor enfrenta cotidianamente
de perceber o todo da sala de aula, de ler o contexto da aula a fim de conseguir um controle
maior sobre os alunos e das atividades que realiza em sala.

Em suas estratégias de solu¢do, Leminsk, Rubido, Cora, Drummond e Quintana
reiteram a idéia do respeito as potencialidades dos alunos, da adequacdo do trabalho ao ritmo
de aprendizagem do educando e da necessidade de suprir suas deficiéncias em relacdo ao
ensino. O interessar-se por essas particularidades dos alunos aponta no sentido de que ensinar
envolve mais que conteudos e técnicas, conforme declara Grillo (2004). Envolve o professor

em sua totalidade, incluindo aspectos como respeito, afetividade, interesse pelos educandos.

Dilema L — avaliagdo

“Uma coisa que me deixa em conflito é o problema da avaliacdo, eu acho
que avaliar ¢ muito dificil. O meu grande dilema ¢é a avaliagdo Eu procuro
trabalhar essa avaliagdo de uma forma assim no processo, mas ¢ muito dificil
[...] tenho dificuldade de quantificar, de ndo ser injusta com um nem com
outro, ¢ nesse sentido, eu acho muito ruim, Procuro diversificar a avaliacdo

[...]" (Lya)
Estratégia de solugdo

“[...] eu procuro a cada momento de uma atividade ver a participagdo, eu até
falo com eles, no final da aula quando eu vou fazer a chamada eu vou
observando cada aluno e anotando como foi a participacdo dele naquela
aula.”

Dilema M — Avaliagdo

“[...] avaliar sempre ¢ muito dificil, avaliacdo é uma coisa que pega sempre,
por mais que vocé tenha experiéncia [...] A gente procura avaliar o aluno nao
sO no aspecto quantitativo, mas no aspecto qualitativo também, e ai quando
vai avaliar o aspecto qualitativo, por mais que a gente diga que ¢ o aspecto
qualitativo, a gente tem que quantificar de alguma forma, e eu ndo acho
muito facil fazer essa avaliacdo porque termina sendo subjetiva, a gente
tentar mensurar isso ai sem ser arbitrario. As vezes eu fico até deprimida
quando eu tenho que fechar o didrio, fechar essa avaliagdo que ndo ¢
quantitativa. As vezes é um aluno que ¢ interessado que participa, mas que
ndo tirou uma boa nota na parte escrita.” (Raquel)
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Estratégia de solugdo

“[...] eu procuro registrar todos os lances em sala de aula. Anotar todos os
trabalhos [...] a questdo da participagdo, da assiduidade. Eu aproveito tudo.
Quando o aluno recebe o plano de curso, o item avaliagdo eu descrevo muito
bem isso tudo, para que ele ndo se sinta prejudicado no final. [...] deixo bem
claro que eu levo em conta a participag@o dele, o crescimento dele durante o
curso, o interesse dele pela disciplina. Todos esses aspectos a gente avalia,
mas nao ¢é facil, eu ndo acho facil.”

Dilema N — Avalia¢do

“A avaliacdo ¢ um dilema, um grande dilema. O interessante pra mim como
professora seria fazer um somatorio de notas de quantitativo e qualitativo,
que pudesse ser igual, mas sempre nossa pratica pedagodgica, até imposta
pelo sistema, privilegia a avaliagdo quantitativa. E o qualitativo para mim ¢
uma coisa muito importante em sala de aula. Essa parte qualitativa ¢ uma
parte que eu busco muito. Ndo ¢ facil avaliar qualitativamente, ¢ dificil e
requer tempo.” (Cecilia)

Estratégia de solugdo

“Costumo comparar respostas, por exemplo em uma prova de questdes
subjetivas, ver quem se aproximou mais da resposta possivel quem se
afastou quem ficou no meio termo, isso demanda tempo e paciéncia.”

A avaliacdo se apresenta como um forte campo de dilema para as professoras Lya,
Raquel e Cecilia. Essa situagdo demonstra a necessidade de se considerar nos processos de
formag¢do inicial e/ou continua um espaco para a discussdo sobre a avaliacdo educacional.
Acreditamos que a forma como cada professor concebe a avaliagdo facilita ou complica a
utilizacdo da mesma. Avaliar ¢ sempre um processo complexo e, na maioria das vezes, os
professores ndo se sentem preparados para fazé-lo.

As estratégias utilizadas pelas professoras a fim de resolver os dilemas relativos a
avaliagdo apontam uma concepcdo de avaliagdo como processo. Implica dizer que essas
professoras parecem fazer uso de diferentes formas de avaliagdo, em momentos diferenciados
da prética, na tentativa do uso de critérios mais justos, e também de amenizar a prevaléncia de
aspectos quantitativos sobre os qualitativos.

Além do dilema da avaliacdo, analisado anteriormente na fala dos sujeitos da

pesquisa, ainda encontramos alguns outros que os professores assim explicitam:

Dilema O - tolerancia com o aluno



110

“[...] eu ainda sou muito intolerante com aluno descomprometido, e eu
tenho uma dificuldade enorme em lidar com essas situa¢des. E uma coisa
que me irrita, e que eu tenho que ficar me policiando para que eu ndo
transfira esse sentimento de insatisfacdo para a turma toda. [...] € eu acho que
isso atrapalha, porque para mim o relacionamento professor/aluno ¢
fundamental para o bom andamento da disciplina [...].” (Raquel)

Estratégia de solugdo

“Eu tento fazer atividades diferentes, tento adequar estratégias diferentes
para cada conteudo, para ndo ficar monotono. E sempre direcionar para o
curso deles, contextualizar. E isso faz com que eles percebam que ele (o
descomprometido) vai precisar da leitura, que ¢ interessante para ele a parte
de leitura e produgdo e saber interpretar, que a disciplina tem a ver com o
que ele esta estudando.”

Dilema P - alunos com problemas

“As vezes a gente encontra em sala de aula alunos com problemas
psicologicos, problemas nervosos, alunos que ndo participam e nos nao
sabemos como ajudar nem temos tempo de deixar 50 alunos para cuidar de
um.” (Cecilia)

Estratégia de solugdo

“Na medida do possivel converso para descobrir esses problemas [...] e
encaminho para o setor especifico da escola. Nao da tempo pra resolver na
sala, ndo temos formacao para lidar com esse tipo de problema do aluno.”

Analisando os dilemas da professora Raquel, constatamos que estes apontam um
aspecto interessante do comportamento do professor. Ha aqui sinais de que da mesma forma
como a afetividade se manifesta na pratica pedagogica de forma positiva, pode se manifestar
também mais carregada de negatividade. Mais uma vez ressaltamos a importancia de se
reconhecer a dimensdo pessoal do trabalho docente, postulada por Novoa (1992), concebendo
0 ensino como uma pratica carregada de subjetividade. A estratégia de solu¢do da professora
Clarice revela sua concepcao de que o ensino deve acontecer de forma contextualizada a fim
de que possa fazer sentido para o aluno.

No dilema da professora Cecilia, percebemos a multiplicidade de aspectos da
pratica com os quais o professor se defronta, tendo que encontrar saidas criativas para resolver
as situacdes. Suas estratégias de resolucdo dos dilemas revelam por um lado a impossibilidade
do professor solucionar todos os dilemas sozinho, por outro lado, referem ao distanciamento
entre os contetidos tedricos e praticos que precisa ser considerado nos processos de formagao

académica e/ou continua.



111

E pertinente destacar que todos os aspectos citados partem de situagdes
problematicas que emergem no contexto da sala de aula, no enfrentamento com os alunos em
situacdes de aprendizagem. Enfim, constatamos que os dilemas emergem de situagcdes bem
especificas da pratica docente.

Dessa forma, Identificando os dilemas nas falas dos professores, percebemos a
idéia de Lampert (1985) quando considera que o dilema é ao mesmo tempo um conflito
cognitivo e pratico.

Alguns dilemas podem servir de exemplo: Raquel enfrenta um conflito interior de
controlar suas reagdes de intolerancia com o aluno descomprometido, mas a0 mesmo tempo
precisa agir no sentido de ndo deixar que o restante da turma a veja como uma professora
chata, intolerante, precisa fazer algo para que ndo seja quebrada a boa relagdo com os outros
alunos.

Lya sofre interiormente o medo de ndo ser justa na avaliagdo, entretanto precisa
avaliar e escolhe uma alternativa que diminua essa possibilidade de injustica, no caso,
observar, anotar a participagdo dos alunos a cada aula, a fim de resgatar, posteriormente,
aspectos relacionados aos alunos que lhe possibilitem ter parametros mais justos de avalia¢do.

Outro exemplo dessa caracteristica de conflito cognitivo e pratico pode ser visto
no dilema de Cora; na sala superlotada ela vivencia o conflito de estrategicamente dar atencao
a um grupo e ter que agir para ndo deixar que outro grupo disperse a atencao.

Rubido se angustia por ndo conseguir ver no aluno a empolga¢do com o texto,
conflito cognitivo, e age no sentido de incentivar o aluno, de motiva-lo para a descoberta da
leitura.

Um outro ponto da idéia de Lampert sobre os dilemas € que estes sdo estruturas
ambivalentes que o professor tem que enfrentar no proprio decorrer da aula e que as decisdes
tomadas pelo professor no decorrer da aula com vistas a resolucdo de dilemas consideram,
além dos indicadores que a situacao concreta lhe proporciona, as idéias do professor sobre os
objetivos que definiu e as idéias do que acredita ser possivel fazer nessas situagdes bem como
o conhecimento que tem dos seus alunos.

O dilema do professor Leminsk pode ser citado como exemplo disso. Entre dar o
conteudo programado ou atender a um questionamento do aluno, vemos que ele decide por
responder ao aluno e considera o indicador situacional que ¢ a pergunta do aluno ser
pertinente para antecipar um conteudo.

O professor Lemisnk, considera, ainda, a flexibilidade que pode haver no

planejamento para atingir seus objetivos e leva em conta tanto a satisfacdo do aluno em
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“matar” sua curiosidade, como também o fato da mudancga ser interessante para o restante da
turma. Ele decide por responder ao aluno porque tem conhecimento suficiente sobre o aluno,
por exemplo para saber se ¢ uma duvida realmente ou apenas uma manobra do aluno para
desviar o assunto ou algo desse tipo.

O professor Torquato também pode ser tomado como exemplo da concepcdo de
Lampert (1985). Para resolver o dilema de ensinar o padrio culto da lingua sem desconsiderar
a variedade lingiiistica falada pelo aluno, ele considera, a principio, a dificuldade do aluno em
usar a lingua padrdo, o que ¢ dado pela situagao concreta.

Ainda considera também seus objetivos que incluem levar esse aluno ao dominio
desse padrao culto e ainda a possibilidade que tem de trabalhar comparando situagdes onde se
faz uso das duas variedades lingiiisticas. Isso s6 ¢ possivel pelo conhecimento que tem sobre o
nivel de linguagem do aluno.

Assim, em cada caso, como ¢ postulado por Lampert (1985), o professor inventa
diversas estratégias que o colocam em posi¢ao de evitar conjunturalmente a contradi¢do entre
os seus objetivos enquanto desenvolve a sua atividade, de maneira que se mantenha um ganho
produtivo nas suas relagdes com aluno.

Podemos perceber essa preocupacdo em manter um ganho produtivo nas relagdes
com o aluno quando Raquel incomoda-se em perder a empatia com o restante da sala.
Também h4 uma preocupagdo em manter ganho produtivo nas relagdes no cuidado de Mario
em sensibilizar os alunos para as dificuldades de aprendizagem uns dos outros, como também
na sensatez de Drummond ao propor aos alunos problemas que professor/alunos possam
solucionar em conjunto, na tentativa de Clarice e Leminsk de contextualizar os contetudos,
dentre outras agoes.

Ainda em relacdo as estratégias de resolucdo dos dilemas, perguntamos aos
professores como eles classificam suas estratégias de solucdo entre eficientes, muito eficientes
e pouco eficientes.

Com excecdo de Clarice e Cecilia, todos os outros interlocutores consideram que
suas estratégias tém sido eficientes, que tém conseguido contornar as situagdes dilematicas.
Entretanto reconhecem também que sempre ha que melhorar procurar alternativas no sentido

de realizar um bom trabalho. As falas a seguir exemplificam isso:

“Eu acho que tenho conseguido, mas eu acho que a gente precisa
sempre estar buscando mais, eu tenho conseguido resolver os dilemas,
mas sempre a gente tem que estar ali, tentando fazer o melhor.” (Lya)



113

“Eu acho muito eficiente, eu consigo segurar o aluno na sala, consigo fazer
com que o aluno se sinta bem nas aulas, ndo todos, logico, sempre ha alguns
mais dispersos, mas eu consigo fazer com que o aluno repare preste atengao
no que estou falando, no que estou ensinando pra eles.” (Rubido)

“Eu acho que t€m sido eficientes. Tenho conseguido superar, resolver os
dilemas de forma satisfatéria. Eu sempre procuro ter um feedback, ter um
retorno deles (alunos). E sempre a gente tem uma boa avaliagdo deles.”
(Raquel)

“Depende muito das turmas, de maneira geral eu acho que o nivel de
eficiéncia ¢ satisfatorio, as respostas sdo boas e com o tempo eles vao tendo
assim esperteza, malicia naquilo que a gente propde para resolver
determinadas situagdes e a gente tem que ser esperto também e mudar as
estratégias ou manté-las quando ndo estamos conseguindo algo.”
(Drummond)

“Eu procuro interagir bem com meu aluno, conscientizar muito e isso me
favorece, eu consigo, como se diz, “vender bem o meu peixe”. Nao tenho
muita dificuldade com isso[...]. Tém sido eficientes.” (Cora)

Ha, na fala da professora Lya, um inconformismo positivo de querer alcangar
sempre melhores resultados, de ndo descuidar em fazer o melhor, o que aponta uma
preocupagcdo com a aprendizagem continua e a atualizacdo das praticas. Para Rubido, a
eficiéncia das estratégias estd diretamente relacionada ao comportamento do aluno em relagao
as aulas, a aten¢do que o aluno dispensa ao que ele estd ensinando. Esse fato demonstra a
leitura constante do ambiente da sala de aula pelo professor.

Num sentido parecido, considerando repostas dadas pelos alunos Raquel utiliza o
feedback dos alunos como aferidor das suas estratégias. A avaliacdo dos alunos sobre o
trabalho desenvolvido em sala funciona para ela como um aval para suas estratégias de
solu¢ao dos dilemas.

Como Raquel, Drummond também considera a resposta da turma para medir a
eficiéncia das estratégias, mas acrescenta um dado novo que aponta no sentido de que os
alunos percebem e “sabotam” as estratégias usadas pelos professores. Dai a necessidade do
professor ter sensibilidade para manter ou mudar as estratégias no momento certo.

Na andlise de Cora, o sucesso das estratégias estd associado a interacdo que
mantém com seus alunos. Como ela tem conseguido “vender bem seu peixe”, ou seja, atingir
seus objetivos, para ela as estratégias tém sido eficientes.

Diferente dos outros professores, Clarice e Cecilia analisam suas estratégias de

forma menos positiva:
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“Sao pouco eficientes porque a gente queria trabalhar usar outras estratégias,
mais tempo, mais espago, mais recursos para trabalhar, até mesmo mais
conhecimentos que a gente pudesse lancar mdo na hora de resolver esses
dilemas.” (Clarice)

“[...] parcialmente eficientes, nem sempre a gente consegue ter resultados
positivos em relagdo aos objetivos. Acho que elas (as estratégias) podem ser
melhoradas.” (Cecilia)

Clarice julga suas estratégias pouco eficientes e reconhece que precisa descobrir
novas estratégias, adquirir outros conhecimentos que lhe permitam lidar melhor com os
dilemas que emergem na pratica. A dificuldade de Clarice reforca a idéia da
indissociabilidade entre teoria e pratica no fazer docente. A necessidade de conhecimentos
para resolver os dilemas revela a relagdo dialética e dialogica que deve haver entre teoria e
pratica.

Cecilia julga que suas estratégias sdo eficientes sO6 em parte uma vez que as vezes
ha o insucesso, as vezes os dilemas sdo resolvidos, mas os objetivos ndo sdo totalmente
alcancados e/ou ficam prejudicados por conta dos dilemas.

No contexto dos dilemas procuramos identificar também aqueles para os quais 0s
professores ndo conseguiram solugdo. As respostas apontaram dilemas relacionados a como
lidar com a indisciplina na sala, conflitos entre alunos, com alunos desinteressados, com

alunos afetados por problemas psicologicos, dentre outros.

“[...] aqueles alunos que vocé detecta um real desinteresse pelos estudos e
pela disciplina , para mim esse ¢ o dilema mais grave, que foge da minha
area de resolucdo. Esse dilema so6 pode ser resolvido em parceria, escola
professor, apoio pedagogico e familia, ndo tem com solucionar fora desse
ambito. Isso tem que ser trabalhado por psicologos, pedagogos junto com a
familia. Desde que isso ndo pode ser resolvido s6 por mim como professora,
acho que torna-se um dilema sem solugdo.” (Cecilia)

“As vezes a gente tem casos de alunos que ndo conseguem acompanhar,
alunos que tém as vezes algum problema. As vezes vocé tenta solucionar
mas ndo consegue. Teve o caso de uma aluna que terminou desistindo do
curso, teve problemas psicologicos, a gente pensa que talvez ali na sala a
gente pudesse contornar aquilo, a gente se sente meio impotente porque vocé
pensa que talvez se vocé tivesse dado outro tratamento para aquele aluno,
talvez ndo tivesse acontecido aquilo.” (Clarice)

“[...] j& vivemos situagoes em que houve agressdo fisica em sala de aula
entre alunos e o professor fica em uma posi¢do delicada em intervir na
questdo, [...] Na hora, no momento ali de tensdo, vocé tem que tomar uma
decisdo, que ou vocé entra na briga ou mantém a calma e vé o que pode
acontecer depois. [...] entdo eu me mantive neutro, evidentemente, por isso
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ainda estou vivo (risos) a solucdo foi buscada administrativamente, com a
parte administrativa da escola.” (Torquato)

Os depoimentos sdo exemplos do que Lampert (1985) diz sobre o fato de nem
sempre os dilemas poderem ser solucionados. As vezes o professor enfrenta situagdes que
fogem a sua area de atuagdo.

Essas situagdes, no caso dos nossos interlocutores, geralmente sdo de fatores
externos ao fazer pedagodgico, ndo se encontram diretamente relacionadas a agdo do professor.

Por exemplo, casos em que o desinteresse do aluno esté relacionado a problemas
de ordem familiar, psicologica, como relata Clarice, ou outros fatores sobre os quais o
professor ndo pode atuar sozinho.

Ou ainda no caso da briga entre alunos relatada por Torquato. Como intervir para
resolver o problema seria o dilema do professor, mas esse dilema foi causado por um fator
estranho a sua agdo pedagodgica, que foi a briga entre os alunos.

A analise empreendida permitiu conhecer a natureza desafiadora da acdo didatica
que os professores devem enfrentar. Permitiu também constatar que os professores tém
condi¢des privilegiadas de identificar nas situacdes os dilemas. Isso acontece porque os
professores conseguem ter uma visdo bem peculiar das situagdes e dos dilemas, exatamente
pelo fato de estarem em aula.

Assim, percebemos que os professores, na gestdo pratica da aula desempenham
uma tarefa essencialmente problematica, no sentido de lidar com diversas possibilidades de
acoes alternativas que as vezes se mostram também contraditérias. Entretanto, apesar de estar
lidando com toda essa complexidade, o professor tende a simplificar suas ag¢des, valendo-se
de estratégias simples para resolver os dilemas, sempre voltadas para manter o equilibrio da
vida em aula, respeitando a realidade multidimensional da propria aula.

Sintetizando, no seu papel de gestor de dilemas, constatamos que os nossos
interlocutores usam estratégias variadas que envolvem a comparagdo, os exemplos, a
contextualizagdo, as respostas diretas, também a ludicidade, a conscientizagdo, o incentivo, a
observacdo e a retomada de contetdos. Envolvem ainda a sensibilizacdo dos alunos, a
cobranga/autoridade, a diversificagdo de atividades, as conversas individualizadas e/ou
encaminhamento do aluno para setores mais competentes.

Podemos dizer, entdo, que os dilemas dos professores de Lingua Portuguesa do
CEFET-PI sdo dilemas de ordem pratica, que surgem de situacdes relacionadas ao dia a dia da

sala de aula, ao desenrolar do processo de ensino e aprendizagem.
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Em relagdo as estratégias de resolucdo dos dilemas observamos que os professore
se valem de artificios descomplicados, de acdes simples, mas que quase sempre sdo eficientes

para solucionar os dilemas emergentes da pratica pedagogica.

4.3.3 A pratica de ensinar alicer¢ando a solu¢do dos dilemas.

Nesse contexto em que o ensino aparece como uma profissdo carregada de
dilemas e em que a dinamica de funcionamento de uma aula se desenvolve em termos de
enfrentamento de dilemas ou espagos problematicos, parece loégico pensar que quanto mais
experiéncia o professor tenha de ensinar, mais habilidade tenha para lidar com os dilemas.

A partir desse pensamento, questionamos os interlocutores sobre a forma como a
pratica ou a experiéncia de ensinar tem ajudado a resolver os dilemas emergentes na pratica
pedagdbgica.

As respostas vieram confirmar nosso pensamento a respeito da relagdo direta entre
tempo de experiéncia no ensino e habilidade para resolver dilemas. Algumas consideragdes
merecem destaque a partir das respostas dadas pelos interlocutores da nossa pesquisa.

Um ponto de convergéncia entre as respostas dadas € que a experiéncia ¢ de
fundamental importancia na resolu¢do dos dilemas da pratica. percebemos a reiteracdo dessa

idéia nas falas dos professores Lya e Torquato:

“No dia a dia, eu acho que cada problema, cada dilema que vocé passa na sala
de aula é um aprendizado. Por exemplo, eu sempre procuro resolver as
coisas com calma, eu acho que isso ai eu consegui na pratica, no dia a dia, no
decorrer do tempo a gente vai aprendendo.” (Lya)

“Com o tempo a gente tem que ter essa desenvoltura p/ tratar com outros seres
humanos com mentes tdo diferentes em sala de aula, ¢ ai onde vocé tem que
tomar decisoes [...] Quando nds temos a experiéncia a nosso favor e estamos
ministrando aula essa habilidade de adequar certas situagoes ¢ o que faz vocé
superar dilemas.” (Torquato)

Outro fator comentado pelos professores ¢ que a sala de aula ¢ lugar onde se
aprende a resolver dilemas. As situagdes vdo acontecendo e, com o passar do tempo, o
professor vai ganhando maturidade na resolu¢ao dos dilemas. Esse aspecto do aprendizado na
pratica ¢ evidenciado nos depoimentos das professoras Raquel e Cecilia.

A partir das falas das professoras Raquel e Cecilia, ficou claro que os professores

aprendem com a resolucdo dos dilemas, uma vez que estes parecem quebrar a rotina da aula,
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obrigando o professor a refletir sobre o contexto em que estd inserido e sobre suas proprias
acgoes.

Na concepcao do professor Leminsk a experiéncia de ensinar ajuda o professor a
desenvolver certas ‘manhas’ ou estratégias para se sair das situagdes dilematicas e afirma que
o professor imaturo em relagdo a pratica ndo consegue resolver bem os dilemas. Na verdade, o
professor parece se referir as estratégias que os professores desenvolvem ao longo da
docéncia que lhes permite lidar com as situagdes problematicas do ensino, mesmo sem ter
respostas prontas, o professor consegue, pela experiéncia com diversas situagdes, munir-se de
possiveis estratégias que possam ajuda-lo a manter a ordem no ambiente da aula.

No mesmo sentido, o professor Mario vé a sala de aula como um laboratério onde
as diferentes situagdes vivenciadas, experienciadas, ensinam a antever os dilemas permitindo
lidar bem com a dindmica da sala de aula. Essa visdo denota o entendimento da docéncia

como propiciadora de aprendizagem para o professor.

“[...] eu acredito que todo professor que tem algum tempo de sala de aula ele
ganha algo chamado manha. Logico que isso pode ser mais ou menos, mas o
jogo de cintura ajuda muito no dia a dia da sala de aula, o professor tem que
ter certas saidas para tudo e isso ele s6 vem a ganhar com o tempo. O
professor ainda verde, imaturo, ele ndo consegue se sair de determinada
situagdes dilematicas, e s6 o tempo ¢ capaz de fazer isso [...] (Leminsk)

“[...] esse anos todos me ajudam, eu sou muito de observar meus alunos,
[...] as vezes eu percebo quando o aluno ndo estd bem, pela experiéncia do
olhar. [...]. A sala de aula é uma espécie de laboratorio, depois de tantos anos
a gente aprende a conhecer as pessoas, antever situagdes e resolver dilemas,
mas sO a experiéncia te da condigcdes de chegar a esse nivel, de aprender a
lidar com a dindmica da sala de aula.” (Quintana)

“Seguramente, com a experiéncia se desenvolve o talento da previsdo. O
professor mais experiente sabe se antecipar as situacdes de conflito e, se ndo
consegue se antecipar, pelo menos, sabe contornar os dilemas com mais
maturidade e seguranga.” (Rubido).

Assim como o professor Mario, o professor Rubido enfatiza a capacidade que o
professor experiente tem de antecipar-se aos dilemas. Mais uma vez ha a certeza de que a
experiéncia no ensino ¢ fator essencial para contornar, para enfrentar os dilemas emergentes
da pratica pedagogica.

Na visdo da professora Clarice, a experiéncia de ensinar ¢ enriquecedora porque
obriga a descobrir outros caminhos para a solu¢do de dilemas, uma vez que as situacdes

dilematicas nunca se repetem sdo sempre novas. Nesse contexto, Cora acredita que a
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experiéncia de ensinar, o tempo de sala de aula s3o fatores determinantes da sua atuagdo para

solu¢do de dilemas.

“[...] @ medida que a gente vai tendo contato com os problemas a gente vai
enriquecendo, vai tendo uma forma de reagir a determinados problemas da
pratica pedagogica, aos dilemas [...] a experiéncia ajuda [...] a gente vai
aprendendo, as vezes determinada experi€ncia que vocé teve ndo serve para
outras situagdes, vocé€ tem que descobrir outras formas de contornar aquele
problema, resolver dilemas. Situagoes diferentes requerem novas formas de
resolver.” (Clarice)

“[...] j& s@o quase 20 anos de sala de aula, entdo isso facilita muita coisa para
mim. Na parte mesmo pedagdgica minha experiéncia conta muito. Hoje eu ja
nao me estresso tanto em sala de aula diante dos problemas, eu ja contorno
situacdes que nos meus primeiros anos de profissio seriam muito
dilematicas”. (Cora)

Diante dos depoimentos dos professores podemos concluir que ndo podemos

prescindir da experiéncia de ensinar para resolver os dilemas. Na visdo dos professores ¢

reiterada a idéia de que s6 no exercicio permanente da pratica pedagdgica, no enfrentamento

continuo com a sala de aula por um tempo prolongado ¢ que se constrdi o alicerce para saber

lidar de forma eficiente com os dilemas emergentes na pratica pedagogica.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Finalizar este trabalho deveria causar a sensacdo de uma tarefa acabada, mas,
contraditoriamente, ndo nos sentimos assim. Revendo o percurso do estudo, percebemos que
esse final, na verdade, ¢ convite para um comecar, uma abertura para outras possibilidades de
estudos. A sensacdo que temos ¢ de que estamos, como na mitologia, segurando a ponta do fio
de Ariadne e adentrando no imenso labirinto do conhecimento. Esse fio condutor, para nos,
simboliza as leituras que fizemos ao longo do estudo e que fomentaram o desejo de realizar
novas descobertas no universo da pesquisa.

Nesse contexto, nossa intengdo € tecer algumas consideragdes sobre pontos que
marcaram a nossa caminhada na investigacdo. Gostariamos de refletir sobre alguns aspectos
da pratica pedagogica e dos dilemas que foram apontados pelos professores. Queremos dar
destaque a alguns aspectos: as inquietagdes dos professores como fonte de dilemas, a
necessidade do compartilhamento de experiéncias relacionadas ao ensino entre os professores
e a importancia dos saberes experienciais para a pratica pedagdgica.

Antes, porém, queremos aludir a um aspecto que ficou claro para nds. Os
professores, quando explicitaram seus dilemas, direcionaram as suas preocupagdes mais para
o ensino (problemas com alunos, operacionais, técnicos), ndo explicitaram dilemas a partir de
um questionamento mais aprofundado de si mesmos e dos contextos em que ensinam. Isso
significa que os professores ndo assumiram uma posicdo exploratdria, mais problematizadora
sobre as suas experiéncias, sobre os seus processos de ensino. Entendemos, a partir dessa
colocagdo, que ha a necessidade de desenvolver uma postura mais critica sobre as proprias
praticas de ensinar e aprofundar o nivel de reflexdo a respeito dos processos de ensino.

Temos a conviccdo de que os dilemas identificados durante o estudo ndo
traduzem todos os conflitos vividos pelos professores, apenas confirmam que a pratica
pedagbgica ¢ um espaco de confrontos. Significa dizer que entendemos com o estudo que o
professor, na sua pratica, confronta-se consigo mesmo, com 0s colegas com a instituicdo, com
os alunos, com as normas organizacionais, enfim, com tudo o que envolve o ensino. Esses
confrontos acabam, muitas vezes, configurando-se em dilemas, uma vez que geralmente o
professor transporta tais confrontos para dentro de si € 0s vivencia interiormente, de maneira

solitaria, sem compartilha-los com seus pares.
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Assim, a esse carater solitario da profissdo, associamos o primeiro ponto que
queremos destacar nessas consideracdes finais. Incomoda-nos, entdo, a pergunta: sendo tao
comum a ocorréncia dos dilemas, as inquietagdes, por que os professores falam tdo pouco de
si mesmos, compartilham tdo pouco os dilemas vivenciados nas suas praticas de ensinar? Ao
longo do estudo, em conversa com os professores, observamos diversos aspectos da pratica
que causam inquietagcdo e que podem ser fontes de dilemas.

Afinal, atuando num ambiente social tdo complexo e diverso, ¢ natural que os
professores nem sempre se sintam seguros em relacdo a pratica pedagdgica. Junte-se a isso o
fato que a formagdo profissional para muitos dos interlocutores deixou lacunas em relagdo ao
fazer docente, e que os professores encontraram dificuldades em articular os saberes
académicos com os experienciais no dia a dia da sala de aula. Parece logico que houvesse uma
tendéncia a compartilhar com mais freqiiéncia aspectos ligados as praticas de ensinar,
fendmeno que ndo ocorreu.

A impressdo que temos ¢ que, como nem sempre ¢ confortdvel o confronto com
nossas fragilidades, geralmente os professores ndo falam livremente ou tém certo receio em
revelar suas dificuldades, falar sobre os dilemas da sua pratica pedagdgica porque ndo querem
se expor. Entendemos que o didlogo com outros professores, compartilhando essas
inquietacdes, ndo no sentido de expor a vulnerabilidade de cada um, mas como forma de
provocar uma reflexdo sobre as praticas de ensinar, seria um caminho para superagdo de
provaveis dificuldades na pratica pedagdgica e se constituiria em fator de aprendizagem para
todos.

Acreditamos que assumir as inquietacdes e as insegurancas, pedir ajuda quando
necessario, compartilhar com os pares suas experiéncias, e ndo apenas as dilematicas, na
busca de solugdes para os problemas do ensino, resultam em fator de desenvolvimento
profissional. Os professores precisam assumir-se como pessoa que tem medos, insegurangas,
duvidas, desejos a fim de que possam resolver seus dilemas. Assumir-se fragil para se fazer
forte, percebendo “a beleza de ser um eterno aprendiz”.

Essa reflexdo sobre o compartilhamento de experiéncias pelos professores remete
a outros questionamentos acerca das condi¢cdes para se criar espagos de reflexdo coletiva,
através dos quais os professores possam compartilhar suas praticas de ensinar, no dmbito da
instituicdo da qual os professores fazem parte, o CEFET.

As questdes que se colocam apontam aspectos pragmaticos para a criagdo desses
espacos de reflexdo coletiva. Quem deve responsabilizar-se pela criagdo/operacionalizaciao

desses espacos, a Instituicdo ou os professores? Como fazer para envolver os professores
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nesse processo? Que condigdes reais em termos de tempo, de carga horaria, espaco fisico,
dentre outras, hd para se realizar esses espagos de reflexdo que caracterizam processos de
formacao continuada dentro da Instituicdo?

Essas sdo algumas questdes cujas respostas acreditamos que s6 possam ser dadas
a partir de uma discussdo ampla dentro da Instituicdo. Negociar esses aspectos pressupde
politicas institucionais mais democraticas € um projeto pedagdgico que contemple a
construcao de espacgos de formagdo continua na escola.

Assim, entendemos que os professores precisam estar conscientes de todos esses
aspectos, uma vez que sdo eles mesmos responsaveis pelos seus percursos formativos, para
tentar organizar, junto com a direcdo da escola, esses espagos de formagdo, propicios ao
compartilhamento e a reflexdo coletiva.

Um segundo ponto que nos marcou durante esse percurso e sobre o qual
queremos fazer algumas consideragdes ¢ sobre a impossibilidade de dissociar no ensino as
dimensdes pessoal e profissional. Nos depoimentos dos nossos interlocutores, foi recorrente
essa fusdo do pessoal com o profissional na pratica pedagdgica, o que para ndés comprovou
que o modo de vida pessoal termina interferindo no profissional, comprovacao essa referida
por Névoa (1992) quando alude ao fato de que o professor € a pessoa e uma parte importante
da pessoa ¢ o professor. A dimensdo pessoal na docéncia manifestou-se nas falas dos nossos
interlocutores, dentre outros aspectos, relacionada a afetividade envolvida nas praticas de
ensinar.

Essa perspectiva nos faz pensar sobre um lado que talvez seja pouco considerado
desta questdo. Na maior parte das vezes que encontramos referéncia a presenca da afetividade
na docéncia, essa afetividade ¢ geralmente entendida nos seus aspectos positivos: a
compreensdo, a empatia, o carinho, a tolerancia, dentre outros. Entretanto, concebendo a
afetividade, num sentido bem amplo, sabemos que ela compreende o estado de animo ou
humor, os sentimentos, as emocdes e as paixdes, sejam estes expressos de forma positiva ou
negativa.

Assim, queremos enfatizar que da mesma forma que o professor envolve em
suas praticas de ensinar sentimentos e emocdes positivas, esta sujeito também a manifestar
sua afetividade de forma negativa, nas interagdes com os alunos em aula, como no caso da
intolerdncia com o desinteresse de alguns alunos, manifestada pela professora Raquel.
Constantemente, o professor se depara com situagdes em sala de aula, que despertam os mais

diversos sentimentos: alegria, prazer, compaixdao, compreensdo, mas também raiva, tristeza,
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impaciéncia, desdnimo, dentre outros. Esses sdo sentimentos geralmente sufocados e
vivenciados silenciosamente, transformando-se me dilemas para os professores.

Sempre nos chamou a aten¢do, nas relagdes dos professores com os alunos, a
capacidade que o professor precisa ter de se recompor psicologicamente em pouco tempo
apos situacdes conflituosas com alunos na sala de aula, em relagdo as quais ele precisa manter
o controle e agir com base na razdo, para ndo provocar desconforto ou antipatia na sua relagao
com os outros alunos.

Por diversas vezes, os professores se deparam com situagdes como: desrespeito
dos alunos, agressdes verbais, desinteresse da turma, brincadeira de alunos que querem
sabotar sua aula, dentre outras. Essas situa¢des de enfrentamento sdo desencadeadoras de
sentimentos considerados negativos e geradoras de dilemas para os professores. Neste
contexto, entendemos que a afetividade do professor, bem como os dilemas associados a ela,
sob essa perspectiva apontada, pode ser um assunto mais explorado em estudos na area de
educagao.

Um terceiro aspecto que merece a nossa reflexao estd relacionado a énfase que os
professores deram aos saberes experienciais alicergando a solucdo dos dilemas. Todos os
parceiros da pesquisa concordaram que a experiéncia acumulada ao longo dos anos na
docéncia ¢ decisiva para lidar com as situagdes dilematicas da pratica, ¢ o que lhes d4, usando
uma expressdo dos professores, “o jogo de cintura” para se sair bem em determinadas
circunstancias. E ¢ sobre essas situagcdes que vao dando bagagem ao professor que focamos a
nossa atencao nesse ponto.

Sabemos que todos os professores tém inumeras situagdes vivenciadas que ficam
guardadas na sua memoria, que ndo sdo partilhadas, divulgadas. Durante a vida profissional
os professores realizam atividades, criam, inventam, reinventam, elaboram materiais, mas
depois da aula dada a maior parte dessas experiéncias realizadas se perde no tempo porque
ndo hd uma preocupacdo em registra-las, sdo experiéncias silenciadas. Nesse ponto, queremos
ressaltar a importancia do nosso estudo quando socializa essa pratica dos professores e seus
dilemas.

E forgoso reconhecer que as praticas educativas sio relegadas ao esquecimento
tanto pela ndo valorizacdo dessas praticas, como também porque os professores ndo t€m o
héabito de registrar o que fazem, as historias que vivenciam no ensino, os acontecimentos da
aula. A educacdo fica sem registro, e, sem registro, oficialmente ndo se tem memoria.

O que queremos focar especificamente ¢ que essa experiéncia dos professores de

profissdo ¢ de valor inestimavel para se compreender as praticas de ensinar, € podem e devem
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ser usadas como referéncia dentro dos cursos de formacgdo de professores e nas proprias
instituicdes de ensino nas reflexdes coletivas. Dai decorre a necessidade de se criar uma
cultura em torno dos registros do que os professores realizam em suas aulas. Nao estamos
referindo a grandes projetos ou coisas mirabolantes que possam ser feitas, mas as praticas
simples do dia a dia que tipificam o fazer docente.

Nesse sentido, acreditamos que se faz necessario um resgate dessas praticas
através das histérias de vida, das narrativas, dos didrios ou outros meios adequados a esse
propdsito, e destacamos a importancia de estudos que tém sido realizados nessa area.

Entendemos que essas experiéncias resgatadas, se aproveitadas na formacgao
podem servir de referéncia para os futuros professores a respeito da realidade da sala de aula,
da complexidade inerente as praticas de ensinar, podendo, inclusive dar uma nogao sobre os
dilemas que emergem nessas praticas.

Além dos trés aspectos a que nos referimos, duas outras coisas ficaram evidentes
a partir do estudo. Uma delas ¢ que os professores aprendem quando refletem sobre os
dilemas e os explicitam tentando dar sentido para suas acdes. Aprendem, por exemplo, a
exercitar a reflexdo, aprendem a importancia dos seus atos e, para além disso, aprendem a
importancia de repensar a sua pratica como forma de melhora-la. Sabemos, porém, que as
aprendizagens ndo sdo lineares, cada um aprende de forma diferenciada, pela propria natureza
especifica dos dilemas cada um aprende segundo as proprias necessidades e no sentido que
mais lhe diz respeito, alids como ¢ préoprio do aprender.

A segunda coisa evidente a partir do estudo ¢ que as formas como os professores
resolvem os dilemas, as estratégias que usam resultam do pensamento, das crencas do
professor a respeito do que € o ensino, do que ¢ a educacdo e dos valores que ele acredita.
Assim, a titulo de exemplos, a decisdo do professor Leminsk em relacdo a flexibilizar o
planejamento decorre de uma visdo mais aberta sobre o ensino e da certeza de que aula se
torna mais interessante para o aluno, demonstrando como valoriza o prazer na aprendizagem.
Da mesma forma, a op¢do da professora Clarice em ensinar a lingua como um todo, sem
fragmenté-la demonstra sua percepg¢ao sistémica sobre o ensino.

Considerando as reflexdes feitas e o estudo realizado, estamos, mais do que
nunca, conscientes de que a atividade de ensinar ¢ complexa e dilematica e, por isso mesmo,
extremamente rica. Acreditamos que, citando Gusdorf (2003), “o didlogo com os professores
abre um campo de possibilidades infinitas”. E os professores tém muito a dizer, podem,
assim, através da experiéncia pessoal apontar solucdes concretas para os dilemas proprios

ensino.
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Queremos ainda ressaltar alguns outros aspectos que nos fazem acreditar na
relevancia do nosso estudo sobre os dilemas. A priori, podemos dizer da pouca referéncia a
estudos sobre dilemas em nosso campo de atuacdo, e, mais especificamente, na area de
Lingua Portuguesa. Além disso, julgamos ter sido fundamental, através do estudo, fazer os
professores perceberem a importancia de refletir sobre os dilemas, uma vez que, envolvidos
nas atribui¢des do cotidiano, geralmente ndo sobra tempo para fazer reflexdes nesse sentido.

Para finalizar, gostariamos de retomar o que dissemos no inicio do texto, sobre a
sensagdo de que este estudo ndo finaliza, ¢ um comego porque vislumbra o leque de
possibilidades para outras pesquisas que podem vir a surgir, partindo das reflexdes que
orientam a pesquisa. Assim, pretendemos que esse “final” signifique um convite a outros
pesquisadores/herois para, como dissemos no inicio, segurar o fio de Ariadne e adentrar no

fecundo labirinto do conhecimento.
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ROTEIRO PARA CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES DO CENTRO
FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DO PIAU{

Prezado Professor,

Solicitamos sua colaboragdo no sentido de fornecer as informagdes requeridas
neste roteiro. As informagdes obtidas servirdo de referéncia para procedermos a uma
caracterizacdo dos professores lingua materna do CEFET-PI. O questiondrio tem por
objetivo recolher informagdes sobre sua experiéncia profissional a fim de subsidiar nossa

pesquisa de mestrado sobre dilemas da pratica pedagogica.

1. Dados de Identificacao

Nome

Enderecgo

2. Escolaridade (especificar o tipo de curso):

Ensino superior ()

Especializagdo ( )
Mestrado ()
Doutorado ()

3. Faixa etéria:
( )18 a30anos
() 31 a40anos
() 41 a50 anos

() acima de 50 anos

4. Experiéncia profissional:

Tempo de experiéncia em sala de aula
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Tempo de servigo no CEFET-PI

5. Niveis de ensino em que ministra (ou ja ministrou) aulas no CEFET-PI:
Médio ( )
Técnico ()

Superior: Licenciaturas ()  Cursos de tecnologia ()

6. Turnos de trabalho na escola
Manha ()
Tarde ( )
Noite ()

7. Regime de trabalho no CEFET-PI
20 HORAS ()
40 HORAS ()

Dedicagdo Exclusiva ()

APENDICE B
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Discorra de forma sucinta sobre sua experiéncia como professor (a) de portugués.

2. Como vocé vé sua pratica docente?

3. Que dificuldades enfrenta como professora de Lingua Portuguesa no CEFET?

4. Que dificuldades encontra na sua pratica docente?

5. Que dilemas vocé enfrenta na sua sala de aula no processo ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa?

6. De que forma vocé soluciona os dilemas emergentes em sua pratica pedagogica?

7. Que estratégias utiliza na resolucdo dos dilemas?

8. Como vocé classificaria essas estratégias em termos de eficiéncia? (Totalmente eficazes
quase sempre eficazes; pouco eficazes).Justifique.

9. Vocé ja enfrentou algum dilema para o qual ndo conseguiu resolucdo? Qual a sua atitude
diante disso?

10. Como foi a sua formagao profissional? Quais aspectos vocé acha que foram relevantes na

sua formagao?

11. Vocé acha que a sua formagdo lhe deu suporte, respaldo para a sua pratica pedagdgica?
Em que sentido?

12. Em que aspectos vocé sente que a sua formacdo deixou lacunas na sua pratica
pedagbgica?

13. Que investimentos vocé tem feito na sua auto-formagao?
14. Vocé acha que a pratica pedagdgica ¢ algo estavel ou imprevisivel? Em que aspectos?

15. Vocé acha que a sua experiéncia de ensinar lhe ajuda a lidar com os dilemas da pratica?
Como?

APENDICE C
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Transcrigdes das entrevistas

Prof. Torquato
P- Discorra de forma sucinta sobre sua experiéncia como professor (a) de portugués.

R- Bom, na verdade, agora no ano de 2006, eu completo 21 anos de profissdo, como
profissional da educagdo, como professor de L.

Ao longo desse anos a gente tem obtido e acumulado conhecimentos diversos em relagdo ao
ensino da lingua como até mesmo enquanto ser humano, vivenciando experiéncias das mais
diversas situacdes quando a gente tem que agir ndo s6 como professor, mas até mesmo como
amigo como pai, como o mestre, né?

P - Vocé comegou dar aula em que nivel?

R- Bem, minha experiéncia inicial foi no ensino fundamental de 5* a 8 série. Foi um periodo
de mais ou menos uns trés anos nesse nivel.

P- Como vocé vé€ sua pratica docente hoje?

R- Devido a evolugdo, as mudangas, at¢é mesmo comportamentais, mudangas do nivel do
aluno, as mudangas sociais, isso mudou muito o ambiente da educagdo, do ensino e a gente
tem que acompanhar, a gente ndo pode ficar & margem, ficar simplesmente observando. A
gente tem que se integrar e agir nesse novo contexto e eu percebo que a gente evolui a cada
ano, quando a gente detecta situagdes diferentes de anos anteriores e com isso a gente vai
aprimorando nossa pratica, crescendo

P- Que dificuldades enfrenta como professora de Lingua Portuguesa no CEFET?

R- Aqui no CEFET ou em qualquer lugar que vocé trabalhe, sempre havera situagdes
imprevisiveis, que vocé, muitas vezes,tem que ser esperto o suficiente, estar atento, estar
ligado na situacdo para resolver determinados casos que na verdade ndo representam
problemas de educagdo, mas questdo de contextualizacdo, de atualizagdo de praticas. E no
CEFET, como uma instituicdo federal de ensino publico, o nivel ¢ muito bom, o nivel da
equipe de professores, o nivel do alunado do CEFET hoje ¢ muito bom, muito seletivo e
normalmente a gente ndo tem tantos problemas no que diz respeito a essa operacionalizagdo
do ensino.

P- Que dificuldades encontra na sua pratica docente? Em relacdo a sua pratica pedagogica, no
seu dia a dia na sala de aula quais s@o os dilemas enfrentados?

R- Acho que todo professor de portugués enfrenta essa situagdo adversa quando a gente tem
que ensinar uma lingua padrdo, o padrdo culto da lingua e o aluno traz muitos vicios da
pratica cotidiana, da informalidade, muitos coloquialismos e muitas vezes a ele fica de certa
forma arredio a essa nova linguagem que ele estd adquirindo, a linguagem culta, da escola,
com o choque que hd com aquela pratica que ele tem fora da escola em contextos informais.
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Na verdade o que a gente observa ¢ que o aluno muitas vezes chega ao ensino médio,
posteriormente a uma universidade, ainda com deficiéncia de linguagem, tanto falada quanto
escrita. O que a gente observa também ¢ que muitas vezes da até para perceber que a
educacdo e todo o processo que ele teve, toda a vida escolar nao foi suficiente para se atingir a
esse nivel, para se chegar a universidade de modo satisfatério. “Eu penso que os alunos chegam
a escola com um sentimento de derrota, de fracasso, vém com a auto-estima baixa por estarem em uma
escola publica [...] mas quando eles percebem que a gente esta do lado deles [...] e eles percebem que a
gente tem interesse que eles produzam que tenham sucesso, eles respondem muito positivamente

P- H4 outros dilemas?

R- Muitas vezes a gente sabe que o nivel social do aluno ndo ¢ homogéneo, sabe que numa
turma héa variadas situagdes, inclusive no que diz respeito as diferencgas sociais. E como a
gente tem que adaptar nossa pratica, digo assim, trabalhar o aluno por igual, nivelando a
turma, tratando como iguais os desiguais.

P - De que forma vocé soluciona os dilemas emergentes em sua pratica pedagdgica?

R- Bem, na verdade, a gente se sai bem quando a gente faz essa comparagdo dos dois niveis e
o aluno percebe e comeca a se policiar em relagdo a essas praticas de fala e escrita que sdo
dois niveis diferentes e que de certa forma tém suas regras proprias. E tentando mostrar as
duas realidades, em um contexto de informalidade e num contexto formal, o aluno vai
perceber como adequar a linguagem, sem necessariamente decorar manuais. Outra coisa
também, essa questdo de tratar iguais os desiguais, a gente tem que estar atento a essas
mudangas, como cu falei da sociedade, e muitas vezes o aluno tenta camuflar, disfar¢ar uma
realidade, que o professor como um profissional que tem uma relacdo muito forte com o
aluno, ele tem essa percepcdo de ver que o aluno tem certas caréncias que ele enquanto
profissional, ele estd ali representando uma espécie de modelo para aquele aluno. Muitas
vezes o aluno se espelha no professor, mirando, objetivando ser igual ou melhor que aquele
professor que ele teve. Entdo isso estimula a gente a dedicar tudo que a gente sabe da melhor
forma possivel.

P- Como vocé classificaria essas estratégias em termos de eficiéncia? (Totalmente eficazes
quase sempre eficazes; pouco eficazes).Justifique.

R- Ao longo desse 21 anos a gente tem observado que tem deixado as marcas,né? A gente ja
tem muitos ex-alunos que sdo professores e de portugués. O que de certa forma enaltece,
massageia o ego do professor. A gente sabe que muitas vezes o aluno busca no professor
aquele modelo de vida, de comportamento e, na verdade, a gente tenta ser esse modelo, para
que aluno ndo enverede por outros caminhos. Isso tem sido eficiente.

P- Algum dilema para o qual ndo conseguiu solugdo. Como agiu, por qué agiu assim?

R- A nivel de comportamento do aluno, ja vivemos situagdes em que houve agressdo fisica
em sala de aula entre alunos e o professor fica em uma posicdo delicada em intervir na
questdo, entdo eu me mantive neutro, evidentemente, por isso ainda estou vivo, (risos) a
solucdo foi buscada administrativamente, com a parte administrativa da escola.

P- Diante do problema, entdo, sua estratégia foi manter-se neutro, sem entrar na briga. Por
que?
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R- Na hora, no momento ali de tensdo, vocé€ tem que tomar uma decisdo, que ou vocé entra na
briga ou mantém a calma e vé o que pode acontecer depois. Na verdade, a minha decisdo de
neutralidade também foi considerando que a situagdo ndo dava para julgar quem tinha ou nao
razdo, até porque a situacdo ndo ¢ justificdvel. Ai eu recorri a alguém da administracdo da
escola que tomasse as providéncias.

P- Como foi a sua formagao profissional? Que aspectos foram relevantes?

R- Eu tenho formagao profissional na area de Letras, um periodo um tanto quanto estendido
de 82 a 89, por causa de trabalho, mas essa formagdo em letras é o que esta norteando todo o
meu trabalho, foi o que realmente me definiu como profissional. Nos ja temos ai 21 anos de
magistério com alguns cursos de especializacdo e aperfeicoamento. Ela contribuiu bastante
para o meu desempenho como professor. Quando a gente tem conhecimento das novas
tecnologias, das novas técnicas de ensino, de didatica eu acho que tudo isso interfere
diretamente no desempenho do profissional em sala de aula. Nao s6 no desenvolvimento da
atividade como professor mas também na busca desses conhecimentos diversificados.

P- Entdo, vocé acha que a sua formacdo ndo te deu suporte p/ a sua pratica pedagdgica.?

R- Sim, deu suporte, porque dentro desse processo de formagao profissional a gente também
tem um norte p/ a pratica ped. e isso ¢ o que as vezes nos instiga a buscar outros cursos de
aperfeigoamento, para a cada tempo melhorar nosso desempenho como profissionais.

P- Em que foi que ela te deu mais suporte?

R — Em termos de conhecimento, porque na verdade nds sabemos que o momento da aula ¢
singular, ndo no sentido de improviso, mas nos sabemos que sdo diversas situagdes que levam
a gente a assumir determinadas posturas no momento da aula. Cada aula vc desenvolve de
uma forma. Na parte de contetido, eu digo que sim, porque com leituras com pesquisas feitas
a gente sempre direciona o trabalho p/ isso. Mas na pratica ndo, ndo querendo dizer que ha
uma dissociacdo entre teoria e pratica dentro desse processo de formagdo profissional e
desempenho, na verdade essa busca de conhecimento sempre d4 um norte p/ o caminho que a
gente tem a trilhar.

P- H4 momentos na sua pratica pedagdgica que vocé sente que essa formagao deixou lacunas?

R- Tem , porque o processo muitas vezes cria aquela expectativa, uma certa ansiedade no
como vai ser amanhd, e a gente sabe que muita coisa que a gente deseja que gostaria e ter tido
durante o processo de formagao, ndo aconteceu. Nao aconteceu a contento a ponto de dizer
que vc sai plenamente satisfeito. A gente sabe das deficiéncias do sistema. Um dos pontos que
a gente sente certa caréncia € nesse aspecto da didatica, porque quando vc parte p/ o campo,
para area de atuagdo efetiva, vc vai se deparar com uma realidade diferente da que vc
imaginou durante seu processo de formacdo. E as vezes a gente ndo chega preparado o
suficiente p/encarar a realidade.

P- De que forma vocé tem investido em sua autoformacao
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R- como professor a gente ndo para de buscar conhecimentos de investir nessa qualificacdo
pessoal mesmo, € a gente sempre procura fazer cursos de atualizacdo, de aperfeicoamento, ir a
eventos na nossa area de atuacdo. Eu fiz uma especializagdo em ensino, promovida pela UFPI,
e isso me deixou ainda mais empolgado a procurar trilhar novos caminhos como um
mestrado.

P- Vocé acha que a pratica pedagdgica ¢ estavel ou imprevisivel.

R- Eu acho que ¢ imprevisivel, cada aula ¢ uma situacdo, cada momento ¢ um momento {inico
que vc tem que trabalhar de acordo com as circunstancias. Nao improvisando, mas tentando
adequar-se a um contexto. Essa imprevisibilidade é necessaria porque &s vezes para atingir
um determinado objetivo vc precisa buscar outros caminhos p/ chegar ao ponto que vec quer.
Bom, ¢ estavel no sentido que quando vc pensa em formar cidaddo, toda e qualquer atividade
que vc desenvolva na sua pratica ped. ela tem aquele objetivo maior de formar o cidadio, mas
¢ estavel nesse de que nds ndo podemos estar mudando de foco de objetivos com muita
freqiiéncia.

P- a experiéncia de ensinar ajuda nos momentos de resolver os dilemas da pratica?

R ¢ ai onde eu digo que o professor ndo tradicional, onde a criatividade, a flexibilidade que a
gente tem que ter, essa desenvoltura p/ tratar com outros seres humanos com mentes tao
diferentes em sala de aula, ¢ ai onde vc tem que tomar decisdes que podem estar ou ndo
agradando a turma, mas que por vezes sdo necessarias p/ que vc possa atingir seu objetivo.
Quando nos estamos ministrando aula essa habilidade de adequar certas situacdes ¢ o que faz
ve superar dilemas.

Prof*. Lya Luft
P- Fale sobre sua experiéncia como professora de LP

R- E comecei a dar aula em 79, 1979, aqui no CEFET, mas também dei aula no Colégio das
Irmas, certo? Pra mim, assim ¢, eu gosto de dar aulas, eu procuro ter um bom relacionamento
com meus alunos, mas também procuro castigar (risos) na hora correta, na hora certa. Porque
lidar com alunos do ensino médio, aquela idade em que o aluno esta com aquela ansia, ta? Eu
tenho uma coisa, eu procuro resolver meus problemas em sala de aula. Tudo o que acontece,
qualquer coisa que o aluno faga eu procuro resolver em sala de aula. Primeiro com conversa,
né? E, gracas a Deus, tem dado muito certo durante todo esse periodo.

P- Como vocé avalia sua pratica hoje?

R- Mudou muito, mudou assim em parte. Quando eu comecei, era aquela professora muito
preocupada, assim muito durona, o aluno dizia alguma coisa eu ja estava armada. E, ndo te
diria nem assim armada, porque eu sempre tive assim muito jeito, mas eu ndo permitia
determinadas coisas, eu acho que até¢ nem entendia, ta? Como eu comecei muito novinha,ai eu
chegava, e ficavam aqueles alunos de brincadeirinha, apesar de ja ser casada e tudo, e eu
ficava logo de olho e dando duro e querendo ordem. Hoje ndo, hoje ja levo com mais
conversa, mais flexivel, entendeu? E eu acho dessa forma bem melhor, tenho tido resultados
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melhores. Por exemplo, o ano passado mesmo eu tive um problema na sala de aula: um aluno
teve um problema na nota, na contagem dos pontos, ai quando terminou a aula ele me
colocou, ai eu disse: _ Meu filho, ndo tem problema. Me entregue sua prova, coloque ai s6
uma observacaozinha, o qué ¢ que houve na prova que a gente... amanha na proxima aula eu
trago o resultado. Se tiver algum erro ndo tem problema, a gente corrige. Ai eu recebi a prova
do aluno. Quando eu olhei, o aluno tinha posto: aprenda a somar. Na hora que a gente 1€ isso
ai cria aquela raiva, né? Que falta de respeito, que ndo sei que (a gente pensa). Eu também ndo
esquentei, no dia seguinte, eu dei minha aula normal, tranqiiila, no final eu disse para ele: _
Meu filho, eu quero conversar contigo em relagdo a tua prova. Ai eu tive uma conversa com o
aluno no final da aula. Eu disse : _ olha, o que vocé fez? Ele disse: _ Professora, a senhora
nao pediu...? Ele levou aquilo com naturalidade. E realmente quando analisei o menino, ele
ndo era um menino agressivo, pra ele aquilo ali ndo foi nada de mais. Ai eu fui colocar para
ele o que eu senti,e 0 que as pessoas podem sentir com relacdo aquilo ali. Inclusive partindo
disso : _ Meu filho, se vocé tivesse alguma coisa e alguém lhe colocasse assim, o que vocé
sentiria? _ ndo professora, eu coloquei ai s porque... ndo foi um erro de matematica, de
soma? Resultado, depois dessa conversa, nos ficamos durante todo o ano, eu queria que vocé
visse 0 nosso relacionamento. Se eu tivesse ido enfrenta-lo, discutir com ele, a coisa tinha
mudado.

P- Que dificuldades enfrenta como professora de Lingua Portuguesa no CEFET

R- No caso do ensino médio, uma das dificuldades que a gente tem muito € o grande niimero
de alunos em sala de aula. Vocé sabe que a minha trajetoria no Cefet ja € longa, eu comecei
como professora, fui coordenadora, diretora de ensino e agora voltei para a sala de aula. Esse
problema de quantidade de alunos eu entendo, porque eu vejo que ¢ muito dificil uma escola
publica trabalhar com um nimero reduzido, com pouco aluno pelas dificuldades
administrativas que eu conheco. Como pratica de sala de aula, realmente ¢ ruim, por que a
gente quer fazer um trabalho... eu estou ali numa sala que até para eu me mexer fica dificil
porque a turma esta muito cheia, sdo 57 alunos. Entdo eu acho que isso ¢ uma dificuldade, se
a gente pudesse resolver de outra forma seria melhor, porque a gente trabalharia mais, ficaria
mais proximo do aluno. A disciplina também eu acho que a gente poderia procurar ver,
melhorar.

P- Que dificuldades enfrenta como professora de Lingua Portuguesa no CEFET

R- Uma coisa que me deixa em conflito ¢ o problema da avaliagdo, eu acho que avaliar ¢
muito dificil. Eu procuro trabalhar essa avaliagdo de uma forma assim no processo, mas ¢
muito dificil por conta da quantidade de alunos. Por exemplo, eu procuro a cada momento de
uma atividade ver a participacdo, eu até falo com eles, no final da aula quando eu vou fazer a
chamada eu vou observando... € vou procurando...

P- Tua dificuldade com a avaliagdo ¢ em termos de quantificar...

R- De quantificar, de ndo ser injusta com um nem com outro, ¢ nesse sentido, eu acho muito
ruim. Assim em termos da pratica, da metodologia eu procuro mudar. Eu noto que os alunos
gostam muito de aula expositiva, mas devido a quantidade de alunos fica cansativo, entdo, ai a
gente vai fazer semindrio, na hora do semindrio tem o problema da quantidade de alunos que
os grupos ficam muito, né? Isso ai me angustia um pouco, eu acho que eu ndo consigo fazer o
trabalho que eu gostaria de fazer por conta desse fator.
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P- Entdo que estratégias vocé usa para resolver os dilemas?

R- Eu procuro dizer para o aluno no inicio da aula, eu procuro sempre colocar, hoje nos
vamos estudar isso, eu vou fazer dessa forma. Deixar o aluno consciente do que ele vai fazer.
Por exemplo, agora mesmo eu estou tendo problemas com o livro. Vocé sabe que cada aluno
recebe um livro e mesmo assim tem aluno que chega a sala de aula sem livro. Entdo eu ja
disse para eles que eu vou comegar agora a anotar, que essa parte ai vai entrar na participagao,
¢ a unica forma, entendeu? Entdo as vezes eu acho que a gente tem que ser duro pra poder
conseguir alguma coisa.

P- Como classifica a estratégia em termos de eficiéncia?

R- Eu acho que tenho conseguido, mas eu acho que a gente precisa sempre estar buscando
mais, eu tenho conseguido resolver os problemas, mas sempre a gente tem que estar ali no pé,
tentando fazer o melhor.

P- Situacdo dilematica para a qual ndo conseguiu solucao.

R- Ah, claro! A gente tem assim alguns problemas principalmente de indisciplina no aluno,
né? Indisciplina que as vezes a gente sai assim de cabe¢a cheia, mas eu procuro sempre,
Dinalva, ndo tomar uma iniciativa assim logo na hora, eu gosto muito assim de pensar um
pouco pra ndo me desgastar, como dizem agora os jovens, ndo me estressar, com a turma.

P- Entdo a tua estratégia seria essa de acalmar um pouco...

R- E, acalmar um pouco, olhar o problema de cabega fria, porque eu acho que quando a gente
age de cabega quente ¢ complicado.

P- Como foi a sua formag@o profissional? Quais aspectos vocé acha que foram relevantes na
tua formacgao?

R- Eu acho que tem pontos positivos, os pontos positivos sdo até maiores do que os negativos.
Eu acho que foi boa, légico que a gente aprende muito € na pratica, mas eu acho que tem um
peso muito grande porque desperta muito, eu acho que principalmente a parte de letras ela
abre caminhos, isso me desenvolveu muito. Aquele ponto que eu acho que eu sempre fui uma
pessoa inibida, entdo eu acho que o curso me fez desinibir um pouco. Eu sempre tive muito
medo de falar em publico, eu acho que isso ai me ajudou, entendeu? Apesar de que eu ainda
me considero uma pessoa timida, mesmo ja tendo passado poOr varios cargos, quem me
conhece sabe que eu s falo quando tenho que falar, mas eu acho que esse ai ¢ um ponto
muito bom. O que me fez crescer dentro da minha formagao foi exatamente o curso.

P- Vocé acha que a sua formacao lhee deu suporte, respaldo para a tsua pratica pedagdgica?
R — Nao ¢ que ndo tenha dado, eu acho que deu, assim em parte, eu acho que tem algumas
coisas que melhoram, mas tem muita coisa que precisa melhorar muito.

P- Em termos de que vocé€ acha que ndo deu suporte para a tua pratica pedagdgica, foi em
termos de contetdo, foi na parte didatica, o que foi?
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R — Eu acho que nas duas coisas, algumas disciplinas, também isso ai ¢ muito relativo, tem
algumas que deixam muito assim a desejar e outras ndo, que ... depende muito do professor,
da pessoa que estd ali desenvolvendo aquela atividade, né? Eu acho que a gente pega alguma
coisa mas o que faz mesmo a gente se desinibir, crescer ¢ a tua pratica. Eu acho que mesmo
na parte pedagogica vocé tem os conhecimentos, mas o que eu considero dentro da minha
pratica profissional que eu cresci muito foi dentro da sala de aula mesmo, na pratica
pedagdbgica.

P — Em que aspectos vocé sente que a sua formagdo deixou lacunas na tua pratica
pedagbgica?

R- Eu me preocupo muito com aparte de avaliacdo, eu fico sempre preocupada, com medo de
ndo ser justa, eu tenho um certo... ndo sei como poderia chamar... um certo bloqueio, ndo sei...
as vezes eu fico com medo do aluno sentir que eu tenho esse problema.

P- E vocé acha entdo que na tua formagdo ndo houve esse direcionamento para avaliar...
R- Nao, ndo houve esse direcionamento, eu acho que faltou um pouco a questdo da avaliagdo.
P- Que investimentos vocé tem feito na sua auto-formagao?

R- Olha, eu procuro assim compra de livros, em termos assim de cursos mesmo, ndo. Até
porque vocé€ sabe que eu ja estou mais no final da carreira, entdo eu relaxei um pouco. Eu
tenho comprado livros, mas investir fazendo cursos, ndo. Até porque eu fiquei assim um
pouco acomodada, nesses dez anos que eu passei na dire¢do, eu faco cursos mas nao
especificos nessa drea, fiz muitos cursos mas mais na parte de gerenciamento mesmo,
entendeu? Eu acho que isso ai, tem muito professor que precisa, né? Eu acho que até o
problema financeiro atrapalha, e tempo também que, geralmente o professor ndo tem.

P — Vocé acha que a pratica pedagogica ¢ estavel ou imprevisivel?

R- eu acho que ¢ sempre imprevisivel. Acho que a sala de aula ¢ muito dindmica, acho que o
professor tem que estar na sala de aula preparado para qualquer eventualidade. Eu até as vezes
digo que o professor tem que ser assim um artista e estar ali pronto para tudo. As vezes uma
coisa que ele diz leva a outras situagdes inesperadas, por isso ele tm que estar bem preparado.

P- Vocé acha que a sua experiéncia lhe ajuda a lidar com os dilemas da pratica? Como?

R — acho que sim. No dia a dia, eu acho que cada problema, que vocé passa na sala de aula ¢
um aprendizado. Por exemplo, eu sempre procuro resolver as coisas com calma, eu acho que
isso ai eu consegui na pratica, no dia a dia, no decorrer do tempo a gente vai aprendendo.

Com cada situacdo vocé aprende. Eu acho que estando ali na sala de aula a todo momento vc
esta aprendendo com os alunos, aprendendo tudo.

Prof. Mario Quintana

P. Discorra de forma sucinta sobre sua experiéncia como professor (a) de portuguesa.
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R- Tenho 27 anos de carreira. Isto profissionalmente, para ndo falar do periodo, bem antes
que quando eu era estudante 14 na minha cidade, eu ja vivia de dar aula de reforco. Eu cheguei
a esses 27 anos como profissional, de carteira assinada, contrato com o Estado que foi
paralelamente.quando eu comecei na escola particular. No Estado eu entrei em 79 e na escola
particular em 80.

P- De 14 para cé vocé deu aula muito tempo em escola particular...
R- Sim, paralelamente eu trabalhava na publica e na particular. No Cefet entrei em 92.
P- Quais as suas dificuldades como professor do Cefet?

R- Eu ndo posso dizer que tem sido motivo de me preocupar com problemas aqui no Cefet,
porque vocé ¢ sabedora que a disciplina dos nossos alunos ndo ¢ das piores. E ha também
uma coisa que eu acho muito interessante que € com relagdo ao nivel de interesse que a
maioria dos nossos alunos do Cefet tem. E também eu tenho uma maneira de me relacionar,
uma maneira bem, vamos dizer assim, amistosa. Eu considero meu relacionamento com meus
alunos bom, de modo que problemas se existem sdo poucos. Eu penso que os alunos chegam a
escola com um sentimento de derrota, de fracasso, vém com a auto-estima baixa por estarem em uma
escola publica [...] mas quando eles percebem que a gente esta do lado deles [...] e eles percebem que a
gente tem interesse que eles produzam que tenham sucesso, eles respondem muito positivamente

P- E em relagdo ao Cefet no geral.

R- E preciso que a gente veja que ainda temos caréncia de alguns recursos, as vezes a gente
gostaria de utilizar um determinado material ¢ ndo chega a tempo. As vezes ndo tem papel
disponivel, ja passamos por isso. Tem época que isso quase ndo ocorre, como naquele tempo
da campanha do papel, mas tem periodo que ndo. Ultimamente a gente tem sentido isto.. Mas
de um modo geral a escola tem uma estrutura que ndo nos deixa assim tanto... Eu até digo
para os meus alunos que eles estdo numa boa escola, melhor até que certas escolas
particulares, porque eu conhego muitas escolas dessa cidade, fisicamente, quanto a assisténcia
aos menos favorecidos, por todos os lados a gente observa que a escola presente na vida do
aluno.

P - E no processo ensino-aprendizagem, na sua pratica, que tipos de dilemas vocé enfrenta na
sala de aula?

R-O nosso aluno adentra aqui depois de um teste concorridissimo, entdo o nivel desse aluno
principalmente em portugués e matematica que sdo aquelas duas matérias mais exigidas, a
gente sabe que ndo ¢ tdo ruim. Agora vez por outra a gente encontra aqueles alunos que
parece que nem foram bem alfabetizados, eles tém dificuldade em entender o que se expode,
tém dificuldade de escrever. O ano passado mesmo eu tinha uma aluna que eu nio sei como
ela tinha entrado, depois eu perguntei e ela disse que era de um convénio que havia com a
prefeitura. Se ela tivesse feito pelo processo normal ela ndo teria entrado porque eu a via com
um nivel assim bem aquém dos outros. Mas sdo casos isolados, no todo o aluno acompanha,
tem aluno que estd até alem do nivel, a gente pede até que eles sejam cautelosos, pacientes
com aquele nivel que a gente estd dando porque se nds formos nivelar por cima vamos
prejudicar a maioria.
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P-Entdo, para resolver esse tipo de problema na sala de aula, como ¢ que vocé age?

R- Conversando, eu chamo a atengdo para essas coisas, eu chego até a tentar sensibiliza-los
para a questdo de ter que ter a humildade, achar que ndo esta sabendo tudo, que a gente tem
sempre alguma coisa a aprender. Entdo a gente vai indo e contorna essas situacgdes.

P- Seria entdo através da conscientizagao...

R- E eu procuro conscientizar, repetindo, a minha relagdo com eles é muito boa. Eu sou mais
assim um amigo, eu acho que facilita porque eu nuca fui ditador. Inclusive vocé foi minha
aluna no passado sabe que a minha relacdo ¢ assim de brincar, uma aula mais descontraida.

Pela pratica ser dindmica ela ¢ imprevisivel, as vezes vocé tem que assumir certas posturas no
conduzir a turma, tomada de atitudes, que a gente nem havia programado, planejado. Isso ai vale dizer
que ndo tem receita, e a gente deve estar preparado para esse tipo de coisa.E¢é uma clientela exigente,
que experimenta a gente ¢ a gente tem que ser um verdadeiro artista, tem que ter jogo de cintura.”
(Mario Quintana) Eu penso que os alunos chegam a escola com um sentimento de derrota, de fracasso,
vém com a auto-estima baixa por estarem em uma escola publica mas quando eles percebem que a
gente estd do lado deles e eles percebem que a gente tem interesse que eles produzam que tenham
sucesso, eles respondem muito positivamente

P- Entdo vocé considera isso para resolver as coisas na sala de aula um ponto positivo.

R- Eu acho, estar de bom humor, ndo deixar transparecer os problemas pessoais na sala de
aula. Porque se deixar cria um clima desagradavel, vocé vai ser grosseiro com o aluno, entao ¢
melhor que se deixe para la. E eu me educado nessa linha que nenhum dos meus problemas
afloram em sala de aula, parece que ficam todos 14 fora. E s6 Deus sabe os momentos que
estou passando, mas ndo deixo transparecer, brinco.

P- Tem sido entdo eficiente essa sua estratégia...

R- Eu acho que sim, quando ¢ no final a questdo de reprovagdo, comigo nao ocorre muito.
Um dia eu estava corrigindo uma prova na sala dos professores e um colega disse, mas, Alves,
os meninos todos tiraram notas boas. E eu disse: pois ¢ mas ndo fui eu que facilitei porque
todas as questdes da prova eram questdes que eu selecionei de vestibulares. Entdo se eles
conseguiram ¢ porque ndo estavam em um nivel ruim. Outra coisa ¢ que o método, eu ndo sou
muito de correr, inclusive quando chega na hora do planejamento eu noto que estou aquém de
onde certos colegas estdo na programacdo. Porque eu sou muito de repetir, de fazer a
exposi¢do de um assunto, coloco um exercicio, faco a correcdo daquele exercicio. Eu passo no
minimo por trés etapas, exposi¢cdo, estudo dirigido, correcdo comentada. Acho que depois
dessa trés etapas ndo ha como o aluno ndo ter apreendido alguma coisa que o leve a tirar uma
nota satisfatoria.

P- Ha dilemas para os quais ndo conseguiu resolu¢do. Como vocé agiu?

R- Eu tive uma situagdo um periodo aqui na escolapela qual eu nunca havia passado. Havia
uma determinada turma em que eu faltei com muita freqiiéncia e os meninos passaram a me
ver sO por este lado da falta e eu notei assim como uma maneira de querer pegar no meu pé.
Levaram o caso a nossa chefe imediata, a chefe superior fez varias reunides comigo. Aquela
situagdo eu nunca havia passado depois de muitos anos, mas depois eu notei que ja tinha se
tornado uma questdo mais pessoal. Alunos que cobravam coisas ¢ nem eram os melhores
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alunos.tinha alunos melhores na sala que compreendiam quando eu me explicava, eu tinha a
humildade de dizer porque faltava. Apesar de eu tentar contornar o problema tentando
sensibiliza-los ndo obtive sucesso. Nao evitei o conflito com o resto da turma. Achei que
conversar fosse a melhor solu¢do, mas ndo foi, ndo consegui a compreensdo da turma.

P- Como foi a sua formag@o profissional? Quais aspectos vocé acha que foram relevantes na
tua formacgao?

R- Eu acho que tem pontos positivos, os pontos positivos sdo até maiores do que os negativos.
Eu acho que foi boa, logico que a gente aprende muito € na pratica, mas eu acho que tem um
peso muito grande porque desperta muito, eu acho que principalmente a parte de letras ela
abre caminhos, isso me desenvolveu muito. Aquele ponto que eu acho que eu sempre fui uma
pessoa inibida, entdo eu acho que o curso me fez desinibir um pouco. Eu sempre tive muito
medo de falar em publico, eu acho que isso ai me ajudou, entendeu? Apesar de que eu ainda
me considero uma pessoa timida, mesmo ja tendo passado poOr varios cargos, quem me
conhece sabe que eu s falo quando tenho que falar, mas eu acho que esse ai ¢ um ponto
muito bom. O que me fez crescer dentro da minha formagao foi exatamente o curso.

P- Vocé acha que a sua formacao lhe deu suporte, respaldo para a sua pratica pedagogica?

R — Nao ¢ que ndo tenha dado, eu acho que deu, assim em parte, eu acho que tem algumas
coisas que melhoram, mas tem muita coisa que precisa melhorar muito.

P- Em termos de que vocé€ acha que ndo deu suporte para a tua pratica pedagdgica, foi em
termos de contetdo, foi na parte didatica, o que foi?

R — Eu acho que nas duas coisas, algumas disciplinas, também isso ai ¢ muito relativo, tem
algumas que deixam muito assim a desejar e outras ndo, que ... depende muito do professor,
da pessoa que estd ali desenvolvendo aquela atividade, né? Eu acho que a gente pega alguma
coisa mas o que faz mesmo a gente se desinibir, crescer ¢ a tua pratica. Eu acho que mesmo
na parte pedagogica vocé tem os conhecimentos, mas o que eu considero dentro da minha
pratica profissional que eu cresci muito foi dentro da sala de aula mesmo, na pratica
pedagdbgica.

P — Em que aspectos vocé sente que a sua formagdo deixou lacunas na tua pratica
pedagbgica?

R- Eu me preocupo muito com aparte de avaliacdo, eu fico sempre preocupada, com medo de
ndo ser justa, eu tenho um certo... ndo sei como poderia chamar... um certo bloqueio, ndo sei...
as vezes eu fico com medo do aluno sentir que eu tenho esse problema.

P- E vocé acha entdo que na tua formagdo ndo houve esse direcionamento para avaliar...

R- Nao, ndo houve esse direcionamento, eu acho que faltou um pouco a questdo da avaliagdo.

P- Que investimentos vocé tem feito na sua auto-formagao?
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R- Olha, eu procuro assim compra de livros, em termos assim de cursos mesmo, ndo. Até
porque vocé€ sabe que eu ja estou mais no final da carreira, entdo eu relaxei um pouco. Eu
tenho comprado livros, mas investir fazendo cursos, ndo. Até porque eu fiquei assim um
pouco acomodada, nesses dez anos que eu passei na dire¢do, eu faco cursos mas nao
especificos nessa drea, fiz muitos cursos mas mais na parte de gerenciamento mesmo,
entendeu? Eu acho que isso ai, tem muito professor que precisa, né? Eu acho que até o
problema financeiro atrapalha, e tempo também que, geralmente o professor ndo tem.

P — Vocé acha que a pratica pedagogica ¢ estavel ou imprevisivel?

R- eu acho que ¢ sempre imprevisivel. Acho que a sala de aula ¢ muito dindmica, acho que o
professor tem que estar na sala de aula preparado para qualquer eventualidade. Eu até as vezes
digo que o professor tem que ser assim um artista e estar ali pronto para tudo. As vezes uma
coisa que ele diz leva a outras situagdes inesperadas, por isso ele tm que estar bem preparado.
Pela pratica ser dindmica ela ¢ imprevisivel, as vezes vocé tem que assumir certas posturas no
conduzir a turma, tomada de atitudes, que a gente nem havia programado, planejado. Isso ai vale dizer
que ndo tem receita, ¢ a gente deve estar preparado para esse tipo de coisa. E uma clientela exigente,
que experimenta a gente e a gente tem que ser um verdadeiro artista, tem que ter jogo de cintura.”

P- Vocé acha que a sua experiéncia lhe ajuda a lidar com os dilemas da pratica? Como?

R — acho que sim. No dia a dia, eu acho que cada problema, que vocé passa na sala de aula ¢

um aprendizado. Por exemplo, eu sempre procuro resolver as coisas com calma, eu acho que
isso ai eu consegui na pratica, no dia a dia, no decorrer do tempo a gente vai aprendendo.
Com cada situagdo vocé aprende. Eu acho que estando ali na sala de aula a todo momento vc
esta aprendendo com os alunos, aprendendo tudo.

Prof. Paulo Leminsk
P — Como tem sido sua experiéncia como professor de LP?

R — Sou professor ha 17 anos, eu comecei fazendo o 1° semestre do curso de letras e os
apertos financeiros me obrigaram a entrar numa sala de aula do Estado como prestador de
servico, noite. Eu pesava s6 48Kg, magro feito uma vara verde. Menino, quando eu entrei a
turma ficou toda do lado de fora achando que eu era aluno, ai eu entrei, dei aula e me fizeram
uma pergunta que eu ndo sabia responder: quando ¢ que se usa esse ou este. Ai eu disse: -
rapaz eu nao sei, sO sei que eu vim dar a minha aula, fugindo disso ai ndo sei mais coisa
nenhuma. Na outra aula eu trouxe a resposta e pronto mais com a experiéncia da sala de aula
do que com o conhecimento da universidade.

P — De 14 para c4, o que mudou?

R — Descobri que ficar s6 na base da pratica s6 me leva a ser professor de gramatica, ai por
conta da teoria e das conversas com os colegas muito mais experientes do que eu fui vendo
que a coisa se bifurca mais e o Cefet que cobra da gente os trés anos a gramatica, a literatura e
a redacdo, ele obriga que a gente mude um pouco essa visdo. Nesse particular, meu curso de
pos-graduacdo eu escolhi numa area que eu dominava pouco (leitura e producdo de texto),
exatamente pra ver se melhorava no que eu considerava meu ponto fraco.
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P — E hoje, como ¢ que vocé vé a sua pratica docente?

R — Ainda precisando amadurecer bastante, mas acho que sou comprometido, no minimo isso
eu tenho coma turma, ndo tenho tanta competéncia, mas tenho pelo menos compromisso.

P — Que dificuldades vocé enfrenta como professor do Cefet.

R — Eu acho que as maiores dificuldades ndo estdo no nivel dentro da sala de aula, elas vém
de fora da sala de aula da propria estrutura do Cefet. Inclusive até com relagdo as questdes
politicas, o Cefet as vezes cobra bastante do professor, mas pouco dd em troca, isso quando
nao ha perseguicdes.

P — Em relacdo a sua pratica pedagogica, quais os dilemas que vocé enfrenta?

R — Eu acho que a minha maior dificuldade ¢ com relagdo ao tempo que a gente dispde, minha
disciplina sdo cinco aulas por semana, ¢ a que mais tem aulas, mas é pouco porque a maioria
dos alunos precisa de mais atividades de leitura. A nossa disciplina ¢ de fundamental
importancia que haja leitura e com esse tempo, € mesmo passando para casa, ndo hd garantia
de que eles vao praticar essa leitura, alids o tempo ¢ importante até para noés que também nao
temos tempo para praticar essa leitura.

P — Outros dilemas presentes na sua pratica.

R — vou tentar me centralizar aqui no Cefet e no que eu fiz até o ano passado, pois esse ano a
coisa estd um pouco diferente, tendo em vista que eu mudei de turmas. O ano passado eu
trabalhava com 3° ano e o Unico objetivo dessas turmas era que os alunos ingressassem na
universidade, entdo eu direcionava toda a pratica de ensino-aprendizagem para o objetivo do
vestibular, inclusive até o estilo das provas ia o que ¢ normalmente cobrado nas
universidades. A minha preocupagdo bdsica ¢ essa; ¢ possivel mesclar um pouco mais os
conteudos e procurar ampliar mais os horizontes desse alunado. Vale a pena pensar s6 no vestibular,
onde fica a preparacdo para a vida? “(Leminsk)

P — Dentro da sala de aula a gente sabe que acontecem situagdes emergenciais, vocé€ tem que
tomar decisoes rapidas em sala de aula, como ¢ que vocé soluciona essas questdes em sala?

R — Basicamente na sala de aula a coisa ¢ meio improvisada quando ocorre um evento desse
tipo, eu ndo tenho héabito de botar aluno para fora, ndo tenho habito de brigar com ele,
geralmente mantenho um relacionamento muito bom com os alunos, até porque todos me
conhecem e sabem que sou muito brincalhdo. As vezes o evento que ocorre ¢ alguma
brincadeira por parte deles até pela liberdade que eu dou, mas eu tento contornar sempre a
situagdo e tenho um defeito comigo, eu sou bastante irdnico nas minhas tiradas e as vezes com
essas ironias...

P — Entdo, por exemplo, a ironia seria uma estratégia para vocé resolver problemas de
indisciplina na sala?

R — Com certeza, s6 para citar um exemplo, ndo de agora, até vocé ja conhece, uma vez eu
dava aula em uma turma e tinha um aluno que miava durante a aula, a turma ria e achava bom
e eu fingia que ndo ouvia até descobrir o miador. Quando descobri chamei: chane, chane, e
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mandei ele dar uma passeada 14 fora. Nao o levei a coordenacdo, mas fiz isso e depois ele
virou um excelente aluno. E era um dos piores da turma.

P — Ha outros dilemas? Como os resolve?

R — Ocasionalmente eles vém com perguntas que realmente a gente ndo tem como responder,
sempre que eu nao sei peco a eles um prazo, digo que vou pesquisar em casa e trago a
resposta. Eu tenho a humildade pra dizer que ndo sei. Agora, com relagcdo a conteudos, as
vezes a gente vai pra aula pensando em dar determinado assunto, mas muitas vezes ocorre,
durante a introdu¢@o do assunto, um aluno perguntar algo relativo a outro assunto que também
estd na programacdo. Entdo a gente acaba antecipando muito desse assunto de improviso
mesmo, porque as vezes a aula propicia isso, dentro da propria aula ndo ha essa rigidez, hoje
eu vou falar s6 em concordancia verbal. De repente uma pergunta de concordancia nominal,
eu posso enveredar por ali e andar bastante nesse assunto, mas bate sempre a divida se devia
mesmo antecipar, quebrar a seqiiéncia do planejamento Acho que essa questdo do planejamento
deve ser tratada com muita flexibilidade porque os momentos da sala de aula muitas vezes sdo
imprevisiveis.

P — Qual a eficéicia das estratégias de ndo se prender ao conteudo.

R — Eu acho que sdo estratégias muito eficazes sim, ao contrario do que se poderia pensar que
fugiu aquilo que foi rigorosamente planejado, ndo. Quase sempre a aula até fica mais
interessante para o aluno, ele ja esperava uma aula formal com tudo aquilo que foi dito no
inicio e de repente a aula descamba para um outro lado que as vezes ¢ mais interessante para
ele. Ele pode até ficar envolvido com o inesperado da aula, ndo ¢ sempre, logico, as vezes
termina sendo inutil o esfor¢o da gente.

P — Dilema que ndo conseguiu resolver.

R — Nao lembro.
P- Como foi a sua formagao profissional? Que aspectos foram relevantes?

R- Minha formagdo foi corrida pra caramba, eu fazia dois cursos, privilegiei um em
detrimento do outro e trabalhava. E eu creio que o que eu aprendi foi mais fora da
universidade, no campo de trabalho. A univ. a meu ver s6 da uma visdo um tanto vaga do
curso. Foi fraca em termos de tudo: de metodologia de contetido, na nossa area de Lingua
Portuguesa a gente ndo aprende o que vai ser trabalhado, a gente aprende apenas dicas de
como trabalhar o conteudo. Os professores em geral ndo se detém em abordar contetidos.

P — Entdo, vocé acha que a sua formagao ndo te deu suporte p/ a sua pratica pedagogica.?

R — De jeito nenhum. Deu um suporte minimo.

P — Por que vocé acha que aconteceu isso?

R — Eu acho que porque a primeira questdo ¢ de comprometimento dos professores. Meus
professores ndo eram muito comprometidos € o segundo ponto ¢ uma questdo de estrutura

didética dos cursos, eles ndo preparam para a parte pratica. Havia duas disciplinas em que a
gente via alguma coisa, mais sempre com tempo insuficiente.
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P- H4 momentos na sua pratica pedagdgica que vocé sente que essa formagdo deixou lacunas?

R- Com certeza eu acredito que deixou muitas lacunas. Primeiro na hora de trabalhar com
determinados temas que ndo foram bem abordados no meu curso, eu sinto muitas
dificuldades. Por exemplo, o trabalho com o texto, trabalho de interpretacdo textual, de
gramatica textual sdo coisas que jamais foram vistas no curso de letras, pelo menos enquanto
eu fui aluno. Isso a gente aprende por conta propria, eu vim ter uma melhor orienta¢do nisso
depois de um curso de pos-graduacdo. Eu acredito que houve muita teoria, porque os cursos
de licenciatura sdo recheados de teorias e que 70% dessas teorias vao por dgua abaixo quando
chega o momento da pratica. O contexto da sala de aula ¢ que vai terminar definindo como
vai ser a nossa atuagao.

P — Que investimentos vocé tem feito na sua autoformagao?

R — Na verdade eu tenho investido em me formar em outra area, tenho fugido, porque as
condi¢des salariais estdo me obrigando a buscar outro campo de trabalho. Entdo eu ainda
estou trabalhando na éarea de Letras, mas vou terminar Direito no final do ano e pretendo
deixar a sala de aula s6 para deleite, porque a gente gosta, ¢ um vicio. Eu praticamente
abandonei meus investimentos nessa area. ¢ claro que ainda compro livros, ainda leio, mas em
termos de cursos ndo tenho feito mais nada ndo, o ultimo foi uma pos-graduagdo em nivel de
especializagdo ainda.

e agora eles estdo freqiientando. Mas fora isso, ndo d& tempo para conhecer a realidade deles,
ndo tem como.

P- Até que ponto vocé acha que a pratica pedagogica. € estavel ou imprevisivel?

R- Embora eu faca um planejamento, em geral na hora da aula se foge ao planejamento, a
pratica pedagogica ndo chega a ser estavel nunca, porque dentro de uma aula de repente se
questiona determinado ponto que ndo havia sido planejado, e ¢ um ponto importante para o
estudo deles. Entdo eu paro e retomo em outro sentido, eu acho que tem que haver uma
flexibilidade muito grande nos planejamentos, eles nio sdo rigorosos, rigidos. As vezes
determinados momentos suscitam determinadas discussdes e isso termina por levar a uma
espécie de fuga daquilo que foi planejado.

P- Como a experiéncia de ensinar tem ajudado a resolver os dilemas da pratica?

R Eu acredito que todo professor que tem algum tempo de sala de aula ele ganha algo
chamado manha. Logico que isso pode ser mais ou menos, mas o jogo de cintura, ajuda
muito no dia a dia da sala de aula, o professor tem que te certas saidas para tudo e isso ela s6
vem a ganhar com o tempo. O professor ainda verde, imaturo, ele ndo consegue se sair de
determinada situagdes, e s6 o tempo ¢ capaz de fazer isso. Além disso eu acho que a clareza
das explicagdes vai melhorando com o passar dos tempos. Cada ano voc€é melhora um pouco
em termos de didatica de sala de aula. Essa melhora s6 vem com o tempo, ndo vem apenas
com o conhecimento, nio.

Prof. Rubido

P — Experiéncia como professor de LP
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R — Sou professor de LP ha 15 anos e desde 85 eu tenho me dado bem na profissao, tenho me
dado bem com os alunos e ndo tenho tido grandes problemas de relacionamento com os
alunos. S6 fui lecionar depois que terminei a universidade, ndo parei a universidade para ser
professor. Acho que talvez isso tenha ajudado na minha preparacao.

P — Dificuldades no Cefet.

R — Eu normalmente ndo preciso de muita coisa para ser professor, ndo preciso de muito

aparato, acho que o meu ser professor, o meu jeito de ser acho que supera qualquer
dificuldade.

P — E qual o seu jeito de ser professor?

R — Carinhoso, meigo, compreensivo, jeito criativo que supera as dificuldades, falta de
material que as vezes o Cefet nio proporciona o suficiente. As vezes as maquinas de
xerocopiar estdo em processo de licitagdo. Como eu disse, ndo tenho muita necessidade de
muito material, eu ndo tenho nenhum impecilio, eu tento fazer a coisa o mais criativamente
possivel.

P — Em relagdo ao Cefet as dificuldades seriam mais em termos operacionais.
R — E, principalmente.
P — Em relacdo a sala de aula vocé ndo teria problemas?

R — Nao, eu consigo desenvolver o trabalho num ambiente mais adverso, e aqui eu ndo
considero um ambiente ruim, as salas sdo amplas, apesar de muitos alunos numa turma, as
vezes 53 ou 55, acho que com jeito a gente consegue.

P — O ntimero de alunos ndo chega a ser um problema?

R — Chega, principalmente na questdo da correcdo de textos, mas acredito que dé para a gente
contornar. Eu tenho feito isso, tenho contornado, ndo procuro criar muito problema com isso,
apesar de achar as turmas muito grandes.

P — Que dilemas vocé enfrenta na sua sala de aula no processo ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa?

R — Uma situagdo dilematica que aconteceu e que me marcou foi uma vez que eu passei uma
producado de texto. Era uma descricdo da mae, era véspera do dia das maes e o aluno tinha que
descrever a mae. E eu percebi que 14 no fundo da sala que uma aluna estava escrevendo, ela
ficava o tempo todo mexendo na caneta e ndo escrevia. Eu achei a principio que ela estava
refletindo, pensando em alguma coisa para escrever. Quando o tempo da aula estava mais da
metade, eu fique preocupado achando que ela ndo ia escrever realmente. Ai eu fui falar com
ela e ela disse que ndo ia fazer a redagdo, ndo ia escrever. No momento eu ndo soube o que
dizer pra ela, mas eu perguntei por que ela ndo ia fazer e ela me deu uma resposta que me
comoveu muito. Ela ndo tinha mae, a mie dela havia morrido no parto dela, e como ela iria
fazer uma redacdo se ela ndo conhecia, nunca vira a mae. Ai eu fiquei tonto com a situagdo
sem saber o que fazer, eu pedi entdo que ela imaginasse como seria a mae dela, que fizesse
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uma descri¢do imaginaria. Nao dava mais tempo fazer na aula, entdo eu pedi que ela trouxesse
na proxima aula e ela fez.

P — E exatamente nesse momento, qual foi o dilema que vocé enfrentou?

R — E, eu fiquei sem saber como ela ia descrever a mae dela, mas ai eu achei a saida, eu acho
que no momento de criatividade eu pedi que ela imaginasse.

P — Ha outros dilemas da sua pratica.?

R — Eu tenho um problema que considero sério na parte de literatura principalmente, eu tento
fazer com que o aluno se empolgue com a leitura dos textos, com as poesias principalmente.
Eu quero que o aluno se empolgue o tanto que eu fico empolgado, porque eu gosto muito da
literatura, ¢ a parte que eu prefiro.

P - A questdo ¢ de motivar o aluno?

R — E, e eu sempre espero que o aluno tenha a mesma motivagdo que eu tenho e nem todos
conseguem. Uns ficam apagados, ndo conseguem ver o que eu estou vendo no poema, e talvez
por ter uma experiéncia maior eu consiga ver coisas mais rapidamente que eles ndo véem. Eu
acho tao facil o que eu estou vendo e penso que eles também estdo vendo, e eles ndo estdo. Ai
me vem uma certa angustia porque eu nao consigo fazer.

P — Como ¢ que vocé tenta resolver isto?

R — E dificil, eu vou tentando, incentivando.

P — Que estratégias vocé usa?

R — Nao h4 uma estratégia definida, eu tento fazer com que o aluno se empolgue vendo a
minha empolgagdo, tento fazer com que ele se sinta atraido pelo texto como eu estou atraido,
mas nem sempre ¢ possivel. Ndo tem uma estratégia formada para isso.

P — Algum outro dilema?

R — Eu me dou muito bem com os alunos, eles gostam de mim. Eu raramente tenho
problemas.

P - Que estratégias vocé usa para manter esse bom relacionamento?

R — Eu fago com que eles percebam que eu gosto do que eu estou fazendo, eles percebem que
eu gosto de ser professor, que eu gosto da disciplina, que eu me empolgo. Eu tento ser
simpatico, eu sou simpatico com eles. Eu tento fazer com que a LP seja uma coisa facil e eles
nado tém criado atrito comigo, criado problemas, ¢ uma coisa natural.

P — Pela sua forma de ser?
R — E, pela forma de ser, pelo meu jeito, pelo carisma. Uma vez eu estava colocando no

quadro um assunto sobre gramatica e o aluno ndo estava escrevendo, ai eu perguntei por que
ele ndo estava escrevendo e ele disse que tinha a gramatica em casa. Ai eu perguntei pra ele



150

por que ndo ficou em casa com a gramatica dele, vocé veio fazer o qué aqui. Cortei a estoria,
nao fui adiante e depois ele pediu desculpas, ai ficou tudo bem, sem ressentimentos.

P — Como ¢ que nesse momento que vocé sabe que de alguma forma tem que empolgar o
aluno pra se interessar pela disciplina, como vocé classifica essa estratégia em termos de
eficiéncia?

R — Eu acho muito eficiente, eu consigo segurar o aluno na sala, consigo fazer com que o
aluno se sinta bem nas aulas, ndo todos, logico, sempre hd alguns mais dispersos, mas eu
consigo fazer com que o aluno repare, preste atengdo no que estou falando, no que estou
ensinando pra eles.

P — Dilema para o qual ndo conseguiu solucao.

R — Nao me vejo com esse tipo de dilema, sempre consigo resolver os problemas da minha
turma sozinho.

Prof. Drummond
P — Experiéncia como professor de LP

R — Bom, em relagdo ao comego da minha carreira eu acho que houve progressdo, no sentido
de que eu tenho procurado mais compreender os alunos, ser mais tolerantes. E também no
sentido de que no decorrer da pratica a gente vai se vendo como pessoa passivel de muitas
falhas. Entdo a gente comeca a ter certa humildade no oficio, que falta no comego da carreira.

P — Quantos anos vocé tem de magistério?

R — Onze anos. Comecei a trabalhar, nessa época era ginasio, no Colégio Eden e ai passei
para o colégio das irmas e dois anos depois no Cefet.

P — Como ¢ que vocé vé a sua pratica docente?

R — Eu avalio como a melhor que eu posso fazer. Quer dizer, ¢ claro que eu teria muitos
sonhos para implementar, para realizar, como tenho muitos sonhos para realizar, mas eu fago
0 que posso. Por exemplo, eu tenho, eu sinto que tenho uma grande responsabilidade frente
aos alunos, de conduzi-los, de estimula-los principalmente nas praticas de leitura, de pensar,
de refletir sobre o que se 1€, especialmente nesse ponto.

P — Que dificuldades vocé enfrenta como professor no CEFET.

R — Eu ndo sei se seria s6 em LP. Eu penso que os alunos chegam a escola com um
sentimento de derrota, de fracasso e nds temos alunos muito bons,o grosso de nossos alunos ¢
de alunos bons, alunos responsaveis, alunos direitos, comprometidos. Eu penso que quando a
gente faz um trabalho que chega a surpreender pela assiduidade, pelo compromisso desses
alunos, e eles percebem que a gente tem interesse que eles produzam, que eles tenham
sucesso, eles respondem muito positivamente.
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P — Entdo a dificuldade seria na entrada desses alunos que...

R — Que vém com a auto-estima baixa, mas que quando eles percebem que a gente estd do
lado deles eles respondem de forma muito boa.

P Que dilemas vocé enfrenta na sua sala de aula no processo ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa

R — Um dos dilemas ¢ que a gente ainda fica muito no nivel da superficialidade, podendo
aprofundar muitas coisas que serdo cobradas deles 14 fora. Eu penso que a gente poderia, eu
sofro muito com isso porque ndo sei o que ¢ que devo realmente, até que ponto eu devo ter
tempo com determinado conteudo, por exemplo. E s vezes eu perco muito tempo quando
deveria andar mais rapido com esse contetido. E porque eu tenho uma preocupagio de deixar
tudo bem fundamentado. Esse ¢ um dos dilemas. Outro dilema que eu enfrento ¢ sobre o
trabalho de escrever, de o aluno pdr no papel tudo aquilo que ele leu , compreendeu, do que
ele leu. Coisa que a gente faz muito pouco.

P — Estratégias para resolver os dilemas;

R - -Em primeiro lugar eu procuro levar textos, eu formulo questdes sobre o texto, e vou
aprofundando o nivel de questdes gradativamente. E também fazer com que eles percebam
que tudo tem uma razao, tudo se justifica ou no texto, ou na frase. E também uma das coisas
que eu fago para que o aluno entre no assunto da aula ¢ formular uma pergunta problema para
ele. Costumo formular um problema que ele ndo vai achar num livro, naquele instante para
responder, entdo a gente vai juntos encontrar uma resposta. Formular um problema que a
gente tenha condi¢des de resolver juntos. Mostrar para o aluno que o que ele estd aprendendo
tem uma aplica¢do e que muitas vezes o que a gente diz pode ndo estar no livro.

P — Como vocé classifica essa sua estratégia em termos de eficiéncia?

R — Depende muito das turmas, de maneira geral eu acho que o nivel de eficiéncia ¢
satisfatorio,as respostas sdo boas e com o tempo eles vdo tendo assim esperteza, malicia
naquilo que a gente propde, naquilo que eles léem, principalmente nas questdes relativas a
textos.

P — Geralmente vocé€ consegue seus objetivos?

R — No comeco ¢ dificil, por exemplo, ndo sdo textos ingénuos, sdo textos bem elaborados,
aprofundados que exigem muito, mas que eles conseguem paulatinamente.

P — Dilemas nao resolvidos.
R — Eu penso que um dos dilemas que eu enfrento sempre ¢ administrar o tempo. Eu sempre
acho que vou fazer muita coisa e quando vou fazer uma avaliagdo acho que fiz pouco, poderia

ter feito mais.

P — Qual a tua atitude diante disso? O que ¢ que vocé faz?
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R — Eu estimulo a que o aluno estude la fora, a que ele faca perguntas. E também mostrando a
ele que eu sou um aliado dele e que mesmo ndo estando em sala eu me disponho em qualquer
instante a estar com ele.

Prof* Cora Coralina
P — discorra um pouco sobre a sua experiéncia como professora de Lingua Portuguesa.

R — Eu comecei a trabalhar, tive a sorte de comecar a trabalhar em escola particular,isso
facilitou muito o meu trabalho porque como a cobranca era maior, a dificuldade que eu tive
foi a de ja aprender aquilo que era considerado correto. Eu ndo tive aquela coisa de ficar
aprendendo sozinho, errando, aprendendo em cima do erro.

P — Quando foi que vocé comecou a dar aula?

R — Em 1987, logo apds eu ter me formado em 1986, sempre trabalhei como professora de
portugués. Além disso, alguns locais em que eu trabalhei, escolas particulares que tinham
problemas com outros professores, eu acabei dando aula de geografia, historia, o que foi
muito bom porque enriqueceu muito meu conhecimento, pois depois me auxiliou dentro da
pratica de trabalhar com lingua.

P — Como analisa sua pratica pedagogica hoje? Depois de 19 anos de profissao?

R — Eu acho que eu melhorei muito, tenho mais seguranca, a questdo da seguranca, a questao
de me identificar mesmo com a pratica de sala de aula, hoje eu sou uma professora convicta.
Minha profissdo ¢ ser professora. Apesar de outro curso (Direito), eu quero mesmo ¢ ser
professora. E também desmistifiquei muito aquele lado do sacrificio, pelo fato da gente
trabalhar em uma instituicdo como o Cefet, isso beneficia um pouco, a gente nio se sente tao
oprimido pelo sistema com relagdo a pratica pedagdgica. E também isso da mais liberdade pra
gente criticar, pra gente analisar as situagoes.

P — Que Dificuldades para desenvolver o trabalho no Cefet.?

R — A falta de apoio da dire¢do da escola, que ¢ muito distante da nossa pratica, a dificuldade
que a gente tem de trabalhar em conjunto com alguns professores. As vezes a indisciplina,
nem ¢ indisciplina propriamente dita, a falta de interesse do aluno, porque a propria
instituicdo apesar dela ser respeitada, ndo existe assim um estimulo partindo da propria
instituicdo para beneficiar o estudo mesmo aqui dentro da escola.

P — O que vocé acha que constituem dilemas da sua pratica? Em que aspectos?

R — O primeiro que eu considero importantissimo ¢ a questdo da base do aluno, porque o
aluno ele avanga na série e sempre tem aquela dificuldade de se trabalhar com texto, de se
trabalhar com linguagem, de se jogar muito o ensino em cima da gramatica. O trabalho com a
Literatura, com a interpretacdo de texto ¢ dificil, porque se trabalha com compreensdo de
texto ou com interpretacdo de texto.

P — A tua preocupagdo ¢ no sentido de como dar esse conteudo para o aluno?
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R — Como dar esse conteido para o aluno ¢ um aspecto, a questdo também do material
didatico também ¢ importante. As vezes a gente que fazer uma atividade e ndo tem o apoio da
escola, tem que fazer pela nossa propria conta.

P — N3o tem recurso da escola?

R — Nao tem material. Papel, 4s vezes vocé quer um filme e tem uma certa dificuldade para
ocupar uma sala de video, vamos dizer assim, nesse periodo, por exemplo, as salas
superlotadas, tudo constitui um obstaculo para a vida do aluno.

P — E qual ¢ exatamente o teu dilema nesse sentido, por exemplo, da sala lotada. Em que isso
te incomoda?

R — O que de fato me incomoda nessa questdo da sala lotada ¢ porque ¢ dificil vocé segurar a
atencdo de 60 alunos em uma sala de aula. Porque quando a sala ¢ menor, por mais que a sala
permaneca em siléncio vocé tem que arranjar estratégias pra chamar a aten¢ao desse aluno pra
vocé, pro assunto, pra ele participar da aula. Numa sala superlotada, vocé da atengdo para um
grupo, o outro ja aproveita para divagar em outra coisa.

P — E o que vocé usa de estratégia com relagdo a base que o aluno nao tem de uma série para
outra pra acompanhar. Como vocé resolve isso ai.

R — Dentro do possivel eu sempre busco fazer uma revisdo. As vezes eu paro um assunto de
uma aula, passo dois tempos, volto uma matéria que acho que é pré-requisito essencial para
dominar aquele contetdo.

P — Seriam entdo através dos exercicios, revisoes...
R — Exercicios, explicagdes...

P — Com relagdo a outra questdo do numero de alunos em sala de aula, o que vocé faz para
contornar?

R — As vezes a gente usa da autoridade que nunca fez mal a ninguém, né? Porque é
necessario, ¢ um mal necessario. A gente precisa cobrar, cobrar a atividade, cobrar a atengao
do aluno, cobrar que aquilo vai ser visto em prova, principalmente conscientizar o aluno de
que ele vai precisar daquele contetido, dominar, ter uma base minima daquele contetido. E de
que a escola ¢ um lugar de aprendizagem, ndo € para ele vir brincar na escola.

P — Como vocé analisa as estratégias em termos de eficiéncia?

R — Eu procuro interagir bem com meu aluno, conscientizar muito e isso me favorece, eu
consigo, como se diz, “vender bem o meu peixe”. Nao tenho muita dificuldade com isso,
quando eu fago o apelo, as vezes com autoridade, as vezes sem fazer muito uso da autoridade,
mas eu sou atendida. Tem sido eficiente.

P — Que dilemas,situac¢des para as quais ndo conseguiu solu¢ao?

R — Ah! Tive muitas.
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P — Um exemplo...

R — Exemplo de indisciplina, exemplo de falta de infra-estrutura, de chegar para fazer prova e
a prova ndo estar xerocada, de faltar energia. Ter um ou dois alunos, ndo sei por que motivo,
talvez por problemas outros, mas que perturbaram a aula e a gente teve que tomar atitudes
austeras para resolver esse problema. Minha atitude diante disso muitas vezes foi reclamar o
problema a dire¢do, procurar ajuda quando ndo consegui sozinha.

P- Como foi a sua formagao profissional?

R- Minha formacdo profissional no inicio foi um pouco complicada porque seguir o
magistério ndo foi uma opgdo por convic¢do. Eu queria fazer um curso universitario e acabei
escolhendo magistério pelo excesso de vagas no curso de Letras, mas no transcorrer do curso
eu fui me identificando com o que eu estudava, principalmente o fato do curso trabalhar com
o texto literario com poesia, na medida em que eu passei ame identificar com o curso eu
passei a gostar muito do curso. E como eu me identifiquei muito com o curso, a minha
formacao foi boa, fui uma aluna aplicada, tive a sorte deter bons professores, e também foi um
momento politico do pais em que se valorizava muito o ensino. Hoje eu vejo, fazendo outros
cursos que ndo existe preocupacdo com essa questdo do estudo em si, da pesquisa cientifica,
do estudo sério, da descoberta. Entdo eu tive a sorte de participar de uma geracdo que
valorizava muito isso.

P- A formacdo te deu suporte para o exercicio da pratica?

R- Deu sim. O inicio da minha carreira como professora tive muitas dificuldades na minha
pratica pedagdgica, porque aquelas disciplinas ligadas a pratica na universidade, elas ndo nos
dao tantos recursos, a gente v€ as coisa muito no plano tedrico, mas a pratica ¢ muito
distanciada. E também o periodo da pratica era muito curto, vocé pagava duas ou trés
disciplinas relacionadas a pratica num universo de 50 no curso todo. Eu tive muita
dificuldade. No inicio mas a minha dificuldade foi amenizada porque na escola onde eu
comecei a trabalhar eu tive um grupo de pedagogos que me deram um suporte muito grande,
isso foi muito bom para mim. A formag¢do me deu suporte na parte tedrica, na parte especifica.
eu acho que quando a gente tem um dominio rasoavel da parte especifica a pratica da sal a de
aula ¢ bastante facilitada.

P- H4 momentos na tua pratica em que vocé sente que a formacao deixou lacunas?

R- Deixou lacunas na parte de formagdo pedagdgica. Na metodologia, parte pratica de
didética, do lidar com a sala de aula. A gente ndo sabe bem o que fazer quando vai para a sala
de aula. Ninguém te diz que as coisas ndo vao funcionar tdo bem. Que vocé precisa
improvisar diante de alguns acontecimentos. Nao ¢ facil porque ¢ uma caminhada solitaria, s6
voce e seus alunos.

P- De que forma vocé tem investido na sua auto formacao?

R- Dentro do possivel, dentro do que a instituicdo pode oferecer para a gente. E hoje eu tenho
uma preocupacao em desenvolver meu trabalho na sala de aula com mais leitura, eu procuro
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fugir um pouco daquele modelo de trabalhar a parte de linguagem que ¢ muto tradiccional,
procuro trazer o meu trabalho para um lado politico mais contemporaneo. Tem sido mais em
termos de leitura, porque minhas especializagdes ja estdo com muito tempo e tenho investido
em outros cursos superiores.

P- Vocé vé a pratica pedagdgica como estavel ou instavel?Estabilidade

R- Eu acho que ¢ previsivel no aspecto do trabalho com o conteudo, com o compromisso com
o aluno. Mas ha situagdes que a gente vive em sala de aula que por mais que a gente se
planeje, que a gente imagine sdo imprevisiveis. Situa¢des de indisciplina, a relagdo
professor/aluno &s vezes pode trazer problema que a gente fica numa situacao delicada para
resolver.

P- Como vocé acha que a experiéncia de ensinar ajuda na resolu¢do dos dilemas da pratica?.

R- ja sdo quase 20 anos de sala de aula, entdo isso facilita muita coisa para mim. Na parte
mesmo pedagodgica minha experiéncia conta muito. Hoje eu ja ndo me estresso tanto em sala
de aula diante dos problemas, eu ja contorno situagdes que nos meus primeiros anos de
profissdo seriam muito dilematicas. Tudo que eu fago em sala de aula ¢ reflexo do que ja vivi,
resolvo os dilemas com muito jogo de cintura que adquiri com a experiéncia.

Prof.? Clarice Lispector
P — Discorra de forma suscinta sobre a sua experiéncia com professor de Lingua Portuguesa.

R — Eu comecei a dar aula 14 pelo quarto periodo do curso de graduagdo, em escola particular
de ensino, ai depois quando terminei fiz concurso para o Estado. Comecei a dar aula no
Estado, depois pra Prefeitura e agora estou aqui no Cefet, com ensino médio e também com
0S cursos superiores.

P — Quanto tempo vocé em de profissdo?

R — No Cefet tenho !3 anos, acho que tenho uns 17 anos considerando os cinco da escola
particular... 17 a 18 anos.

P — Como analisa sua pratica docente hoje?

R — Na medida do possivel a gente procura fazer o maximo, o que a gente pode. Mas a gente
enfrenta ainda algumas dificuldades, até porque devido a propria formacdo do curso de
graduacdo, algumas coisas que a gente sente que ndo ficaram... Que a gente poderia suprir
algumas deficiéncias 14 no curso de graduagdo, entdo mais adiante ¢ que a gente vai, através
do esforco proprio, vai conseguindo suprir essa deficiéncia. Alguma coisa que na formagao
ndo deu respaldo para a pratica pedagogica.

P — Que dificuldades vocé encontra como professor do CEFET..
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R — Relacionado com o nimero de alunos por sala, a quantidade de alunos que ¢ muito
grande, atualmente a carga horéria da disciplina que diminuiu. Vocé ndo pode trabalhar de
uma forma mais pedagdgica mesmo, porque sdo apenas trés aulas por semana para dar
gramatica, literatura e redacdo. E a gente conseguia fazer um trabalho mais criativo, mais
pedagbgico com os alunos, agente podia fazer coisas diferentes com os alunos. Agora nio,
com essas trés aulas vocé tem que dar todo o contetido e o niimero de alunos por sala, a
quantidade de alunos que ¢ muito grande, atualmente a carga hordria da disciplina que
diminuiu. Vocé ndo pode trabalhar de uma forma mais pedagdgica mesmo, porque sdo apenas
trés aulas por semana para dar gramatica, literatura e redacdoaté para manter a atencdo do
aluno, pra manter o aluno trabalhando mesmo, praticando. Est4 ficando meio dificil trabalhar
com eles dessa maneira.

P — Que dilemas hé na sua pratica pedagogica..

R — Com o tempo que eu ja falei, com relacdo ao interesse dos proprios alunos, parece que hé
tipo uma falta de objetivos, ¢ como se eles ndo estivessem conscientes de por que estdo ali,
por que estdo estudando. Também com relagdo ao proprio conceito que a gente tem em
relagdo ao ensino de Portugués. Para os alunos ensinar a disciplina tem que ser aquela coisa
da gramatica, eles sempre cobram isso. E como se eles quisessem aprender portugués so
estudando gramatica, as outras atividades eles ndo consideram importantes. Isso ¢ pra gente
um dilema muito grande porque eles, por exemplo a questdo da leitura, eles querem aprender
Portugués sem leitura, sem produzir também. Agora mesmo eu trabalhei a produgdo de texto
com eles e na hora de produzir o texto, como ndo foi obrigatorio, como eu ndo recebi o
material para levar, eles ndo fazem, ndo se preocupam em produzir, em escrever. SO se vocé
cobra, se eles sabem que vai valer ponto ai eles fazem alguma coisa, mas se vocé ndo tiver
essa cobranga, um retorno para eles em forma de nota, eles ndo se preocupam em cumprir
essa tarefa.

P — Como vocé resolve isso? Em relacdo a esse desinteresse do aluno que vocé falou antes e
com relagdo a visdo que eles tém da disciplina.

R — Eu procuro mostrar pra eles que a lingua ndo ¢ so essa parte tedrica, mas que ela esta
sempre em uso, € que a gente tem que estar sempre lendo, escrevendo, produzindo, porque o
que faz o aprendizado da lingua ¢ justamente essa questdo de vocé estar utilizando cada vez
mais tanto na parte da escrita como na parte oral vocé exercitando, tendo conhecimento de
certas coisas para poder aprender, dominar a lingua. Nao ¢ de uma hora para outra que vocé
domina, ¢ com o tempo. Esse aprendizado ¢ continuo.

P - E que estratégias vocé usa para fazer com que eles se interessem, ou que eles mudem essa
visdo?

R — E sempre através de textos interessantes, textos que procurem despertar o interesse deles
para a leitura. Através de producio de textos interessantes. As vezes até mesmo brincar com a
propria linguagem. Como a gente faz, por exemplo, transformar o texto formal num texto
informal, perceber a diferenca de um texto da lingua falada para um texto da lingua escrita,
trazer textos que tenham a ver com a realidade deles com a prépria realidade da lingua, com
caracteristicas da linguagem que a gente esta estudando, mostrando outros tipos de linguagem
também. Até porque textos assim , da realidade deles s3o mais interessantes para eles.
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P — Seria entdo mostrar que a lingua estudada na sala ¢ também a lingua da propria realidade
deles.

R — As vezes a gente pega textos usados na linguagem do dia a dia, falada, e eles procuram
passar para a norma culta, pra eles verem a diferenga de uma para outra.

P — Outros dilemas...?

R — Essa questdo de material, que o livro ndo tem tudo. Eles querem que o livro que a gente
adote tenha todo o contetdo, algum material extra que a gente passe eles questionam se nao
tem no livro, por que o livro ndo tem todo o contetido. A gente se ressente de ndo ter mais
material para trabalhar com eles, que enriqueca o trabalho da gente. O dificil ai ¢ trabalhar
dessa maneira.

P — Como vocé classifica essas estratégias?

R — Sao pouco eficientes porque a gente queria trabalhar, usar outras estratégias, mais tempo,
mais espaco, mais recursos para trabalhar, at¢é mesmo mais conhecimentos que a gente
pudesse lancar mado na hora de resolver esses conflitos.

P — Dilema para o qual ndo conseguiu solugao?

As vezes a gente tem casos de alunos que nio conseguem acompanhar, alunos que tém
as vezes algum problema. As vezes vocé tenta solucionar mas nio consegue. Teve o caso de
uma aluna que terminou desistindo do curso, teve problemas psicologicos, a gente pensa que
talvez ali na sala a gente pudesse contornar aquilo, a gente se sente meio impotente porque
vocé pensa que talvez se vocé tivesse dado outro tratamento para aquele aluno, talvez nao
tivesse acontecido aquilo.

P — Como voce reage diante de um problema como esse?

R — Eu queria poder dar uma assisténcia maior, poder conversar, fazer outra forma de trabalho
com ele, mas ¢ dificil a gente trabalhar isso. Até porque falta uma parte do conhecimento,
muito de psicologia, muito de tratamento, ndo sei se seria pedagogico, psicopedagdgico para a
gente poder lidar com esses alunos que tém algum problema e a gente sabe que muitos deles
que a gente acha que ¢ um problema de comportamento, na verdade ¢ um problema bem mais
grave, psicolégico.

Professora Cecilia Meireles

P- Como foi a sua formagao profissional?

R — Minha formagdo dentro da universidade. foi satisfatoria, tive excelentes professores e a
Universidade Federal ofereceu um embasamento tedrico/pratico muito bom, mas ¢ claro que a

gente desenvolve essa parte profissional mesmo € no campo de trabalho, ¢ no dia a dia.

P- A formacdo lhe deu suporte para o exercicio da pratica.
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R- O curso me deu mais suporte na parte tedrica, certamente. A parte pratica, embora a gente
tenha pratica de ensino, a gente va fazer estagio, parece-me que tudo ainda fica no ilusério e
no ficticio, a realidade do professor na sala de aula é bem diferente. Com o passar do tempo ¢
que a gente vai adquirindo toda essa maturidade profissional e vai conseguindo desenvolver-
se como professor. Ali ¢ s6 um ensaio, mas um ensaio bem longe do que a gente vai
encontrar.

P- H4 momentos na tua pratica em que vocé sente que a formacao deixou lacunas?

R- O ensino como um todo, o sistema como um todo tem falhas. Tem sim lacunas, com
certeza. A universidade nos oferece subsidios em nivel de terceiro grau, de nivel superior, e
quando nds vamos para a sala de aula, encontramos conteudos do EM, do ensino fundamental.
Entdo a univ. vai nos dar um suporte para a gente prosseguir enquanto pesquisador, se a gente
for fazer um doutorado, uma pesquisa mais aprofundada. Os contetidos do dia a dia as vezes
sdo até bem mais simples do que aqueles que a gente vé na universidade. Mas s3o aqueles
com o0s quais a gente vai trabalhar no cotidiano. Sdo coisas que a gente vé com outra
abordagem na universidade mas que ndo ¢ a abordagem que nés vamos trabalhar com nossos
alunos.

P- Que investimentos vocé tem feito em auto formagao?

R- Investi num curso de aperfeicoamento em lingua portuguesa na PUC-MG, que me rendeu
muitos frutos porque me deu embasamento tedrico mais aprofundado, que realmente ¢ il no
meu dia a dia. Fiz tb especializagdo em educagdo tecnologica em que eu pesquisei o ensino de
lingua portuguesa com o uso de equipamentos tecnoldgicos, ferramentas de ensino como o
computador, e também fiz mestrado em Ciéncia da informag¢do que ndo esta ligado a letras,
mas que pesquisei novamente o uso de novas ferramentas no ensino de lingua portuguesa.
Como de outras disciplinas também. Participo de cursos de semindrios de palestras, procuro
estar sintonizada com o que tem de novidade, com as novas publicacdes. Livros e leituras
dentro da minha area tb.

P- Na sua concepgao, a pratica pedagogica ¢ estavel ou instavel? Em que sentido?

R- Minha pratica pedagogica ¢ estavel no tocante ao conteudo, porque o conteudo pouco
muda ao longo do tempo. Mas a experiéncia pedagdgica, cada turma, cada dia, cada aula ¢
instavel, ¢ uma novidade, vocé trabalhar com material humano ¢ encantador por isso, vc
sempre tem uma novidade, tua aula nunca ¢ exatamente com vc planejou e gragas a Deus que
nao ¢, porque € isso que faz com que a sala de alu seja tdo instigante e tdo encantadora para o
professor. E € por isso que o professor ¢ tdo apaixonado por sua pratica pedagogica porque ela
nunca ¢ a mesma, ¢ um vicio. Porque se fosse uma rotina seria péssimo.

R- Vocé acha que a sua pratica de ensinar ajuda na resolug¢@o dos dilemas?
R- a minha pratica foi a melhor universidade que eu freqiientei, porque ela ¢ que me ensina
onde devo melhorar, que contetidos devo estudar mais... € a pratica que vai me dando os

toques de onde devo melhorar. Sem desprezar a minha formagao tedrica. Mas a pratica ¢ que
define o professor que vocé vai ser.

P - Como tem sido a sua experiéncia como professora de lingua Portuguesa?
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R - Comecei muito novinha, com 17 anos passei no vestibular e retornei para a escola onde
estudei como professora aos 19 anos, o diretor me barrava na porta pensando que eu era
aluna, e eu trabalhei muito com 5% e 6* série, foram as primeiras turmas em que eu dei aula.
Quando eu comecei , comecei como aquela professora bem rigida, querendo impor para o
aluno toda aquela questdo do comportamento, da atengdo. E eu ndo estava acostumada a ser
chamada de tia, para mim foi uma adapta¢do muito dificil pois pegar alunos de 5* série, eles
sd0 muito impossiveis e eu tinha uma didatica muito de impor de querer criar ordem que fosse
estabelecida em sala de aula, de colocar todo o contetido de ser muito organizada, e com o
tempo eu vi que ndo ¢ assim a maneira correta. Fui flexibilizando, quando a gente ¢ muito
jovem tem-se uma idéia de que tudo ¢ muito certo e de que as coisas devem acontecer de
forma muito organizada, muito prevista muito rigida de acordo com o que a gente planejou.
Quando a gente amadurece aprende a ser flexivel, a ver que a sala de aula ¢ um ambiente de
ensino-aprendizagem que envolve pessoas que envolve emocgdes, que envolve conquista, que
a disciplina, ela ndo ¢ imposta, ¢ fruto da conquista do prof. Junto aos alunos, devido ao seu
bom relacionamento com eles. Aprende que o respeito € uma coisa que vc vai adquirindo com
o tempo com a convivéncia, vai conquistando mesmo. Que o contetido deve ser colocado para
o aluno de uma forma agradavel, que o planejamento deve sim ser cumprido, mas de acordo
com o andamento de cada turma. A gente vai aprendendo, ¢ muito rica a sala de aula e eu
tenho me gratificado muito com isso, porque eu aprendi muito.

P- Como vé a sua pratica hoje.?

R- Depois de 15/ 16 anos de profissdo, eu vejo minha pratica muito diferente do inicio, pela
rigidez, eu ja ndo entro com aquela postura de “A professora” , a durona, eu ja entro como
uma amiga, uma facilitadora da aprendizagem, alguém que estudou um pouco mais, que sabe
um pouco mais e estd ali para compartilhar esse conhecimento. Que o mundo do
conhecimento ¢ agradabilissimo, que o mundo da leitura ¢ uma viagem, que o aluno ¢ um
amigo, que amanhd a gente vai encontra com ele. Que o mais importante ndo ¢ cumprir o
planejamento, mas ¢ deixar algo gravado no aluno, que aquilo va servir para a vida dele no
futuro. E incrivel com a gente amadurece ¢ com é gostosa essa maturidade essa seguranga que
eu nao tinha no comego.

P- Que dificuldades vocé tem encontrado no CEFET, na sua pratica como prof. Lingua
Portuguesa.

R- Para mim o professor de portugués tem que ter uma carga horaria condizente com a
disciplina. Portugués ¢ uma area que vocé tem que ler muito, uma das dificuldades pra mim
como prof. de portugués. E nio ter tempo para ler e aprimorar. Primeiro, o professor tem que
ter tempo, segundo tem que ter recursos para investir na compra de livros e revistas, para ter
um computador com internet em casa. Sdo problemas que ja estdo arraigados e que fica dificil
a gente estruturar o sistema educacional do nosso pais, ¢ muito complicado trabalhar com
isso. Outro problema ¢ que o professor ndo pode ter uma turma muito grande para que ele
possa conhecer o seu aluno e vé-lo crescer ao longo do tempo. A carga horaria dele deve ser
condizente com a disciplina e o nimero de alunos em sala de aula ndo deve ultrapassar 40/45,
no maximo. Outra coisa que tenho de falar como problema, o professor tem que ter uma
estrutura da escola na parte de material didatico, reproducdo de textos, instrumentos
tecnolégicos disponiveis, porque isso tudo enriquece a aula. E muito interessante vocé ter
esses recursos @ mao do professor parra que ele possa desenvolver bem e que o ambiente da
sala de aula seja o mais agradavel possivel. E eu acho que o professor deveria ser mais bem
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servido de recursos. Eu acho que a escola precisa investir mais em recursos. O planejamento
poderia ser mais interessante para o professor, noés deveriamos ter um apoio até maior, o
momento do planejamento deveria ser um momento de reflexdo dos objetivos que foram
alcancados, se eles foram alcangados com éxito, quais ndo foram alcangados, um momento de
trocar com os colegas as dificuldades que eu tive que ele teve, como poderiamos nos ajudar,
troca de material,etc.

P- Que dilemas emergem na sua pratica?

R- O dilema maior que eu tenho ¢ de trazer uma novidade para o aluno, dentro de
determinado conteudo, de contextualizar aquele conteido para o aluno. Quando eu vou me
encontar com o aluno eu ja fico pensando; como ¢ que vou abordar esse assunto de uma forma
mais agradavel e que tenha um link com a realidade do aluno.

Outra coisa ¢ que nds precisamos de um apoio pedagogico maior, principalmente no tocante a
disciplina. As vezes a gente encontra em sala de aula alunos com problemas psicologicos,
problemas nervosos, alunos que ndo participam e nés ndo sabemos como ajudar nem temos
tempo de deixar 50 alunos para cuidar de 1. Outra coisa ¢ que nos poderiamos compartilhar
mais 0 nosso conhecimento um com o outro.

P- Como vocé resolve isso? Quais as suas estratégias?

R- Me atualizando, lendo, assistindo reportagens procurando alguma relagdo com o que estou
ensinando. Procuro me manter sintonizada com o mundo para que eu sempre possa fazer esse
link com a realidade, com uma musica que eles gostem, ou outra coisa.

E uma busca permanente da contextualizagdo, ndo ¢ atualizar-me como professor mas
contextualizar o conteudo 4 realidade do aluno.

A avaliagdo ¢ um dilema, um grande dilema. O interessante pra mim como professora seria
fazer um somatodrio de notas de quantitativo e qualitativo, que pudesse ser igual, mas sempre
nossa pratica pedagogica, até imposta pelo sistema, privilegia a avaliagdo quantitativa. E o
qualitativo para mim ¢ uma coisa muito importante em sala de aula. Essa parte qualitativa ¢
uma parte que eu busco muito. Nao ¢ facil avaliar qualitativamente, ¢ dificil e requer tempo.

E preciso comparar respostas, por exemplo em uma prova de questdes subjetivas, ver quem se
aproximou mais da resposta possivel quem se afastou quem ficou no meio termo, isso
demanda tempo e paciéncia.

P- como vocé¢ avalia suas estratégias de resolugdo? Tém sido eficientes?
R- Parcialmente eficientes, elas podem ser melhoradas.

P hé algum dilema para o qual ndo conseguiu solu¢do?Dilema insolivel.

R- existem problemas que eu considero gravissimos, sdo aqueles alunos que vc detecta um
real desinteresse pelos estudos e pela disciplina LP, para mim esse ¢ o dilema mais grave, que
foge da minha area de resolucdo. Esse dilema s6 pode ser resolvido em parceria, escola
professor, apoio pedagdgico e familia, ndo tem com solucionar fora desse ambito. Isso tem
que ser trabalhado por psicologos, pedagogos junto com a familia. Desde que isso ndo pode
ser resolvido s6 por mim como professora, acho que torna-se um dilema sem solugao.

Hoje o professor reflete para o aluno, algo que ele, o aluno, ndo gostaria de ser.
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Professora Raquel de Queiroz
P- Como foi a sua experiéncia como professora de LP?

R- Minha experiéncia como professora de LP comecou no Liceu Piauiense.trabalhando com
12, 2% e 3% séries do antigo 2° grau.

P - Quanto tempo tem de professora?

R- 18 anos. E foi uma experiéncia muito boa. Primeiro porque eu estudei no Liceu, fiz meu
antigo 2° grau la. Entdo foi assim uma coisa muito gratificante, que me deixou muito feliz
porque os meus antigos professores passaram a ser meus colegas. E embora a gente tivesse
toda aquela dificuldade pelo colégio ser do estado, os alunos eram interessados. E eu sempre
ensinei na escola publica e na escola particular, mas nunca fiz diferenga entre as aulas numa e
noutra.

P- Como vocé se sentia no comeco da tua carreira, na tua pratica, foi dificil?

R- Encontrei dificuldades, seria até irresponsabilidade minha dizer que ndo, mas ndo foram
tantas quanto eu pensei que fossem, porque eu iniciei ja no ensino médio, e a gente tem aquela
inseguranga, porque na sala de aula é que a gente vai aprender mesmo. Mas eu sempre me
dediquei muito, procurei sempre estudar antes de dar minhas aulas, planejar, trabalhar com
atividades diversas e os alunos respondiam bem. Isso ¢ que ¢ a parte melhor, acho que € o que
me motiva mais, ndo era planejar ou procurar atividades diferentes, era a resposta que os
alunos me davam. Depois, logo depois eu ingressei na rede particular, no INEC, e eram duas
realidades diferentes. Primeiro porque o nivel de ensino era outro, era ensino fundamental,
mas também por conta do nivel sociocultural dos alunos, poder aquisitivo, disponibilidade de
material didatico.

P- Mas em termos do seu trabalho nas duas escolas, vocé sentia alguma diferenga?

R- Uma coisa que eu sempre procurei manter foi o mesmo nivel. A mesma dedicagdo que eu
tinha na escola particular, eu tinha na rede publica. E tanto que os meus alunos, eu acho que
nenhum tinha essa reclama¢do de mim, com relagdo a comprometimento, ndo. ...

P- Como vocé vé€ a sua pratica docente hoje?

R- Eu acredito que esteja bem melhor, a gente amadurece com o tempo, com as experiéncias,
com os erros com as falhas, principalmente com relacao a tolerancia. Eu acho que no inicio da
minha carreira eu era muito general, e ainda sou um pouquinho. Quando me recordo da minha
experiéncia anterior, € eu acho que eu era muito mais general na escola particular do que na
publica talvez com relacdo a tolerancia, talvez eu fosse mais flexivel com os alunos do estado
por entender melhor as faltas de condigdes que eles tinham do que com os alunos da rede
privada. Hoje, ndo, hoje eu sou muito mais flexivel, talvez por conta de estar trabalhando num
nivel de ensino superior também, talvez tenha repensado um pouco essa pratica, mas acredito
que o crédito maior ¢ do tempo de servigo, dessa vivéncia em sala de aula que a gente vai
amadurecendo.

P — Quais as dificuldades que vocé encontra no seu trabalho aqui no CEFET?
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R — Hoje, eu encontro... posso falar especificamente com relagdo a minha experiéncia no ano
passado eu tive muita dificuldade com a falta de apoio para que a gente melhorasse a pratica
na sala de aula, a falta de material principalmente, acho que foi um determinante para que a
gente ndo tivesse um melhor resultado em sala de aula. Claro que a gente procurava superar
essa falta de material, mas que fez diferenca, fez. ... talvez eu tenha tido uns dois cursos que
ndo davam muita importincia a disciplina e isso atrapalha muito o desenvolvimento da
disciplina no decorrer do ano, do periodo letivo.

P- Quais os dilemas da sua pratica pedagogica?

R — Eu acho que uma coisa que eu sempre me deparo como dilema, talvez seja com relagdo a
mim mesma. Por mais que eu tenha dito que tenha me modificado, tenha me tornado uma
pessoa mais flexivel, eu ainda sou muito intolerante com aluno descomprometido, e eu tenho
uma dificuldade enorme em lidar com essas situagdes. E uma coisa que me irrita, ¢ que eu
tenho que ficar me policiando para que eu ndo transfira esse sentimento de insatisfagdo para a
turma toda. As vezes vc pega uma turma em que vc tem 80% dos alunos que sdo
comprometidos e 20% que ndo sdo. E vc tem que se policiar para ndo deixar aquele
sentimento de ressentimento, de insatisfacdo com os 20% passar para o reto da turma. E eu
ainda tenho dificuldade em relacdo a isso, embora eu ja tenha melhorado muito, e eu acho que
isso atrapalha, porque para mim o relacionamento professor/aluno ¢ fundamental para o bom
andamento da disciplina. E uma coisa que eu procuro muito fazer. Desde o primeiro dia de
aula, levar a coisa a sério, mas tentar ter um clima de harmonia, de brincadeira na sala de aula.

P — Hé algum outro dilema?

R- Avaliar sempre ¢ muito dificil, avaliacdo ¢ uma coisa que pega sempre, por mais que vc
tenha experiéncia, até porque cada grupo e um grupo diferente. A gente procura avaliar o
aluno ndo s6 no aspecto quantitativo, mas no aspecto qualitativo também, e ai quando vc vai
avaliar o aspecto qualitativo, por mais que a gente diga que ¢ o aspecto qualitativo, a gente
tem que quantificar de alguma forma, e eu ndo acho muito facil a gente fazer essa avaliacao
porque termina sendo subjetiva, a gente tentar mensurar isso ai sem ser arbitrario. As vezes eu
fico até deprimida quando eu tenho que fechar o diario, fechar essa avaliagdo que ndo ¢
quantitativa. As vezes ¢ um aluno que ¢ interessado que participa, mas que ndo tirou uma boa
nota na parte escrita.

P — E o que vc faz p/ solucionar isso?

R Eu procuro registrar todos os lances em sala de aula. Anotar todos os trabalhos que eu fago
a questdo da participag¢do, da assiduidade. Eu aproveito tudo. E eu deixo isso bem claro no
meu plano de curso. Quando o aluno recebe o plano de curso, o item avaliagdo eu descrevo
muito bem isso tudo, para que ele ndo se sinta prejudicado no final. Eu leio o plano de curso
com ele, deixo bem claro que eu levo em conta a participagdo dele, o crescimento dele
durante o curso, o interesse dela pela disciplina. Todos esses aspectos a gente avalia, mas nao
¢ facil, eu ndo acho facil.

P- E que faz em relacdo a esses alunos que demonstram desinteresse pela disciplina?
R — FEu tento fazer atividades diferentes, tentar adequar estratégias diferentes p/ cada

conteudo, para ndo ficar monotono. E sempre direcionar para o curso deles, contextualizar. E
isso faz com que eles percebam que ele vai precisar da leitura, que ¢ interessante p/ ele a parte
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de leitura e producdo e saber interpretar, que a disciplina tem a ver com o que ele esta
estudando.
P- Como classifica suas estratégias? Tém sido eficientes?

R- Eu acho que tém sido eficientes. Eu sempre procuro ter um feedback, ter um retorno deles.
E sempre a gente tem uma boa avaliagio deles.

P — Vocé enfrentou alguma dilema para o qual ndo encontrou solugao?

R - Que eu lembre , ndo. A gente sempre acaba resolvendo as situagdes.
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APENDICE D
ORIENTACOES PARA OS DIARIOS

Prezado professor,

Para realizar a pesquisa sobre os dilemas da pratica pedagogica, resolvemos adotar o
didrio como um dos instrumentos de recolha de dados. Segundo Bogdan e Biklen, os didrios
de professores que registram, em pormenor, as primeiras experiéncias de ensino, o0s
problemas com os estudantes e outros assuntos similares, constituem achados importantes
para os investigadores educacionais. Para os proprios professores, a escrita de didrios pode
converter-se em importante descoberta e desafio para si e para o seu contexto profissional.

Efetivamente, partimos da idéia de que "o ensino ¢ uma atividade profissional
reflexiva", que "a perspectiva dos professores sobre o seu trabalho se autoclarifica através da
sua verbaliza¢do oral e escrita" e que "escrever o didrio da pratica pode ser um instrumento
adequado para conhecer o professor e seus dilemas".

Assim, gostariamos de contar com sua colaboracdo em mais esta etapa da nossa
pesquisa através do registro de reflexdes sobre sua pratica pedagogica em um diario.

Asseguramos o total anonimato de suas reflexdes, uma vez que as referéncias as
mesmas no texto final da dissertagcdo nio serdo pessoais.

Aqui segue um direcionamento basico para suas reflexdes:

» Registre fatos relevantes do cotidiano da sua pratica de ensinar que estejam
relacionados aos dilemas que emergem dessa pratica, ou seja procure revelar
dilemas que emergem dessa pratica explicando a forma como resolveu esses
dilemas.

»> Expresse suas impressdes a respeito de sua pratica pedagogica, comentando
aspectos em que ela se apresenta previsivel ou conflituosa e também sobre as
dificuldades enfrentadas no dia a dia da sala de aula.

» Descreva, também, como foi o seu processo de formagao profissional.

Na certeza de que sua colaboracdo ¢ de extrema importancia para a realizagdo da
pesquisa, nossos sinceros agradecimentos.
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APENDICE E

TRECHOS DOS DIARIOS

LYA

Comecei minha vida profissional quando ja estava concluindo o curso de letras. [...] Sempre
quis ser professora e procurava pautar minha vida profissional na pontualidade, assiduidade,
responsabilidade, sinceridade, incentivo e justica. Nao resta diivida que no inicio da minha
carreira profissional a falta de experiéncia me fez incorrer em alguns deslizesna minha pratica
pedagbgica, hoje, depois de exercer varias fungdes académicas no CEFET, ganhei uma
experiéncia grandiosa. [...] o meu grande dilema ¢ a avaliagdo. Tenho muito cuidado para que
meus alunos ndo passem o que passei. Procuro diversificar a avaliagdo. Tento avalid-los
durante o processo ensino-aprendizagem de forma quantitativa, mas, sobretudo,
qualitativamente. Uma outra dificuldade ¢é trabalhar com turmas numerosas. O
acompanhamento de perto fica prejudicado. Utilizo métodos diferentes para atrair a atengao
dos meus alunos. os problemas de indisciplina e falta as aulas procuro resolver logo em sala.

Gosto d ouvir e fazer com que o aluno repense o seu comportamento e isso vem dando certo.

RUBIAO

[...] havia uma inseguran¢a muito grande e um medo maior ainda de ser professor. O que me
confortava er aque os outros colegas sentiam a mesma inseguranca € o mesmo medol...].
agora eu sei o quanto a formacao inicial ndo ¢ suficiente para formar um professor. Na época,
todo mundo dizia: vocé vai aprender a ser professor ¢ na pratica. isso me metia um medo tao
grande. [...] durante essa minha pratica profissional, aproximadamente 15 anos, entre escolas
publicas e particulares, procurei sempre ser um professor amigo do aluno. Um professor que
sempre procurou entender as necessidades e as caréncias dos alunos, sempre procurou
respeitar o aluno na sua individualidade. Nao sei se sou um professor querido, mas procuro
fazer o meu trabalho com dedicag¢do. Pelo menos ndo costumo ter atritos com meus alunos.
temos, normalmente, com raras excegdes, uma convivéncia amigavel e respeitosa. Penso que
essa convivéncia sadia com meus alunos pode ser fruto da minha personalidade, do meu jeito

de ser, da minha subjetividade, do meu carinho com os alunos e em parte fruto da minha
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aprendizagem académica e profissional que se construiu ao longo dos tempos [...]. ndo
costumo ter maiores conflitos na minha pratica pedagdgica, acho que aprendi a prever
situacdes a me antecipar a elas.[...] mesmo diante de tudo isso, h4 um momento no processo
de ensino-aprendizagem que me deixa um tanto desiludido: ndo perceber o brilho no olhar de
alguns alunos. ndo perceber a mesma empolga¢do que eu sinto, por exemplo, ao analisar um
poema. Acho que a aula é sempre algo diferente, ha muito de imprevisivel na pratica, a todo momento

estamos enfrentando situagdes inusitadas na convivéncia escolar. Situacdes comportamentais,

situacdes de dificuldade de aprendizagem, de desinteresse pelo estudo da lingua etc.|...]

DRUMMOND

14/10/2005

As aulas transcorreram normalmente. Mas uma inquietacdo me bateu: os alunos, tendo o
livro, ndo o trouxeram a sala de aula. Fiz com eles uma reflexdo acerca da necessidade de
manuseio do livro. Ouviram-me atenciosamente.

16/10/2005

Feitas as consideragdes na aula anterior acerca do uso do livro didatico, pareceu-me que surtiu
feito: os alinos trouxeram o livro a sala. Detectei, no entanto, um problema: boa parte deles
ndo quiseram fazer a leitura do texto indicado, digo, ndo a fizeram oralmente. Penso que isso
se deveu a certa timidez.

17/10/2005

Grande assiduidade a aula na sexta feira. Lemos textos de cunho informativo. Por vezes os
alunos ndo quiseram responder as questdes propostas oralmente. Penso que o impedimento se
deveu a timidez. As questdes eram bem simples. As respostas por escrito surgiram rentes.
21/10/2005

Percebi assiduidade completa a sala. Os alunos se envolveram com o tema da aula. Era analise
de questdes lingiiisticas propostas por vestibulares. Apos o intervalo, notei que boa parte dos

alunos chegou atrasada. De modo geral, alunos participam das aulas.
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LEMINSK

Professor ¢ profissional que se depara com tudo o que se pode e ndo se pode imaginar. Por
mais que se fagam planejamentos, ha situacdes que se nos escapam de quaisquer previsoes
feitas. Normalmente, os planejamentos que faco, no momento efetivo de sua pratica, tornam-
se apenas esbogos do que se planeja, haja vista as adaptagdes que muitas vezes se tornam
obrigatdrias para que uma atividade seja aplicada. Recentemente, promovi entre os alunos do
segundo ano uma competicdo. As turmas foram divididas em grupos compostos por quatro
alunos. cada grupo elaboraria dez questdes de multipla escolha e os trabalhos seriam
trocadosentre os grupos. O vencedor, aquele com melhor resultado, seria dispensado da prova
mensal. [...] houve um empenhoque superou minhas expectativas. [...] durante a plicacdo, os
assuntos foram discutidos, houve debates e os aauntos terminaram por ganhar uma dimensao
inesperada que me obrigou a estender o trabalho por varias aulas, adiando outras tarefas
previamente ajustadas. Desse modo, os planos sdo apenas um norte que pode ser reduzido ou
alongado, de acordo com os resultados ou expectativas que se alcancem. Enfim, o que a sala
de aula traz ¢ que delineia, delimita, aperfeicoa o processo de ensino/aprendizagem, nao

teorias pedagogicas feitas por quem nao enfrenta a sala de aula.

CLARICE

[...] Na metade do curso, consegui um emprego em uma escola da rede privada. Tive muitas
dificuldades, pois comecei a lecionar nas primeiras séries. Nao possuia nenhuma pratica, ou
seja, ndo estava preparada para enfrentar a sala de aula, até porque as disciplinas cursadas nao
davam embasamento pedagogico ou metodoldgico para esse tipo de ensino. [...] mudei para
outra escola, passando a dar aulas para o segundo grau, jd& me sentindo bem mais segura.
Como ja disse, no inicio senti muitasdificuldades, pois ndo tinha passado por um estagio
efetivo, que me desse suporte pedagdgico ou mesmo uma base metodoldgica para abordar
determinados contetidos ou enfrentar determinadas situacgdes. [...] Como ja disse antes, a
minha formacdo deixou muito a desejar, principalmente no que diz respeito a pratica
profissional. As matérias pedagdgicas ndo me prepararam para enfrentar alguns problemas

como atritos no relacionamento entre alunos, comportamento em sala de aula, falta de
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motivagdo, dentre outros. Nao sei se essas dificuldades podem ser atribuidas & forma como
eram ministradas as praticas, através de minicursos e ndo de aulas normais ou a falta de
conhecimento pedagdgico, adquirido através da oferta de disciplinas mais especificas,
direcionadas para a pratica pedagogica, talvez estagios mais efetivos. No entanto, essa pratica
veio sendo adquirida com o tempo, com o exercicio da profissdo. Dentre os aspectos que
marcam a minha pratica estd a troca de experiéncias com outros professores na busca de
melhorar as atividades de sala deaula, de despertar a motivagdo dos alunos. outro aspecto que
acho bastante relevante ¢ o respeito pelo aluno, o que faz com que mantenha com ele uma
relagdo de carinho, uma empatia que favorece a assimilagdo dos conteudos por parte dos
alunos. [...] ao longo de minha vida profissional tenho enfrentado algumas situagdes dificeis
em sala de aula, algumas delas necessitam da ajuda de outros profissionais com pedagogos,

psicologos e até mesmo dos pais.
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