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RESUMO

SILVA, Nathaly Piséo da. Tornar-se professor de Historia: um estudo das experiéncias de
professores iniciantes com a formacéo e o trabalho docente. 2014. 169f. Dissertacéo
(Mestrado em Processos Formativos e Desigualdades Sociais) — Faculdade de Formagéo de
Professores de Sdo Gongalo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2014.

A presente dissertacdo se situa no debate que envolve os saberes, as praticas, 0s
processos formativos e o trabalho docente. Os referencias teodricos elencados propdem um
debate tedrico amplo sobre a realidade atual que perpassa a formacéo institucionalizada de
professores, bem como a educagdo escolar publica. Assim, evidencia-se na atualidade um
campo de forcas na educacdo, que ora revela um sistema educacional marcado pela
perversidade, ora aponta para a possibilidade de movimentos transformadores capazes de
romper com as mazelas instituidas na educacdo escolar. Algumas questbes orientam a
discussdo, tais como: Como o0 sujeito se torna professor? Qual o papel da formagéo inicial no
processo na preparacao dos professores? Como é ser um professor iniciante de Historia na
realidade atual do ensino publico? Como os professores experenciam o “choque de realidade”
ao ingressarem profissionalmente em sala de aula? Quais os maiores desafios e possibilidades
no inicio de carreira? Neste sentido, o trabalho tem como propdsito central compreender o
processo de “tornar-se professor”, dialogando com as experiéncias formativas e profissionais
de dois professores iniciantes de Historia, egressos da Faculdade de Formacdo de Professores
— FFP-UERJ — e atuantes na rede estadual de ensino do Rio de Janeiro. A pesquisa €
embasada nas contribuicdes de Arroyo, Frigotto, Gatti e Barretto, Guarnieri, Monteiro,
Novoa, Tardif, e, notadamente, nas experiéncias narradas pelos docentes. A investigacdo é de
cunho qualitativo e sobre/com os sujeitos do cotidiano escolar, lancando méo da abordagem
tedrico-metodoldgica das histérias de vida com recorte teméatico. Como procedimento
metodoldgico, utiliza-se as entrevistas/conversas a fim de se ter uma escuta sensivel, além de
um entrosamento maior e mais profundo com as narrativas dos participantes. A dissertacdo
dialoga com tematicas forjadas no debate entre a literatura na area e as experiéncias docentes,
tais como: trajetoria e escolha profissional, formacéo inicial na FFP-UERJ, desafios do inicio
de carreira, dentre outros. A partir dos achados da pesquisa e das reflexdes feitas juntamente
com os professores de Histdria, aponta-se para a necessidade de (re)pensarmos elementos que
perpassam as instituicdes formadoras de professores, assim como a cultura escolar e as
politicas publicas educacionais. A pesquisa tenciona, assim, lancar luz e contribuir no debate
sobre a formag&o inicial institucionalizada e o trabalho docente, os processos formativos,
saberes e préaticas de professores.

Palavras—chave: Professor iniciante. Formacéo de professores. Saberes e praticas docentes.

Trabalho docente.



ABSTRACT

SILVA, Nathaly Pisdo da. Becoming a history teacher: a study of the experiences of
beginning teachers with training and teaching. 2014. 169f. Dissertacdo (Mestrado em
Processos Formativos e Desigualdades Sociais) — Faculdade de Formacéo de Professores de
Sdo Gongcalo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2014.

The present dissertation situates itself in debates concerning knowledge, practice and
teacher training. The theoretical references listed propose a broad theoretical debate that
permeates the institutionalized teacher training, as well as the and public education. Thus, it is
evident nowadays a field of forces in education, which either shows an educational system
characterized by wickedness, or points to the possibility of instituting movements capable of
breaking with the ills imposed on schooled education. Some questions guide the discussion,
such as: How does the subject becomes a teacher? What is the role of the initial training
process in the preparation of teachers? How is it like being a history teacher in the current
reality of public education? How do teachers experience the "reality shock™ when entering
professionally in the classroom? What are the biggest challenges and opportunities in the
beginning of their careers? In this sense, situated in this perspective, this work has as a main
goal to understand the process of "becoming a teacher”, by means of analyzing the
experiences of two beginning teachers of history, graduates and teachers in practice. They are
both graduates of the Faculdade de Formacao de Professores - FFP-UERJ (University of the
State of Rio de Janeiro) and active teachers for the state of Rio de Janeiro. The research is
grounded in the contributions of Arroyo, Frigotto, Gatti and Barretto, Guarnieri, NOvoa,
Tardif, and, especially, in the experiences narrated by the participating teachers. The
investigation is qualitative in nature and about the subjects of the school routine. So | draw
the theoretical and methodological approach to these teacher’s life stories with a thematic
focus. As a methodological procedure, it uses the interviews/conversations in order to have a
sensible listening to the narratives, in addition to a larger and deeper engagement with the
formative experiences of the participating subjects. Throughout the work it analyzes some
thematics forged in the dialogue between the educational literature and the teachers’
narratives, such as: career and vocational choice, initial training in FFP-UERJ, challenges in
the early career, among others. From the findings of the research and the analysis and
reflections made along with history teachers, it point out the need for a "rethinking” of both
teacher training institutions and schools, as well as the public policies directed at them. Thus,
the research intend this work to shed light and contribute to the debate about institutionalized
initial training, training processes, knowledge and practices, as well as about teaching itself.

Keywords: Initial teacher. Teacher training. Knowledge and practices. Teacher work.
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INTRODUCAO: MEMORIAL DE FORMACAO - O LUGAR DE ONDE FALO

Durante a minha trajetoria escolar, académica e profissional tive varios (des)encontros
com a disciplina Histéria. O exercicio de rememorar situagdes e acontecimentos que
implicaram na minha formacéo profissional clareou aspectos que possibilitam compreender o
porqué da minha escolha pela docéncia e pelo ensino de Histdria, bem como pela pesquisa
sobre este ensino.

Revisitar o passado pelas lentes do presente ndo é tarefa nada facil, pois traz angustias,
sentimentos ocultos, dores. Mas por outro lado, possibilita descobertas fantasticas e
conhecimentos sobre mim mesma e sobre uma micro historia que estd imbricada num
contexto macro muito maior. Além disso, entendo que, & medida que escrevo sobre minha
trajetdria pessoal e profissional, clareio ao leitor o lugar de onde falo, quais caminhos tenho
percorrido, que defesas prego, qual concepc¢do de ensino e de Historia que defendo.

Os encontros nas orientagdes coletivas, bem como as disciplinas do Mestrado em
Educacdo, me ajudou a estar convicta que o processo de rememoracao, através da escrita do
memorial, € um meio fecundo de tecer conhecimentos e reflexdes sobre as relacdes
complexas entre minha trajetoria escolar, minha vida académica e pessoal e o contexto sécio
historico vivido, além de estar propiciando a elaboracdo de novos conhecimentos, através de
um processo de auto formacao.

Desse modo, acredito ser valido registrar e trazer na minha escrita memorialistica as
experiéncias marcantes nos processos formativos que me atravessaram e ainda me
atravessam. Em especial, saliento para os (des)encontros com a Histéria durante o meu
periodo de escolarizagdo até os dias atuais, em que me encontro como professora e
pesquisadora da area de educacdo. Entendo que o Memorial é parte da pesquisa, pois, atraves
da escrita da minha trajetoria, aprendi mais sobre minha temética de investigacdo, a0 mesmo

tempo em que passei a delinear melhor meu problema de pesquisa.

Na&o, a Historia nem sempre me divertiu

Mesmo que julgassemos a historia incapaz de outros servicos, seria
certamente possivel alegar em seu favor que ela distrai (...)
Pessoalmente (...) a historia sempre me divertiu muito.

Marc Bloch



O primeiro livro que li durante a minha graduacdo em Historia foi “Apologia da
Histoéria ou o oficio do historiador”, do autor Marc Bloch (2002), na disciplina “Introdug¢ao a
Historia”. No livro ha um dialogo interessante entre o filho e o pai historiador, onde o
primeiro pergunta ao pai: para que serve a Historia? A pergunta € pertinente e posso dizer que
foi uma indagacdo que esteve presente na minha trajetoria escolar basica. Assim, devo admitir
que nédo concordo com a maxima do célebre historiador, que diz que a “Historia sempre me
divertiu muito™.

A minha ligacdo com a Histdria, ao contrario da convicta paixao do historiador, nao
foi permeada pela diversdo, mas por uma relacdo de amor e 6dio. Como Monteiro (2007)
salienta: “Algumas vezes, os alunos se apaixonam pelo estudo e se envolvem na aventura da
Histdéria humana. Muito frequentemente, no entanto, as aulas se arrastam, em meio ao tédio
ou indisciplina” (p. 11)

Minha formacédo escolar basica se deu em instituicGes de ensino privadas. Boa parte
dela ocorreu em uma Unica instituicdo: Colégio Odete Sao Paio. Nela estudei da primeira série
do primério (atual segundo ano do fundamental) ao terceiro ano do segundo grau (atual ensino
médio).

Lembro-me que a disciplina Historia se apresentava como um tormento durante o
periodo em que cursei 0 entdo chamado ginasio, hoje, segundo seguimento do ensino
fundamental. Na maior parte deste periodo, a disciplina foi lecionada por um professor bem
carismatico, que parecia ndo se importar se estadvamos ou nao prestando atencao nas aulas, ja
que podiamos jogar no celular e conversar no fundo da sala. Particularmente, isto me
agradava muito. O professor pedia para que abrissemos o livro didatico e iniciava a exposicao
oral do contetido historico a ser abordado. Uma das consequéncias desta pratica era ganhar a
atenc¢do de poucos alunos que se sentavam no inicio das fileiras e a representagdo de “aula
vaga” para boa parte dos demais, assim como para mim.

Em uma das séries durante o ginasio, uma nova professora passou a ministrar as aulas
de Historia. Mais tarde, ela seria a professora da minha turma no ensino médio.

Assim como no caso do professor carismatico, com a nova professora, a maioria das
atividades da disciplina ficava restrita a exercicios do livro didatico. Havia um diferencial: a
producdo de um “minidicionario historico”. Para a professora, era importante que os alunos
tivessem um caderno a parte onde deveriam definir palavras e conceitos historicos. Eu achava
interessante procurar palavras desconhecidas no livro didatico e anotar seus significados neste
nosso dicionario. Este exercicio, de certo modo, me fazia compreender melhor o que estava

lendo na disciplina. Todavia, ainda ndo despertava 0 meu interesse pela mesma.
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Muitas vezes o estudo da Histdria se resumia para mim a uma palavra: memorizacao.
Eu também tinha esta mesma impressao a respeito de outras disciplinas, como portugués e
literatura, mas quase sempre as estudava sozinha. No caso da Historia, recordo-me de que
minha mae, ao invés de “me tomar a tabuada”, “me tomava as datas e os nomes historicos” na
cozinha enquanto fazia a janta. Isso me gerava certo incbmodo, ja que ndo dependia da ajuda
dela para estudar as outras disciplinas, mas no caso da Histéria, sim. Além disso, era
desconfortante ter que decorar datas e nomes de reis, acontecimentos etc. E isto era o que
representava o ensino de Histdria para mim. Estudar Historia ndo tinha muito sentido neste
contexto que relato, muito pela minha falta de interesse nas aulas, mas também pela forma
como os professores lecionavam a disciplina.

Bittencourt (1998) afirma que “as transformacdes significativas de uma disciplina
escolar ocorrem quando seus objetivos ou finalidades mudam” (p. 143). Desta forma, apesar
de ndo ser um periodo tdo remoto, é importante salientar que os fins e objetivos da educacéao
no tempo em que cursei 0 ensino fundamental (1999 a 2002) eram diferentes dos de hoje,
principalmente no que diz respeito ao ensino de Histdria. Neste contexto, a Lei de Diretrizes e
Bases para Educacdo — LDB (BRASIL, 1996) era recém-criada, bem como os Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997). Assim, ndo quero que minha escrita parega
culpabilizar os professores de Histéria por um ensino, que para mim, era sem sentido.
Entendo que ambos os professores que tive durante o ensino fundamental possuiam praticas
de acordo com seu contexto de formacdo e com os objetivos da educacdo vigentes.

Desde bem nova eu tinha facilidade com os numeros, adorava Matematica e tirava
notas altas, tendo sempre uma participacdo expressiva nas olimpiadas da disciplina. A
Matematica representava um desafio: toda vez que conseguia resolver um problema ou uma
questdo, me sentia satisfeita e feliz. Apesar de também ter que decorar regras proprias aos
naimeros, sabia que ao final do calculo isso tinha uma recompensa boa, uma sensacdo de
misséo cumprida ao achar o resultado correto. No caso da Historia, isso ndo parecia acontecer,
ja que eu ndo sentia 0 mesmo prazer que a Matematica me proporcionava ao resolver as
questdes. Mais tarde, no ensino médio, passei a gostar menos da matéria, pois 0s nimeros ja
ndo me motivavam como antes. Comecei a ver que todos aqueles célculos pareciam ndo ter
muito vinculo com o que vivia e nem uma aplicacdo pratica na realidade. Dificilmente o
professor trabalhava em sala de aula com questfes que vivencidvamos no dia—a—dia.

Ter sido uma boa aluna em Matematica e ter feito uma graduacdo em Histdria sempre
suscitou espanto por parte das pessoas. Minha méae inclusive torcia para que eu fizesse o curso

de Economia e meu irmao insistia em dizer que deviamos cursar algo que ja temos certa
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facilidade, no meu caso, algo relacionado aos nimeros e célculos. Mais tarde, ja dentro da
universidade, o fato de eu gostar dos nimeros também indignava meus parceiros de turma.
Talvez esta situacdo se explique pela crenca social de que as ciéncias humanas e exatas nao

dialogam, e que gostar de uma implica em detestar a outra.

Aproximacao com a Histdria e com o ensino

No ensino médio passei a ter uma relacdo mais harmoniosa com a disciplina de
Historia. Na minha turma eu era vista como a encrenqueira, pois sempre questionava as
situacOes do cotidiano escolar, o desrespeito de alguns colegas com os professores, a violéncia
e as agressdes de alguns outros. Mas acredito que, para além de encrenqueira, eu sempre fui
muito questionadora de tudo. O professor de Geografia sempre me dizia: “Vai fazer ciéncias
politicas, vocé vai se dar bem nisso”.

Acho que uma maior aproximacao com a disciplina Histdria aconteceu quando percebi
nela a possibilidade de questionar a realidade. Esta constatacdo ocorreu quando cursei 0
ensino médio e um cursinho preparatorio para o vestibular. Mais que saber um determinado
fato histdrico, passei a me interessar pela relacdo que ele possui com a realidade. Todavia, s6
percebi esta relacdo da Histéria com o vivido em algumas poucas circunstancias da minha
escolarizacdo béasica. Desse modo, me recordo de professores marcantes que tive, 0s quais,
parafraseando Monteiro (2007), certamente me ajudaram “a dar sentido as situa¢des estudadas
e nas quais, provavelmente, a relacdo passado/presente foi estabelecida de forma
significativa” (p. 11).

Recordo—-me de uma dindmica feita pela professora de Histéria no Dia Internacional
da Mulher. Ela pediu que 1éssemos e cantassemos a musica “Ai que saudades da Amélia”.
Logo ap6s nos propbs uma reflexdo acerca da letra da cancgdo, instigando-nos a pensar na
representacdo da mulher num passado ndo muito longinquo e na concepcdo que tinhamos dela
na atualidade. Achei a dindmica bem interessante, pois depois debatemos os direitos da
mulher ao longo dos séculos, a questdo do voto, da sua participagcdo na economia, dentre
outros. Pude perceber o quéo dificil foi para n6s, mulheres, conseguirmos um espago legitimo
na sociedade, e por este mesmo motivo deveriamos valorizar os nossos direitos conquistados.
Esta atividade contribuiu para que depois, na disciplina de Redacéo, eu pudesse ganhar uma
boa nota num texto que dissertei sobre a mulher na sociedade atual.

Outras poucas atividades deste cunho foram propostas no periodo do segundo grau na

disciplina de Historia. Porém, em Geografia estes debates eram mais recorrentes. Adorava o
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contetido politico da disciplina e debates sobre a sustentabilidade, subdesenvolvimento, etc.
Gostava mais ainda devido ao fato das teméticas serem trabalhadas levando em conta os
antecedentes historicos.

O mesmo prazer que outrora sentia na resolucdo dos problemas matematicos passei a
encontrar nas discussfes das disciplinas de Historia e de Geografia. Agora ndo era achar o
nimero exato, mas achar, através do estudo do passado, uma possivel explicacdo para a
realidade vivida. Achava tdo empolgante aprender o encadeamento dos acontecimentos que
na vespera das provas eu ia até ao quadro tentar explicar um contetdo que alguns amigos de
turma ndo haviam compreendido muito bem. Acredito que o fato de me colocar na figura de
professora para meus colegas de classe em algumas ocasifes, evidencia certa afinidade que eu
ja tinha nesta época com o oficio docente.

No esfor¢o de tentar me lembrar de aspectos que contribuiram para minha escolha pela
docéncia, viajo até o tempo em que ficava por periodo integral na escola. Dos meus sete aos
doze anos eu passei a ficar o dia inteiro no colégio ou em creches que acolhiam criangas mais
velhas. A ultima creche que frequentei oferecia o “pré” e a alfabetizacdo, funcionava na casa
de uma senhora perto do colégio em que estudava. L4 eu me distraia brincando com as
criancas, penteando seus cabelos e substituindo os seus professores quando eles faltavam.
Lembro-me do cheiro das folhas mimeografadas por mim, contendo desenhos e atividades
para as turmas do pré—escolar. Adorava quando um professor faltava, era a possibilidade de
aflorar meu lado artistico criando atividades e desenhos para serem pintados pelos alunos.
Além disso, era a possibilidade de sentir a alegria de ver uma crian¢a aprendendo a ler uma
silaba qualquer que fosse.

N&o posso deixar de apontar a influéncia de alguns professores na minha escolha e na
forma como exerco a docéncia. Na familia tinha a referéncia de duas primas que conseguiram
ingressar no nivel superior optando pela docéncia. Ademais, tinha na minha professora de
Histdria do ensino médio uma referéncia de mulher independente e critica. Os professores que
tive durante o curso preparatorio para o vestibular deixaram tragos marcantes no meu modo
de lecionar. Eles tinham uma metodologia e um estilo didatico especifico, que acredito que
era uma demanda padronizada do proprio curso, que eu carrego até hoje quando vou dar aulas
de Historia. Os professores montavam esquemas no quadro inteiro. Apos fazerem isto,
comecavam a aula expositiva baseando-se nas anotagcdes esquematica anotadas previamente
no quadro. Ao exporem 0s conteidos oralmente iam acrescentando comentarios no esquema

ja montado.
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Minha escolha pelo estudo da Historia se deu no ensino médio. Lembro-me do dia em
que tomei a decisdo de cursar Historia, estava numa exposicdo oferecida pela Universidade
Federal Fluminense — UFF, sobre o nazi—fascismo e o lendario Hitler. Fiquei muito chocada
com tudo o que vi e ouvi durante tal exibicao, sai daquele local certa de que poderia aprender
muito com a, até entdo, enigmatica “Historia”. Além do mais, marcou-me muito a ideia de
que, em certas circunstancias, devemos evitar que acontecimentos passados se repitam,
através de um apelo incessante a memdria da humanidade.

A experiéncia que eu tive com a exposic¢do, hoje me lembra a defesa que Santos

(1996) faz de um projeto educativo emancipatorio:

Penso, pois, ser necessaria uma outra teoria da historia que devolva ao passado a sua
capacidade de revelacdo, um passado que se reanime na nossa dire¢do pela imagem
desestabilizadora que nos fornece do conflito e do sofrimento humano, (...) que
recupere a nossa capacidade de espanto e de indignacéo e de, através dela, recuperar
0 nosso inconformismo e a nossa rebeldia (...) Trata-se de um projeto orientado para
combater a trivializagdo do sofrimento (SANTOS, 2009, p.18).

Este evento sobre as consequéncias nefastas do nazismo para a populagdo mundial me
permitiu dar conta de um das possiveis funcdes do estudo do passado: instigar a nossa
capacidade de espanto e de indignacdo com um passado de sofrimento que ndo deve ser
repetido. Funcdo essa que se aproxima da concepcdo antiga, porém ainda atual, da Historia
como “mestra da vida”. Monteiro (2007) salienta que nesta perspectiva, a Historia ¢ tida
“como uma narrativa do que aconteceu, resultado de uma selecdo dos acontecimentos
exemplares” (p. 96) a serem imitados ou evitados. Passei, a partir de entdo, ser mais curiosa
com os fatos histdricos e com a Histdria da humanidade. Aos poucos passei a considerar a
opcdo do estudo das ciéncias humanas na minha trajetéria académica. Todavia, neste

momento ainda ndo era claro para mim a escolha pela docéncia.

O encontro com a Historia e com a docéncia na FFP-UERJ

No terceiro ano do segundo grau, depois de uma aula de Histdria e com o incentivo da
professora, preenchi meu formulario do vestibular da Faculdade de Formagéo de Professores,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro — FFP — UERJ, com a opgdo nesta mesma
disciplina. Ndo sabia se estaria ou ndo fazendo a escolha certa, mas estava fazendo uma
aposta numa area que vinha descobrindo e simpatizando, mas que por um tempo significou

um tormento na minha escolarizagdo. Eu acreditava que seria de fato uma aposta, ja que
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naquela época tinha certeza que queria estudar psicologia, mas, devido a alta concorréncia,
acabei adiando este sonho por ndo me achar preparada para concorrer a esta vaga no
vestibular da UFF.

As possibilidades eram, ou entrar na FFP-UERJ ou na UFF, ja que ndo prestei
vestibular para outras universidades além da ponte Rio—Niter6i devido a distancia. Na FFP o
meu interesse era pela Geografia e pela Histdria, na UFF pelas ciéncias sociais. Ainda me
pergunto se escolhi ingressar na FFP ou se ela me escolheu. Sendo assim, terminado o
segundo grau (2005) consegui passar no vestibular e ingressar no curso de Historia da FFP—
UERJ.

Desde entdo, um mundo se abriu diante dos meus olhos, as reflexdes e o0s
guestionamentos que pude ter na exposi¢cdo marcante da UFF serviram apenas como um
aperitivo para 0 mundo académico que se abria diante dos meus olhos. Fui me constituindo a
cada semestre da graduacdo uma pessoa mais leitora, mas escritora, mais critica e mais
consciente da minha realidade. E aos poucos passei a me interessar pelo papel socio—politico
da docéncia.

Descobri no curso de Histdria varias versdes e perspectivas existentes sobre um
determinado acontecimento histérico. Assim, a Revolugdo Francesa ndo teria sido tdo liberal e
burguesa como acreditamos, a reforma protestante ndo teria sido uma reforma téo isolada,
mas sim resultado de vérias reformas anteriores, a Idade Média néo teria sido tdo obscura
como nos dizem, nela haveria muito mais criacdo, questionamento, dinamismo do que
imaginamos.

Com o tempo, algumas questdes passaram a me atravessar: por que o que se aprende
no ensino superior se distancia tanto daquilo que foi ensinado em minha educacéo basica? Por
gue nos ensinos fundamental e médio eu aprendi uma Histdria que parecia linear e Gnica e na
graduacdo o que mais se fazia era debater as varias versdes da Historia? Por que o
conhecimento e as discussdes académicas ndo chegam & escola? Questdes...

Esta tirinha do Calvin® exemplifica bem um conflito que passei a ter com o

conhecimento historico ao longo da graduacéo:

! Disponivel em: <http://www.allthelikes.com/quotes.php?quoteld=5732507&app=142469209153052.> Acesso
em: 14 abr. 2012.
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HISTORIA E A FICCAO QUE
INVENTAMOS PARA PERSUADIR
A NOS MESMOS QUE EVENTOS

SAO CONHECIVEIS E QUE

A VIDA TEM
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Eis a questdo novamente: Para que serve a Historia? Uma questdo que me atravessou,

N

e posso dizer que ainda me atravessa, e que possui uma infinidade de respostas distintas.
Muitos autores se debrucam sobre esta indagacdo. E para mim, o que seria a Histéria? Para
que e para quem ela serviria? Lembro-me que durante a graduacdo fiz um trabalho na
disciplina “Teorias da Histéria” no qual dissertei a respeito da visdo do antropdlogo Lévi
Strauss sobre a Historia. A leitura que o antropélogo faz desta ultima me convidou a sair da
zona de conforto que o estudo histérico me trazia. Afinal, até entdo era uma evidéncia que a
Histdria nos ajudaria a entender a realidade e a transforma-la. Mas através de que foco eu
olhava para realidade? Esta passou a ser uma questdo pertinente a partir da leitura do
antropoélogo.

Aos poucos fui percebendo que a Historia ndo seria 0 estudo do passado, mas sim 0
estudo de alguns vestigios selecionados do passado. E que o passado ndo estava dado, mas
estaria sempre em vias de ser (re)construido, cabendo ao historiador o papel de interpretar tais
vestigios. Assim, passei a acreditar que seria mais justo falarmos de historias, no plural, do
que de uma Histdria Unica, oficial e linear. Percebi que havia outras histérias, a histéria dos
vencidos/oprimidos, a fala dos que nunca tiveram espaco na Historia Oficial, a fala das
“minorias”. Assim, passei a encarar 0 conhecimento historico de um modo néo t&o rigido,
sabendo que a mesma é feita por homens e mulheres, com visdes de mundo divergentes e
culturas diferentes. E, talvez, por este motivo, entendo hoje o por qué da historiografia
constituir-se por interpretac6es conflitantes de um mesmo fato do passado.

Ainda na graduacdo eu caminhava na contramao, queria pesquisar sobre a Historia da
populacdo negra no curso de Histéria da FFP-UERJ, que na época se mostrava bem
tradicional nas suas abordagens historiograficas, apesar da instituicdo implementar acoes
afirmativas, como as cotas. Uma certeza eu tinha dentro de mim: nossa sociedade € racista.
Todavia, ao pedir ajuda aos professores do curso, deparava-me com um entrave: como falar
de racismo sendo orientada por um corpo docente com uma formacdo que defende uma

“democracia racial” no pais? Fui encontrar apoio e respaldo teérico para escrever sobre as
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relacdes raciais no Brasil na disciplina “Relacdes Raciais e Educacdo”, oferecida pelo
Departamento de Educacdo da FFP, lecionada na época pela professora Regina de Jesus. Este
fato foi inesperado e confortante, ja que achar nas disciplinas da educacédo o que defendia foi
uma surpresa e a0 mesmo tempo me aproximou da educagdo, que passou aos poucos a ser
meu interesse de pesquisa.

Vale destacar que eu era vista como a “do contra” na minha turma de Historia, ja que
adorava as matérias pedagdgicas, as quais muitos julgavam chatas. A parte pedagdgica da
licenciatura era, assim, vista como desnecessaria e denominada por muitos como “estudo de
caso”, ja que as pessoas falavam muito nas disciplinas da educagdo, muito além do espago
cedido nas aulas de Histéria. Hoje compreendo que o curso de Histéria pode acabar
assumindo uma posicao rigida e tradicional entre alunos e professores, onde o simples direito
de expressao em sala de aula causa estranheza para muitos.

No préprio periodo da graduacdo fui percebendo que a docéncia que estava
adormecida em mim comecava a se aflorar. 1sso se deu muito pelo fato de na FFP—UERJ o0s
curriculos da pedagogia e da Historia serem integrados, aproximando o aluno desde o inicio
da graduacdo com o oficio docente. Meu contato maior com o ensino de Historia ocorreu
através da disciplina “Laboratorio de ensino de Historia™. Esta disciplina me ensinou a
montar planos de aula, fazer resumos e resenhas, além de me aproximar do oficio da
docéncia.

As disciplinas pedagogicas da formacdo foram sempre bem-vindas por mim, ao
contrario da maioria dos meus parceiros de turma. Véarios foram os debates fecundos e
formativos durante o curso das disciplinas oferecidas pelo Departamento de Educagdo da
UERJ-FFP. Todavia, as disciplinas especificas por vezes ficavam estanques, ndo mantendo
um didlogo com as pedagogicas, dificultando, assim, uma formacéo mais dialégica em relacdo
a formacéo do professor de Histéria.

Eu tento me lembrar quando foi que fiz minha escolha pela docéncia. Ela se deu
dentro da propria graduacdo. Antes, porém, de ingressar no curso de Histdria, sempre quando
alguém perguntava sobre minha escolha académica, fazia questdo de frisar que tinha
escolhido fazer Historia, e que ndo necessariamente queria ser professora. Dentro da
Universidade pude perceber que esta era uma fala recorrente entre meus parceiros de turma,
muitas diziam que estavam ali, mas que, apesar de ser uma universidade de formacao de

professores, ndo queriam exercer a docéncia. Alguns dos meus colegas de graduacao levaram

2 Disciplina lecionada em quatro médulos-periodos por professores diferentes e faz parte da formagio
pedagdgica do professor de Histdria. Oferecida pelo Departamento de Ciéncias Humanas.
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adiante esta ideia, cursaram Historia, mas depois utilizaram o diploma para fazerem concursos
publicos que ndo exigem uma titulagdo especifica de nivel superior.

N&o sei se foi a partir deste momento que vou relatar, mas acredito que ele foi
determinante na minha escolha pela docéncia. Isto ocorreu durante minha “prova aula” na
disciplina de “Estagio Supervisionado II”, lecionada pela professora Helenice Rocha®.
Preparei uma aula sobre escraviddo brasileira, j& que era uma tematica que me agradava e
estava de acordo com o cronograma da turma escolhida para estagiar. Assim que terminei a
aula, fiquei bem curiosa para saber o que a minha professora tinha a me dizer. Ela me disse
algo do tipo: “Nathaly, vocé quer ser professora? Pois se vocé me disser que ndo, sera uma
pena, pois estaremos perdendo uma otima professora”. Ela talvez ndo tenha tido ideia de
como aquela fala me fortaleceu e despertou 0 meu interesse pela docéncia. Afinal, o que ela
me disse assegurava que estava “apta a exercer alguma coisa” em meio a tantas indecisoes
gue me atravessavam no processo de escolha de uma profisséo.

Ap0s este evento, passei a falar mais a vontade para as pessoas que, além de estudar
Histdria, gostaria de ser professora de Historia. Que fardo era, e ainda é, dizer isto. Afinal,
quando cursei o preparatorio para pré-vestibular, o professor de Historia se direcionou a mim,
ao meio de tantos alunos que estavam ali cursando Historia para poder ingressar em
profissdes “nobres”, e disse: “Voc€ quer fazer mesmo Historia? Voc€ que passar fome
menina?”’. Nunca esqueci essa fala, ela me atravessou durante toda a graduacdo. E de certa
forma me impediu de aceitar a docéncia, ja& que a mesma esteve e ainda esta carregada de
representacdes negativas, tais como: ma remuneracao, exploracdo, falta de reconhecimento,
dentre outros.

Além destes fatos, ndo posso deixar de mencionar a experiéncia de dois anos de um
estagio externo que cursei durante a graduacdo que contribui para minha formacdo docente.
Este estagio era oferecido pela Assembleia Legislativa do Estado do Rio de Janeiro — ALERJ,
vinculado aos estudantes da Histéria da UERJ. No estagio eu era guia da exposicdo
permanente, que havia dentro da instituicdo, sobre Historia politica do Brasil. Todavia,
considero que, todas as vezes que recebia alunos de diferentes escolas, dava uma grande aula
nos corredores da Assembleia. Sempre gostei muito de lidar com os diferentes pablicos, com
as diferentes idades, isto se tornava um desafio diério, ja que nunca sabia qual publico iria
guiar. Eramos nos, 0s estagiarios, que montavamos a nossa exposicdo, abordando os fatos

historicos levando em conta nossas abordagens metodologicas, bem como nossas filiagoes

® Professora Doutora do Departamento de Ciéncias Humanas da FFP-UERJ.
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tedricas. Posso dizer que este momento foi formativo para mim enquanto professora, pois
aprendi a falar em publico, controlar minha fala de acordo com o tempo, relacionar—-me 0s

diferentes publicos e idades, dentre outras artimanhas.

Usos da Histdria na Psicologia

Faco um paréntese neste momento para relatar um periodo académico importante que
refletiu na minha vida como um todo e nas minhas escolhas profissionais. Em 2009 consegui
ingressar no curso de Psicologia oferecido pela UFF. Ansiava estudar psicologia desde nova,
apesar de nunca ter imaginado um paciente deitado no meu diva. Queria, como a maioria das
pessoas, saber como nossa mente funciona e, assim, quem sabe, poder entender nossos
conflitos e me tornar uma pessoa mais consciente de mim mesma. Acredito que, de alguma
forma, encontraria no curso receitas prontas para as questdes da mente, como personalidade,
motivacdo, emocdo e inteligéncia. Queria, mesmo sem saber neste momento, determinismos
para o funcionamento do comportamento humano. Desejo ambicioso e frustrante a0 mesmo
tempo. Logo de inicio tive a noticia de que receitas prontas ndo existem em se tratando da
mente humana, que querer entendé-la é necessaria muita paciéncia e esforgo, ja que a area da
“Psicologia” ¢ um campo bem complexo e de muitas disputas ideologicas e praticas.

Mas de qualquer forma, o curso ndo foi em véo, apesar de ndo ser o que um dia
idealizei. Pelo contrario, com ele pude sim me tornar uma pessoa “melhor”, mas de outra
forma. O curso de Psicologia da UFF me tornou uma pessoa mais critica, mais consciente da
minha realidade e da forma como olho para a mesma. As disciplinas cursadas me convidaram
a apreciar e a estar mais aberta ao outro, revelando ao mesmo tempo a complexidade de
querer estudar e entender este mesmo outro.

Minha atracdo maior no curso de Psicologia ndo foi pela psicanalise, a despeito de
seus muitos discipulos, mas sim pelos estudos institucionais, pelos estudos da saide mental
no campo do trabalho, pelas reflexes que entrelacam a Psicologia e os processos de formacéo
dos sujeitos. E curioso, mas hoje percebo que o estudo da Psicologia Social contribuiu para
que eu compreendesse 0 que vem a ser a abordagem histdrica nas investigagdes. Curioso por
que depois de ter feito uma graduacdo em Histdria, foi o curso de Psicologia que me
convidou, por exemplo, a conceber os estudos historicos como parte do procedimento
metodoldgico de investigagdo. Isto é bem caracteristico das analises feitas por Vigotski, na

Psicologia do Desenvolvimento, e de Foucault, através da abordagem genealdgica.
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A abordagem historico cultural, que tem Vigotski como um de seus maiores
representantes, leva em consideracdo o papel das relagdes culturais e historicas para a
formacgdo do modo de ser e pensar dos sujeitos. A fim de estudar as formas e relacGes de
poder ao longo do tempo, Foucault lanca mdo da abordagem genealdgica. Para o autor, o
estudo da Historia nos ajuda a compreender as condic¢Bes para a producdo do sujeito, que, ao
se produzir, (re)produz a histdria. A genealogia proposta por Foucault escuta a Histdria,
prestando atengdo a seus acasos e suas descontinuidades, pois se ha algo a decifrar, algum
segredo a desvendar, é que as coisas ndo tém esséncia, sua suposta esséncia € construida, a
partir de situacdes especificas, contextualizadas historica e socialmente (FOUCAULT, 1993).

A partir da insercdo no curso de Psicologia, a realidade passou a ser interpretada por
mim de outra forma, ndo mais calcada na crenca de receitas prontas e dos determinismos que
um dia almejara, mas para minha surpresa deparei-me com a complexidade das relacGes
humanas e do préprio ser humano, passei a olhar pra vida através de outro foco que me
convidou a apreciar 0s encontros, as combinacfes e os atravessamentos pelos quais estamos
submetidos num viver que se assemelha a um devir*. O curso de Psicologia como um todo me
ensinou a ndo enquadrar 0s sujeitos, a ndo engessar as pessoas em conceitos e/ou categorias
(como “normal” ¢ “anormal”) a despeito dos fortes discursos instituidos, aprendi também que

a vida é mais risco que previsdo, € muito mais aposta do que padronizag&o.

A Historia e 0s usos do passado

No primeiro semestre de 2010, pude ingressar na primeira turma de “Pds—graduacédo
Lato Sensu de Especializacdo em Ensino de Historias e Culturas Africanas e Afro—brasileira”
ofertada pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia—IFRJ, campus de S&o
Gongcalo. Este ingresso se deu devido aos estudos que ja vinha fazendo durante minha
graduacdo no campo da educacéo e relacdes étnico-raciais.

Encontrar-me com os estudos das relacGes étnico-raciais na perspectiva das politicas
das acOes afirmativas nunca foi tarefa facil. Dentro do curso de Historia, a tematica das
contribui¢bes culturais e histéricas da populagcdo negra é negligenciada ndo s6 na grade
curricular do curso, mas também pelas disciplinas oferecidas. Quando encontramos
professores que estudam a tematica da escravidao, por vezes eles defendem uma perspectiva

de um Brasil da democracia racial, no qual o racismo ndo possui um lugar instituido na

* Movimento constante de vir a ser, tornar—se.
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sociedade. Eu sempre acreditei e defendi o contrério, e talvez por isso consegui pouco
respaldo teodrico dentro do curso de Histdria para estudar sobre a tematica.

Ter identificacdo e escrever sobre educacéo e relagdes raciais sempre significou andar
na contramdo quando cursei Histéria. Na Especializacdo, porém, encontrei uma zona de
conforto e de identificagdo com os professores, bem como com meus colegas de turma.
Juntos, aprendemos muito.

Mas o0 que gostaria de destacar sobre o periodo em que cursei a Especializacdo foi o
novo encontro que pude ter com a Histéria. A partir das leituras feitas, principalmente
alicercadas nas reflexdes das historiadoras Martha Abreu e Hebe Mattos, pude compreender
melhor os usos politicos que fazemos do passado, bem como a importancia e consequéncias
politicas destes mesmos usos.

As autoras salientam para o fato do passado ter se tornado nos Gltimos tempos objeto
de interesse e de usos politico. A discussdo trouxe a tona questdes relacionadas ao oficio do
historiador e do professor de Histéria: como eles intervém nos eventos passados? E legitimo
intervir no passado a fim de justificar direitos sociais? Em que medida hd um
comprometimento politico destes personagens quando se voltam para o passado? Assim, a
experiéncia com este debate propiciou a articulacdo entre o conhecimento histérico e as
leituras/usos politicos do passado. Tornou-se mais evidente para mim que o conhecimento
empirico de um determinado acontecimento historico ndo produz necessariamente leituras
semelhantes do passado, bem como a importancia politica da figura do historiador e professor

de Historia na leitura e usos do passado.

Falando de Historia no Mestrado em Educacéo

Em 2012 inaugurei mais uma fase de estudos na minha vida académica no “Programa
de Mestrado em Educagdo: Processos Formativos e Desigualdades Sociais” oferecido pela
UERJ-FFP, com a ajuda da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES. O Mestrado em questdao me possibilitou e proporcionou um maior envolvimento com
a area de educacdo, formacdo de professores e praticas pedagdgicas, que € 0 campo que me
desperta grande interesse de investigacéo.

No Mestrado de Educacdo tive a oportunidade de investigar, conhecer e escrever sobre
formacéo e trabalho docente de professores de Historia. Em uma investigacao feita por Sénia
Regina Miranda evidencia-se a concentracdo das pesquisas sobre o ensino de Historia na

regido Sudeste do pais dentro das Faculdades de Educacéo. Para a autora, um dado que chama
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a atencdo envolve o préprio sentido identitario em construcdo dos profissionais que se tém
dedicado a esse campo do saber, os quais se encontram acolhidos e alocados em institui¢cdes
superiores na area de Educacéo, e ndo especificamente na area de Histdria.

Mesmo antes de ingressar profissionalmente na area da docéncia em Historia, sempre
estive em contato com as demandas educacionais, percebendo precocemente os desafios que
perpassam a profissdo docente. Sempre acolhi as indagacOes, reclamacgdes e lamentagcOes
feitas pelos meus parceiros de graduacdo, os quais, apesar de recém—formados, aparentavam
certa desilusdo com a sua formacdo, bem como com o cotidiano escolar. Questdes como a
meritocracia, avaliagdes, alunos indisciplinados, dentre outros, faziam parte do rol de queixas
dos meus amigos docentes.

O que também percebia naquele momento como caracteristico destes professores em
inicio de carreira era uma aparente nao identificagdo com o ideal de docente que construiram
durante a fase de graduacdo/licenciatura, 0 que traz a tona a questdo da formacdo de
professores. Percebi também através de conversas a presenca de certo desanimo com a
profissdo por parte dos mesmos, sendo que muitos deles atuavam ha pouquissimo tempo na
area da educacdo, o que poderia indicar que a dimensao do sofrimento esta presente logo nos
primeiros anos da dessa profisséo.

Tratando-se do ensino de Histdria, outras questdes sdo postas a tona, e, para mim, uma
das principais e pertinentes € a seguinte: “Como € para 0s professores iniciantes educam seus
alunos para o exercicio da cidadania e para 0 senso critico na situacdo atual que se encontra a
educagdo brasileira?”. Esta, sendo a indaga¢do mais dificil de ser respondida, ¢ a que envolve
um maior nimero de problematicas. O quadro da educacdo no Brasil é, para muitos, um
quadro de perversidade (FRIGOTTO, 2010). Mas, apesar dos problemas concernentes a
docéncia, sabemos que muitos escolhem ser professor, acreditam e investem no seu oficio,
além de procurarem diariamente taticas que possibilitem o processo de ensino-aprendizagem
em suas disciplinas.

Assim, a partir de varias inquietacbes que me tomaram a cada dia, elegi as seguintes
questbes envolvendo o trabalho docente e os processos formativos: Que caminhos levaram
estes professores escolherem a licenciatura em Histéria? O que os motivou a chegarem a
Faculdade de Formacédo de Professores — FFP-UERJ? Quais expectativas tinham antes de
ingressar na Universidade? Como foi a experiéncia com a formacéo inicial? O que da
graduacdo eles levam para cotidiano escolar? Existe uma distancia entre as expectativas

geradas durante a graduacdo e a realidade escolar? Como esta sendo o “torna—se professor de
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Historia” pra estes professores iniciantes? Quais sdo os caminhos formativos foram e ainda
séo percorridos por eles?

Neste sentido, a presente dissertacdo € fruto da tentativa de trazer reflexdes e analises
sobre a formacdo e o trabalho docente em dialogo com estas indagagdes e inquietacdes que
vem atravessando a minha vida profissional e académica. Além disso, a pesquisa se propus a
escutar sensivelmente a narrativa dos professores iniciantes de Historia, a fim de compreender

como foi e esta sendo para eles a experiéncia de “tornar-se professor de Historia”.
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1 APRESENTANDO A TEMATICA E A PESQUISA

A discussdo em torno da articulacdo entre as tematicas “formacgdo de professores”,
“professor iniciante” e “saberes e praticas”, relacionadas ao professor de Historia, ainda ¢
timida nas producdes académicas brasileiras. A pesquisa em questdo trata do didlogo entre
estas temaéticas, almejando contribuir para a reflexdo acerca da formacéo inicial, processos
formativos, praticas e saberes docentes dos professores iniciantes de Historia.

Entendo que a discussdo em torno do professor iniciante demanda certa atencdo por
parte de pesquisadores da educacdo, bem com das politicas publicas educacionais, ja que é um
periodo importante para permanéncia e desenvolvimento profissional dos sujeitos que
exercem o magistério (GUARNIERI, 1997). Entendo que seja relevante a compreensao das
questdes que atravessam este periodo inicial da docéncia para que a propria formacdo inicial e
continuada de professores seja (re)pensada no sentido de incluir novos olhares sobre os
aspectos que envolvem teoria e pratica, bem como aspectos politicos e teérico-metodoldgicos.

A contemporaneidade € definida por muitos como um tempo marcado pela
fragmentacdo, pelos aligeiramentos, pelas flexibilizagdes, pela produtividade e eficicia, no
qual a educacdo tem sido colocada em pauta (LOPES, 2004; FRIGOTTO, 2010; ARROYO,
2000). No ambito da formacéo de professores, as dificuldades relacionadas a articulacdo entre
os dicotomizados campos tedrico e o pratico persistem. Além disso, o papel que cabe a
agéncia formadora na qualificacdo docente tem sido questionado e denunciado, ja que a
formacdo ofertada ndo estaria dando conta da resolucdo dos problemas educacionais, bem
como ndo estaria preparando o professor na compreensdo do ensino-aprendizagem numa
perspectiva construtivista e reflexiva.

Assim, a formacéo de professores tem sido um dos campos mais investigados, ja que
se demanda muito desses profissionais, que devem ser preparados para exercerem uma
importante funcdo social no preparo dos alunos para o exercicio pleno da cidadania (PCN,
1997). Entretanto, esta demanda em relacdo a educacdo entra em conflito com um cenario
marcado pela perversidade e pelo sucateamento da educacdo (FRIGOTTO, 2010). Neste
cenario escolar depreciado, contraditoriamente, estudiosos salientam a existéncia de

movimentos que cotidianamente rompem com o instituido, colocando em xeque a propria
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l6gica perversa e reprodutiva da escola (TAVARES; ARAUJO, 2008; OLIVEIRA, 2007;
2008).

A questdo que relaciona a formacdo e os saberes docentes tem ganhado grande
repercussao no campo académico. A racionalidade técnica no entendimento desta questdo tem
cedido lugar para uma nova abordagem, a qual legitima a subjetividade do professor no
processo educativo, ndo mais como um mero transmissor de conteudos. Além disso, ja é
sabido por muitos que a formacao inicial institucionalizada ndo da conta por si sé de formar
inteiramente o professor, o qual na sua atuacdo mobiliza “saberes, habilidades e
competéncias, envolvendo subjetividade e apropriagdes” (MONTEIRO, 2007, p. 13).

Levando em consideracdo a complexidade que perpassa 0s processos de formacéo,
saliento também para a importancia crucial que as instituicdes formadoras possuem na
preparacdo dos professores para o exercicio da docéncia. Além de ter papel relevante na
formagdo de uma profissionalidade, bem como no processo de profissionalizacdo dos
professores.

O professor iniciante de Historia foi o sujeito de investigacdo desta pesquisa. Entendo
que este docente possui peculiaridades em relacdo a sua funcdo educativa, bem como
relacionados aos objetivos e finalidades de seu ensino. Assim, tratando-se do ensino de
Historia, alguns autores nos ajudam a compreender a complexa atuacdo do professor desta
area, ja que o estudo do passado tem perdido paulatinamente espaco para 0 presenteismo
(HOBSBAWM, 1995). Monteiro (2007) nos ajuda no entendimento desta questdo dizendo
que,

num mundo onde os meios de comunica¢do acentuam a presentificacdo do tempo,
no qual o “aqui” e o “agora” parecem ocupar todas as atencdes e esforgos, e onde o
antigo é qualificado como velho, obsoleto e, portanto, descartavel, o estudo da
Histdria tonar-se uma tarefa dificil e desafiadora, para muitos, desnecessaria” (grifo
nosso, p. 11).

Além disso, estudiosos chamam atencdo para o fato da Historia enquanto disciplina
escolar ter uma profunda relacdo com a prética sociopolitica e cultural, na medida em que seu
estudo “contribui de forma significativa, e explicitamente assumida pelos seus professores,
para o desenvolvimento da leitura do mundo, para formacgdo de valores e da cidadania”
(MONTEIRO, 2007, p. 12).
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A pesquisa

Desse modo, a presente pesquisa situa-se na esfera dos estudos que se debrucam sobre
a formacdo inicial, os processos formativos, saberes e praticas de professores iniciantes de
Histoéria. Saliento para uma distingdo entre “formacao inicial” e “processos formativos”, pois
entendo que a primeira categoria trata apenas de um viés da formagdo, que é aquele ofertado
pelas instituicdes de ensino que se dedicam a formacao institucional de professores, como a
Universidade. A formacdo de professores entendida aqui na perspectiva dos processos
formativos traz uma visdo de formagdo mais abrangente e complexa, que engloba os diversos
modos e espagos pelos quais o0s sujeitos se formam (TARDIF, 2002).

Desse modo, a dissertacdo dialoga com os referenciais teoricos e pesquisas em torno
da formacdo de professores e com a bibliografia concernente ao professor iniciante, tendo
como foco o professor de Historia. Além disso, no intuito de compreender a problematica,
levei em conta nas analises a formacdo inicial no contexto da FFP-UERJ, bem como a
influéncia das politicas educacionais na formacao e préatica dos professores.

No que concerne a metodologia, apropriei-me da abordagem qualitativa comprometida
com uma perspectiva de investigacdo sobre/com os sujeitos do cotidiano escolar, perspectiva
que discuto no capitulo destinado a abordagem-metodoldgica da pesquisa. Em busca de uma
abordagem coerente com meus propositos de pesquisa, dialoguei com as narrativas de vida
(BERTAUX, 1997) dos sujeitos entrevistados com recorte tematico. Desse modo, destaco que
a pesquisa ndo partiu da narrativa de toda a vida dos professores participantes, mas se prop6s
dialogar com a temaética de suas vidas relacionada & formagéo e ao trabalho docente. Dentro
do préprio movimento da pesquisa foram surgindo algumas categorias de analise antes e ap0s
ir a campo que ajudaram na orientacdo e analise das narrativas.

Todavia, vale ressaltar que estas categorias ndo foram fixas e ndo pretendiam reduzir
as experiéncias relatadas pelos sujeitos participantes. Por este motivo, as entrevistas/conversas
foram escolhidas como procedimento metodologico para o recolhimento das narrativas
docentes. A partir do carater conversativo das entrevistas, 0s sujeitos participantes
contribuiram com o norteamento da pesquisa trazendo a tona elementos e tematicas de
investigagdo ndo pensados a priori. Estes elementos inéditos deram novos tragos a
investigagdo, possibilitando, abrir o leque das discussdes, descobrir novos horizontes
investigativos. Assim, através das narrativas, a pesquisa dialogou com as experiéncias
formadoras e memorias dos professores iniciantes de Historia, o que contribuiu para o

entendimento e reflexdo da problematica de investigagéo.
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Algumas questdes surgiram antes e ao longo deste trabalho dissertativo, as quais
serviram como norteadoras da problemética e dos objetivos da pesquisa, seguem algumas
delas: Qual a contribuicdo dos diferentes meios e modos de formacédo para a constituicdo dos
saberes e praticas docentes? Qual a contribuicdo da FFP—-UERJ na formacéo dos professores?
Que influéncias as politicas educacionais possuem na formacéo e identidade de professores de
Historia egressos da FFP-UERJ? Quais os caminhos formativos que contribuem para
permanéncia na docéncia? Como os professores iniciantes compreendem a pratica do ensino
de Historia dentro do quadro atual da educacdo? Como é ser professor de Historia diante do
atual quadro da educacéo na rede estadual de ensino?

A partir destas questdes, fui a campo entrevistar/conversar com dois professores
iniciantes egressos da FFP-UERJ, e que atuam profissionalmente na rede estadual de ensino
do Rio de Janeiro do municipio de Sdo Gongalo, por no maximo dois anos. A partir das
primeiras conversas que tivemos, outras e novas questdes foram surgindo, sinalizando a
necessidade de retornar aos participantes com outras indagagbes relacionadas mais
especificamente com a influéncia das politicas publicas na rede estadual de ensino: salario,
curriculo minimo, avaliacGes, dentre outros.

A partir destas questdes e com os caminhos que a pesquisa foi trilhando, cheguei ao
seguinte objetivo central de pesquisa: investigar, compreender e analisar as experiéncias de
professores iniciantes de Histdria, egressos da FFP-UERJ, com a formacdo e o trabalho
docente. A partir deste propdsito central e norteador, configuraram-se também como objetivos
especificos desta pesquisa:

e Compreender os processos formativos dos professores iniciantes de Historia com a
escolarizacdo, com a formagé&o inicial na FFP-UERJ e com o cotidiano escolar;

e Investigar o papel da FFP-UERJ na formacéo dos participantes, bem como os dilemas
enfrentados durante a formagdo inicial;

o Refletir sobre aspectos das politicas publicas educacionais da rede estadual de ensino
do Rio de Janeiro a partir das experiéncias de professores iniciantes de Historia;

e Analisar os desafios e possibilidades do inicio de carreira;

e Compreender aspectos do ensino de Historia que perpassam a pratica dos professores
iniciantes;

Dialogando com estes objetivos e com o campo de pesquisa, elenquei com ajuda do
procedimento de tematizagdo (FONTOURA, 2011) algumas categorias tematicas para analise,

tais como:
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e Escolarizacéo e escolha profissional: vida escolar; opcéo e ingresso na FFP;

e Formacdo inicial na FFP—-UERJ: saberes universitarios e didlogos com a prética do
professor iniciante;

e Processos formativos, saberes e pratica docente: (re)construcdo e mobilizacdo de
saberes;

e Professor iniciante: desafios e possibilidades do inicio de carreira na rede estadual;
“usos” das politicas publicas pelos professores iniciantes; Aspectos dos saberes e
praticas no ensino de historia;

Por uma opcdo tedrico-metodoldgica, entendo que os objetivos delimitados néo
esgotaram a pesquisa, ja& que se configuram como norteadores da mesma. Assim, a
investigacdo esteve aberta as contribuicdes dos sujeitos participantes, que, vivenciando o
cotidiano escolar, trouxeram novas questdes e reflexGes para a pesquisa, até entdo nao
pensadas e sistematizadas. E por este mesmo motivo, as experiéncias dos professores
iniciantes relacionadas a “formacdo e ao trabalho docente” nao foram de antemao
sistematizadas, mas forjadas e elaboradas durante o movimento investigativo, com a
colaboracéo dos docentes participantes.

Em relacéo aos referenciais tedricos, no ambito da formacdo de professores, prética e
saberes docentes dialoguei nesta pesquisa com as reflexdes de Bernardete Gatti, Antonio
NOvoa, José M. Esteve e Maurice Tardif. Sobre aspectos do trabalho docente, baseio-me
Miguel Arroyo, Alice Lopes e Gaudéncio Frigotto. No que concerne a formacgéo inicial e
continuada e a prética especifica do professor de Histdria, conto com as contribuicdes de
Circe Bittencourt, Selva Fonseca, Helenice Rocha e Ana Maria Monteiro. Em relacdo ao
professor em inicio de carreira aproprio-me das reflexdes de Antonio Ndvoa, além das
abordagens de Guarnieri. Além disso, conto com a colaboracdo tedrica de Michel Certeau,
Mairce Araljo, Inés Oliveira, Inés Braganca, na definicdo dos aspectos metodolédgicos desta
pesquisa, bem como na compreensao do cotidiano escolar em sua complexidade, ja que é a
partir da vivéncia com este cotidiano que os professores iniciantes narram suas experiéncias
com sua formacao e seu trabalho.

Nas paginas que se seguem compartilho a producdo da pesquisa que conta com 0S
seguintes textos: Capitulo 1, intitulado “Contextualizando a tematica”, no qual abordei
questBes relacionadas ao estado da arte do tema de investigacdo, bem como problemaéticas
atreladas a formacdo e ao trabalho docente, numa perspectiva que relaciona e coteja 0s

contextos macro e micro, além de salientar para os aspectos da formacao inicial no Brasil em
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didlogo com a FFP-UERJ; Capitulo 2, “Abordagem tedrico-metodologica”, onde explorei as
“narrativas de vida”, bem como os aprendizados relacionados ao procedimento metodologico
escolhido e ao movimento proprio da pesquisa; “Contadores, narradores e professores de
Historia”, se¢do na qual apresentei as analises desta pesquisa, dialogando com as experiéncias
narradas dos professores iniciantes com a formagdo e o trabalho docente; Por fim, a ultimo
capitulo dedica—se as “Consideragdes finais” sobre a pesquisa, bem como a respeito da minha

experiéncia com a mesma.
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2 CONTEXTUALIZANDO A TEMATICA

2.1 Mapeando a tematica: um olhar sobre as produgdes académicas

A temética da pesquisa em questdo relaciona—se e possui intersecdo mais estreita com
as seguintes areas de investigacao e/ou categorias de analise: professor iniciante; formacéao e
saberes docentes. Todas as duas estando relacionadas com o ensino e a pratica de Historia. A
fim de mapear a producdo bibliografica que dialoga com estas categorias, ao longo da
pesquisa fiz buscas ao banco de teses e dissertagdes da CAPES, a periddicos onlines, bem
como a trabalhos publicados na Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo — ANPED e na Associacdo Nacional de Histdria — ANPUH. Neste sentido, a busca
ao estado da arte tem me ajudado a entender a relevancia do problema de pesquisa, bem como
a delimitar minhas questdes de pesquisa.

No intuito de rastrear e embasar teoricamente a tematica de investigacdo, apresento a
problematica de pesquisa a partir de um levantamento bibliografico em torno das questdes
acerca da formacéo e saberes do professor iniciante, bem como sobre a formacéo e pratica do
professor de Histéria. Ao mesmo passo, acredito ser importante apresentar neste capitulo
alguns referenciais tedricos, 0s autores com os quais dialoguei ao longo da pesquisa, bem
como explicitar de quais conceituagdes tenho partido no entendimento e na anélise do tema de

investigacao.

Sobre a formacéo do professor iniciante e seus saberes

Rodrigues (2010), no intuito de mapear os estudos em torno do tema professor
iniciante para sua dissertacdo de mestrado, contando na banca de defesa com a pesquisadora
Selva Guimarées Fonseca, realizou uma busca no banco de dissertacdes e teses da CAPES,
rastreando pesquisas na tematica no periodo de 2003 e 2007. A pesquisa da mestranda revelou
um numero de vinte trabalhos “realmente” relacionados ao tema do professor em inicio de
carreira. Dentro deste universo de publicagdes, apenas uma Unica produgdo se dedicava ao

professor iniciante de Historia. Desta forma, evidenciou—se a originalidade do assunto no
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ambito das pesquisas educacionais brasileiras. Todavia, 0 estudo da tematica possui uma
expressdo maior no contexto europeu, onde um grande nimero de estudos empiricos se dedica
aos primeiros anos do ensino (HUBERMAN, 1995).

Levando em conta que o aspecto da originalidade da tematica néo justifica por si s6 a
relevancia do problema de pesquisa acerca dos docentes em inicio de carreira, entendo que
alguns outros fatores relevantes contribuem na justificava da investigagdo, tais como: a
investigacdo pode possibilitar uma maior reflexdo sobre as dificuldades vivenciadas pelos
professores em inicio de carreira, em especial, os docentes de Histdria; podendo ajudar na
elaboracdo de programas e projetos que objetivam minimizar o “choque de realidade”
enfrentado por estes iniciantes; entendendo e analisando os problemas enfrentados na fase
inicial da profissdo, estamos contribuindo para o movimento da melhora da qualidade do
ensino, da formacdo e do trabalho docente, ja que o éxito profissional no inicio de carreira €
determinante para permanéncia na docéncia e, consequentemente, para uma melhora
educacional (GUARNIERI, 1997; HUBERMAN, 1995; ESTEVE; 1999).

Ainda segundo Rodrigues (2010), os trabalhos que dissertam sobre o inicio da
profissdo docente possuem seus resultados centrados nas seguintes questdes: a importancia da
participacdo dos professores iniciantes em grupos colaborativos e ou programas de iniciacao
para o desenvolvimento profissional e construcdo dos saberes docentes; insegurancas e
duvidas sdo clarificadas através da troca entre docentes novatos e experientes; a formacao
inicial deve ser orientada ndo s6 para os contetdos especificos, mas também para a formacéo
pedagdgica; a trajetoria pessoal, profissional e as relacdes do cotidiano escolar interferem na
construcdo dos saberes docentes; tendéncia ao isolamento ou unido a outros novatos, bem
como a busca individual por uma formacdo complementar sdo medidas tomadas visando
minimizar o “choque de realidade” enfrentado pelos iniciantes.

A partir da pesquisa de Rodrigues (2010), fiz uma busca no banco da CAPES dos
trabalhos sobre os professores iniciantes de 2008 a 2011. H& uma média de seis publicacdes
por ano e muitas delas direcionam-se ao professor de matematica, sendo que nenhuma
publicacdo aborda especificamente o docente de Historia. A maioria disserta sobre as
dificuldades de socializacdo profissional no inicio de carreira, bem como sobre a constitui¢ao
da identidade docente neste periodo inicial. A pesquisa em questdo procura dialogar com as
questdes trazidas nas pesquisas anteriores, no sentido de corroborar com suas contribuicdes,
bem como tenciona ampliar o debate em torno das problematicas que envolvem o inicio de

carreira.
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E importante salientar que a pesquisa ndo tem como intencdo apontar somente as
dificuldades deste inicio de carreira, mas procura, a partir das experiéncias dos professores
iniciantes de Histdria, lancar luz sobre a formacao inicial de professores na FFP-UERJ, sobre
0s processos formativos, 0s saberes e as praticas docentes. A pesquisa apontou para um
cardter ndo muito explorado nas investigacdes anteriores, que podem ser entendidas como
taticas (CERTEAU, 1994) utilizadas por estes novatos, os quais revelam ter solucdes originais
no cotidiano escolar a fim de contribuir para o ensino-aprendizagem de qualidade em meio a
uma escola publica marcada pela perversidade (FRIGOTTO, 2010). Todavia, estas taticas se
configuraram apenas como pistas para futuros estudos, j& que para fins deste trabalho elas néo
foram exploradas.

Em relacdo ao referencial tedrico utilizado nas pesquisas acerca do professor iniciante,
destaco as teorizacdes feitas pelos autores Guarnieri (1997), Esteve (1999) e N6voa (1999).
Todavia, ja na década de 1980, Catani (apud BRAGANCA, 2011) buscava compreender quais
saberes seriam mais necessarios para a formacao do magistério. Na investigacdo em torno da
tematica, a autora constatou que havia grande decepc¢éo das professoras em inicio de carreira
pelo carater pouco pratico dos conhecimentos que adquiriram na formacao inicial.

Flores (2004) desenvolveu uma pesquisa com professores no inicio de carreira, na qual
constatou que a confrontacdo do professor iniciante com a inesperada complexidade do ensino
e com as dinamicas da escola e da sala de aula o leva a revisitar, a questionar e (re)enquadrar
“suas crengas iniciais € a suas imagens sobre o ensino e sobre o que significa ser professor e,
consequentemente, a uma (re)definicdo da sua identidade profissional” (p.115). Assim,
apreendemos que no inicio de carreira o professor pode se defrontar com sua prépria
identidade (até entdo construida), o que possivelmente gerara incomodo, resisténcia, bem
como frustragoes.

Pollak (1992), ampliando o debate, nos ajuda a entender em que medida uma
modificacdo identitaria pode acarretar um mal-estar para o sujeito. O autor defende que a
identidade ¢ “um fator extremamente importante do sentimento de continuidade e de
coeréncia de uma pessoa ou de um grupo em sua reconstrucao de si”’ (p. 204).

Corroborando com a discussdo, Sanches (2002) acrescenta dizendo que o
desenvolvimento identitario do professor se realiza dentro de uma coeréncia temporal para o
mesmo. O sujeito deve elaborar uma narrativa que possua coesdo entre passado, presente e
futuro. Assim sendo, quando o professor constréi uma narrativa acerca da sua trajetoria
profissional, 0 mesmo tenta buscar uma unidade e continuidade entre o que foi, 0 que é e 0

que ainda vai ser. Do contrario, Pollak (1992) alerta que, ndo havendo esta continuidade do
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tempo e o sentimento de coeréncia entre as diferentes dimensdes do préprio sujeito, pode
ocorrer até mesmo alteracdes patologicas neste mesmo sujeito.

Guarnieri (1997) desenvolveu um estudo sobre a atuacdo de professores iniciantes.
Para 0 mesmo a profissdo docente vai sendo construida a medida que o professor articula o
conhecimento tedrico-académico, a cultura escolar e a reflexdo sobre sua préatica. Para o autor,
as pesquisas e o0s cursos de formacéo de professores devem caminhar na tentativa de superar o
modelo da racionalidade técnica, redimensionando a relacdo entre teoria e pratica, centrando

as andlises na pratica docente e

procurando identificar quais conhecimentos sdo desenvolvidos pelo professor ao
atuar, no &mbito da cultura escolar e das condi¢es mais adversas do seu trabalho.
Também buscando especificar e estudar as necessarias articulagdes desses
conhecimentos do professor tanto com a pratica, quanto com o0s conhecimentos
tedricos académicos da formacdo basica. Tais articulagbes possibilitam o
desenvolvimento da capacidade reflexiva, que favorece o compromisso com 0
ensino de qualidade e a competéncia para atuar (p. 6).

Considerando tais ideias no desenvolvimento de sua pesquisa, 0 autor destaca a
possibilidade de que na préatica pedagdgica do professor iniciante aparecam alguns aspectos
como:
= a rejeicdo dos conhecimentos tedricos académicos recebidos na formacdo por dificuldade
em aplica—los;
= a tentativa de transposicao direta de uma concepcao teorica;
= a percepcao dos aspectos positivos da pratica docente e da cultura escolar e como estas se
apresentam no contexto do trabalho, podendo ser consideradas como parametros para sua
prépria pratica.

Ainda em sua andlise, Guarnieri (1997) enfatiza o quanto o professor aprende a partir
da prética, embora o autor reconheca que os cursos de formacdo de professores, tanto inicial
como continuada, ainda ndo favorecem a articulacéo entre a formacao tedrica académica e 0s
conhecimentos oriundos do universo escolar.

Vaérios trabalham realizados em diferentes paises, apontam para a defesa de que a
formacéo inicial dos professores tende a fomentar uma visdo idealizada do ensino, que ndo
corresponde a situacdo real da pratica cotidiana. Desta forma, o professor iniciante sente—se
desarmado e desajustado ao constatar que a pratica real do ensino ndo corresponde aos
esquemas ideais em que obteve a sua formacdo inicial. Além do mais, deve-se levar em conta
o fato de que aos novatos sdo atribuidos as piores turmas, horarios e condicdes de trabalho
(NOVOA, 1999).
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Veeman (1984, apud NOVOA, 1999) langa mio do conceito de “choque com a
realidade” a fim de descrever a ruptura que ocorre da imagem ideal do ensino com a imagem
real. Contrapde, assim, os ideais missionarios forjados durante a formacéo inicial com a dura
realidade da vida cotidiana da sala de aula.

Para Huberman (1995), todo o inicio de carreira significa um periodo de sobrevivéncia
ou choque do real. Por este motivo, “faz sentido procurar diminuir essas angustias geradas
pelo enfrentamento da sala de aula e da propria realidade escolar, com uma formacao inicial
que garanta embates criativos e transformadores” (MESQUITA; FONSECA, 2006, p. 343). E
é, sobretudo, na formacdo inicial que os saberes pedagogicos e disciplinares sdo mobilizados e
sistematizados. Por isso, faz-se necessario uma formacdo institucionalizada que permita ao
futuro professor “poder criar, recriar, revolucionar e transgredir” (MESQUITA; FONSECA,
2006).

Segundo Esteve (1999), é importante salientar que os professores utilizam-se de
diversos mecanismos de defesa (rotina, absenteismo,...), 0s quais podem baixar a qualidade do
ensino, mas que ao mesmo tempo servem para aliviar a tensdo na qual estdo submetidos no
cotidiano escolar. Através destas questdes, entendo que no inicio da sua carreira o professor
iniciante podera encontrar diversos fatores que contribuem para o seu esgotamento fisico e
mental, além de uma realidade hostil que contribui para a realizagdo de um trabalho precario.
Todavia, estes profissionais podem elaborar taticas no cotidiano escolar a fim de proporcionar
prazer no seu oficio além da sua propria permanéncia na docéncia.

Na concepcao de Esteve (1999) vivemos num quadro de aceleracdo da mudanca social
que gera um mal—estar social generalizado, atingindo os profissionais da educacdo. Quando o
autor indaga sobre quais atitudes os professores devem tomar em relacdo a mudanca social
acelerada, salienta que estas atitudes dependem, em boa medida, do tipo de formacéo inicial
que os professores recebem e da sua preparacdo pratica para enfrentar os problemas reais do
ensino.

Além disso, ao avaliar e elaborar estratégias que procuram preparar os professores pra
desajustamento produzido pela aceleragcdo da mudanca social, diminuindo os efeitos negativos
do mal-estar docente, Esteve (1999) salienta que devemos distinguir dois planos diferentes:

1) planejamento preventivo que incorpore novos modelos na formacdo inicial;
2) articulacdo das estruturas de apoio aos professores de modo a ajuda—lo: a evitar
flutuacGes e contradi¢cdes no estilo de ensinar; a encontrar respostas que ndo passem

pela inibicdo e pela rotina; a reagir as situa¢des de ansiedade.
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No processo de formacéo inicial, Esteve (1999) delineia linhas de atuag&o. Assim,
defende a substituicdo de abordagens normativas por abordagens descritivas na formagéo
inicial do professorado. Além disso, propde a adequacdo dos conteudos da formacéo inicial a
realidade préatica do ensino. Varios estudos realizados com professores em inicio de carreira,
apontam para uma énfase dos aspectos cognitivos na formacdo de professores e uma
deficiente preparacdo no plano das relagdes e da organizacdo (HONEYFORD, 1982; VONK,
1983; VEEMAN, 1984 apud ESTEVE, 1999). Para Esteve (1999), os professores dominam o0s
conteudos a transmitir, mas ndo tém uma ideia precisa do modo de os estruturar e de os tornar
acessiveis aos alunos de diferentes niveis.

Desse modo, Esteve (1999) defende que a formacdo préatica no periodo da formagéao
inicial deve oferecer ao futuro professor acdo preventiva no ambito da formacdo inicial.
Ajudando ao futuro professor:

1) Identificar a si proprio como professor e aos estilos de ensino que é capaz de utilizar,
estudando a turma e os efeitos que estes estilos produzem nos alunos;

2) ldentificar problemas de organizacdo do trabalho na sala de aula. Problemas de
disciplina e de organizacdo da classe costumam ser mais agudos no inicio do exercicio
da profissao;

3) Resolver problemas de ensino-aprendizagem, tornar os conteldos acessiveis a cada
um dos seus alunos.

Ainda para o autor, quando o professor iniciante supera o “choque com a realidade”,
as tensdes iniciais tendem a reduzir-se, verificando—se uma progressiva aceitacdo da parte dos
alunos, dos pais e dos colegas. Comeca entdo a possibilidade de auto—realizacdo no trabalho
profissional, propiciando ao professor o ensaio de inovacdes que lhe permitirdo dar uma
expressao mais pessoal ao papel que desempenha na instituicdo escolar (p. 119).

Para Tardif (2002), a construcao dos saberes docentes dos professores iniciantes esta a
servicgo do trabalho. Assim, a construgéo destes saberes é elaborada conforme as necessidades
apresentadas no ambiente profissional que atua. Os professores iniciantes tém a construcao de
seus saberes baseada em contextos de pluralidade e heterogeneidade. A temporalidade e/ou
historia de vida dos professores como alunos da Educacdo Basica, na formagdo para a
docéncia e na experiéncia profissional, também contribuem de forma significativa para a
formac&o dos saberes docentes.

Desse modo, 0 autor nos apresenta algumas categorias de analise que podem orientar o

estudo sobre o professor iniciante e a construcdo de seus saberes:
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1) saber e trabalho (modificacdes e ressignificacdes proporcionadas pelo trabalho na
construcdo dos saberes);

2) diversidade do saber (compreender as diferentes fontes e natureza da construcédo dos
saberes docentes)

3) temporalidade do saber (trajetoria de vida dos interlocutores como possibilidade de
construcao dos saberes docentes)

4) experiéncia do trabalho como fundamento do saber (os saberes dos professores séo
hierarquizados em funcdo da sua utilidade no ensino);

5) saberes e formacéo de professores (formacgéo na universidade, na tentativa de saber
como ela esté articulada com o cotidiano da sala de aula vivenciado);

A partir das discussfes até aqui travadas, podemos compreender a importancia da
discussdo da tematica que envolve os processos formativos e identitarios de professores em
inicio de carreira. A fase inicial da profissdo docente demanda atencdo por parte de
pesquisadores da educacdo, bem como das politicas pubicas, ja que € um periodo crucial para
permanéncia e desenvolvimento profissional dos sujeitos. Além disso, entendo que seja
importante o entendimento das questfes que atravessam o periodo inicial da docéncia para
que a formacéo inicial de professores seja repensada no sentido de incluir um novo olhar
sobre os aspectos que envolvem teoria e pratica, bem como sobre os aspectos politicos e
tedrico-metodoldgicos da formagéo.

A partir da discussdo tedrica em relacdo ao professor iniciante, proponho algumas
questdes para investigacdo: O que os professores iniciantes tém a dizer sobre o inicio de
carreira? Quais as maiores dificuldades que encontram? Como minimizam o ‘“choque de
realidade”? Quais as relagdes que estabelecem com as politicas publicas no dmbito escolar?
Que “taticas” (CERTEAU, 1994) utilizam a fim de contribuir para o ensino—aprendizagem e
para propria permanéncia na profissao?

A partir do didlogo travado aqui entre os autores que dissertam a respeito do professor
em inicio de carreira, podemos perceber que a tematica “formac¢ao de professores” perpassa
suas analises. Desta forma, entendo que seja necessaria a discussdo tedrica em torno da
formacdo dos docentes, bem como um levantamento bibliografico dos autores que abordam a

formacé&o especifica do professor de Historia.
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Sobre a formacéao, pratica e saberes de professores de Histdria

No que concerne ao tema ‘“formagdo, pratica e saberes docentes”, uma busca aos
“Periodicos” da CAPES nos ajuda a ter uma nog¢ao da producdo na area. De todo o acervo,
apenas alguns poucos artigos sdo dedicados a formacdo especifica do professor de histdria.
Este fato ocorre também quando pesquisamos a tematica em importantes revistas e periodicos
na area da Historia, como a “Revista Brasileira de Historia” e a “Revista Entrever”. Em ambas
as revistas a tematica da formacédo ndo € muito explorada, cedendo lugar as publica¢fes que
envolvem investigacGes sobre eventos historicos nas diversas temporalidades (Idade Antiga,
Média, Moderna, dentre outras). Vale destacar, entretanto, 0 movimento de pesquisadores,
através de foruns, congressos e seminarios, em prol da tematica da formacao, préatica e saberes
do professor de Histdria, como ocorre no Encontro Nacional dos Pesquisadores do Ensino de
Historia — ENPEH e no Encontro Nacional “Perspectivas do Ensino de Historia”.

Nos “Periodicos” da CAPES observamos alguns nomes de autores que dialogam, de
certo modo, com o estudo que relaciona a formacao, pratica e saberes de professores de
Histodria, tais como: Ana Maria Monteiro (UFRJ/RJ), Selva Edilamar Guimaraes da Fonseca
(UFU/MG), Flavia Eloisa Caimi (UPF/RS), Luis Fernando Cerri (UEPG/PR), e Maria
Auxiliadora Moreira dos Santos Schmidt (UFRJ/RJ). Estes mesmos pesquisadores também
possuem influéncia na coordenacdo de simpdsios tematicos e em producdes da ANPUH.

No banco de teses e dissertacdes da CAPES, a temadtica “formacdo de professores e
ensino de Historia”, € objeto de estudo nas producdes da lka Miglio de Mesquita (UNIT/SE),
com a dissertacdo ‘“Formagdao de professores de Historia: experiéncias, olhares e
possibilidades™ (1999) e a tese “Memorias/identidades em relagdo ao ensino e formacao de
professores de Historia: didlogos com foruns académicos nacionais” (2008). A orientagdo da
dissertacdo em questdo se deu pela pesquisadora referéncia na area e na presente pesquisa,
Selva Guimardes da Fonseca. Estas pesquisadoras tém feitos parcerias frutiferas no que diz
respeito ao estudo sobre a formacao dos professores de Historia.

Uma referéncia na temética do ensino de Historia, com articulagdes com a formacéao e
pratica de professores de Historia, é a autora Circe Bittencourt (USP/SP). A autora dialogou
com a presente pesquisa através das suas contribui¢cbes em relacdo ao oficio do professor de
Histdria e questdes curriculares atuais que envolvem a disciplina. Além da autora, dialogaram
mais intimamente com a dissertagdo as contribuigdes teodricas das autoras Selva Fonseca e
Ana Maria Monteiro. A primeira tem contribuido na reflexdo em torno dos processos

formativos e saberes relacionados ao professor de Historia, bem como em relagcdo a
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contribuicdo da narrativa enquanto procedimento metodolégico para a pesquisa. Ana
Monteiro tem contribuido com a tematica de investigacdo com seus estudos sobre o0s saberes e
praticas dos professores de Historia.

A formacdo de professores de Historia tem se tornado alvo de diversos estudos,
todavia, a maioria deles se detém a anélise das questfes que envolvem curriculo e politicas
educacionais. Poucos sdo 0s estudos que consideram a apropriacdo e articulagdo que o0s
professores de Histdria fazem dos diversos seus saberes, bem como as possiveis implicagdes
que as politicas educacionais tém na formacdo e na pratica destes profissionais. Todavia, é
importante considerar que novos e timidos estudos, através da historia oral e das memorias de
professores, tem contribuido para a compreensdo a respeito dos elos que sdo estabelecidos
entre os espacos de formacdo e a pratica docente, bem como os saberes necessarios a pratica
dos professores (FONSECA; 2010).

Fonseca (2012) elaborou uma investigacdo do estado da arte da tematica “formagdo de
professores de Historia como um campo de pesquisa”, entre os anos 1887-2009. A
investigacdo se deu a partir da concatenacdo dos dados obtidos no grupo de pesquisa
coordenado pela autora na Universidade Federal de Uberlandia — UFU, bem como das
contribuigdes de outras instituicdes de ensino.

O eixo norteador das pesquisas realizadas pelo grupo é definido da seguinte forma
pela autora:

O eixo norteador das pesquisas sdo as relacOes entre a formacdo, os saberes e as
praticas, buscando compreender os processos pelos quais 0s sujeitos (professores e
alunos) se apropriam e re/constroem 0s saberes; bem como o modo como a
formacao (diferentes modalidades e niveis, em diversos lugares) repercute nas acoes
educativas e na constituicio dos mdltiplos saberes no campo do ensino e da
aprendizagem da Historia e da Geografia (FONSECA, 2012).

Na pesquisa que realizei, procurei dialogar com as questdes trazidas por Fonseca
(2012), com algumas especificidades. Uma delas é que me restringi ao ensino de Historia e
tive como sujeitos da pesquisa somente os professores. Assim como a autora, também tive
como objetivo saber as relagdes entre a formacdo, os saberes e as praticas, buscando
compreender 0s processos pelos quais 0os docentes se apropriam e (re)constroem seus saberes,
bem como o modo como a formacao em diferentes niveis, modalidades e lugares, repercute na
pratica do professor de Historia e na constituicdo de multiplos saberes no campo do ensino da
Historia.
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No periodo de 2007 a 2009, o grupo coordenado por Fonseca, em parceria com outros
colaboradores, desenvolveu o projeto “O ensino de Historia na producdo académica das IES
Mineiras (1993-2008)”. No ambito do Estado Minas Gerais, o levantamento de dados
realizado evidenciou que a maior parte do volume da producdo acerca da tematica da
formagcdo de professores de Histdria concentra-se na area educacional.

Através da analise dos dados, percebe-se uma maior concentragdo das produgdes na
area da formacdo e profissionalizacdo do professor de Historia, seguido da tematica do
curriculo e das culturas e linguagens. Como dito anteriormente, a questdo dos saberes e
praticas dos professores de Historia ainda aparece de forma timida nos trabalhos académicos
investigados.

Em pesquisa ao banco da CAPES, Fonseca (2012) aponta para um crescimento
exponencial da producdo na area de formacéo de professores de forma geral, no periodo de 22
anos. Em 1987 foram encontrados apenas 21 producfes na tematica, este nimero cresceu de
forma significativa até 2009, totalizando 1987 trabalhos, entre teses e dissertagdes. Para a
autora, este crescimento deve ser entendido dentro do tempo historico (contexto) e ao lugar
social das producdes.

Para Fonseca (2012) isto demonstra, dentre outros fatores:

a) o crescimento do nimero de programas de pds-graduacdo em educacdo e nas demais areas
ligadas as licenciaturas;

b) o aprimoramento do sistema de coleta dos dados da Capes, o sistema qualis, e 0s
indicadores para as avaliacOes trienais;

c) o crescimento do debate académico na area em didlogo com as produc¢des internacionais;

d) a criacdo e ampliacdo do GT de formacao de professores da ANPED;

e) a formacdo de linhas e grupos de pesquisa nos Programas de P6s-Graduacdo e Faculdades
de Educacdo;

f) o fortalecimento de Foruns e Associagdes, como a ANFOPE, o FORUNDIR, o Férum em
defesa da escola publica;

g) o debate politico, os movimentos sociais e as lutas pelas reformas da educagdo e das
politicas publicas nos anos 1980 e 1990, lembrando as lutas no processo constituinte, na
elaboracdo da nova LDB e das Diretrizes Curriculares.

Em relacdo a producgédo académica sobre formacao de professores de Historia com o
total da producdo sobre o campo formacéo de professores, a pesquisa realizada por Fonseca
(2012) revela que as producOes comecgaram a partir de 1996, tendo um aumento crescente nos

anos seguintes. Em relacédo aos aspectos metodologicos, ha forte énfase em estudos de caso e
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depoimentos orais de professores, os referenciais e autores mais utilizados sdo NOvoa,
Perrenoud, Tardif, Schon, Zeichner e, no campo da Historia, ganham destaque Fenelon e
Nadai.

Levando em conta o periodo pesquisado, André (2009, apud FONSECA, 2012) alerta
para um traco de continuidade nas pesquisas ao longo do tempo, “o quase esquecimento de
certas temaéticas, tais como a dimensdo politica na formagdo do professor, condi¢des de
trabalho, salario, carreira, politicas educacionais”. Todavia, Fonseca (2012) aponta para a
reflexdo sobre a dimensédo politica como um fator de diferenciacdo das pesquisas voltados a
formacdo dos professores de Historia em relagdo a producédo geral, levantando uma hipotese
para tal distin¢éo:

Uma diferenca presente € em relacdo as teméticas que focalizam a dimenséo politica
quase ausente na producédo geral, mas presente no pequeno universo da formagao de
professores de Historia. Minha hipotese é de que esta € uma caracteristica marcante
do fazer e tornar-se professor de Histéria nos 1980 e 1990, constitutiva da histéria
da profissionalizacdo docente (FONSECA, 2012, p. 300).

A partir dos dados obtidos pela autora, questiono se esta dimensdo politica se encontra
ainda como componente presente na formacdo e na préatica dos professores de Historia. No
ambito de estudos futuros, importaria saber se, mesmo na condicdo de professor iniciante, é
possivel criar mecanismos pedagdgicos para a formacdo do aluno para a reflexdo e atuacédo
socio-politica, ou seja, para ser um cidaddo reflexivo da sua realidade (PCN, 1997).

Insisti nesta problematica, pois, assim como Eric Hobsbawm, Circe Bittencourt e Ana
Maria Monteiro, entendo que o oficio do historiador, bem como do professor de Historia, esta
intimamente ligado a uma dimensédo de cunho politico. Hoje em dia, todavia, é problematica
uma formacdo e oficio pautados nesta dimensdo, ja que no inicio deste milénio o
neoliberalismo cresce, a aceleracdo e pragmatismo aumentam, bem como 0 presenteismo
(HOBSBAWN, 1995). No ambito educacional, as politicas publicas educacionais se mostram
pautadas numa logica de formacdo para o mercado, em detrimento de uma formacao para
cidadania (LOPES, 2004; ARROYO, 2000; FRIGOTTO, 2010).

Desse modo, a partir da discussdo travada até o momento, lango algumas questes
apenas reflexivas: E possivel ensinar Histdria, levando em conta a dimenséo politica deste
ensino, nas atuais circunstancias de mal-estar na educagdo (ESTEVE, 1999)? E possivel
tornar o aluno critico, preparado para o exercicio da cidadania (PCN, 1997)? Salientei, assim,
para a importancia de atentarmos para a formac&o inicial do professor de Historia, para o0s

processos formativos que o atravessam ao longo do tempo, bem como para a (re)construcéo
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de seus saberes no contexto cotidiano da pratica escolar. N&o deixando de levar em conta as
implicacOes das condicGes de trabalho, salario, carreira, bem como das politicas educacionais

na pratica docente.

2.2 Formacao de professores e trabalho docente em tempos de cdlera: um quadro de

perversidade

Miguel Arroyo (2000) aponta para um quadro atual da educagdo em “tempos de
colera”. Para o autor este quadro reflete, na verdade, dois quadros superpostos. Onde, de um
lado, ¢ impossivel refletirmos sobre qualquer projeto educativo. Por outro, “apesar de tudo”, a
esperanga na educacdo renova este quadro trazendo possibilidades de educar e transformar a
realidade.

Dialogando com a perspectiva de Arroyo (2000), a respeito dos quadros superpostos,
Silva (2001) nos ajuda a entender o cenario contraditorio em torno da educacao, formacéo e
trabalho docente. O autor salienta para a formacao de professores como um palco de intensa
disputa politico—ideoldgica entre as politicas oficiais e a posicdo construida no seio do
movimento dos educadores.

Desse modo, o autor entende que as politicas oficiais remetem ao projeto societario
fundamentado na légica neoliberal, estando assentado em alguns eixos: forte regulacdo do
Estado, dispositivos que buscam moldar a formacdo de professores ao projeto neoliberal;
retirada da formacao de professores do ambito da Universidade; aligeiramento da formacéo de
professores, reducdo da complexa pratica docente a mera execucdo de tarefas técnico-
pedagdgicas; privatizacdo da formacdo de professores, enfraquecimento das InstituicGes de
Ensino Superior;

Ja a posicédo a respeito da formacao de professores construida no seio do movimento
dos educadores, “reforca a concep¢do do professor como intelectual, construtor e
desconstrutor de saberes, investigador de sua pratica pedagogica cotidiana” (SILVA, 2001, p.
41). A posigdo deste movimento reafirma a Universidade como locus privilegiado de
formacgédo de professores, sendo que a atividade docente é considerada como um de seus
principais papéis sociais.

Ainda para Silva (2001), o primeiro projeto remete a um modelo de sociedade

neoliberal, que propicia o agravamento da excluséo social e educacéo € tida como um servico,
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a ser oferecido e a ser contratado, na légica do mercado. Por outro lado, o segundo projeto se
pauta na utopia de uma sociedade mais justa e solidaria, onde o sistema educacional ndo se
pauta por principios de competitividade, rentabilidade, produtividade, flexibilidade e
agilidade. Nesta perspectiva, a educacdo é tida como um direito do cidaddo e um dever do
Estado.

Desse modo, retomando a ideia do primeiro quadro de Arroyo (2000), onde a
educacdo se encontra em estreita relacdo com a logica capitalista de mercado, apresento neste
momento alguns dados e breves situacbes no ambito da educacdo do Estado do Rio de
Janeiro. Estes elementos nos ajudam a compreender concretamente este quadro que reflete
uma educacdo menos interessada por uma formacao escolar humanizada, reflexiva e critica, e
mais por uma escolarizacdo atrelada as exigéncias da logica capitalista.

Uma pesquisa realizada pelo Sindicato Estadual dos Profissionais de Educacdo do Rio
de Janeiro — SEPE, baseada em dados do Diario Oficial do Estado do Rio de Janeiro, revelou
que sete professores por dia pediram exoneragdo da rede, entre 0os meses de julho a outubro de
2012. Ainda no mesmo ano, a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacao apontou um déficit de cerca de 300 mil professores no pais. Muitos apontam a falta
de atrativos na profissdo docente como causa desta caréncia, profissao esta que para muitos é
marcada por baixos salarios e pelo descaso por parte dos governantes, gerando precarias
condigdes de trabalho.

E importante demarcar que muitos atribuem & diminuicdo do déficit de professores na
rede estadual aos progressivos, mas questionaveis, aumentos salariais na categoria destes
profissionais. Refletindo sobre esta situacdo, indago: ha uma relacdo direta entre aumento
salarial e a permanéncia/desisténcia na docéncia? De todo modo, devemos considerar de
antemado que a questdo salarial € um ponto chave nos movimentos grevistas de escolas
publicas. Durante a greve de 2012, por exemplo, os docentes estaduais exigiram, dentre outras
reivindicacdes, um aumento de 26% no salario, porém conseguiram através da Assembleia
Legislativa do Estado do Rio de Janeiro — ALERJ — apenas um acréscimo de 5%, o que
agravou a insatisfacdo de muitos.

Em 2013 também houve outro movimento grevista por parte dos professores do ensino
publico estadual. Dessa vez, alem do quesito salarial, outros aspectos fizeram parte das
reivindicagdes, tais como: ambiente de trabalho, estrutura fisica e material, reais condigdes de
ensino, mudancas curriculares, nimero de alunos em sala de aula, jornada dupla, otimizacdes
e flexibilizacGes na &rea docente, fim da meritocracia e de planos de meta, professor em

apenas uma escola, dentre outros fatores.
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No dia 13 de novembro de 2012, saiu uma reportagem no jornal “O Globo” a respeito
de uma nova medida do Estado do Rio de Janeiro de bonus salarial para os docentes. A
medida pretendia ser adotada com o intuito de melhorar a qualidade do ensino no ano, bem
como a nota no indice de Desenvolvimento da Educagio Basica — IDEB. O projeto pretende,
ja que até o momento ndo foi realizado, se basear num exame voluntério de certificacdo de
conhecimento para os professores da rede estadual. Assim, quem atingir a nota minima nos
testes passara a receber um bénus mensal no salario, de acordo com a carga horaria. Nos anos
seguintes o professor podera ou nao passar para 0s proximos niveis, passando a ganhar ou nao
uma bonificagdo maior.

O préprio secretario de Educacao confirmou que a iniciativa faz parte do processo de
consolidacdo da meritocracia como um valor primordial na rede de ensino estadual. Algumas
questdes surgem ao meio desta medida, seguem algumas delas: O bom desempenho do
professor na avaliacdo reflete nos alunos? A certificagdo esta atrelada necessariamente a
qualidade de ensino? A politica de meritocracia significa uma real melhora no ensino? A
guem beneficia?

Algumas andlises criticas destas medidas apontam para o problema do viés
meritocratico das mesmas, ndo refletindo necessariamente na melhora do ensino, além de
responsabilizar os professores por solucionar todos os males da educacdo. Além disso, as
medidas na rede estadual do Rio de Janeiro estariam desconsiderando outros fatores
importantes para uma melhor qualidade do ensino, como as superlotacdes nas salas de aula, o
processo individual da aprendizagem, bem como a dinamica complexa do processo de ensino-
aprendizagem e do préprio cotidiano escolar. Desse modo, os professores seriam vistos como
meros produtores, e as salas de aula como fabricas, onde os profissionais se assemelhariam a
autdmatos e os alunos a mercadorias.

Entretanto, podemos compreender estas medidas como parte da concretizacdo dos
anseios de uma politica educacional, a Resolucao n. 3/97 do Conselho Nacional de Educacao
— CNE. Esta Resolucdo disserta sobre a formulagdo dos planos de carreira do magistério e
propde uma progressao da carreira docente baseada em “avaliagdes periddicas de aferi¢dao de
conhecimentos na area curricular em que o professor exerca a docéncia e de conhecimentos
pedagogicos”. Como podemos observar este € um ponto controverso da politica publica, que
possui pouco dialogo com os interesses da categoria profissional dos professores, 0s quais
demonstram possuir interpretacdes diversas e contrérias ao documento oficial.

A partir desta breve apresentacdo de alguns aspectos relacionados a educacdo no

Estado do Rio de Janeiro, podemos indagar a respeito do projeto politico educacional num
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sentido mais amplo, em ambito internacional e nacional. Devemos estar atentos, pois, as quais
principios a educacéo brasileira tém sido atrelada pelas politicas oficiais, bem como em que
sentido a formacdo de professores e o trabalho docente tém sido influenciados pelo projeto
politico neoliberal atual. Assim, o presente capitulo pretende abordar questbes macro
relacionadas ao ensino em massa, as politicas publicas educacionais e o0 estado de mal-estar na
educacéo, bem como suas implica¢Ges na formacao de professores e no trabalho docente.
Todavia, ndo pretende ser um texto que aborda apenas o lado fatidico da educacéo,
pois entendo que seja importante um dialogo com movimentos e projetos que estdo na
contramédo de projetos educacionais de cunho mercantilista e pouco afiliados aos apelos mais
humanitarios da educacdo. Movimentos e projetos que se configuram enquanto instituintes e
gue possuem um entendimento da educacdo mais ético e humano, que valorizam as
possibilidades dos sujeitos do cotidiano escolar, bem como trazem apontamentos para

repensarmos o espaco escolar e seus praticantes a partir da propria escola, do espaco micro.

Um quadro de perversidade

Para Frigotto (2010), a educagdo apresenta-se historicamente como um campo da
disputa hegeménica, e esta disputa articula—se aos interesses de classe e projetos societarios.
Na perspectiva das classes dominantes, historicamente, a educagdo deve dar-se a fim de
habilitar os grupos sociais técnica, social e ideologicamente para o trabalho. Assim, a funcéo
social da educacdo tem sido dar respostas as demandas do capital. Na perspectiva dos grupos
sociais, que constituem a classe trabalhadora, a educacdo deve propiciar conhecimentos e
habilidades que permitam uma melhor compreensédo da realidade e envolva a capacidade de
fazer valer os préprios interesses econdémicos, politicos e culturais desta classe.

Na perspectiva liberal, a educagdo e o trabalho sdo concebidos como “fatores”, os
quais estdo intimamente associados. Isto implica em dizer que a educacdo e a formacao
humana terdo como sujeitos as demandas do processo de acumulagdo de capital. Ou seja,
reguladas e subordinadas pela esfera privada e a sua reproducgdo. A qualificagdo humana esta
subordinada as leis do mercado, seja sob a forma de adestramento da imagem do “mono”
domesticavel dos esquemas tayloristas, seja na forma da polivaléncia e formacdo abstrata,
formacdo geral ou policognitiva reclamada pelos modernos homens de negocio e 0s
organismos que os representam (FRIGOTTO, 2010).

Na perspectiva historica de analise, a educagdo, assim como o trabalho, ndo se reduz a

um fator, mas é concebida como uma pratica social, uma atividade humana e historica que se
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define no conjunto das relagfes sociais, no embate dos grupos ou classes sociais. Ainda nesta
perspectiva, para Frigotto (2010),

a qualificacdo humana diz respeito ao desenvolvimento de condigdes fisicas,
mentais, afetivas, estéticas e ludicas do ser humano capazes de ampliar a capacidade
de trabalho na producédo dos valores de uso em geral como condi¢do de satisfacdo
das multiplas necessidades do ser humano no seu devenir histérico (p. 34).

As criticas ao projeto educacional moderno, na perspectiva liberal, data do século
XIX, e tem na figura de Nietzsche (2004) o protagonismo, quando o mesmo disserta sobre a
decadéncia dos estabelecimentos de ensino. Em suas reflexdes, o fildsofo analisa o sentido
historico e o “para que” e “para quem” surgem os estabelecimentos de ensino na
modernidade. Critica o espirito da modernidade direcionado ao utilitarismo, espirito este que
engloba as institui¢des educacionais também.

O autor aleméo detecta duas correntes tedricas para se pensar 0s estabelecimentos de
ensino, uma direcionada a extensdo do ensino, ou seja, a educacdo de massa, e outra ligada a
reducdo do ensino. A primeira linha atende aos anseios de democratizacéo do ensino publico e
tem como lema a educacdo como emancipacdo. Entretanto, ele salienta que esta ambicdo é
falaciosa, ja que os estabelecimentos vém respondendo a Idgica moderna capitalista. Sendo
assim, como a “moeda corrente”, objetiva-se na modernidade formar homens correntes. A
pedagogia teria como objetivo maior tornar o jovem util para 0 mercado, produzindo espiritos
Uteis que atendesse as demandas politicas e econdmicas da modernidade.

Além disso, Nietzsche (2004) aponta para o carater anti—filoséfico da propria
educacdo moderna, a qual pretende “formar” o individuo e ndo leva-lo a filosofar, refletir e
medir sobre a realidade na qual estd inserido. Entendo que as criticas levantadas pelos
filésofos ainda sem mostram bem atuais.

Para Dubet (2003), a logica da massificagao escolar “baseia—Se na convicgdo de que o
desenvolvimento da oferta escolar € um fator de igualdade de oportunidade e de justica, ja que
se descortina um sistema que abole as discriminac¢des sociais no ingresso” (p. 6). Porém, o
mesmo aponta o fato de que todas as grandes pesquisas e teorias desenvolvidas pela
sociologia da educacéo da déecada de 60, como as de Bourdieu (1990), demonstram os limites
dessa confianca.

A partir da década de 60 fica evidente que a massificacdo escolar ndo reduz as
desigualdades escolares, mas que reproduz largamente as desigualdades sociais. Desta forma,

a denuncia volta—se para escola, sendo esta ultima responsavel pela reproducdo das grandes
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divisdes e desigualdades sociais. Assim, “a escola ndo ¢ mais ‘inocente’, nem € mais ‘neutra’;
estd na sua ‘natureza’ reproduzir as desigualdades sociais produzindo as desigualdades
escolares” (DUBET, 2003, p. 6).

Desse modo, a exclusdo escolar €& entendida como parte do processo de
democratizagdo do ensino, como aponta Bourdieu em “Excluidos do interior” (1990). Além
disso, Dubet (2003) diz que a escola de massa ¢ definida por uma “tensdo normativa
fundamental”, uma tensao que se transforma em desafio pessoal para os individuos que nao
conseguem “ganhar” numa competi¢do que impde a igualdade de todos e procura estabelecer
condicBes. Desta forma, fica evidente que o discurso neoliberal é perverso quando afirma que
as chances s3o iguais ¢ que todos “podem”, e se isso ndo ocorre, ¢ devido ao fracasso e
incompeténcia pessoal dos individuos.

Para Esteve (1999), a passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de
ensino de massa implicou um aumento quantitativo de professores e alunos, mas também o
aparecimento de novos problemas qualitativos, que exigem uma reflexdo profunda sobre os
rumos da educacdo. Para o autor, ensinar hoje é diferente do que era ha vinte anos. Wolfgang
Mitter (1985 apud ESTEVE, 1999) refere—se a existéncia, a nivel internacional, de uma “fase
de desencanto”, caracterizada por uma subvaloriza¢do da educagdo e da propria formagao de
professores. Subvalorizacdo da formagéo abordada por Silva (2001), quando o autor aponta
para o atual aligeiramento da formacao de professores no contexto brasileiro.

Para Esteve (1999), alguns indicadores resumem as mudancas recentes na area da
educacdo:
= aumento das exigéncias em relacéo ao professor;
= desenvolvimento de fontes de informacéo alternativas a escola;
= ruptura do consenso social sobre a educacao;
= mudanca de expectativas em relagdo ao sistema de ensino;
= menor valorizacéo social do professor;
= mudancas dos contetdos curriculares; escassez de recursos materiais e deficientes
condigdes de trabalho;
= fragmentacdo do trabalho do professor; dentre outros.

Alguns destes indicadores, relacionados a fatores contextuais, geram um sentimento de
desajustamento e de impoténcia nos professores. Os fenémenos sociais influenciam a imagem

que o professor tem de si préprio e do seu trabalho profissional, provocando a emergéncia de
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uma crise de identidade que pode levar a autodepreciacdo pessoal e profissional (ESTEVE,
1999).

Ainda para Esteve (1999), a expressao “mal—estar docente” aparece como um conceito
da literatura pedagogica que pretende resumir o conjunto de reacdes dos professores como

grupo profissional desajustado devido & mudanca social acelerada (p. 97)

A chave do mal-estar docente estd na desvalorizacdo do trabalho do professor,
evidente no nosso contexto social, e nas deficientes condi¢Bes de trabalho do
professor na sala de aula, que o obrigam a uma atuacdo mediocre, pela qual acaba
sempre ser considerado responsavel (p. 120).

Para Novoa (1999), a partir do século XVIII, o Estado ocupou a arena educativa
consolidando uma ligacéo privilegiada aos professores. Porém hoje em dia, com as mudancas
aceleradas na sociedade e no sistema educacional, ha uma tendéncia de reforco dos lagos entre
o Estado e os pais/comunidades relegando os professores para o “lugar morto”. O autor
salienta que, a partir dos anos noventa, encontramos na agenda politica, de forma consensual,
a privatizacdo do ensino e a ideia de uma educagdo ao “servigo do cliente”. Assim, o ritmo
educativo passa a ser pautado por uma logica de mercado e de impor as escolas critérios de
eficacia que ndo levam em conta a especificidade do trabalho pedagdgico.

Todavia, Névoa (1999) salienta para um paradoxo no trabalho docente, o qual tem se
pautado por numa légica de mercado, porém tendo que manter pulsante seu carater politico.
Desta forma, o autor frisa que os professores, além de agentes culturais, sdo agentes politicos,
ja que sua acdo estd impregnada de uma forte intencionalidade politica. E tratando-se do
ensino de Histdria, esta intencionalidade fica mais evidente. Além disso, historicamente, 0s
professores passam a ocupar um lugar chave nos percursos de ascensdo social, personificado
nas esperancas de mobilidade de diversas camadas da populacéo.

Retomando o debate acerca do processo de massificacdo da educacdo, no caso
brasileiro, este processo teve inicio nas déecadas de 60/70 do século passado. E foi
acompanhado pela gradual perda do ato criativo do docente em sala de aula, bem como pela
sua perda de autonomia diante do quadro escolar forjado a partir de entdo. Desta forma, Silva
(1990) nos ajuda a entender como o projeto de educacdo em massa no Brasil refletiu de forma
ampla nas condicdes de trabalho e na formacdo dos professores, 0 mesmo diz que tal projeto

resultou

ndo s6 em uma nova desqualificacdo e desvalorizagdo de professores e alunos de 1°
e 2° graus — limitados em suas capacidades de acdo/reflexdo e cercados em suas
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possibilidades de organizacdo na sala de aula e na sociedade — como na depreciacéo
de sua formacdo, incidindo em maior deterioracdo das condicdes salariais, de
trabalho do magistério, profissdo que expressa aspectos do contraditorio e
multidimensionado processo de dominagao e resisténcia de varias fei¢les, inclusive
na sua continua e crescente ‘feminizacdo’ (p.22).

Neste sentido, ndo sé a massificacdo escolar, mas também medidas, leis e decretos
oriundos do periodo da ditadura militar intensificaram o processo de desqualificacdo e
desvalorizacdo da formacéo e do trabalho docente, deixando marcas negativas no processo
formativo, bem como na atuacdo dos professores. Os professores e alunos passaram a ser
vistos como meros receptores passivos de conhecimento, sem capacidade critica nem
reflexiva. Somado a isto, houve o esvaziamento do instrumental cientifico do professor, ja que
este somente deveria ser submetido a um treinamento generalizante e superficial para sua
formagdo. A consequéncia deste quadro foi a submissdo do magistério & ditadura dos
especialistas, técnicos em educacdo, incumbidos de ministrarem “cursos de reciclagem
profissional”. Desta forma, caberia ao professor ser treinado para disciplinar seus alunos,
assimilar teorias criadas por outros (“pelos especialistas’) e fora de sua pratica.

A concepcéo acima exposta revela a influéncia do paradigma da racionalidade técnica
no contexto educacional brasileiro. A partir da reflexdo acerca deste paradigma, podemos
tracar dialogos com uma concepcéo de formacéo, relacdo professor-aluno e saber docente que
passou a ganhar espac¢o desde entdo na educacao nacional.

Em relacdo ao saber docente, Monteiro (2007) diz que a relagéo entre os professores e
seus saberes tem sido objeto de interesse de varios programas de pesquisa em Educacdo. A
partir da segunda metade do século XX esse movimento ganhou forc¢a, tendo repercussao nas
décadas de oitenta e noventa no Brasil. Esta relacdo, todavia, foi compreendida de diferentes
formas, levando-se em conta as diferenciadas concepcgdes tedricas acerca do que do que é ser
professor e sobre os saberes que ensinam. Dentre esta gama de concep¢des, ganha destaque o
paradigma da racionalidade técnica, que influenciou a forma como se concebe a eficiéncia do
professor, bem como a eficacia do ensino. Monteiro (2007) elucida bem este paradigma e o

papel que atribuiu (e ainda atribui) ao professor e seus saberes. Nas palavras da autora:

Nesse programa de pesquisa, o professor era visto como um gestor de
comportamentos que devia organizar para a aprendizagem dos alunos. Ele
gerenciava saberes, seus saberes ndo eram investigados. De acordo com o paradigma
da racionalidade técnica, que orientava esta concep¢do, o professor era considerado
um “técnico” responsavel pela transmissdo de saberes produzidos por outros — 0s
cientistas, os pesquisadores. Cabia a ele dominar técnicas e recursos que
viabilizassem a realizacdo dessa transmissdo com a maior eficiéncia e eficécia
possiveis (MONTEIRO, 2007, p. 174).
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Frigotto (2010) acredita que uma analise da educacdo no Brasil nos revela um quadro
de perversidade. O autor acredita que alguns fatores estruturais da nossa historia nos ajudam a
compreender esta perversidade. Um destes fatores € o fato de nds, brasileiros, perfilarmos
uma relacdo historica de submissdo, ja que durante muito tempo estivemos nas maos dos
colonizadores e foi por estas mesmas médos que nossa independéncia foi declarada. Num
passado mais remoto esta submissdo se dava em relacdo aos colonizadores, hoje estamos
submetidos ao grande capital. A revolucdo de 30, que aparentemente deveria significar
mudancas em relacdo a ordem anterior vigente, ndo significou uma ruptura com as velhas
oligarquias.

Frigotto (2010) aponta também para o fato de sermos uma cultura que escamoteia 0s
conflitos e as crises, embora a sociedade viva em crises ¢ conflitos. “Sob o paternalismo e
clientelismo, dilui-se o conflito capital-trabalho, minimiza-se a desigualdade social e a
profunda discriminagdo racial” (p. 39). No plano politico, alteram-se as estratégias da
conciliacdo conservadora, do autoritarismo e do apelo, ao ideério liberal. No plano
econémico, o Estado fica encarregado de ceder o fundo publico para que a burguesia possa se
mostrar competente. “Nesta relagdo misturam-se jogo de influéncias, formacdo de quadrilhas
de corrupg¢ao no amago do aparelho do Estado, nepotismo e usura” (p. 40).

Neste quadro de perversidade, a educacdo € posta de lado e sucateada constantemente
devido a um Estado omisso, porém promiscuo com as questdes de ordem econdmica.
Todavia, Frigotto (2010) salienta para o fato de que este quadro socio-politico do Brasil ndo €
estatico, mas que ha sinais de rompimentos com esta tradicdo. Através de novos atores
sociais, que fazem parte de movimentos sociais urbanos e do campo, bem como aqueles das
minorias, tem redefinido a relacdo Estado—sociedade sob novas bases.

Todavia, para entendermos melhor o proprio quadro vigente da educacdo no Brasil, é
imprescindivel a abordagem das influéncias dos Orgdos internacionais na forma como a
educacdo brasileira se comporta na atualidade, bem como seus reflexos na formacdo de

professores e no trabalho docente.

O que vem de fora e nos atinge: as orientacfes internacionais e as politicas educacionais
brasileiras

Quando as politicas educativas se vinculam s6 com o mercado carregam uma concepcao de
educacdo muito pobre, muito mercantil e interessada
Miguel de Arroyo
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Quando dissertamos sobre o quadro educacional brasileiro, é imprescindivel falarmos
de sua relagdo com os 6rgdos internacionais. Desde a década de 80, o FMI e o Banco Mundial
passaram a ter influéncia significativa nos rumos das politicas puablicas brasileiras, em
especial, no @mbito da educacdo. Na onda de empréstimos e negociagbes com 0s paises
periféricos, em 2003, o documento “Brasil: Justo, Competitivo e Sustentavel” foi entregue ao
governo brasileiro. Em relacdo & educacdo, o documento traz inumeras consideracgdes,
especialmente relacionadas ao investimento no ‘“capital humano” como crucial para o
desenvolvimento. Assim, “temos o ser humano extremamente tomado pela l6gica mercantil
da produtividade. O investimento no capital humano nada mais é do que o investimento na
ampliagdo do capital do capitalista” (ROCHA, 2006, p. 35).

Para Frigotto (2010), a educacdo como fator de producéo se explicita no contexto das
teorias do desenvolvimento, na teoria da modernizacdo, no pés Segunda Guerra. Tendo como
fundador, Schultz, esta teoria procurava os fatores que pudessem explicar as variagfes do
desenvolvimento e subdesenvolvimento entre os paises, para além do nivel de tecnologia,
insumos de capital e insumos de mado—de—obra. A partir desta teoria, propagou-se a crenca de
que o desenvolvimento e a eliminacdo das desigualdades num pais se dariam pela equalizacao
do acesso a escola, bem como no alto investimento em educacdo. A educacao passou a ser
considerada um fator crucial para o desenvolvimento e sucesso econdmico de um pais
“subdesenvolvido”. Desse modo, a educagdo passou a ser produtora de capacidade de trabalho
(Frigotto, 2010).

As medidas dos organismos financeiros internacionais sdo entendidas por muitos
como superficiais, ndo objetivando uma mudanca social em termos reais, além de manterem a
ordem macroecondmica vigente. Tudo parece se orientar para a l6gica do consumo e do
mercado, e a ética humana é deixada de lado, bem como as formas coletivas de existéncia.

Desse modo, Arroyo (2000) nos lembra que:

A escola com os direitos sociais, humanos, se destrdi, no novo ‘ethos’ neoliberal.
(...) Essa é uma das grandes questdes que afloram aqui. A vinculagdo da escola e 0s
direitos, a consciéncia publica e a cultura pdblica estdo ameacadas (ARROYO,
2000, p. 271).

Oliveira (2005) contribui com a tematica constatando que as mudangas ocorridas no
contexto politico latino—americano, que estariam conformando uma “nova regulagdo da
politica educacional”, seguindo uma tendéncia de centrar-se na performatividade da escola,

acarretando transformacdes na identidade dos profissionais da educacdo. Para a mesma, este
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processo tem trazido sérias consequéncias para os docentes, provocando uma reestruturacdo
de seu trabalho em um cenario que ela diz ser “contraditorio e ambivalente”.

Para Oliveira (2005), esta nova regulacdo traz uma nova abordagem sobre o trabalho
docente: “A retorica pos—modernista chega as escolas por meio de um discurso que, a
despeito da auséncia de sustentagdo pratica, tem criado um sentimento de inadequacgéo e de
divida muito frequente entre os professores” (p. 19). Ainda para a autora, a distancia entre o
discurso e as condi¢cdes materiais das escolas faz com que o trabalho coletivo dos docentes
seja reduzido muitas vezes a soma de trabalhos ou tarefas individuais, deixando de fora a
identidade com a luta pela emancipagéo social, tdo cara aos movimentos sociais.

Por fim, para Oliveira (2005), nos ultimos tempos temos assistido no Brasil a
transformacdo da escola, que outrora era de elite, em escola de massa e 0 processo de
descentralizacdo da gestdo pedagdgica e administrativa das instituicGes educacionais. Desta
forma, a mesma acredita que a democratizacdo da educacdo tem sido confundida com a
massificacdo do ensino e a politica educacional tomada por politica social compensatoria.
Sendo que as consequéncias deste processo se refletem na identidade do trabalho docente,
bem como no processo de ensino-aprendizagem no qual os alunos estao inseridos.

Lopes (2004) salienta que ha tempos a educacdo, e ainda hoje, encontra—se numa
relacdo promiscua com o mundo produtivo. Assim, tudo passa a girar em torno da formacéo
de competéncias, o proprio curriculo por competéncias estd associado a fragmentacdo das
atividades em supostos elementos componentes (as habilidades), de forma que possam servir
de medida as atividades individuais (LOPES, 2001).

Ainda para a autora, o que vemos hoje em dia é um modelo de regulacdo da
especializacdo e de gerenciamento do processo educacional por fatores alheios e externos ao
que produzido no proprio espaco escolar. E sustentada a ideia de que é possivel controlar a
atividades de docentes e alunos a partir do controle de metas e de resultados. H4, assim, no
meio escolar uma cultura de julgamento e de constantes comparag6es de desempenho, para o
controle de uma suposta qualidade do ensino.

Além disso, nesta perspectiva, dialogando com Frigotto (2010), Lopes (2004) salienta
que hoje em dia prevalece o valor de troca da educacdo: o conhecimento sé importa quando
gera vantagens econdmicas. Ela aponta uma solucdo para a situagcdo vigente, a mesma

acredita que havendo uma mudanca no projeto-social das escolas, deve-se
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Para a autora, h& necessidades de mudancgas nos marcos de organizacdo da economia,
mas também nos marcos de compreensdao das politicas curriculares, pois estas ainda estdo
calcadas numa perspectiva de constituicdo do conhecimento escolar para a escola (em acbes
externas a esta), e ndo pela escola (em suas praticas institucionais cotidianas).

Ball (2001) salienta que as tecnologias politicas da contemporaneidade tém gerado
novas formas de provisdo de recursos, novas préaticas de trabalho, bem como novos valores e
subjetividades dos profissionais de ensino. Para 0 mesmo, na base da reconfiguracéo do papel
do Estado que emprega essas tecnologias politicas estariam o0s seguintes elementos-chave da
trilogia formulada pela Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico —
OCDE: mercado, gestdo e a performatividade. Estes elementos tendem a levar os sujeitos
inseridos no campo da préatica escolar a desejarem justamente o que o sistema precisa para
operar de modo eficiente

Além disso, Ball (2005) explica que a performatividade, além de ser uma das
principais tecnologias da politica de reforma educacional, € um método de regulamentacéo,
onde os sujeitos passam a servir de parametros de produtividade. E um método de controle,
que utiliza mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em termos de
resultados.

Assim, cada vez mais as politicas educacionais estdo sendo articuladas &
competitividade econdmica. Estdo em jogo novos valores, novas culturas e novas identidades,
e a necessidade de competicdo acaba orientando a pratica dos docentes. Essa mudanca na
identidade do professor ocorre em virtude de uma formacdo baseada na competéncia, uma
formacdo construida sob exigéncias e ndo sob o0s objetivos culturais e politicos. Na formacéo
ndo é exigido que o profissional docente exerca sua capacidade de julgamento critico e
reflexivo. “Ensinar constitui apenas um trabalho, um conjunto de competéncias a serem
adquiridas” (BALL, 2005, p. 548).

Neste sentido, a performatividade pode gerar angustia e culpa no professor, quando o
mesmo ndo consegue se ver como um profissional “bom” e “exemplar”. Cercado por esta
tecnologia da reforma educacional, o professor se vé coagido a abandonar sua prépria forma
de pensar e trabalhar de forma auténtica e criativa em nome de uma suposta eficiéncia e de
um perfil tragados pela performatividade. Entendo que a tecnologia da performatividade vem
sendo incorporada na cultura escolar, competindo com a perspectiva de formacao que preza
pela reflexao do professor “na” e “sobre” sua pratica, orientando a pratica docente através de
valores de troca, de mercado, em detrimento dos principios éticos, culturais e politicos da

educacéo.
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Desse modo, faz—se necessario um novo olhar em rela¢do aos valores educacionais, a
formacdo docente, as praticas cotidianas, sobre a propria escola e que leve em consideracédo a
I6gica complexa de atuacdo de seus agentes educacionais, como 0s professores. Por este
motivo é que o capitulo seguinte se propfe a abordar teoricamente as possibilidades deste
outro olhar que concorre para uma perspectiva de formacdo e trabalho docente que, por
exemplo, “refor¢a a concepcao do professor como intelectual, construtor e desconstrutor de

saberes, investigador de sua pratica pedagdgica cotidiana” (SILVA, 2001, p. 41).

2.3 Poiesis em tempos de colera: um outro olhar sobre a formacéo e o trabalho docente

Diante do panorama apresentado no capitulo anterior, de uma educacdo marcada pela
perversidade, temos muitos motivos para sermos pessimistas em relagdo aos processos
educacionais nos dias atuais. Mas 0s movimentos sociais, as praticas cotidianas contra
hegeménicas, bem como tedricos da educacdo, nos fazem renovar as esperancas no que
concerne a uma abordagem educacional publico que seja realmente democratico, marcado
pela solidariedade, alteridade, igualdade, que receba incentivos materiais e simbdlicos, que
valorize o papel do professor, que garanta a cidadania, etc.

Assim, estou de acordo com Frigotto (2010) quando o autor defende que a ideologia
neoliberal/neoconservadora, que possui a l6gica do mercado como reguladora do conjunto das
relacBes sociais, e as posturas pés—modernistas, que negam a razdo histérico—dialética e que
apela para 0 momentaneo, o efémero e o transitorio, ambas as concepc¢des ndo cedem lugar
para a utopia e a acdo politica. Desse modo, as concepcdes tedricas socialistas continuam
sendo a base para uma alternativa efetivamente democratica das relagdes sociais.

Por isso mesmo, nao devemos nos deixar levar pelo postulado do “fim da histéria” que
defende que “a humanidade aprendeu a respeitar as ‘leis da liberdade natural do mercado, da
livre concorréncia’ e que, portanto, o capitalismo ¢ a forma de organizagdo social definitiva e
desejavel da humanidade” (FRIGOTTO, 2010, p. 17).

Frigotto (2010) chama atencdo para o0 perigo do determinismo da ‘“revolugao
tecnologica”. Este determinismo postula o fim das classes, da luta e da disputa social, ja que a
tecnologia teria vencido e teria propiciado o surgimento da sociedade pds-moderna
harménica, globalizada e igualitaria do conhecimento e do mundo. Quando as determinagdes

que produzem as relagdes sociais capitalistas sdo ocultadas, estas mesmas relagbes passam a
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ser concebidas como naturais, logo, ndo sdo questionadas e sdo vistas como independentes da

acao dos homens.

A tese do mundo ‘pos-moderno’ (FUKUYAMA, 1992, p. 101) constitui-se hoje na
explicitacdo mais anacrénica, vulgar, perversa e cinica da saida neoconservadora da
naturalizacdo do mercado o ‘deus’ regulador do conjunto das relacdes e
necessidades humano-sociais (FRIGOTTO, 2010, p. 32).

As reflexdes de Hobsbawm (apud FRIGOTTO, 2010, p. 30) sdo relevantes ja que nos
ajudam a entender que a superacdo da forma capitalista de relacdes sociais somente pode ser
construida mediante a acdo politica, que se dd no miolo da propria contradicdo capitalista,
mediante, porém, o fortalecimento e a ampliacdo democratica da esfera publica.

Retomando os quadros superpostos de Arroyo (2000), o autor salienta para o quadro
da renovacdo das esperancas e dos sonhos por uma educacado vinculada as lutas pelo direito ao
trabalho e a inclusdo social. Assim, para ele, novas tramas sociais e outros sujeitos sociais tém
sido forjados apesar do grande movimento de reproducdo da exclusdo social mantido pela
escola. Ainda para autor é na prépria crise que devemos captar as dimensdes educativas. Sdo
nos limites da possibilidade humana que devemos buscar os processos de educabilidade. O
autor salienta que nada adianta nos colocarmos diante da perspectiva da educagao requerida
pelo mercado, nem mesmo nos colocarmos diante do lema “apesar de tudo” o capital precisa
de um minimo de qualidade para os empregados ou para a possivel empregabilidade, nesta
perspectiva ndo avangamos.

Neste sentido, Alvarenga e Tavares (2009) nos convidam a enxergar a coexisténcia do
medo, da esperanca e do amor no espago escolar. Para as mesmas, é dentro da escola,
instituicdo tdo identificada como reprodutora dos processos sociais de exclusdo, que devemos

procurar

as possibilidades de producdo de outras sociabilidades viabilizadas pela entrada de
novos sujeitos portadores de préaticas e visdes de mundo que, ao reivindicar ser
(re)conhecidas, tensionam projetos de tornar a escola para além do que histérico-
socialmente ela tem sido (p. 191).

Num mundo marcado pela proliferacdo dos fundamentalismos, da crise civilizatoria,
da agonia da esfera publica e da banalizacdo do humano, as autoras indagam se é possivel
termos esperanca em um mundo e uma escola melhores. Assim como elas, acredito que

sonhar é preciso, e este sonho deve partir do reconhecimento da polissemia do cotidiano
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escolar e da investigacdo de pistas que potencializem préticas educacionais contra

hegemonicas. Assim, as autoras dizem que:

E necessario fazer circular outras narrativas sobre e com a escola. Narrativas que, ao
complexificar o cotidiano escolar, encontra nele micropoliticas (Guatarri, Rolnik,
1999) que, ao contrario do silenciamento, disciplinamento e domesticacédo do corpo
e do espirito, afirmam uma educacdo pautada na vida e no pensamento (Alvarenga e
Tavares, 2009, p. 199).

Na perspectiva trazida pelas autoras, o espaco escolar seria também um lugar portador
da esperanca. Assim, 0s medos instaurados no cotidiano escolar podem ser superados pelo
afeto da espera, quando 0s agentes escolares se propdem a encontrar no proprio mundo aquilo
que ajuda o mundo ser o que ele ainda—ndo—€. Desse modo, neste mesmo cotidiano pode ser
produzido um “inédito viavel” (FREIRE, 1992, apud ALVARENGA E TAVARES, 2009
p.198).

Contudo, € importante salientar que a defesa por uma educacdo melhor, baseada na
esperanga de um mundo melhor, ndo pode ficar apenas no plano do discurso. Como
Hobsbawm (apud FRIGOTTO, 2010, p. 30) atenta, a superacdo de uma sociedade marcada
por relacbes desiguais sO é possivel com a acdo politica calcada no fortalecimento e na
ampliacdo democratica da esfera publica. Desse modo, acrescento dizendo que 0s espacos e as
acoes micro e macro devem estar imbricadas na luta por uma educagdo melhor, tanto no plano
do discurso, quanto na ampliacéo da acdo publica e no provimento de recursos materiais.

O compromisso, pois, deve ser com um outro olhar, um novo discurso, uma outra
pratica sobre/na escola. Neste sentido, julgo importante que os sujeitos do cotidiano escolar
tenham suas experiéncias narradas e registradas, para que, aos poucos, ganhe relevo um
discurso comprometido com as experiéncias daqueles que vivenciam a escola. Além disso,
outras perspectivas no ambito da formacdo de professores e do trabalho docente devem ser
destacadas em contraposicao a uma visdo tecnicista e empobrecedora da profissao.

O que os sujeitos do cotidiano escolar tém a nos contar de inédito sobre a escola?
Quais sdo as experiéncias que compartilham deste ambiente? Como fazem para educar em
tempos de colera? Que praticas e saberes mobilizam diariamente? Como agem para ndo
perderem a esperanca? Estas sdo algumas questdes de investigacdo que surgem quando
discutimos e defendemos este outro olhar e perspectiva sobre a formacéo e o trabalho docente.

Entendo que o quadro apresentado até 0 momento, onde a esperanca e a luta por uma

educacdo democratica e de qualidade ganham destaque, traz marcas de uma defesa tedrico—
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politica, bem como epistemoldgica, de uma perspectiva educacional que leva em conta o que
defendem, bem como as acOes, dos sujeitos que vivenciam o0 espaco da escola.

A pesquisa em questdo teve o compromisso de analisar a questdo da formacéo e do
trabalho com os sujeitos do cotidiano escolar: professores iniciantes de Historia. Desse modo,
julgo importante trazer ao diadlogo as contribui¢bes teodricas de autores que abordam o
cotidiano escolar, evidenciando um olhar complexo em relagdo aos contextos educacionais
macro e micro. Faco isto com o intuito de ampliar o olhar em relacdo a (re)construcdo de
saberes e préaticas, bem como sobre os processos formativos, realizadas por estes mesmos
sujeitos em seus processos diarios de ensino-aprendizagem e de formacé&o.

Desta forma, acredito ser importante trazer neste momento as contribuices tedricas de
Certeau (1994), no gue tange ao cotidiano. A leitura do autor contribui para rompermos com
compreensdes causais, lineares e simplistas acerca das relagbes sociais, em especial, na
analise da relagdo entre os contextos macro e micro social, bem como escolar. Alicercada no
autor, entendo o cotidiano das instituicbes formadoras de professores, bem como o escolar,
como locus de taticas que tensionam romper com as estratégias instituidas, seja pelas politicas
educacionais, pelo curriculo formal ou por resolucdes e diretrizes oficiais.

Desta forma, o autor nos ajuda a compreender o conceito de tatica, a partir da qual os

sujeitos ressignificam e utilizam o que é instituido (leis, normas, obrigacGes, dentre outros):

a tatica ¢ movimento ‘dentro do campo de visdo do inimigo’, e no espago por ele
controlado. Ela opera golpe por golpe, lance por lance (...) E astucia. (...) a tatica ¢
a arte do fraco (...) se introduz por surpresa numa ordem (...) a tatica é organizada
pelo postulado de um poder” (CERTEAU, 1994, p. 101).

Colaborando com o debate, Tavares e Araujo (2008) definem o cotidiano escolar
como um campo de forgcas permanente tensdo. Assim, salientam que, que o cotidiano escolar

ndo € sO espaco/tempo de repeticdo, mas também de criacdo de processos instituintes:

o cotidiano escolar ndo se constitui apenas como espaco de repeticdo, da reproducéo
da mesmice, da homogeneidade, sendo, igualmente atravessado pelas forcas da
invencdo, da alteridade, da producdo de processo instituintes afirmadores das
possibilidades emancipatérias da escola e da formagéo de professores (p. 156).

Como Oliveira (2008) nos alerta, € importante sabermos 0s Usos gque 0S sujeitos reais
do cotidiano escolar ddo as regras e produtos que lhes sdo impostos através das politicas
educacionais, por exemplo. Para isto, € necessario estudar as praticas pedagdgicas cotidianas

ndo somente a partir dos discursos hegemonicos, que no ambito da estrutura macro social,
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procura igualar e padronizar, mas, sobretudo, pelos “tracos de uma logica de agdes de sujeitos
reais do cotidiano escolar” (OLIVEIRA, 2008, p. 53).

Desse modo, no ambito do cotidiano escolar, parto da compreensdo de que 0s
professores sdo sujeitos, praticantes, atuantes e astuciosos, que reagem com taticas ao que €
instituido na/pela escola. Além disso, ao romper com o que € instituido, produzem histérias
originais diariamente que, por muitas vezes, ndo sdo levadas em conta nos discursos
hegeménicos. Desta forma, entendo, assim como Oliveira (2008) que seja necessaria a
reincorporagdo dos valores e saberes tecidos no cotidiano escolar “ao pensar pedagdgico do
qual tém sido banidos pelo pensamento cientificista e objetivante” (p. 55). Quem sabe, desse
modo, poderemos forjar estratégias metodoldgicas, pedagdgicas e ideoldgicas menos abstratas
e que estejam em mais consonancia com a realidade vivenciada pelos sujeitos do cotidiano
escolar.

As minhas questdes de pesquisa estiveram também relacionadas a compreensao da
(re)construcéo e mobilizacdo dos saberes docentes (TARDIF, 2002) por parte dos professores
iniciantes de Histdria. Julguei relevante investigar: o didlogo entre saberes da formacéo
profissional e 0s saberes experienciais; 0s descompassos entre saberes académicos e a pratica
escolar; as condicGes que permitem ou ndo a construcdo e articulacdo dos saberes docentes.
Dessa forma, faz-se necessario uma reflexdo acerca dos processos de formacao de professores
de Histdria, bem como sobre a pluralidade e articulacdo de seus saberes.

Neste sentido, Linhares (2010), Catani (2010) e Tardif (2002) contribuem para a
discussdo deste outro olhar acerca da formacdo e do trabalho docente, convidando—nos a
(re)pensar as articulacbes entre teoria e pratica na formacdo de professores, nas diferentes
formas e locais (academia, cotidiano escolar, curriculo académico, experiéncias de vida...) que
colaboram para a construgéo do “saber docente”.

Linhares (2010) nos ajuda a pensar estas questdes num sentido mais amplo. Para a
autora, devemos nos apropriar de uma filosofia epistemologica que reconheca todos o0s
“conhecimentos” como legitimos, valorizando, assim, a experiéncia de cada sujeito no seu
contexto de atuagdo. No caso dos professores, a autora defende uma mudanca de paradigma,
que propicie e legitime outros espacos de formacdes para além do meio académico, dando
énfase as experiéncias e saberes gestados na pratica escolar.

Catani (2010), dialogando com as questdes até aqui postas, nos convida a refletir sobre
a hegemonia e legitimidade da universidade como a exclusiva detentora do conhecimento,
problematizando as possiveis aproximagdes entre 0 espago universitario com as experiéncias

dos formandos. A partir destas questdes, a mesma defende, no ambito da academia, uma
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“pedagogia da pesquisa” que possibilite a valorizagdo dos “estilos didaticos” dos formandos,
bem como uma “cultura da atencdo” que reconhega que os mesSmOS SA0 sujeitos do
conhecimento.

As autoras nos ajudam a pensar que a formacao inicial institucionalizada ndo deve ser
entendida como o l6cus privilegiado e exclusivo para formar o professor. Desta forma, o
movimento pretendido € que haja reconhecimento por parte da universidade que os sujeitos
que ali se encontram em processo de formacdo possuem uma bagagem experencial que os
ajudam a lidar com sua pratica docente em sala de aula. Catani (2010) salienta que estas
experiéncias prévias a formagdo inicial ajudam os mesmos a construirem seus “estilos
didaticos”, porém a academia vem negligenciando este processo. A autora também nos ajuda
a perceber certa distancia entre os diversos saberes, bem como entre 0s conhecimentos
produzidos no espaco académico e no cotidiano escolar.

Contribuindo para o debate, Tardif (2002) diz que devemos partir do pressuposto de
que os professores sdo atores competentes e sujeitos do conhecimento. Além disso, o autor
defende que é a partir e através de suas préprias experiéncias, tanto pessoais como
profissionais, que os professores constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e
competéncias e desenvolvem novas teorias/préticas.

Os autores supracitados defendem que os professores s@o agentes reflexivos em sua
prética, forjando e articulando saberes no cotidiano escolar. Suas argumentacdes vao ao
encontro dos estudos que reconhecem o professor como um sujeito que ndo apenas transmite
saberes, mas que reflete e (re)cria saberes em sua pratica cotidiana. Assim, varios estudos tém
defendido a ideia do “professor-reflexivo”. Os autores defendem que o professor € um agente
criativo, que reflete sobre sua pratica. Eles também chamam ateng¢do para o conceito “pratico-
reflexivo”, da reflexdo “na” e “sobre” a pratica, sendo que o ato reflexivo na profissdo
docente leva o professor a uma leitura critica dos acontecimentos cotidianos. Conduz,
portanto, o profissional a um processo de criacdo, que vai além da mera aplicacdo de
esquemas de acao, de conhecimentos acumulados por outros.

Desse modo, entendemos o professor como um agente que, diferentemente de muitos
profissionais, possui “algo mais do que conhecimento” em sua atividade (LUDKE e
MOREIRA, 1998 apud MONTEIRO, 2007). Parafraseando Perrenoud (1996), o professor €
aquele que age na urgéncia e decide na incerteza, contrariando toda a logica da racionalidade
técnica. Assim, os professores mobilizam diariamente na sua pratica cotidiana diversos
saberes e conhecimentos provenientes de diferentes fontes. Além disso, complexificando o

olhar em relacdo a esta problematica, podemos dizer “que a mobiliza¢do de saberes implica
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uma sintese criativa. Na qual saberes da formacdo (inicial) se mesclam com os saberes a
ensinar, recontextualizados pela dimensdo educativa, processo este que envolve o antes, 0
durante e 0 pds-a¢do” (MONTEIRO, 2007, p. 24).

Ainda segundo Tardif (2002), o “saber docente” diz respeito a esta pluralidade e
heterogeneidade de saberes. Estes diversos saberes constituem e servem como base de
formacéo e trabalho dos professores. Tardif (2002) sistematiza esta pluralidade de saberes da
seguinte forma: saberes provenientes da formacéo profissional (transmitidos pelas instituicdes
de formacdo de professores; pela graduacdo, pelas leituras académicas, pelos estagios
supervisionados...), saberes das disciplinas (sistematizados e tematizados nas universidades),
saberes curriculares e experenciais. Estes Ultimos saberes sdo forjados na prética cotidiana do
docente, bem como na articulacdo e na reorganizacdo dos outros demais saberes. Esta
amalgama de saberes constitui e serve como base de formacao e trabalho para os professores.

Quando analisamos a relagcdo que os docentes estabelecem com 0s seus saberes,
percebemos que, por meio do paradigma da racionalidade técnica, esta relacdo ignora a
subjetividade do professor. Nesta perspectiva, o professor é apenas aquele que transmite
saberes produzidos por outros. No entanto, levando em conta a complexidade das questdes
que envolvem o “saber docente”, outras perspectivas no campo da educagdo tem se debrucado
sobre a natureza desse saber e sobre o tipo de relacdo que o professor estabelece com os
diversos saberes para sua pratica (TARDIF, 2002).

Para Tardif (2002), a relacdo dos professores com os saberes ndo se reduz apenas a
funcdo de transmitir conhecimentos forjados por outros, mas demanda do mesmo a
articulacdo de uma gama diferenciada de saberes. E esta articulacdo ocorre na relagdo entre 0s
docentes e seus alunos, na pratica cotidiana da sala de aula, demandando dos profissionais em
guestdo uma abertura de subjetividade na sua prética. E a pratica docente, desta forma, nao é
um local de simples aplicacdo dos saberes académicos, mas um sim o local privilegiado para
articulacdo de diversos saberes em funcdo das demandas do cotidiano escolar.

Apropriando—me das reflexdes de Tardif (2002), penso como as condi¢6es de trabalho,
as relacdes escolares, bem como a cultura escolar, influenciam na construcdo dos saberes
experenciais e na sua articulagdo com os demais saberes por parte dos professores. Segundo
Fonseca (2003), a questdo da pratica de ensino do professor de Historia € omitida no texto das
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos Superiores de Histdria, quando as mesmas se
referem as competéncias e habilidades que este profissional devera possuir para lecionar. A
perspectiva da racionalidade técnica é encontrada no texto das Diretrizes, ja que a préatica é

entendida como mero campo de aplicacdo das teorias:
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Logo, para ser professor é necessario dominar os conhecimentos especificos da
disciplina que vai ministrar. A pratica e os saberes praticos ndo tém estatuto
epistemologico (...), logo ndo sdo valorizados e tampouco considerados no processo
de formacao inicial do profissional docente (FONSECA, 2003, p.69).

A partir deste quadro no processo de formacdo académico dos professores de Historia,
cabe questionar e repensar a relacdo entre formacdo universitaria, construgdo de saberes e
praticas no ensino de Historia. Além disso, é importante o questionamento em relacdo a
separacao entre teoria e pratica, bem como entre conhecimento especifico e pedagogico na
formacéo dos professores de Historia.

Mesquita e Fonseca (2006) defendem que a formacdo do professor de Historia vai
muito além das propostas curriculares e das politicas publicas. As autoras salientam para

importancia de considerarmos outros fatores neste processo:

Formar professor de histdria significa proporcionar ao profissional as condicfes
reais para produzir conhecimentos, dialogar com as diferentes fontes e saberes
construidos para transgredir as praticas pedagdgicas (...) que, muitas vezes,
aprisionam e submetem o debate, o conhecimento e a reflexdo sobre a propria
experiéncia (grifo nosso, p. 342).

Através desta reflexdo, as autoras nos induzem a pensar que S380 necessarias
condigdes/mudangas no espago escolar favoraveis para a emergéncia dos “saberes
experenciais” dos docentes de Historia. Cabe nos questionarmos quais condi¢des reais seriam
estas. A presente investigacdo pretendeu refletir sobre a questdo a partir da escuta atenta as
experiéncias profissionais narradas pelos sujeitos participantes. Assim, tive como um dos
objetivos de investigacdo compreender, no ambito dos processos formativos, como 0s
professores de Histdria constroem, articulam e mobilizam seus saberes. Partindo da ideia de
que esta, bem como outras questdes, poderiam me ajudar a compreender melhor aspectos da

formacédo e saberes docentes dos professores iniciantes de Historia da FFP—UERJ.

2.4 Aspectos da formacdo institucionalizada no Brasil: dialogos com a FFP-UERJ

No capitulo em que abordo os aspectos teorico-metodologicos da dissertacéo,
conceituo o que entendo por formagdo, na perspectiva dos processos formativos. Neste
sentido, Braganca (2011) nos ajuda a compreender que a intensidade das experiéncias que se

tornam significativas e formativas para 0s sujeitos sdo necessariamente coletivas. No caso da
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formacdo de professores, entendo que as experiéncias devem ser propiciadas, ndo sé pelo
proprio sujeito, mas, sobretudo, por um investimento social na formag&o deste mesmo sujeito.

Desta forma, corroboro com a defesa da autora, quando a mesma diz que:

(...) sem minimizar a importancia da participa¢do e envolvimento do sujeito no seu
processo de formagdo permanente, demarcamos uma posi¢do critica quanto a
abordagem que responsabiliza o sujeito por esse processo, esvaziando o significado
e a importancia de politicas puablicas que garantam o acesso e a qualidade do
processo educativo formal (BRAGANCA, 2011, p. 160).

Assim, defendo o sentido da centralidade do sujeito no processo de formacéo,
entretanto, salientamos que este sujeito esta necessariamente imerso em relacdes sociais que o
constituem e que ddo sentido ao seu projeto de formacdo. Dessa forma, julgo importante
trazer no capitulo em questdo aspectos sobre a formagdo inicial institucionalizada de
professores no Brasil, cotejando com dados sobre a realidade de formacao ofertada pela FFP—
UERJ.

Em “Professores do Brasil: impasses e desafios”, Gatti e Barretto (2009) nos
apresentam um panorama da profissdo docente no Brasil. As autoras trazem aspectos sobre a
formacdo, carreira e perspectiva profissional dos professores no pais. A partir de suas
andlises, podemos ter uma compreensdao maior a respeito dos aspectos que envolvem da
formacédo de professores e o trabalho docente no contexto nacional.

O segundo capitulo da presente dissertacdo se debrucou sobre os aspectos das politicas
publicas educacionais, tendo como base da discussdo a massificacdo de ensino e suas
influéncias na formacdo e no trabalho docente. Gatti e Barretto (2009) defendem que o
processo de expansdo da escolarizacdo basica no Brasil atingiu de forma direta a formacéo de
professores. Afirmam que a formacdo no pais ainda sofre os impactos do crescimento efetivo
tdo recente e rapido das redes de ensino.

Ainda para as autoras, varios fatores interagem na composicdo dos desafios a
formagéo de professores. De um lado, a expanséo da oferta de educacdo e a demanda por um
maior contingente de professores. De outro, as urgéncias colocadas pelas transformacdes
sociais, pressionando por concepcdes e praticas educativas que possam contribuir para a
construcdo de uma sociedade mais justa, democratica e moderna.

Refletindo sobre um breve histérico da formagdo de professores no Brasil, as autoras
apontam para a formagdo 3+1 a qual a partir de 1930 passou a vigorar na formagdo de
bachareis. Neste modelo formativo, o sujeito estudava durante trés anos as matérias

especificas da sua area docente e cursava mais um ano de disciplinas da area de educagéo para
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obtencdo da licenciatura. Para Gatti e Barretto (2009), o licenciando ficava entre duas
formagdes estanques, “com identidade problemadtica: especialista em darea especifica ou
professor?”. Como as autoras salientam, esta problematica ainda hoje estd em pauta nos
cursos de formacéo de professores.

Caimi (2008) ainda salienta que, no caso especifico da formagdo do professor de
Histoéria, hd uma tradigdo mais acentuada nos cursos de Historia “de dicotomizar o curriculo
académico em saberes ditos ‘especificos’, que trata do objeto a ser ensinado, (...) e em saberes
ditos ‘pedagodgicos’, que tratam dos modos de ensinar e aprender”. A situagdo, segundo a
mesma, acarreta numa hierarquia de valor e importancia entre esses dois saberes.

Em 1971 foi aprovada a Lei n. 5.692, que instituiu os cursos de licenciaturas curtas,
para atuacdo no ensino fundamental com menos horas-aula do que as licenciaturas plenas. As
Licenciaturas curtas acabavam tornando os curriculos de formacdo geral diluidos e a
formagdo especifica superficial. Dai o surgimento da Licenciatura em Estudos Sociais (com
componentes de Histéria, Geografia e Sociologia) que acabava por diluir o contetdo da
disciplina Histéria. Bittencourt (1998) aponta para o fato dos cursos de Estudos Sociais,
implementados a partir de entdo, ndo terem acompanhado as pesquisas historiogréficas e

terem formado professores dependentes de livros didaticos:

Os cursos de licenciatura de Estudos Sociais, que proliferaram no regime militar
para atender & demanda da formacdo de docentes para as escolas publicas, ndo
acompanharam ou sequer incorporaram 0s avancos das pesquisas historiogréaficas,
criando clivagens entre pesquisa e ensino e tornando um ndmero significativo de
professores dependentes de livros didaticos, com autonomia limitada e relativa sobre
sua prética escolar (BITTENCOURT, 1998, p. 130).

Segundo Gatti e Barretto (2009), as licenciaturas curtas s passaram a ser efetivamente
extintas com a aprovacgdo da LDB, em 1996. A partir da implementacédo da referida legislagéo,
as Licenciaturas passaram a ser plenas, formando os professores em areas especificas em
nivel superior. As universidades ganharam certo grau de autonomia na organizacdo da
formagéo, podendo formar de acordo com seus proprios projetos institucionais.

Em relacdo a FFP-UERJ, ja em 1975, mesmo no momento onde as Licenciaturas
curtas estavam em voga, 0s cursos de Letras e Ciéncias foram convertidos em Licenciaturas
plenas, com habilitagbes em Portugués/Literatura e Portugués/Inglés e com habilitagdes em
Biologia e Matematica. E em 1985 houve a conversdo do curso de Estudos Sociais em
Licenciatura Plena com habilitacdo em Histdria e Geografia (ASSIS e SILVA, 2001).
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Assim, os pesquisadores ainda contam que, no caso particular da FFP-UERJ, a partir
de 1983, novos curriculos passaram a ser elaborados nas Licenciaturas, tendo como
preocupagdo “‘garantir a articulagdo teoria-pratica-teoria, com as disciplinas didatico-
pedagdgicas integradas aos conteudos especificos do primeiro ao ultimo periodo, ao contrario
do modelo 3+1” (p. 95). Ainda segundo os autores, desde a sua fundagéo a FFP—UERJ preza
por uma zona de contato entre as disciplinas de contetdo especifico e as disciplinas da area
didatico-pedagdgica, sendo que ambas sdo oferecidas de forma uniforme e sequencialmente

em diferentes momentos da formacdao dos licenciandos. Para os autores,

isto significa que, ao longo de todo o curso, os alunos fazem, simultaneamente,
disciplinas desses dois blocos, o que propicia uma relacdo organica entre esses
elementos no processo de sua formacdo, superando a formula de justaposicdo entre
as disciplinas dos dois campos, caracteristicas do sistema 3+1 (ASSIS; SILVA,
2001, p. 96).

Ainda segundo os autores, esta composicao curricular fortalece e enriquece a formacao
dos licenciandos, na medida em que prepara de forma dindmica o sujeito para o exercicio da
docéncia e para a producdo do conhecimento. Acrescentam dizendo que o professor é
formado para ser um professor-pesquisador, um “profissional reflexivo”, que reflete “na” e
“sobre” sua prépria pratica, “forjando habilidades necessarias a sua atuagdo na interlocugéo
entre o cotidiano pedagogico e a reflexdo tedrica” (p. 96). Assim, na relagdo entre e escola e
0s saberes docentes concebe—se que “na sala de aula também se produz conhecimento”.

Assis e Silva (2001) defendem que a producdo de conhecimento se da na FFP-UERJ
através de disciplina como Monografia, Estagios Supervisionados, dentre outros. Em relacao
a preparacao didatica do futuro professor a faculdade em questdo possui uma carga horaria
voltada para o modulo pedagdgico elevada. Além do mais, as disciplinas pedagdgicas sdo
oferecidas para diversos cursos, 0 que aumenta o contato entre os alunos das diversas areas.
Para eles, 0 espaco fisico também contribui para uma maior aproximagao entre 0s cursos, ja
que todas as licenciaturas séo oferecidas no mesmo ambiente.

Os Estégios Supervisionados sdo oferecidos tanto pelo Departamento de Educacdo
para todas as Licenciaturas da FFP, através do Estagio I, quanto pelos departamentos
especificos, por meio dos Estagios II, 11T e IV. Buscam despertar valores como a “cooperagao,
ousadia, autonomia e o exercicio da critica nos alunos-mestres” (ASSIS; SILVA, 2001, p.99).
Configuram-se como 0 momento de sintese entre a perspectiva dos contetidos especificos e a
perspectiva pedagogica. Buscam incentivar o aluno na construgdo de sua propria elaboragdo

acerca da agéo e reflex&o docente.
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Assis e Silva (2001), ainda no estudo sobre a realidade formativa na FFP-UERJ,
defendem alguns valores basicos na formacao de professores: trabalho coletivo; formacdo de
cidadania; gestdo democratica; estimulo a critica; compromisso com a ética e a
responsabilidade social. Estes aspectos reunidos servem, na visdo dos pesquisadores, como
verdadeiros alicerces para um projeto educacional a altura do que o pais merece.

Todavia, os proprios autores reconhecem algumas limitaces no &mbito da FFP—UERJ
as quais criam obstaculos a construcdo de uma instituicdo mais comprometida com seus
componentes e com a sociedade. LimitacGes tanto em relacdo ao espaco fisico reduzido,
quanto a caréncia de recursos humanos administrativos, a ampliagdo do quadro docente e a
precariedade de apoio didatico.

Retornando ao histérico sobre a formacdo e professores pesquisado por Gatti e
Barretto (2009), percebemos que, com a aprovacdo da Resolucdo CP n. 1/99, consolidou-se
uma nova proposta de estrutura de formacdo de professores. A Resolucdo defende que os
projetos pedagogicos das diferentes licenciaturas devem “ter obrigatoriamente uma
articulacdo entre si, evitando-se, portanto, que funcionem de modo fragmentado como € nossa
tradicao” (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 44).

Ainda de acordo com a Resolucdo, ha uma preocupacdo com a qualidade do corpo
docente das instituicbes formadoras de professores. No artigo 4, primeiro parégrafo, é
reforcado que o corpo docente devera ter titulacdo p6s-graduada, preferencialmente em area
relacionada aos conteudos curriculares da educacgéo basica e incluird, pelo menos:

I. 10% (dez por cento) com titulacdo de mestre ou doutor;
I1. 1/3 (um ter¢o) em regime de tempo integral;
I11. Metade com comprovada experiéncia na educacao basica;

Em 2002, novas alteracbes foram propostas para as instituicbes formadoras, com a
promulgacao das “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores para
Educagao Basica”, e através de diretrizes especificas para cada curso de licenciatura. A
redacdo das Diretrizes centra-se no desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e
profissionais dos professores. Dentro dos principios norteadores do preparo para o exercicio
profissional espera-se, por um lado, coeréncia entre a formacgédo oferecida e a pratica esperada
do futuro professor. De outro lado, defende-se a pesquisa como foco no ensino e na
aprendizagem. As aprendizagens deverdo ser orientadas pelo principio da acdo-reflexdo—acéo
tendo a resolucdo de situagbes-problemas uma das estratégias didaticas privilegiadas
(BRASIL, MEC/CNE, 2002).
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As Diretrizes orientam que “a pratica devera estar presente desde o inicio do curso e
permear toda a formacgéo do professor” (art, 12). Gatti e Barretto (2009) salientam que nem
todos os cursos formadores de professores concretizam em seus curriculos as referéncias das
Diretrizes. Acrescentam dizendo que, mesmo com 0s ajustes propostos pelas Diretrizes,
verifica-se nas licenciaturas “a prevaléncia da historica ideia de oferecimento na area
disciplinar especifica com alto peso em numero de disciplinas e horas-aula, praticamente sem
integracdo com as disciplinas pedagogicas. Estas ficam com parcela reduzida no total de
horas-aula” (p. 48, apud GATTI; NUNES, 2008).

Em 2009 foi editado o Decreto n. 6.755 (BRASIL, 2009), que instituiu uma politica
nacional para a formacdo de profissionais do magistério da educacdo béasica. O Decreto
proplGe que as acbes formativas deverdo prever articulacdo entre as instituices de ensino
superior e as redes de ensino da educacdo basica e a participacdo dos estudantes nas
atividades de ensino-aprendizagem da escola publica. Cabendo a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal Superior (CAPES) fomentar projetos pedagdgicos que
proponham inovacdo nas matrizes curriculares e percursos formativos, como propostas de
revisdo da estrutura académica e curricular dos cursos de licenciatura e pesquisas que
impactem a formacéo de docentes (arts. 10 e 11 apud GATTI e BARRETTO, 2009, p. 52).

Em relagcdo a articulacdo dos cursos formadores com os sistemas e as escolas de

educacdo basica, Gatti e Barretto (2009) salientam que

ainda é necessario que a universidade e as demais instituicdes formadoras se
esforcem por buscar canais institucionais de interagdo com as escolas, em uma
parceria na formagdo dos futuros professores, pois isto ndo é realizado na maioria
dos cursos (p. 48).

Assim, as autoras apontam alguns fatores problematicos na efetivacdo das politicas
oficiais sobre formacéo de professores, tais como: mentalidades e representacdes vigentes nas
instituicOes e em seus membros, que se encontram impregnados pela conformacdo que
historicamente se instituiu entre nos quanto a formacdo de professores; tensdo entre
académicos, tecnélogos e educadores; questdo do racionalismo e do enciclopedismo que se
opdem as intencionalidades e finalidades humanisticas da educacdo. Sobre este altimo

aspecto, elas salientam que

A multiplicacdo de disciplinas e 0 engessamento do curriculo em grades curriculares
de feicdo enciclopédica, sem uma discussdo mais aprofundada do seu escopo na
educacdo basica, pode estar servindo mais a interesses ligados a ampliagéo de postos
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de trabalho do que propriamente as necessidades de formagdo dos estudantes
(GATTI; BARRETTO, 2009, p.82).

Pensando sobre as variaveis que influenciam na escolha pela docéncia, Gatti e Barretto
(2009) salientam para a influéncia de mercado sobre a procura pelas licenciaturas, ja que
muitas delas oferecem maiores ou mais diversificadas oportunidades de inser¢cdo no mercado
de trabalho e séo, por vezes, mais bem remuneradas.

Através da andlise dos dados sobre a escolaridade dos pais dos estudantes das
licenciaturas feita pelas autoras, podemos observar que quase metade destes alunos tém pais
que frequentaram apenas até a 4° série do ensino fundamental. Além do mais, a maioria dos
estudantes é oriunda de escolas publicas. Para Gatti e Barretto (2009), este dado denota um
claro processo de ascensdo social do grupo geracional destes alunos aos mais altos niveis de
formagdo: “A formacdo para a docéncia agrega, e em particular no caso brasileiro, um capital
cultural aos estudantes que, ainda mais do que a renda, parece constituir um importante
distintivo social” (p. 167).

Como forma de dialogar com estes dados, temos o trabalho académico da
pesquisadora Fernandes (2013) a qual durante sua dissertacdo de Mestrado analisou o perfil
dos estudantes que escolhem a carreira docente na FFP-UERJ. Segundo a autora, um pouco
mais da metade dos estudantes possuem pais com ensino superior. 1sso revela um indice um
pouco maior de escolarizacdo dos pais dos estudantes gongalenses se comparado ao nivel
nacional. Segundo a pesquisadora, este dado também demonstra a relevancia social da FFP—
UERJ na elevacdo dos niveis de escolaridade do proprio municipio, ja que a maioria dos
estudantes é originaria de Sdo Gongalo.

Com base na andlise dos dados do Enade feita por Gatti e Barreto (2009), verificamos
que cerca de 85% dos professores relatam que as disciplinas da licenciatura sdo plenamente
articuladas. Todavia, um dado que espanta relaciona-se ao alto indice de aulas expositivas nas
licenciaturas, sendo que as aulas praticas sdo quase que escassas nestes cursos. As
pesquisadoras reforcam que este dado é preocupante no sentido de que ndo tem sido

considerada a dimens&o da pratica nos cursos de formacgéo de professores:

Como, na pratica docente da escola basica, os professores tendem a reproduzir mais
as experiéncias provenientes da sua vivéncia como estudantes do que as teorias com
as quais entram em contato, um dado preocupante € o extremo desequilibrio, nos
cursos de formacdo docente, entre as abundantes aulas expositivas e a absoluta
escassez de aulas praticas em todos os cursos (GATTI; BARRETO, 2009, p. 175)
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Quem sdo os estudantes da FFP-UERJ que conduzirdo a docéncia?

A fim de conhecermos melhor quem sdo os futuros professores formados na FFP—
UERJ dialogo neste momento com os dados de pesquisas realizadas pela Secretaria e pelo
Departamento de Ciéncias Humanas da propria Faculdade, bem como com outros estudos
académicos que se debrucaram sobre a realidade da instituicao.

Cotejando os dados das pesquisas de Fernandes (2011) e Fernandes (2013) sobre
estudantes e egressos da FFP-UERJ, percebemos que setenta e seis por cento dos alunos
pretendem ser professor quando ingressam na instituicdo, e em torno de setenta por cento
deles acabam trabalhando na sua area de atuacdo apds formados. Em torno de vinte por cento
deles ndo pretendem e acabam ndo atuam no magistério, dentro 0os motivos estdo: mercado
saturado, seguir outra carreira, falta de vocacéo, investir no bacharelado, busca de melhores
oportunidades, dentre outros.

O Departamento de Ciéncias Humanas da UERJ-FFP, a partir de uma amostra de 115
alunos, realizou no ano 2000 um levantamento de dados sobre alguns aspectos da vida escolar
dos alunos do curso histéria. Segundo os dados, o curso de Historia tem tido uma procura bem
alta desde 1997. O curso é um dos trés mais disputados na relacdo candidato/vaga juntamente
com os cursos de Biologia e Geografia. E relevante também destacar que, segundo o0s
levantamentos realizados pela secretaria, o curso de Historia é o quem tido um maior nimero
de alunos matriculados nos altimos anos. Isto evidencia que, embora a licenciatura em
Histéria ndo seja a mais concorrida, ela € a que conserva um nimero maior de alunos
matriculados apds passarem no vestibular.

Complementando os dados deste levantamento, a FFP-UERJ conta com uma pesquisa
sobre o0s egressos da instituicdo elaborada pelos professores da prépria instituicdo. A partir
dos dados coletados nesta pesquisa podemos tracar um panorama dos alunos e dos cursos da
Faculdade. Na andlise dos graficos elaborados, percebemos que a maioria dos egressos se
constitui pelo sexo feminino, sendo que o curso de Historia € o0 terceiro curso com 0 maior
contingente de alunos matriculados e o segundo curso que mais forma professores por ano.
Além destes dados, podemos tecer também as seguintes consideracdes:

e Setenta e quatro por cento dos egressos trabalham na sua area de atuagdo. A maioria

ingressou na empresa publica, através de concurso publico (56%).

e A maioria dos egressos diz receber até trés salarios minimos (57%), declarando um
nivel de satisfacdo muito baixo no aspecto financeiro da profissao.

e Ja o nivel de satisfacdo social € tido como médio ou alto pela maioria (61%).
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Esses achados ganham eco na investigacdo da pesquisadora Fernandes (2011), que
também pesquisou em sua dissertacdo a realidade dos egressos da FFP—UERJ. Boa parte dos
participantes de sua pesquisa evidencia um maior nivel de satisfacdo no ambito social do que
no financeiro em relacdo a profissdo docente. Assim sendo, a maioria dos professores julga
como “mediana” (34,8%) sua realiza¢do financeira na sua area profissional e tantos outros
julgam como “péssimo” (31,9%).

Mais de setenta por cento dos participantes da pesquisa declaram que o nivel de
preparacdo da FFP-UERJ para o mercado de trabalho foi pouco ou médio. Quando nos
deparamos com o grafico a respeito da contribuicdo das disciplinas tedricas/praticas da FFP—
UERJ para o desenvolvimento profissional, vemos que a maioria diz que este preparo foi
razoavel (37%), todavia um namero significativo também salienta para uma boa contribuicdo
das disciplinas (36%). Esses dados podem ser reiterados com a investigagdo mais atual de
Fernandes (2011), que mostra que um pouco mais de quarenta por cento dos estudantes da
Faculdade julga como “razoavel” a contribui¢do das disciplinas tedricas e praticas para a
atuacdo em sala de aula.

Ainda segundo os dados de Fernandes (2011), é indiscutivel a colaboracdo dos cursos
de licenciatura para o desenvolvimento cultural e pessoal dos egressos (74%). No geral os
professores e os cursos sdo avaliados como “bons”. Percebemos que a maioria dos sujeitos
que ingressa na FFP-UERJ ¢é atraida pelo fato da instituicdo ser uma universidade publica,
porém, ainda € significativo (quase 20%) aqueles que ingressam pela localidade da faculdade.
Este dado revela aspectos do municipio de Sdo Gongalo, o qual, embora seja o terceiro maior
do Estado do Rio de Janeiro, conta apenas uma instituicdo de ensino superior publica, a
prépria instituicdo de formacéo de professores .

Cinquenta por cento dos egressos elegem como “desanimadora” e “razodvel” a
perspectiva profissional na 4rea, j4 quarenta e oito por cento julgam “6tima” e “boa”.
Dialogando com estes dados, a pesquisa da Fernandes (2011) mostra que, quando indagados
acerca da perspectiva profissional no magisterio, 34,5% dos participantes demonstram ter
esperanga na profissdo, apesar dos percalcos e desafios que perpassam o ensino escolarizado
atualmente.

A partir das analises feitas até 0 momento, podemos conhecer um pouco melhor sobre
o0 contexto de formacdo da FFP-UERJ, além de poder comparar com a situacdo da formagéo
no ambito nacional. Os dados trazidos até aqui nos revelam o qudo complexas sao as escolhas

e perspectivas daqueles que ingressam e permanecem na area docente.
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No caso particular da FFP-UERJ, fica dificil fazermos quaisquer generalizacdes,
todavia, é consensual a relevancia social da Faculdade dentro do municipio de S&o Gongalo,
elevando os indices de escolarizacao e o intercambio social e cultural dos moradores da regido
e adjacéncias. O perfil dos estudantes das Licenciaturas e do professorado atuante se mostra
bem diversificado, incentivando investigaces que vao além dos nimeros e das porcentagens,
que tenham como intuito compreender melhor a formacéo e o trabalho docente, buscando
apreender sensibilidades, valores e experiéncias, a partir, quem sabe, da narrativa destes
sujeitos. Por este mesmo motivo o capitulo que se segue, destinado a abordagem teorico—
metodoldgica, é fruto do esforco de compreender os participantes desta pesquisa como
narradores de experiéncias pessoais e coletivas, experiéncias estas também que sdo

formadoras e ao serem narradas se mostram relevantes para os propositos de investigacao.
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3 ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

3.1 Em busca de uma abordagem tedrico-metodoldgica

O narrador morreu?

Para Benjamin (1993) a figura do narrador vem se distanciando paulatinamente do
nosso cotidiano, e isso tem produzido efeitos negativos na nossa capacidade de falar e
escrever sobre nossas vivéncias e experiéncias. O filésofo que assistimos a morte das
narrativas diante do pragmatismo e da emergéncia do utilitarismo das nossas agdes sociais e
humanas, intensificados no pos-guerra. Ainda para ele, € como se estivéssemos privados da
faculdade de intercambiar experiéncias, sendo que as acdes de experiéncias estariam em
baixa. Neste sentido, experiéncia e narracdo possuem grande imbricacdo, ja que “o narrador
retira da experiéncia o que ele conta” (1993, p. 201).

Nora (1993) salienta que a contemporaneidade nos confronta com uma intensa
“aceleragdo”. Convivemos hoje com um ritmo tenso e intenso que leva, na maioria das vezes,
a interdicdo do dialogo, da partilha, do encontro e da reflexdo. Nesse sentido, temos hoje
mais a informacdo do que o conhecimento (BRAGANCA 2011).

Na contramdo de uma modernidade acelerada, muitos movimentos ganham forga no
final do milénio forjando um novo paradigma em diversas areas do conhecimento, como na
sociologia e na educacdo. No ambito da educacdo temos a proliferacdo de diversos trabalhos
comprometidos como uma nova abordagem em relacdo a formacao, a identidade e as praticas
docentes. Os novos estudos passam a priorizar o sujeito professor na pesquisa, bem como a
contribuicdo de suas experiéncias e memaorias narradas para as pesquisas educacionais.

NoOvoa (1995) considera a obra “O professor ¢ uma pessoa”, de Ada Abraham, 1984,
como um marco na viragem no ambito da literatura pedagdgica. A partir de entdo, varios
estudos foram escritos tendo como tematica a vida dos professores, as carreiras e 0S percursos
profissionais, as biografias e autobiografias docentes e o desenvolvimento pessoal dos
professores. O mérito indiscutivel dos trabalhos nesta tematica, segundo No6voa (1995), foi
“recolocar os professores no centro dos debates educacionais e das problematicas da

investigacao” (p. 15).



70

Desta forma, as histérias de vida dos professores ganham destaque dentro deste novo
movimento. Para Ferroti (1988 apud NOVOA, 1995), o interesse pelas biografias docentes
justifica—se devido a crise dos paradigmas hegemdnicos da sociologia e da ciéncia. Neste
sentido, o referido movimento “faz reaparecer os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a
qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido” (NOVOA, 1995, p. 18).

A partir de uma nova literatura na &rea da educacdo, epistemologicamente
comprometida com a vida e a pessoa do professor, as narrativas ganham espaco como fecundo
procedimento metodologico. Neste sentido, a indagacdo de Souza e Abrahdo (2006) se mostra
pertinente: O que é educagdo sendo a construcdo socio historica e cotidiana das narrativas
pessoal e social? Os autores salientam que o cotidiano humano é marcado pela troca de
experiéncias, pelas narrativas que ouvimos e que falamos, pelas formas como contamos as
historias vividas.

Desta forma, a pesquisa com narrativas tem ganhado destaque no &mbito educacional,

buscando

evidenciar e aprofundar representacdes sobre as experiéncias educativas e
educacionais dos sujeitos, bem como potencializa entender diferentes mecanismos e
processos histéricos relativos a educagdo em seus diferentes tempos (SOUZA,;
ABRAHAO, 2006, p. 136).

Souza e Abrahdo (2006) acrescentam dizendo que biografias educativas, ou narrativas
docentes, permitem adentrar, através do texto narrativo, no campo das representacdes de
professores sobre as relagfes ensino-aprendizagem, sobre identidade profissional e os ciclos
de vida. Além disso, as biografias buscam entender os sujeitos e os sentidos do/no contexto
escolar.

Desta forma, entendo que a utilizacdo da narrativa como procedimento metodoldgico
pode ajudar na investigacdo acerca da profissdo docente, aprofundando as representagdes que
0s sujeitos tém sobre sua formacdo, sobre a identidade profissional e sobre as suas
experiéncias formadoras, dentre outros. No que tange ao presente trabalho, utilizo-me das
narrativas com o objetivo de langar luz e refletir acerca dos processos formativos e do

trabalho dos professores iniciantes no ambito da formacé&o e do ensino de Historia.
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Uma pretensdo: pesquisar sobre/com os sujeitos do cotidiano escolar

As escolas e as universidades possuem diversos documentos e registros acerca do que
se passa em seu cotidiano com/entre alunos e professores, dentre outros sujeitos. Quando
tencionamos saber e entender 0 que se passa nestas instituicdes, podemos recorrer a planilhas,
diérios, formularios etc. Por um lado, estes registros nos ajudam a compreender o que se passa
dentro das instituicdes educativas, por outro, acabam por mostrar de forma engessada e fria o
que se passa no cotidiano destes ambientes, bem como as relacdes entre os sujeitos. Araujo

(2008) complementa o debate dizendo que:

Em geral, nos registros sobre a escola tem predominado uma versdo documentada,
em geral escrita a partir do poder estatal, que destaca a sua existéncia homogénea.
Entretanto, coexistem com essa historia, outras historias néo-documentadas
oficialmente, que circulam nos corredores, nas praticas, nos rituais, nas memarias
que materializam a escola (p. 138).

Como dito anteriormente, em busca de uma investigacdo que registre a subjetividade,
0s sentidos, a vida e o cotidiano da escola, a narrativa docente tem ganhado forca no ambito
das pesquisas educacionais. Este movimento busca evidenciar 0s sujeitos da escola,
valorizando seu saber e suas experiéncias. Além disso, mostra-se afiliado com uma
perspectiva de pesquisa que tem como protagonistas aqueles quem vivenciam, (re)constroem
e (re)fazem o cotidiano escolar.

Assumi na minha pesquisa 0 compromisso politico e ético com a perspectiva de
pesquisa que trabalho sobre/com os sujeitos do cotidiano escolar. Utilizo o termo “sobre/com”
no intuito de apontar a tentativa de fazer uma investigacdo que, para além de dissertar
“sobre”, tenciona produzir conhecimento “com” os sujeitos participantes. Mas em que medida
assumi este compromisso? Quais os limites desta escolha? E as potencialidades? Estas
questdes sdao complexas, mas pertinentes quando assumo a perspectiva de pesquisa sobre/com
0s sujeitos do cotidiano escolar. Na medida em que escrevo, tento refletir e responder estas
questoes.

A pesquisa que realizei teve como objetivo compreender as experiéncias de
professores iniciantes de Histéria com a formacdo e o trabalho docente. Neste sentido, por
uma questdo politico e epistemoldgico, considerei como sujeitos, praticantes e coautores,
todos os participantes desta investigacdo. Ademais, procurei valorizar e registrar os relatos

experenciais dos docentes, suas memorias narradas, concernentes a tematica em questdo.
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Atribui, assim, aos professores um lugar de destaque na pesquisa, sendo eles protagonistas,
colaboradores e coautores da mesma.

Alguns autores nos ajudam a entender em que medida 0 uso das narrativas nas
investigacbes em educacdo estd em consonancia com a pesquisa sobre/com o cotidiano
escolar. Assim, para Ferraco (2007), o uso das narrativas se mostra como possibilidade nas
pesquisas sobre/com os cotidianos das escolas, além de se configurar como ‘“uma
aproximacdo menos estruturante, menos edificante para a vida ali vivida e, por consequéncia,
como possibilidades de expressdao das redes tecidas nessas vidas” (p. 14). O autor ainda
salienta que as narrativas envolvem diferentes lugares praticados pelos sujeitos narradores,
bem como diferentes relagdes de “fazeressaberes”.

Corroborando com esta perspectiva, Alves e Garcia (2002) defendem “ser possivel
dialogar com o cotidiano da escola dentro de sua propria “musica”, com a inventividade e as
repeti¢des que comporta” (p. 227). Mas, para isso, alertam que é preciso contar o cotidiano
escolar a partir de relatos orais dos sujeitos que praticam este mesmo cotidiano. No caso da
pesquisa em questdo, procurei compreender os processos formativos e o trabalho de
professores iniciantes a partir do que eles proprios narram sobre suas experiéncias com a
formacéo inicial e com o cotidiano da escola.

Desta forma, estou de acordo com Ferrago (2007) quando o mesmo defende que o
trabalho com as narrativas mostra—se como uma possibilidade de fazer valer as dimensdes de
autoria, autonomia, legitimidade, beleza e pluralidade de estéticas dos discursos dos sujeitos
cotidianos. Assim, quando me proponho neste trabalho valorizar as narrativas dos docentes
participantes, através dos seus relatos experienciais, tenciono dar visibilidade a esses sujeitos,
afirmando-os como autores e protagonistas desta pesquisa.

Todavia, o proprio Ferraco (2007) nos alerta para as armadilhas inerentes a escolha
por uma perspectiva de pesquisa que se propde a pensar ndo sd “sobre” o cotidiano e seus
sujeitos, mas “com” o cotidiano escolar. O autor diz que mesmo com todo empenho e
determinacdo que possamos ter, ainda somos nos, pesquisadores da educacgdo, que decidimos
que “fios”, que “lembrangas”, que “siléncios” se tornardo ‘“visiveis” aos nossos leitores.
Assim sendo, assumo os limites e as amarras como condigdo propria do estudo que se propde
a ser sobre/com 0s sujeitos do cotidiano escolar.

Como orientam os autores que trabalham na perspectiva de investigacdo sobre/com o
cotidiano, também entendo minha pesquisa como um texto na condi¢do de “discurso
inacabado”, ja que dificilmente se configurara, epistemologica e metodologicamente,

enquanto um estudo realmente “com” os cotidianos e sujeitos escolares. Como Ferraco (2007)
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nos alerta, “os cotidianos estdo pulsando muito mais fortemente do que qualquer andlise que

facamos ‘com’ eles” (p. 15).

Narrando experiéncias individuais e coletivas

Larrosa (2002), um dos interlocutores atuais de Benjamin, nos ajuda a compreender o
sentido das narrativas, entendidas nesta pesquisa enquanto relatos experenciais, através da
definicdo da palavra “experiéncia”. Para o autor, a experiéncia ¢ aquilo que nos passa, o que
nos acontece, o que nos toca. Desta forma, Larrosa (2002) salienta que o componente
fundamental da experiéncia é sua capacidade de formagcdo e transformacdo dos sujeitos.

De acordo com Benjamin (1993), encontramos uma contraposicdo entre vivéncia e
experiéncia. Enquanto a vivéncia é tida como algo pontual e efémero, a experiéncia é o que
nos mobiliza, toca-nos, afeta—nos. Ainda para o0 autor, o entendimento da expressdo
experiéncia deve levar em conta seu sentido pessoal e coletivo. Para ele, as experiéncias sao
as fontes originais de todos os narradores, as quais sdo construidas e socializadas no cotidiano
entre as pessoas, através de aprendizagens extraidas de vivéncias particulares e/ou coletivas.
Portanto, a experiéncia tem um potencial transformador e traz a forca do coletivo, da
participacdo do outro, além de ter a marca de uma abertura polifénica por seus multiplos
sentidos e leituras (BRAGANCA, 2011).

Desse modo, entendo que, ao narrar sua trajetdria de vida, o sujeito traz imbricado em
sua fala as suas experiéncias, aquilo que verdadeiramente o tocou, o arrebatou, o transformou
e foi significativo. Por outro lado, corroborando com Benjamin (1993), considero que aquilo
que é tido como uma experiéncia traz consigo a forca do coletivo, da participacdo do outro.
Na presente investigacdo entendo que, ao dialogar com as narrativas dos professores
iniciantes participantes, estou dialogando com suas experiéncias marcantes e singulares, mas
também com o que é coletivo, que traz a marca do social, como as concepgdes e
representagdes historico—sociais.

Além disso, Larrosa (2002) salienta que nem tudo que nos passa se configura como
uma experiéncia, ja que “a cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase
nada nos acontece” (p. 21). O autor defende também que a experiéncia nao deve ser entendida
como acumulo de tempo. Desse modo, penso nos sujeitos participantes da pesquisa
dissertativa em questdo. Podem eles narrar sobre suas experiéncias na condicao de professores
iniciantes? Alicercada no autor, compreendo ser legitimo a narrativa destes sujeitos, ja que,

mesmo na condicdo de iniciantes, sdo afetados e atravessados por acontecimentos cotidianos
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assim como aqueles que estdo a mais tempo na profissdo. Além disso, entendo que 0s
primeiros anos de atuacdo podem se configurar como um periodo propicio para o advento de
experiéncias significativas de formacdo e da pratica docente.

Ainda para Larrosa (2002), a experiéncia, ou seja, a possibilidade de que algo nos
acontega, requer um gesto de interrupgdo: requer parar para pensar, parar para escutar mais
devagar, cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e ouvidos, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro etc. Entendo que ao optar por uma abordagem teorico-
metodologica que valoriza as narrativas dos participantes, estou, a0 mesmo passo,
colaborando para a realizagdo deste movimento que requer um gesto de interrupcéo e que tem
como objetivo escutar o outro, cultivando a arte do encontro.

As narrativas docentes, entendidas aqui como relatos experenciais, sdo de suma
importancia, pois trazem a tona aspectos subjetivos que estdo implicados no processo
formativo e identitario, bem como nas préaticas dos professores. Além de permitir uma
compreensdo mais ampla acerca da formacdo e da profissdo docente, ja que os relatos se
entrelacam revelando, por vezes, uma historia coletiva.

Mesquita e Fonseca (2006) apontam para as potencialidades das narrativas em seus
trabalhos. As autoras salientam para o fato de que “o ato de rememorar promove o encontro
entre os sujeitos para compartilhar experiéncias (...)”. Acrescentam dizendo que a utilizagao
da narrativa “suscita e (re)constréi memorias que estimulam analises e discussdes sobre
situacOes individuais e coletivas, compreendidas a partir do contexto social, pois 0 que nds
pensamos, vivemos e sentimos esta intimamente ligado ao(s) outro(s)” (MESQUITA;
FONSECA, 2006, p. 334).

Braganga (2011) salienta que, apesar de nas narrativas recolhermos relatos individuais,
numa perspectiva dialética, compreende-se que o individual esta posto em um processo
coletivo de constituicdo. Assim, tanto a memoria individual quanto a coletiva fundamentam-
se em enquadramentos sociais. A lembranca individual apoia—se nos quadros da memoria
coletiva e esta permite retorno ao passado. A narrativa é sempre plural e deve buscar a
intensidade das mediagbes sociais e contextuais que ddo sentido & trajetoria estudada
(BRAGANCA, 2011, p. 255).

Assim como Braganca e Mauricio (2008), compreendo que as narrativas, na
perspectiva das historias de vida, sdo elaboradas por meio de recordacdes individuais, que tém
como base as memodrias coletivas ou comuns, forjadas por representacdes que revelam

identidades grupais.
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Além disso, 0s sujeitos ao relatarem seus processos de formacdo, bem como suas
historias de vida, expressam suas representacfes dos processos que vivenciam ou que ja
vivenciaram. Neste sentido, existe uma relacdo intima entre representacdes e memorias dos
professores. A representacdo social € entendida como um conhecimento pratico, simboliza e
interpreta o objeto, substituindo—o e atribuindo—lhe sentido.

Para Braganga e Mauricio (2008), as narrativas dos professores desvelam “valores,
crencas e conhecimentos que orientam suas acoes, revelando-se a si mesmo e a seus grupos de
pertenga nos objetos que descrevem” (p. 265). Em consonancia com o debate, Novoa (2010)
defende que a trajetdria de vida de um ator social introduz-nos, inevitavelmente, na vida
social de um grupo (e/ou coletividade). O autor entende que a histéria individual estd sempre
em interacdo constante com os acontecimentos histéricos. Larrosa (1994) corrobora com a
ideia, dizendo que “as histdrias pessoais que nos constituem estdo produzidas e mediadas no
interior de praticas sociais mais ou menos institucionalizadas” (p. 48). Assim, a formagao ¢
entendida como um espaco de socializacdo e estd marcada pelos contextos institucionais,
profissionais, socioculturais e econdmicos, em que cada individuo vive.

A discussdo posta até 0 momento estd em consonancia com os debates entre espacos
macro e micro, global e local. Tavares e Aradjo (2008) nos ajudam a compreender esta
questdo de nivel mais amplo defendendo que o local é fundamentalmente um campo de
analise e producdo conceitual que possibilita construir mediacGes entre abordagens micro e
macroanaliticas, buscando a compreensdo e a desnaturalizacdo dos processos historicos
presentes nos fendmenos (estudados) (p. 156).

Desse modo, a presente investigacdo partiu da compreensdo de que, mesmo
pesquisando numa perspectiva qualitativa, a partir das narrativas individuais uma histéria
coletiva pode ser revelada, possibilitando o cotejar das dimensdes macro e micro. Assim, a
abordagem teorico-metodologica defendida permitiu a analise das experiéncias dos
professores iniciantes de Histdria com a formacdo e trabalho docente, dialogando com

experiéncias que séo coletivas e articuladas a uma dimensdo macro social.

Experiéncias e processos formativos

Pertence exclusivamente ao sujeito apropriar-se do seu proprio processo de formacéo

Antdnio Névoa
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Novoa (2010) defende que a formacdo ndo tem nada a ver com a obtencdo de certos
objetivos educacionais ou com a satisfacdo de um conjunto de exigéncias de avaliacdo. Ela se
da por meio das experiéncias, dos contextos e dos acontecimentos que acompanham a
existéncia dos sujeitos. Neste sentido, a acdo educativa sé adquire capacidades formadoras
quando consegue interagir com uma certa l6gica da evolugdo pessoal de cada um. Ainda para
o autor, “ninguém forma ninguém, a formacdo ¢ inevitavelmente um trabalho de reflexdo
sobre os percursos da vida” (NOVOA, 2010, p. 167).

Corroborando com a discusséo, Braganca (2011) nos ajuda a compreender a formacéo
como um processo interior, ao contrario dos processos educativos que se constituem como
préticas sociais. Para a autora, a formacdo liga—se a experiéncia pessoal do sujeito que se
permite transformar pelo conhecimento. Assim, podemos afirmar que, potencialmente, todos
0S espacos e tempos da vida sao espacos e tempos de formacéo, de transformacdo humana.

Em consonéncia com os autores, entendo que as experiéncias sdo sempre formadoras
e, neste sentido, ndo existe uma formacdo acabada, mas sim processos formativos. Desta
forma, entendo que a formacdo ndo se reduz a formacdo inicial institucionalizada, como
ocorre na FFP-UERJ. Mas parto de uma conceituacdo que entende que, para além da
certificacdo da formagdo, os sujeitos continuam se formando no decorrer do tempo e nos
diferentes espacos. Assim, as experiéncias que acompanham os sujeitos para além dos anos de
magistério, lhes atribuindo sentido por intermédio do que os toca, os atravessa (LARROSA,
2002), sdo entendidas também aqui como parte dos processos formativos que o sujeito
vivencia.

No6voa (2010) e Braganca (2011) entendem os processos formativos no seu viés
autoformativo, a formacdo enquanto um processo interior. Outros autores também defendem
esta perspectiva, conceituando a autoformacdo como o movimento pelo qual o sujeito assume
a responsabilidade por seu processo formativo e que pressupfe uma experiéncia com 0
conhecimento, uma reorganizacao interna do sujeito frente a vida, a producgéo de sentidos, a
transformacéo pessoal (BRAGANCA, 2011).

Braganga (2011) se refere a formacdo, no sentido de processo interior e com
centralidade no sujeito, como “possibilidade do sujeito se permitir tocar pelos movimentos
educativos da vida, transformando-os em experiéncias significativas” (p. 160).

Trago a formagdo no sentido dos processos formativos a fim de ampliar e
complexificar o conceito, que € marcado por disputas teoricas e distintas defini¢des. Todavia,
ndo posso deixar de enfatizar a importancia socio-politica das instituicdes de formacéo inicial,

como as universidades, na producdo de experiéncias formadoras e de sentidos, bem como na
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transformacdo dos sujeitos. Uma Faculdade de Formacgdo de Professores ndo garante a
formacdo dos sujeitos que ali se encontram, mas este € um dos seus propdsitos, a qual
devemos reivindicar numa luta constante para uma efetiva formacao dos docentes.

Assim, para além dos recursos materiais, que sdo essenciais dentro das instituicdes de
ensino superior, devemos atentar também para as concepgfes que as licenciaturas pregam e
praticam em relagdo a formacdo de professores. Acredito que as universidades formardo
efetivamente seus alunos, na medida em que incorporem e pratiquem abordagens pedagogicas
que incluam uma perspectiva complexa da formacdo dos sujeitos que ali se encontram,
levando em conta seus saberes e suas trajetdrias de vida.

Por isso Novoa (1995) diz que “é tdo importante investir a pessoa ¢ dar um estatuto ao
saber da experiéncia” (p. 25). Além disso, Mesquita e Fonseca (2006) parafraseiam o autor
destacando que “a formagdo ndo se constrdi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as préaticas e de
(re)construgdo permanente de um identidade pessoal” (p. 342).

Todavia, ao trazer ao dialogo a dimensdo autoformativa, ndo objetivo responsabilizar
exclusivamente o0s sujeitos pelo seu proprio processo de formacdo, tdo pouco
desresponsabilizar os 6rgdos publicos no seu papel de prover meios e condi¢fes para que a
formacao inicial de professores possa devidamente ocorrer. Por isso afirmo que, para além do
papel do préprio sujeito no seu processo de formacdo, ha uma dimensdo formativa que é de
cunho sécio-politico e que ndo devemos ignorar.

Mesquita e Fonseca (2006) apontam para importancia da formacdo instucionalizada
guando defendem que “a formagdo inicial constitui espago e tempo de construgdo da
identidade profissional do sujeito” (p. 340). Entretanto, as autoras salientam para a criacao de
uma nova cultura de formacéo de professores. Uma nova cultura que dialoga com a defesa de
Novoa (1995) sobre a necessidade de (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, que pode ser propiciada pelas instituicbes de ensino superior.

Desse modo, Rassi e Fonseca (2006) discutem e apontam para a importancia dos
cursos de licenciatura na formagdo docente. Para os autores, estes cursos “respondem pela
formacdo dos professores do Brasil, ndo s6 legalmente, mas por deter todo um arcabouco
teodrico e técnico especializado, disponibilizado para as escolas” (p. 109). Sendo assim, ainda
para eles, a formacao inicial institucional ¢ “o locus privilegiado de mobilizacdo e
sistematiza¢do dos saberes profissionais docentes” (p. 109).

Assim como Braganga (2011), defendo o sentido da centralidade do sujeito no

processo de investigacdo, entretanto, saliento que este sujeito esta necessariamente imerso em
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relagbes sociais que o constituem e que dao sentido ao seu projeto de formacéo. Por este
mesmo motivo é que, em um dos capitulos da dissertacdo, debrugo-me sobre aspectos da
formacéo inicial de professores, dialogando com pesquisadores e pesquisas nesta mesma area,
a fim de compreender melhor a importéancia e o papel da universidade na formacao docente,
em especial da FFP—UERJ.

“Narrativas de vida”

Trabalhei nesta pesquisa com abordagem das historias de vida. Esta abordagem possui
duas dimens@es, por um lado, mostra-se como um método ou meio de investigacao, de outra,
revela-se como um instrumento pedagdgico, que procura estimular a autoformacdo. Ndévoa
(2010) salienta que a abordagem biografica, além de desencadear uma reflexéo teorica sobre o
processo de formacdo, contribuindo para uma nova epistemologia da formacdo, ela também
reforca o principio de que a propria pessoa que se forma e forma-se a medida que elabora uma
compreensdo sobre o seu percurso de vida. Desta forma, o autor defende que a implicacdo do
sujeito no seu proprio processo de formacdo é inevitavel.

Souza e Abrahdo (2006), em diadlogo com a perspectiva defendida por Névoa (2010),
trazem a contribuicdo das biografias educativas para pesquisa educacional e para a formacéo
de professores. Para 0s autores, a narrativa de si caracteriza-se como processo de formacdo e
de conhecimento, configurando—se como uma abordagem de investigacdo—formacéo.
Segundo eles, através da narrativa docente podemos compreender o0 processo de
conhecimento e de aprendizagem que estdo implicados nas experiéncias ao longo da vida dos
sujeitos. Além do mais, ao convidar 0s sujeitos a um mergulho em suas memorias e
experiéncias, a narrativa de si e das experiéncias vividas pode se configurar como formadora
“porque remete o sujeito para uma posi¢ao de aprendente e questiona suas identidades a partir
de diferentes modalidades de registro que realiza sobre suas aprendizagens experenciais”
(SOUZA; ABRAHAO, 2006, p. 136).

Neste sentido, as narrativas sdo formadoras na medida em que 0 sujeito, enquanto
narra suas experiéncias docentes atribui significados as suas vivéncias numa dimensdo
contextual. Além do mais, ao narrar o docente elege e avalia a importancia: das
representacdes sobre sua histdria de vida e sua identidade, das praticas formativas que viveu,
das situagcOes que marcaram escolhas e questionamentos sobre suas aprendizagens, da funcao

do outro e do contexto sobre suas escolhas, dos padrées construidos em sua historia e de
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barreiras que precisam ser superadas para viver de forma mais intensa e comprometida
consigo proprio (SOUZA e ABRAHAO, 2006, p. 143).

Para fins deste trabalho, ndo me debrucei sobre a anélise dos efeitos formativos da
abordagem narrativa, porém julgo importante reconhecer a existéncia destes mesmos efeitos.
Assim, focalizarei neste trabalho as contribuigfes que a narrativa tem a dar como meio de
investigacdo sobre a formacéo de professores, enquanto significativo instrumento de recolha
de fontes sobre o itinerdrio de vida docentes e para a compreensao do seu desenvolvimento
pessoal e profissional. Todavia, considerando a dimensdo auto formadora da abordagem em
questdo, entendi que ao longo da presente pesquisa ocorreu inevitavelmente o processo de
formagé&o coletiva entre mim, enquanto pesquisadora, e os participantes.

Braganca e Mauricio (2008), a partir de um trabalho minucioso de levantamento
bibliografico e de sistematizacdo dos variados conceitos e perspectivas, nos ajudam a
compreender a diversidade de aportes metodoldgicos dentro da abordagem teorico-
metodoldgica das historias de vida.

Na esfera dos estudos da abordagem das histdrias de vida, Bertaux (1997, apud
BRAGANCA; MAURICIO, 2008) salienta para a distincdo entre algumas expressoes.
Enquanto a “autobiografia” ¢ entendida como um trabalho do sujeito feito a partir de uma
narrativa na forma escrita que tenciona ser formativa, priorizando um olhar sobre a
globalidade da vida. Por outro lado, a “narrativa de vida” se configura como um relato que
assume a forma oral e é fundada no dialogo entre o investigador e o sujeito, focalizando as
experiéncias por meio de um “filtro”. Assim, este tipo de narrativa prioriza o trabalho com
fragmentos da vida, orientados de acordo com o interesse de estudo e dos movimentos da
memoria daquele que reconta e narra suas experiéncias (BRAGANCA; MAURICIO, 2008, p.
256).

Desta forma, a pesquisa em questdo trabalhou com fragmentos da vida dos
participantes, através de uma filtragem relacionada aos interesses de investigacao, ja que nao
tive como proposito o recolhimento de relatos globais da vida dos participantes. Optei, assim,
por trabalhar com a perspectiva das narrativas de vida, utilizando como procedimento técnico-
metodoldgico as entrevistas biograficas tematicas. Estas entrevistas podem ser abertas,
semiestruturadas ou estruturadas, nas quais o investigador estabelece uma relagdo com o
entrevistado, relativamente a sua trajetoria de vida ou com enfoque em determinada tematica
especifica. (BRAGANCA; MAURICIO, 2008). Para fins desta pesquisa, trabalhei com as

entrevistas abertas.
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E importante considerar que os fragmentos de vida narrados fazem parte de uma
selecdo feita tanto pelo pesquisador quanto pelos participantes, os quais, de acordo, com suas
trajetdrias individuais e experiéncias, selecionam através da memdria recortes de suas vidas.
Desta forma, € legitimo nesta perspectiva de investigacdo que os movimentos da memoria
levem o didlogo entre os participantes e quem pesquisa para outras questdes e tematicas que
nédo tenham sido previamente definidas.

Ainda sobre as narrativas de vida, Bertaux (1997, apud BRAGANCA; MAURICIO,
2008) destaca trés funcbes das mesmas na investigacdo: 1) funcdo exploratoria, quando o
pesquisador quer se familiarizar com a tematica e as narrativas se configuram como uma
etapa inicial da recolha de dados; 2) funcdo analitica, constitui o processo de recolha e anélise
das entrevistas e de outras fontes; 3) funcdo expressiva, quando ocorre a publicacdo de forma
integral da narrativa, destacando-se a fun¢do de comunicacao.

Para fins deste trabalho, detive-me &s duas primeiras funcdes das narrativas de vida, de
carater exploratorio e analitico. Pretendi que as narrativas fosse uma etapa inicial do processo
de investigacdo, concomitante com o levantamento bibliografico a respeito da tematica de
pesquisa. Entendo que, ao considerar as narrativas dos sujeitos participantes como uma etapa

inicial da pesquisa, assumi 0 compromisso com a pesquisa sobre/com o cotidiano escolar.

Entrevistas/conversas

Como procedimento  metodoldgico, lancei mdo do seguinte  termo:
entrevistas/conversas. Desse modo, as entrevistas ganham um carater de conversa. Assumo
esta opcdo metodoldgica na pesquisa no intuito de fazer o outro pensar, bem como pensar
com o outro. Quando a entrevista ganha um carater conversativo abre—se a possibilidade da
pesquisa fazer “com” e “fazer junto” com os sujeitos do cotidiano. Ferrago (2007) defende
que o estudo com o cotidiano escolar s6 se legitima como possibilidade de trazer novas
compreensdes e praticas da/na escola se isto acontecer “com as pessoas que praticam esse
cotidiano e, sobretudo, a partir de questdes e/ou temas que se colocam como pertinentes as
redes cotidianas” (p. 57). Desta forma, refor¢co que 0s sujeitos cotidianos, mais que objetos de
analises nesta pesquisa, também sdo protagonistas e coautores da mesma.

Defendo a utilizagdo das entrevistas com carater conversativo no intuito de me afastar
de uma certa concepcdo de entrevista que separa 0s papeis dos sujeitos: o entrevistado e o que
vai entrevistar — onde este ultimo deve se manter o mais imparcial possivel diante das

respostas do primeiro. Segundo Serpa (2010), nesta perspectiva de entrevista existe um desejo
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de distancia, uma certa crenca na imparcialidade e neutralidade do entrevistador, que deve
conduzir o entrevistado, rumo “a” verdade. Por outro lado, Serpa (2010) aponta para outra

forma de concebermos as entrevistas, onde

0 entrevistador assume uma outra postura, buscando uma conversa mais dialogizada,
onde se deixa surpreender, questiona, discorda, pensa e repensa junto com o
entrevistado. Ele vai tecendo junto com o entrevistado os caminhos por onde a
conversa desliza, flui sem respeitar muito as margens pré-estabelecidas (p. 64).

Neste sentido, a pesquisa em questdo considera 0s seus participantes como
sujeitos/autores da mesma. O que os professores tém a narrar ganha destaque, bem como
contribui para dar novos e surpreendentes contornos a propria pesquisa. Assim, refor¢o o
compromisso com uma pesquisa que se pretende realizar sobre/com os sujeitos do cotidiano
escolar.

Na investigacdo acerca dos processos formativos de professores, Novoa (2010) nos
apresenta de forma sistematica alguns “eixos de investigagdo” norteadores na pesquisa em
torno dos processos formativos de professores. O autor salienta que estes eixos podem servir
na orientacdo da pesquisa acerca da formacao de professores no sentido de: detectar etapas,
momentos formadores, pontos de ruptura, fases de transicdo que modificam e estruturam as
relagBes ao saber e a atitude frente a profissdo. Além disso, 0s eixos permitem pensar acerca
das pessoas, espacos e meios sociais que influenciam e influenciaram a trajetoria de vida dos
professores.

Ainda para Névoa (2010), ndo se pode evocar tudo, tem que se fazer uma selecéo.
Desta forma, a pesquisa em questdo contou com um roteiro de perguntas norteador das
questdes de estudo (APENDICE A). Estas perguntas fizeram parte das entrevistas/conversas e
ajudaram a perseguir os objetivos de pesquisa, guiando a narrativa do percurso de vida dos

participantes, além de ter possibilitado que estes Gltimos organizassem suas memorias.

Contexto e sujeitos da pesquisa

Participam da pesquisa dois professores iniciantes de Historia egressos da FFP-UERJ,
entre os anos de 2011 e 2012. Estes professores possuem no maximo dois anos de atuacdo na
rede publica estadual de ensino do municipio de Sdo Gongalo. Estipulei este tempo de atuacdo
para que pudesse esbocar uma conceituagdo prévia do que entendia como ‘“professor

iniciante”, ja que a literatura nao € consensual a respeito desta definicdo. E por que
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professores iniciantes e ndo aqueles que trabalham h& mais tempo? Afinal, os referenciais
tedricos com os quais dialoguei nesta pesquisa estudam as relacGes entre formacao, saberes e
praticas de professores de Historia “experientes” ou com bastante tempo de atuagao.

A fim de responder esta pergunta, langei-me no processo rememoracdo das
experiéncias que me fizeram ir ao encontro desta escolha, ou seja, por professores iniciantes.
Como relato em meu memorial, bem como na introducgéo da dissertacdo, o que me levou ao
encontro destes professores foi o fato de, logo ap6s de formada, ter me encontrado
recorrentemente com meus parceiros de graduacdo e eles fazerem dos nossos encontros um
momento de contar suas experiéncias iniciais com a docéncia. A maioria deles relatou suas
experiéncias com a rede estadual de ensino de Sdo Gongalo, jA que um grande nimero de
egressos foi convocado, devido ao concurso de 2009. Alguns desabafam, riem, choram, outros
se arrependem e dizem que “ndo foi pra isso” (para ser professor) que nasceu, mas muitos
outros se orgulham da profissao, dizem que é um trabalho que d& oportunidades, etc.

A relacdo proxima com estes parceiros de graduacdo, que também sdo meus amigos
pessoais, inspirou—me a pesquisar sobre o inicio da carreira, seus desafios e prazeres. O que
estes docentes tinham a nos dizer e nos ensinar sobre a profissdo professor? Como suas
experiéncias podiam contribuir para a compreenséo do trabalho docente na rede estadual de
ensino? O que eu, enquanto pesquisadora desta temética, tinha a contribuir para a reflexdo do
professor iniciante de Histdria, seus processos formativos, saberes e praticas? Acreditei que as
respostas para tais indagacdes serdo obtidas ao longo da propria pesquisa. Mas, de antemao,
pensei ser importante apontar que, mesmo com pouco tempo de atuacdo, estes professores
possuiam experiéncias significativas a narrar, assim como aqueles que estdo ha mais tempo no
magistério.

Além disso, entendi que o possivel “choque de realidade” vivenciado pelos iniciantes
sugeria que estes mesmos professores narrariam com mais calor e entusiasmo as experiéncias
vivenciadas na transi¢do entre universidade e escola, as divergéncias ou aproximacoes entre a
insistente divisdo entre o que tem sido dicotomizado como campo tedrico e pratico, as
relagbes entre formacéo inicial, processo formativo e (re)construgdo de saberes. Ademais,
acreditava que poderia compreender as representacfes e a influéncias das politicas publicas
no trabalho docente por aqueles que estavam tendo um contato inicial com as mesmas na
pratica do cotidiano escolar.

No inicio da investigacdo, quando tinha apenas um esboco do que iria pesquisar, criei
uma pagina na rede social facebook convidando varios professores que tinham entrado para o

magistério ha pouco tempo, muitos do meu circulo social de amizade e que tinham estudado
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comigo na FFP—UERJ. Contava com uma média de cinco a seis voluntarios, mas com o
desenrolar da pesquisa e com o0 registro das conversas, pude perceber o qudo laborioso seria
entrevistar todos os candidatos, ja que as entrevistas/conversas foram feitas com profundidade
de analise. Ademais, alguns professores demonstraram certa indisponibilidade para
participarem da pesquisa.

Cada entrevista/conversa teve uma média de duas horas ou mais de registro gravado.
A transcricdo das narrativas foi feita de forma minuciosa, e por este mesmo motivo demandou
bastante tempo e dedicacdo de minha parte. As entrevistas/conversas foram realizadas no
inicio do primeiro semestre de 2013 e, posteriormente, devido a necessidade de retorno aos
participantes com novas perguntas pendentes, bem como com novas indagagdes, houve mais
um encontro com cada um dos professores no inicio do ano de 2014. Segue abaixo um quadro
resumido contendo a duracdo total das gravacGes das entrevistas/conversas feitas com os

participantes:

Professores participantes Total de tempo das entrevistas/conversas
Gabriel 2h 02 min
Pedro 3h 04min

Percebemos que a conversa com o professor Pedro se prolongou um pouco mais que a
que tive com o Gabriel. Isto se deu mais por uma questdo subjetiva e circunstancial do que
por uma intencdo prévia. Assim, posso dizer que durante 0s nossos encontros, Pedro divagou
mais em cima das experiéncias narradas, mostrando-se mais prolixo nas suas posi¢des do que
Gabriel, que possui uma fala mais objetiva e sucinta, entretanto, reveladora de elementos de
analise plurais e complexos.

A escolha dos participantes se deu tanto por se enquadrarem no perfil dos sujeitos da
pesquisa, quanto por uma questdo de cunho pessoal, j& que ambos os participantes foram
meus parceiros de graduacdo no curso de Historia da FFP—UERJ.

O fato de haver uma aproximacéo pessoal com os participantes facilitou o contato e a
solicitude para com a investigagdo. Ademais, a proximidade com o0s sujeitos colaborou para o
carater conversativo das entrevistas, ja que o0 contato, por vezes rigido, entre entrevistado e

entrevistador foi amenizado por uma relacdo afetuosa ja existente entre estes dois sujeitos.
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Esta relacéo foi estabelecida tanto por termos tido uma mesma formacéo instucionalizada na
FFP—UERJ, quanto pelo carater de amizade de nossas relacoes.

Em algumas ocasides os participantes me relataram: “—Ah, para vocé eu posso falar”;
“~Isso vocé entende”; “—Vou falar a verdade para voce€...”. Estas falas podem significar certa
seguranga e confianca que os participantes estabeleceram em relagdo a mim, enquanto
pesquisadora. Por outro lado, elas me alertaram sobre o perigo da familiaridade com os
participantes nesta pesquisa qualitativa. Por este motivo assumo as fragilidades da perspectiva
implicada neste trabalho, salientando para minha vigilancia e tentativa em ndo fazer com que
minha voz e experiéncia refletissem na narrativa do outro, devido ao meu olhar proximo e
familiar. No entanto, tenho a convicgéo das dificuldades desta tentativa.

Além disso, em outros momentos as falas dos professores participantes revelaram a

seriedade e 0 compromisso que estabeleceram com a tematica de investigagdo: “Que legal
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vocé falar sobre o inicio da carreira!”; “Quero ajudar vocé, pode contar comigo!”; “Quero ler
sua dissertagdo, vai me ajudar muito”.

Desse modo, aponto ser importante a apresentacdo pessoal e de formacédo dos sujeitos
gue me ajudaram a elaborar esta pesquisa. Os nomes dos participantes sdo ficticios, ja que foi
consenso a preservacdo de suas identidades. Desta forma, apresento-0s neste momento e ao
longo da dissertacdo com nomes que eles préprios se deram e outros que eu mesma designei,
quando da n&o escolha por eles.

Pensando num modo de apresentar 0s sujeitos da presente pesquisa, optei por enviar
um e-mail para todos os participantes contendo algumas perguntas orientadoras (APENDICE
B). Deixei—o0s livres para respondé-las e/ou criarem um texto livre contendo uma auto

apresentacao.

Professor Gabriel

O professor Gabriel cursou a graduacdo em Historia na FFP-UERJ e possui Mestrado
na area de Historia. Ele foi nascido e criado no municipio de S&o Gongalo, bairro do Mutug, e
atua na rede estadual de ensino do municipio ha trés anos. Dentre os colégios que lecionou
apos sua diplomacao, estdo: Colegio Estadual Doutor Armando S& Couto; Colégio Estadual
Coronel Oswaldo Ornellas; Colégio Estadual Ismael Branco; e Colégio Estadual Comendador
Valentin (NATA).
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Ele diz que seus pais ndo tiveram influéncia na sua escolha pela docéncia, mas destaca
o papel importante que sua irma, pedagoga, teve no seu percurso profissional: “minha irma
pedagoga que muito me influenciou investir no magistério”.

O professor sempre estudou em instituicdes privadas de ensino durante sua fase de
escolarizacdo: Centro Educacional Mendes Duarte e Colégio Sdo Gongalo. Ambos o0s
colégios situados no municipio onde reside. Sobre a experiéncia com sua formacdo escolar,
ele diz que nestes dois colégios teve “a oportunidade de conhecer dois dos melhores
professores de historia” que teve.

Ele diz que atualmente, na condi¢do de professor iniciante, tem se “descoberto
professor a cada dia, no momento em que” tem a “oportunidade de brincar com um
determinado tema em sala de aula e ver o posicionamento” de seus “alunos de maneira
critica”. Ele acha que “a Histéria ¢ o0 maximo porque ¢ a matéria que te faz ter analise critica”,
além de te fazer “pensar na constru¢cdo do seu personagem, do seu Eu, do seu cidad&o
brasileiro”. Assim, ele diz que no estudo da Historia existem “n” fatores que vocé pode
“linkar”, relacionando o passado com o presente. O professor acredita que sendo professor de
Historia, “vocé faz o cidadao pensar”, além disso, a docéncia se mostra para ele como um
trabalho que possui certa autonomia.

O professor se diz “um pouco neoliberal” quando se trata em discutir a questdo salarial
no magistério. Ele diz que “se o cara estudar mais um pouquinho, ele vai ganhar mais um
pouquinho, se o cara esta achando ruim o saldrio dele, ele investe mais”. Desse modo, ele
acredita que o esforco pessoal e profissional pode acarretar em um sucesso financeiro na area
docente. Conclui dizendo que um sujeito com uma formagao docente, “faz mestrado ¢ faz

doutorado, podendo chegar ao salario de um médico, por exemplo”.

Professor Pedro

O professor Pedro preferiu dissertar um texto proprio a respeito de si mesmo e de sua
experiéncia como professor iniciante da rede estadual publica de ensino. Desse modo, optei
por trazer abaixo na integra sua auto apresentacdo, que nos ajuda a conhecé—lo um pouco
melhor, saber um pouco mais das suas influéncias e do modo como vem atuando enquanto

professor.

Professor de Historia, as vezes pesquisador, interessado por diferentes aspectos do

conhecimento historico. Nascido na cidade de Sdo Gongalo, em agosto de 1987.
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Filho de pais humildes, pai analfabeto, m&e com antigo segundo grau completo.
Orfdo de pai aos 7 anos de idade. Embora a escolha pelo curso de Historia tenha
sido propria, sem interferéncia externa, o ingresso no ensino superior foi uma
exigéncia de minha mée. Ela acreditava que deveriamos, minha irmé e eu, ter uma
oportunidade que ela ndo teve. Dentre as opgles, a época, escolhi Historia.
Gostava de formacdo dos Estados Nacionais e ndo conhecia o campo. Escolhemos
a profissdo cedo demais.

A escolarizacdo se processou em escolas particulares e pablicas. Nunca fui um
aluno brilhante na escola basica, uma nota 5.0 me satisfazia completamente. Era o
necessario para ser aprovado e isso bastava. Ndo lembro de nenhum professor que
tenha marcado, sempre gostei de uma professora de Histdria, chamada Luciana,
ndo tanto pelo método de ensino, mas pela proximidade com o aluno. A maneira
como nos tratava. Atualmente, moro e leciono em escolas da rede estadual no
municipio de Sdo Goncalo. Agora, em agosto completo 1 ano no magistério
estadual. E uma grande experiéncia, as condigbes sdo as mais adversas possiveis.
E uma novidade por dia... (PEDRO).

Complementando a bela fala a respeito de si mesmo, trago algumas percepcdes tidas
sobre o participante a partir dos nossos encontros e da sua propria narrativa que nos ajudam a
compreender melhor sobre o professor Pedro. Além das informacdes dadas pelo proprio
professor, é relevante salientar para o fato dele ter entrado em sala de aula somente apés ter
concluido seu Mestrado na éarea de Historia. Assim, ele diz que o pesquisador veio antes do
professor.

O professor acredita que, “das disciplinas, a Historia é a mais complicada, por estar
muito distanciada da realidade do aluno”, sendo que “alguns contetidos a gente consegue
‘trazer para o hoje’, outros ndo”. Para Pedro, o ensino de Historia tem como finalidade
demonstrar para os alunos “a possibilidade de reclamar de alguma coisa que esta errada”, de
lutar por direitos. A gente vai aprendendo, segundo o professor, “através dos exemplos da
historia”. Por fim, ele confessa que ndo sabe “muito bem qual ¢ a funcdo da histéria”, e que
esta “tentando descobrir ainda”.

Ele acredita que “quem tem interesse pela Historia ¢ o historiador e o professor de
Histéria”, e ndo necessariamente os alunos da educacdo bésica. Considera os professores

universitarios, em especial alguns que lecionaram para ele na FFP, como “parceiros de
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Historia”, os quais possuem uma concepc¢ao romantica do ensino de Historia: “O ensino de
Historia pra eles ¢ um romance, que ¢ diferente da realidade da minha escola”.

O professor atribui uma grande importancia social a escola. Ele diz que precisamos
“de pessoas qualificadas, e a escola ¢ o primeiro espaco de qualificacao dessas pessoas”.
Assim, a “escola ¢ um ambiente de socializagdo, de aprendizado, ali ¢ que ele entra em
contato com diversas realidades, com diferentes pessoas, ele vai aprendendo a lidar com a

diferenca”.

Tematizando as narrativas

Em busca de categorizar/tematizar os dados obtidos na pesquisa, lancei médo das
contribuicdes teoricas de Fontoura (2011). Para a autora, quando nos deparamos na etapa de
andlise de dados com uma grande quantidade de informacdes, necessitamos de uma técnica
que possibilite uma analise rica e aprofundada dos dados coletados. Desse modo, ela
apresenta a tematizacdo como proposta de analise, proposta esta que ajuda na concatenacao
dos dados atraves de uma analise tematica.

Fontoura (2011) ainda explica que esta andlise permite apreender nucleos de sentido
contidos nas entrevistas, completa dizendo que os temas podem ser determinados
anteriormente, com base na literatura adotada e/ou nas perguntas da pesquisa, ou podem
depender do material coletado no campo e estabelecidos a partir dele. Em geral, salienta a
autora, costuma-se utilizar uma combinacdo das duas abordagens, trazendo alguns temas
iniciais e complementando com temas do campo, como ocorrido no caso da presente
investigacao.

Assim, a partir das entrevistas/conversas, busquei eleger os principais temas e
subtemas surgidos a partir das narrativas dos participantes, articulando—os com 0s temas
previamente definidos a partir da leitura da bibliografia, bem como da delimitacdo da
problematica e dos objetivos de pesquisa.

Desse modo, tendo a tematizagdo como proposta de andlise, Fontoura (2011) destaca
suas etapas:

1) Transcri¢do de todo material coletado;
2) Leitura atenta do material,

3) Demarcagdo do que for considerado relevante, delimitando o corpus de anéalise;
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4) Levantamento dos temas de acordo com o agrupamento de dados. O agrupamento deve
seguir 0s seguintes principios: coeréncia, semelhanga, pertinéncia, exaustividade e
exclusividade;

5) Definicdo das unidades de contexto (trechos mais longos) e unidades de significado
(palavras ou expressdes); descobrir os nucleos de sentido cuja frequéncia de aparicdo (muita
ou pouca) pode significar alguma coisa para 0s objetivos de pesquisa.

6) Tratamento dos dados, separando as unidades de contexto do corpus;

7) Interpretacdo propriamente dita, propondo inferéncias de acordo com seus referenciais
tedricos ou abrir outras pistas em torno de dimensdes tedricas sugeridas pela leitura do
material.

Adotando a tematizacdo proposta pela autora para a andlise dos dados das
entrevistas/conversas, apresento neste momento parte da sistematizacdo deste procedimento
utilizado durante a realizacéo da pesquisa.

O primeiro passo se deu com a elaboracio do roteiro de perguntas (APENDICE A), no
qual elenquei questdes as quais se mostravam relevantes para analise, estando elas de acordo
com 0s objetivos e as questdes de pesquisa. Este roteiro de perguntas foi criado a fim de
nortear as entrevistas/conversas com os participantes, nele continham questdes separadas por
blocos tematicos, a saber: 1. Trajetdria e escolha profissional; 2. Formacéo inicial na FFP—
UERJ; 3. Prética docente e cotidiano escolar. Estes blocos tematicos foram criados no intuito
de organizar as perguntas por afinidades de assunto. Estas questBes prévias propiciaram o
surgimento do que denomino de “temas delimitados previamente”.

Posteriormente o processo de analise das entrevistas/conversas se deu com a
desidentificacdo dos sujeitos participantes, garantindo o anonimato dos mesmos. Para isto foi
necessaria a troca dos nomes dos participantes por nomes ficticios. Logo em seguida foi feita
a transcricdo das entrevistas/conversas, sendo 0 passo seguinte a leitura atenta de todo o
material transcrito, destacando nas narrativas o0 que se mostrou pertinente para os objetivos da
pesquisa em questdo. Desse modo, demarquei o que considerei relevante na fala dos
participantes, para que assim, pudesse levantar grupos tematicos de acordo com o
agrupamento de dados. A partir destas etapas foi possivel elencar subtemas que se mostraram
pertinentes nas narrativas dos participantes, delimitando o que designo como ‘“subtemas
delimitados pelo campo”. Assim, um nimero elevado de subtemas foi surgindo, tais como:

2 G 2 <6 2 ¢

“leitura no ensino de histéria”, “ntimero de alunos em sala de aula”, “vocagdo”, “professor—

% ¢

pesquisador”, “relagdo entre professores e alunos”, dentre outros.
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A partir de um nimero consideravel de subtemas senti a necessidade de fazer uma
nova sistematizacdo, na qual pudesse agrupa-los dentro de novos blocos tematicos. Assim
sendo, o roteiro prévio de perguntas mostrou ndo dar conta tematicamente de todas as
questdes advindas apds as entrevistas/conversas. Nesta etapa tive que reavaliar quais questdes
e subtemas deveriam ser analisadas e incluidas na pesquisa, levando em conta meus
propdsitos de investigacdo. Por este motivo alguns subtemas ficaram de fora da anélise que
trago neste trabalho; todavia, possuem grande potencial para serem pensados e discutidos
numa futura pesquisa.

Como recomenda Fontoura (2011), a sexta etapa do procedimento de tematizacao
pode ser feita através da organizacdo de quadros. Desse modo, a titulo de exemplificacéo,
trago abaixo um quadro gue elucida a forma como as anélises das entrevistas/conversas foram
feitas, explicitando as unidades de contexto e de significado, bem como o procedimento de

interpretacéo das narrativas dos participantes.

Quadro ilustrativo do processo de tematizacéo

Tema delimitado previamente

Trajetoria e escolha profissional

Trechos selecionados para

Esséncia do trecho (unidade de

Comentario (s)

profissional foi por vocacéo, é
uma visdo um tanto romantica”
(Gabriel)

“ndo sei se tenho o dom para
ser professor (..) Acho que
ninguém nasce professor,

a pessoa vai se fazendo
professor ao longo da sua
profissdo, com erros e acertos”
(Pedro)

visdo um tanto romantica

ninguém nasce professor

a pessoa vai se fazendo
professor ao longo da sua
profissao

evidenciar tema (unidade de significado)
contexto)
Por mais que a questdo da “vocagdo” ndo
“achar que minha escolha | escolha profissional por vocacdo | tenha se configurado previamente como

temética para a pesquisa, ela apareceu de
forma implicita como problemérica durante
as entrevistas/conversas. Demonstrando,
assim, a importancia do debate em torno da
relacdo entre escolha profissional e vocacéo.
Os proprios participantes ddo pistas para
compreensdo da discussdo, na medida em
que refutam a ideia de uma predisposicdo
inata para atuacdo no magistério. A partir
dai, dei inicio ao processo de analise das
narrativas, a partir das unidades de
significado, cotejando-as com a literatura
pertinente na area educacional.

da pesquisa.

Resumo: A partir do tema “Trajetéria e escolha profissional” juntamente com as perguntas relacionadas a opgao
pela docéncia, percebi, a partir das narrativas dos professores, que o subtema “voca¢do” poderia ser uma categoria
de anélise, mesmo néo tendo sido forjado previamente, contribuindo, assim, para a reflexdo em torno das questdes

E importante salientar, assim como Fontoura (2011), que mesmo que um assunto ou

tema aparece apenas uma vez na narrativa, aparentando ndo ter importancia quantitativa, ele
pode ser incluido no que julgamos como dados significativos, mostrando ter relevancia

qualitativa aos olhos do pesquisador. E foi partindo desta reflexdo que criei e analisei temas
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originados a partir da narrativa de apenas um participante, ndo tendo, pois, um valor
quantitativo para a investigagdo. Exemplo desta situacdo foi a emergéncia do subtema
“ascensao social e econdmica no magistério”. Este subtema surgiu a partir da
questdo/tematica “trajetéria e escolha profissional” e mostrou ter relevancia particular na
narrativa do participante Gabriel, dialogando com uma literatura atual e pertinente na area,
evidenciando um potencial qualitativo para a pesquisa.

Na parte da dissertacdo destinada a analise das narrativas, encontra—se o resultado de
todo o procedimento descrito acima. Acredito que ao passo que descrevo as etapas da
investigacao, possibilito ao leitor a compreensdo da trajetéria da presente pesquisa, bem como
o entendimento do surgimento dos temas e subtemas analisados. Por fim, apds todas as etapas
descritas, sistematizo através de um quadro (APENDICE E), a abordagem tedrico—
metodoldgica, os procedimentos de analise, bem como os temas e os subtemas surgidos ao
longo da pesquisa em dialogo constante entre as leituras bibliograficas e as narrativas dos

participantes.

3.2 Aprendizados da/com a pesquisa

O que aprendi com as conversas

Durante a pesquisa tive produtivas conversas com os participantes, que, num linguajar
popular, dao “pano pra manga”. Com o professor Pedro conversei por mais de uma hora, sem
mesmo entrar nas questdes propostas no roteiro da entrevista/conversa (APENDICE A). A
conversa se iniciou com a seguinte pergunta da minha parte: “— Como esta 14 na escola?”. A
partir desta simples pergunta, conversamos sobre diversos aspectos do trabalho docente, das
suas dificuldades e possibilidades no inicio da carreira.

Ja com o participante Gabriel, a entrevista/conversa teve um cardter menos
conversativo, pois 0 mesmo demonstrou em alguns momentos uma preocupacao em nao sair
do roteiro de perguntas elaborado previamente. Assim, ele aparentou certo receio de sair do
“foco” das perguntas feitas. No desenrolar da entrevista/conversa me perguntava em alguns
momentos: “Posso falar da minha pratica agora, s6 para poder explicar melhor?”’; “Posso da
um exemplo da minha aula?”. Esta posi¢cdo ¢ compreensivel, j& que a representacao que temos

de entrevista por vezes vai de encontro com a posic¢ao defendida neste trabalho. Afinal, numa
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I6gica rigida, o entrevistador pergunta e o participante responde, tentando ao maximo nao sair
do roteiro e do “foco da investigacdo” (SERPA, 2010).

Este fato pode estar atrelado a formacao especifica do proprio professor de Historia.
Em estudo realizado por Fonseca (2003), a autora salienta para as dificuldades que seus
participantes de pesquisa, professores de Historia, tinham em narrar suas proprias historias,
tentando ao mé&ximo prezarem pela objetividade, para ndo cairem nas armadilhas da memoria.

Segundo a autora:

estudos revelam que professores de Histéria e historiadores, em geral, encontram
dificuldades para falar de si e, sobretudo, para reconstruirem suas préprias histdrias.
Isso porque foram educados no exercicio da critica, aprenderam a refrear a
subjetividade e a detectar as armadilhas da memdria. (...) a busca da universalidade
e da objetividade no ato de ensinar e produzir Histdria geram temores e resisténcias
ao narrar e registrar memorias individuais (FONSECA, 2003, p. 115).

Embora o professor Gabriel tenha demonstrado certo receio em levar a entrevista de
uma forma mais descontraida, em um momento do nosso encontro ele me surpreendeu
questionando minha atitude em relagdo a forma como estava conduzindo as perguntas. Neste
momento pude me colocar diante das contradicdes da metodologia escolhida e defendida.
Afinal, estou praticando uma entrevista/conversa ou estou assumindo uma postura limitada de
compreender meu entrevistado? O exemplo desta situacdo se deu quando tentei limitar a
experiéncia do professor numa resposta Unica e fechada. Queria saber dele o que havia levado
ele a docéncia. Ele me mostra a complexidade desta questdo apontando para diversos fatores
que imbricados revelam um encontro nada simples com o magistério.

Durante a conversa insistia na seguinte questdo: “—Entdo, eu acho que o que te levou
para docéncia foi enxergar nela estabilidade financeira?”. A resposta do professor se tornou
um aprendizado para mim em relacdo a complexidade das escolhas e dos caminhos
formativos percorridos na docéncia. Ele me disse: “~Na verdade, o ser humano ndo é s6 uma
coisa: ‘tragar isso, foi por causa disso’. Foram ene coisas, uma conjuntura gigantesca que foi
me levando h4 uma bagunga, ha uma crise de identidade (...)".

A fala do professor me levou a refletir acerca da ndo existéncia de determinismos.
Apesar de a minha postura ter sido insistente em achar uma Unica resposta para a pergunta
feita, Gabriel me alertou para o perigo de tracar apenas um ponto ou uma causa determinante
para as escolhas e os caminhos percorridos na docéncia. Este aprendizado me fez rever a
forma com tenho dialogado com meus participantes, bem como me colocou diante dos

desafios da metodologia de investigagdo escolhida: entrevista/conversa.
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Com esta situacdo pude pensar a respeito da dimensdo formativa da
entrevista/conversa, que me desafiou a colocar-me aberta ao outro. Além disso, em uma
circunstancia do nosso encontro pude verificar o processo de transformacao e formacdo que o
didlogo e a narrativa entre participante e pesquisadora podem propiciar (SOUZA,
ABRAHAO, 2006; SERPA, 2010). O professor Gabriel deixou escapar evidéncias deste
processo quando soltou as seguintes expressdes: “Eu acho que agora, pensando contigo...”;
“Eu ndo sei explicar isso, agora que vocé me perguntou...”.

Estas reacdes expressadas pelo professor indicavam a importancia do “pensar junto”
na entrevista/conversa tanto para o participante, quanto para mim, enquanto pesquisadora. No
meu caso, em particular, diversas vezes me peguei rememorando acontecimentos e
experiéncias pessoais a partir da narrativa do entrevistado. O que fortaleceu a minha crenca no
viés plural e coletivo das memorias e experiéncias narradas (BRAGANCA, 2001;
MESQUITA; FONSECA, 2006).

Outro ponto que gostaria de destacar, ainda sobre os aprendizados da
entrevista/conversa, relaciona—se com o fato deste instrumento metodoldgico possibilitar que
0 sujeito reveja o que foi dito anteriormente, que tenha tempo para reavaliar suas respostas,
acrescentando novos posicionamentos. A fim de exemplificar este processo, trago duas
situagbes ocorridas durante o encontro com os professores Gabriel e Pedro. Durante a
entrevista/conversa com o professor Gabriel, ocorreu que ele pontuou apenas a grande
guantidade de alunos em sala de aula como fator desmotivador no processo de ensino—
aprendizagem. Mesmo eu tendo insistido para que apontasse outros aspectos. A conversa foi
fluindo, e, no momento em que relatava sobre uma experiéncia de trabalho com o terceiro ano
do segundo grau revelou sua frustracdo em ter que, em muitos momentos, restringir seu
conhecimento e adaptar seus exercicios devido as limitacbes dos alunos em compreender a
matéria a ser dada. O fato de o professor revelar que esta situacdo € recorrente e que causa
frustracdo nos mostra que outros fatores concorrem na desmotivacao do seu trabalho.

No caso do professor Pedro, ele demarcou em alguns momentos que é uma pessoa
pessimista tanto em questdes pessoais quanto em relacdo ao seu oficio. Embora sua fala fosse
marcada por uma auto definicdo, o professor deixou escapar em um momento da conversa
que, entre os fatores que o motiva a continuar lecionando, estd a esperanca em modificar a
vida dos seus alunos. Essa situacdo revela um Pedro que é plural, que ndo é engessado numa
identidade fixa, a de “professor pessimista”. Pelo contrario, no fluir da conversa temos a
oportunidade de constatar um professor habitado pela contradi¢do de um ser ndo definido, que

estando na condigdo de “sendo”, ¢ complexo. Estas contradigdes, reveladas a partir das nossas
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conversas, foram consideradas na pesquisa, na medida em que se mostraram relevantes para
0s propdsitos investigativos.

Desse modo, tanto num caso quanto no outro, compreendo que a entrevista/conversa
se mostra como relevante procedimento metodolégico na construcdo de um olhar complexo
em relacdo as agdes e identidades dos sujeitos. Possibilitando, assim, que o participante tenha
oportunidade de voltar em temaéticas ja abordadas, fazendo um movimento de acrescentar
informacOes e experiéncias relevantes, até entdo ndo narradas. Portanto, entendo que o
procedimento escolhido pode contribuir para ampliacdo do olhar do pesquisador, ja que
dispensa perguntas fechadas e possibilita que o entrevistado possa reelaborar sua fala em
diversos momentos, evidenciando a complexidade das suas experiéncias, bem como as

contradicBes que o habitam.

Uma pausa na pesquisa, um encontro com o cotidiano escolar

N&o menos importante, dentre as aprendizagens advindas com o movimento da
pesquisa, foi a minha entrada para sala de aula em meados do ano de 2013, a partir da
convocacdo do concurso publico do municipio de Marica de 2011. O fato de a pesquisadora
sair da sua antiga zona de conforto, respaldada pelas diversas teorias educacionais e pelo
conforto por detrds dos livros e da tela do computador, teve influéncias relevantes nos
caminhos e no andamento desta pesquisa. Passei, a partir de entdo, a encarar o desafio de
conciliar a escrita com os diversos trabalhos, compromissos e dilemas que fazem parte do
inicio da carreira docente.

Apo6s o momento da minha qualificacdo, em agosto de 2013, revi os caminhos da
pesquisa que vinha tomando até aquele momento. A banca p6de me orientar e ajudar muito
neste processo. Além disso, apos a qualificacdo posso dizer cai imediatamente na realidade
dos sujeitos participantes da presente pesquisa: a realidade do cotidiano escolar. Passei a
vivenciar a partir de entdo o debatido e teorizado “choque de realidade” e seus dilemas, agora
eu também era professora iniciante, assim como 0s sujeitos da pesquisa. Pude reafirmar certas
reflexdes e refutar tantas outras. Minha escrita ja ndo poderia ter 0 mesmo teor, a experiéncia
com o cotidiano da escola ndo me permitia seguir exatamente 0s mesmos caminhos de antes.

E o que mudou? Primeiramente, eu revi e fui desafiada a rever meu entendimento
sobre a sala de aula, bem como a minha atuagdo enquanto professora. Até entdo ndo havia
assumido uma turma que pudesse chamar de “minha”. Mas a partir daquele momento eu

passei a ter trés turmas inteiramente minhas no que diz respeito a disciplina de Historia, um
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oitavo e dois nonos anos. Pude, assim, encontrar-me de frente e, sobretudo, compreender
todos aqueles desafios outrora salientados pelos sujeitos da pesquisa. Jovens e mais jovens,
querendo e esperando de mim o qué? Acho que nem tanto uma conhecedora da Historia, mas
uma amiga, ou quem sabe alguém “legal” que os entendesse e que fizesse com que as coisas
fossem no seu ritmo. Foi mais ou menos assim que me senti naquele momento inicial.

Em alguns momentos a amiga se tornava uma professora rigida, sedenta pela tal da
ordem em classe, punindo os alunos pelo que ela aprendeu desde seu tempo de escolarizacao
como indisciplina. O comportamento dubio passou a me acompanhar, ora a possibilidade de
um ensino aprendizado renovado e proximo da realidade dos alunos me habitava, em outros
momentos o que é mais ordeiro e disciplinante da cultura escolar falava mais alto. Dualidade
qgue me fazia refletir sobre meu tempo de escolariza¢do, minha passagem pela FFP-UERJ, e
nas histdrias de vida e experiéncias dos meus sujeitos de pesquisa.

Assim, num segundo momento, pude pensar mais especificamente sobre meu trabalho
investigativo, nas experiéncias dos meus entrevistados, nas minhas analises, na minha escrita.
E durante esta reflexddo fui fazendo outras escolhas, trilhando novos caminhos, sem, no
entanto, abandonar as motivacOes e questdes iniciais que me levaram ao campo da pesquisa
no Mestrado. Dentre estas mudancas acho relevante informar aos meus leitores algumas delas.

Esses novos caminhos foram marcados, ndo sé pelo processo de reflexdo que fui
vivenciando, mas notadamente foram orientados por novas demandas do inicio da minha
carreira. Assim, além da escrita da dissertacdo, passei a ter outras obrigacfes e compromissos,
situacdo esta que afetou diretamente o planejamento da pesquisa, 0 andamento da escrita e 0
tempo que teria a partir de entdo para conciliar os varios compromissos ligados a dissertacédo
e, agora, a sala de aula também.

E curioso perceber as mudancas nas minhas anélises de dados a partir do momento em
que confrontei as narrativas dos participantes com minha experiéncia particular no magistério.
No inicio da pesquisa tinha algumas questdes e objetivos delimitados que me fizeram recorrer
a uma literatura educacional que dialogava com as questdes estruturais na docéncia, como a
questdo salarial, outras questdes materiais, bem como outras relacionadas as politicas publicas
educacionais.

Ao me deparar com a realidade de sala de aula, e agora como professora, pude
entender certas demandas que os professores participantes traziam em suas narrativas e que,
talvez pelo meu olhar de pesquisadora, um tanto limitado pelo excesso de teoria, ndo
conseguia compreender naquele momento. Assim que tive minhas primeiras

entrevista/conversa com os professores iniciantes, eles me trouxeram questdes do cotidiano



95

escolar relacionadas ao numero de alunos em sala de aula, bem como as dificuldades de
relagdo com o alunado, como fatores desafiadores para o trabalho docente.

As questbes que havia sistematizado previamente apareceram apenas em alguns
poucos momentos das nossas conversas. Pelo contrario, a questdo salarial e sobre as politicas
publicas educacionais ganharam um segundo plano na fala dos entrevistados. De certo modo,
posso dizer que ndo conseguia compreender o porqué dessas questdes ndo serem prioritérias,
ja que sdo tdo debatidas no atual momento da educacgéo e relevantes nas reivindicacdes das
greves feitas pela categoria docente estadual.

Por mais que minha realidade esteja se dando na rede municipal de ensino, a minha
experiéncia pode se entrecruzar com a dos participantes no momento em que me deparei com
alunos em sala de aula. Neste momento pude ndo sé compreender, mas reiterar a narrativa dos
professores participantes, percebendo o quéo crucial se torna a questdo da relacdo e interacéo
do professor com os alunos em sala de aula. E a questdo salarial e estrutural também
acompanha nossas demandas e possuem peso crucial para nossa categoria, mas, quem sabe,
ndo seja uma problematica tdo latente nesse momento inicial da docéncia. E, quem sabe, por
este motivo ndo tenham ganhado tanta centralidade nas narrativas dos sujeitos participantes.

Desse modo, justifico certos caminhos que esta pesquisa acabou tomando no seu
desenrolar. Longe de achar que pesquisa é algo dado e previamente estruturado, percebi o
qudo importante sdo as entrelinhas, as quais percorremos durante a elaboragdo de um trabalho
académico. Entrelinhas que permitem a abertura de novas possibilidades e/ou a reiteracdo de
linhas que ja& foram tracadas. Neste sentido, no momento em que iniciei 0 processo de
tematizacdo dos dados da pesquisa, ou seja, a criagdo de tematicas para analise das narrativas
dos sujeitos, posso dizer que minha experiéncia como professora iniciante teve grande
influéncia, servindo mais ou menos como um “filtro” no momento em que tive que fazer

escolhas sobre quais andlises iria privilegiar para fins deste trabalho.
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4 CONTADORES, NARRADORES E PROFESSORES DE HISTORIA

Trago neste capitulo os didlogos elaborados no processo da pesquisa envolvendo as
experiéncias e os debates tedricos. As entrevistas/conversas com 0s participantes contaram
com um roteiro prévio de perguntas (APENDICE A), todavia, reforco que este instrumento se
configurou apenas como um guia (NOVOA, 2010) na conducdo da pesquisa, a qual contou
com a colaboracgéo ativa dos professores participantes. Desse modo, estando de acordo com a
abordagem teodrico-metodologica escolhida, pude perceber que a partir de uma simples
pergunta muitos desdobramentos temaéticos podem surgir ao longo das entrevistas/conversas,
0s quais sinalizam demandas e questbes proprias das experiéncias dos professores iniciantes
de Historia.

Desse modo, as entrevistas/conversas permitiram que pesquisadora e participantes
saissem do roteiro previamente elaborado para se aventurarem nos fios das experiéncias e das
memorias de formacdo, da época de escolarizacdo, tracando paralelos com as vivéncias atuais.
Retomando a reflexdo de Ferragco (2007), entendo que o estudo que pretende ser com 0sS
sujeitos do cotidiano escolar s6 se legitima como possibilidade de nos trazer outras
compreensdes das praticas da/na escola quando o discurso das “pessoas que praticam esse
cotidiano e, sobretudo, a partir de questdes e/ou temas que se colocam como pertinentes as
redes cotidianas” (p. 78). Desta forma, refor¢o que os sujeitos cotidianos foram protagonistas

e coautores desta investigacdo, ja que ajudaram na sua conducao e elaboragéo.

4.1 Trajetoria e escolha profissional

Entre “bons” professores e as experiéncias com o ensino de Historia

Durante o encontro com o professor Pedro, conversamos sobre sua escolha pelo curso
de licenciatura em Histdria. Os fios da memdria o conduziram aos tempos de escolarizacéo,
bem como a representacdo que o ensino de Historia tinha para ele neste periodo. Assim, 0

professor conta que sempre gostou da disciplina no colégio, que a Histdria era algo que lhe
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interessava, que lhe trazia curiosidade. Gostava de Historia até 0 momento em que se viu em
recuperacgéo na disciplina. Este fato o marcou muito, fazendo com que ele estudasse mais para
que ndo viesse a repetir na matéria. Desse modo, acho valido trazer na integra a narrativa do
professor a respeito desta experiéncia marcante relacionada ao surgimento do seu apreco pelo

ensino de Historia:

O que aconteceu com a Historia foi 0 seguinte, envolve a quinta série, que hoje €
0 sexto ano. Eu estudava no Clélia Nanci, ainda era a época dos conceitos, eu fiz
todas as avaliac@es e na historia eu tirei D. Foi a Unica que fiquei em recuperacao,
eu achei aquilo muito estranho, por que eu nunca tinha ficado em recuperacao. Ai
eu comecei a estudar, a me interessar pela historia, lia para além daquilo da sala
de aula, com a ideia de ndo ficar mais em recuperacdo, e ai fui gostando daquilo,
esse gosto foi crescendo ao longo dos anos do ensino fundamental e médio
(Pedro).

Ja o professor Gabriel relata que nem sempre gostou da disciplina de Historia na
escola e que seu interesse pela mesma comecgou quando cursou um pré-vestibular. A fim de
demarcar seu desafeto com a disciplina, destaca que nunca teve “uma boa visdo com a
historia, o pessoal era muito chato, os professores eram muito ruins”. Ele diz que suspeita que
seus professores eram “ruins” por uma “questdo didatica, aquela coisa de passar s6 no quadro
e passar a matéria adiante”. E acrescenta dizendo que “eram pessoas que tinham mais tempo
de trabalho e que, ndo é uma questdo de ndo se dedicar, mas parece que nao era mais aquela
vontade de investir no trabalho”. Além disso, cita o caso particular de um professor de
Historia que teve durante a escolarizacdo que “pegava so6 os topicos (do livro didatico) e
escrevia (no quadro negro), falava pouco tempo e lia o livro, e exercicio...”.

No contexto da narrativa acima exposta, destaco a questdo apontada pelo professor
Gabriel a respeito dos professores de Historia “ruins” que teve durante sua fase de
escolarizacdo, os quais ndo souberam tornar a disciplina Historia um atrativo para os alunos.
O professor salienta que, por serem pessoas mais velhas e com longo tempo de atuacdo no

magistério, demonstravam certo desinvestimento na profisséo docente:

(...) Hoje eu vejo exercendo a profissdo que eram pessoas que tinham mais tempo
de trabalho. Ndo é questdo de ndo se dedicar, mas parece que nao era mais aquela

vontade de investir no trabalho... Como explicar? E mais aquele roteiro, ndo tem
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uma expressao certa pra isso. Enfim, seguem o préprio roteiro, o roteiro que €

aquela coisa: vou, chego, faco o meu trabalho e vou embora (Gabriel).

Huberman (1995), ao analisar o ciclo de vida dos professores, aponta para Varias
“fases” e tendéncias gerais que perpassam a carreira desses profissionais. Dentre estas
“fases”, destaco algumas como forma de ilustrar possiveis situagcdes vivenciadas na carreira
por estes professores designados como “ruins” por Gabriel. Nao tendo, no entanto, o intuito
de enquadrar seus professores em “fases” e categorias engessadas.

A fase da “serenidade e distanciamento afectivo”, a qual ocorre com professores entre
45 e 55 anos, é definida pelo autor como um momento onde o docente baixa o nivel de
investimento no seu trabalho, além de se distanciar afetivamente face aos alunos. Além desta
fase, vale destacar caracteristicas das fases posteriores, onde o professor com longos anos de
atuacdo na docéncia resiste as inovacdes (fase do “conservantismo e lamentagdes”), e,
posteriormente, passa a desinvestir progressivamente na carreira, passando o testemunho aos
jovens (fase do “desinvestimento”).

Recordando a época em que era aluno, onde seus professores eram mais velhos,
aparentando certo desgaste e cansaco com a profissdo, o professor Gabriel avalia como
positiva a relacdo ensino—aprendizagem que possui hoje com seus alunos. Assim, aponta o
fato de ser “jovem” e ter pouco tempo de atuacdo na carreira como um fator relevante e que
contribui bastante para esta relacdo e para a didatica no ensino de Historia. Desse modo, o

professor explica:

NOs somos novos, o fato de sermos novos aproxima mais a gente da vida dos
alunos, o fato de sermos novos nos aproxima também do que os alunos veem na
televisdo, do que os alunos veem na internet, porque a gente vé isso também, e
depois de uma determinada idade ou depois que a gente tem um filho ou é casado
tem “n” trabalho pra fazer, vocé vai se desligando dessas coisas e vocé acaba
desfazendo lacos, esses vinculos. Mas quando vocé tem esse vinculo, vocé
consegue se aproximar dele, vocé consegue trazer uma coisa atrativa através de
uma citacdo de uma coisa que ele esta vendo na internet, vocé faz aquela zuagéo

de futebol do time que acabou de jogar... (Gabriel).

Também nesta questdo trazida pelo professor, onde o fato de ser jovem o ajuda na

relagdo com seus alunos, recorro as contribuicoes teoricas de Huberman (1995). O autor nos
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ajuda a compreender tal situagdo apontando para a questdo dos alunos tratarem “os
professores muito jovens como irmdos ou irmas mais velhos(as)”, e, em contrapartida,
recusarem “esse estatuto aos professores com idade dos seus proprios pais” (p. 45). Ele
complementa dizendo que, com efeito, o distanciamento entre os professores mais velhos e
seus alunos mais novos pode surgir devido ao fato de pertencerem a geracGes e culturas
diferentes, o que dificulta o didlogo entre 0s mesmaos.

Apesar de apontar os professores que ndo contribuiram didaticamente no ensino de
Histdria, Gabriel demarca que durante a sua fase de escolarizacéo teve dois professores que

3

julga como “muito bons”. Diz que “um foi na 8" série e o outro foi no 2° ¢ 3° ano”. Os
professores marcantes que designa como “bons” eram “mais dindmicos, eram mais
participativos, eram mais engragados, tipo “show man”. Ele retorna a questdo da didética,
dizendo que os “bons professores” projetavam a realidade e inseria os alunos nela,
aproximavam “um tema com o presente do aluno”.

Ao contréario de Gabriel, durante a entrevista/conversa com o professor Pedro, ele ndo
salientou para nenhum professor que tenha sido marcante na fase de escolariza¢do. Todavia,
em outro momento da nossa conversa ele recorda a importancia que uma professora de
Histoéria teve em sua vida, pela qual ele sempre teve uma grande admiragao, “ndo tanto pelo
método de ensino, mas pela sua proximidade com o aluno”, pela maneira afetuosa como
tratava a turma.

A partir das experiéncias dos professores com o ensino de Histéria e com o0s
professores marcantes durante a fase de escolarizacdo, podemos perceber o quao importante
sd0 as representacdes que 0s mesmos possuem sobre a prépria profissdo docente, acarretando
olhares e identidades sobre a docéncia. Como Tardif (2002) alerta, devemos levar em conta na
analise da docéncia os contextos de pluralidade e heterogeneidade na construcdo dos caberes
docentes. Assim, ele chama atencdo para a temporalidade do saber, levando-se em conta a
influéncia da trajetdria de vida dos sujeitos na (re)construcdo dos saberes docentes. Desse
modo, entendo que seja relevante que no ambito da formac&o inicial seja considerada tais
representagdes, a fim de ndo ignorarmos que os professores, antes mesmo de ingressarem na

faculdade, j& sabem e compartilham percepcGes e comportamentos do oficio docente.

“Sempre quis ser professor? Nao sei se sempre quis ser professor”: entre vocac¢ao e o
acaso

Em relacdo a escolha por cursar Histdria e ser professor, as narrativas dos participantes

revelam experiéncias singulares, mas que, a0 mesmo tempo, dialogam e apresentam caminhos
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complexos, subjetivos e/ou profissionais, que se entrecruzam numa Opgao por uma carreira
que néo se revela determinada a priori.

O professor Gabriel conta que sua primeira opcdo era cursar Direito, mas julgou néo
estar apto para ser aprovado no vestibular para tal curso, preferindo, assim, cursar Historia.
Desse modo, ingressou na licenciatura em Historia da FFP-UERJ como uma forma de se
preparar para o vestibular de Direito futuramente, que contava com a disciplina de Histéria

como especifica da segunda fase. Ele mesmo explica a sua estratégia:

Quando eu entrei na Faculdade eu pensava: tendo a formagdo em Historia eu
posso tentar depois o0 concurso de Direito para o vestibular. Entdo, vou ter uma

formacédo intelectual ja possivel para passar no vestibular (Gabriel).

Na fala do professor encontro eco das representacdes que se tem do magistério na
sociedade enquanto uma profissdo desvalorizada e que, por vezes, serve como “escada” para
outra profissdo, a qual ndo estad relacionada com o oficio docente. Por conseguinte, a sua
narrativa também evidencia uma escala hierarquica que ainda permanece entre as carreiras.
Sendo que, no seu caso particular, 0 magistério seria a base para atingir uma profissdo com
um status social elevado, na &rea do Direito.

O professor Pedro salienta que na escola gostava mais da Histéria Moderna, mas que o
fato de gostar desta temporalidade histérica ndo significava que um dia ingressaria em uma
universidade para estudar Histdria. Todavia, foi 0 apreco pelo estudo da Idade Moderna que o
fez optar por cursar a disciplina em nivel superior. Na época de pré-vestibular o professor
decidiu que ia tentar Historia para UERJ e UFF, pois ndo conhecia outras universidades, e
nem sabia “qual tinha o melhor curso de Historia”, todavia a op¢do pelo bacharelado e/ou
licenciatura ndo era uma questdo significativa neste momento.

Ademais, ele explica que ndo sabe dizer se sempre quis ser professor, que a questéo da
docéncia ainda nao estava posta para ele até entdo, assim ele se questiona: “Sempre quis ser
professor? Nao sei se sempre quis ser professor”. Hoje, enquanto professor, Pedro acredita
que “ser professor ¢ uma das melhores profissdes que possam existir, apesar de tudo... Pois
vocé esta ali tentando formar uma geracdo, se vocé pode fazer uma modificacdo qualquer
naquela pessoa, eu acho que voce ja esta mudando™.

Pedro ainda diz que ndo sabe se tem “o dom para ser professor”, no entanto, ele
mesmo explica que acha “que ninguém nasce professor”, e que o sujeito “vai se fazendo ao

longo da sua profissdo, com erros e acertos”. Ainda para ele a ideia de vocagdo para o
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magistério “seria no sentido de que algumas pessoas estdo mais predispostas para aquilo.
Exemplo, as vezes vocé tem mais paciéncia com crianca e adolescente do que outras
pessoas”.

O professor Gabriel relata que, no seu caso, dizer que a escolha pela docéncia foi por
vocagdo ¢ uma “visao um tanto romantica”. Isso por que ele pretendia fazer da Licenciatura
em Historia um meio para ingressar na area do Direito. Além disso, o professor reforca que a
FFP-UERJ nédo era sua prioridade, assim, ele explica que ingressar numa faculdade de
formagdo de professores “foi uma segunda opg¢ao”. E ainda salienta que, “vendo assim, nao ¢
nem um pouco romantico nao, nem um pouco bonito, ¢ feio mesmo”. Ele compreende seu
ingresso na Faculdade num viés negativo, pois parte da representacdo que temos do
magistério ndo como uma motivacdo profissional, mas como uma escolha marcada pela
vocacao pessoal.

Ainda sobre a relacdo com carreira docente, Gabriel diz que sua admiracdo pela
docéncia, “essa coisa bonita”, ele s6 adquiriu com o tempo, quando entrou em sala de aula
para lecionar. Para o professor, foi a “experiéncia” que teve com a pratica docente, durante
estagios internos e externos que fez durante a licenciatura, que despertou o seu “lado
romantico” pela docéncia. Lado romantico este que 0 fez descobrir que era aquilo que queria
fazer, ou seja, ser professor.

A narrativa do professor me faz pensar na importancia dos estagios supervisionados e
das disciplinas praticas dentro dos cursos de Licenciatura para a formacdo e identidade
profissional docente. Desse modo, Pimenta e Lima (2004) nos ajudam a compreender esta
situagdo defendendo o periodo de estagios como o lugar de um “ritual de passagem” que

anuncia a chegada de um novo professor:

(...) numa perspectiva de ritual de passagem, esperamos que essa caminhada pelas
atividades de estagio se constitua em possibilidade de reafirmagdo da escolha por
essa profissdo e de crescimento, a fim de que, ao seu término, os alunos possam
dizer, “abram alas para a minha bandeira, porque estd chegando minha hora de ser
professor” (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 95).

A fala do professor Gabriel parece ir ao encontro da reflex&o feita pelas autoras, ja que
ele frisa a importancia do papel da préatica no seu processo de identificagdo com o magistério.
Ele ainda diz que, ¢é na pratica, quando “vocé€ chega 14 e € s6 vocé numa sala com 30 alunos te
olhando” e descobre que: “6, € pra isso que eu nasci”. O professor, assim, explica que o

“despertar da vocagao pela docéncia”, no seu caso, se deu durante a propria pratica docente:
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Vocé chega a sala de aula e é aquele desespero. E agora?! Primeira sala de aula,
primeira matéria que vocé vai passar, fica imaginando ene perguntas, ou entdo
vocé estuda, estuda, estuda pra poder responder todas as perguntas trabalhisticas,
que ndo ocorrem! Quando vocé abre a boca, ou vocé faz bem ou vocé faz mal no
seu primeiro dia de aula. Mas quando vocé consegue levar a matéria, todo mundo
fica te olhando e prestando atencgdo, e vocé vé que esta passando coisa que é muito
mais importante que a conversa que as garotas la atras estdo tendo, os garotos la
atras, ou aquele xaveco ali da frente, ou coisa do género, e alguém cutucar e a

pessoa falar assim: agora ndo, agora néo (Gabriel).

Para o professor, no momento em que capta a atencdo dos alunos, em gue sua figura
comega a representar para eles uma referéncia de saber, que a construgdo da identidade
docente comeca ou ndo a fazer sentido. Ele ainda diz que é na pratica, dentro de sala de aula,
na relacdo com os alunos que o professor “faz a diferenca”. Mas nao sabe explicar se esta
diferenga estd diretamente ligada a “vida do aluno”. Além disso, destaca que algo ocorre
quando se “faz bem o seu trabalho” e é reconhecido por isso, “ai vocé fala: ‘Poxa, eu gosto
disso!’”.

Desta forma, percebemos algumas representacbes que os professores foram
construindo e ainda constroem a respeito da sua propria profissdo e que os fazem se
identificar com a mesma. Assim, ser professor para eles é também: formar uma geracéo,
provocar uma modificacdo na pessoa, saber captar atencdo e fazer a diferenga na vida do
aluno, ser um referencial de saber, “fazer bem o trabalho” e ser reconhecido por isso.

De modo geral, os professores explicam que ao ingressarem no curso de Historia da
FFP-UERJ ndo desejaram de antemao seguir a carreira docente. No entanto, a situacdo pode
ser cotejada com os dados de pesquisas feitas no &mbito da instituicdo, que evidenciam que
mais de setenta por cento dos alunos que ingressam na Faculdade pretende ser professor e
acabam trabalhando em sua area de atuacdo depois de formado (FERNANDES, 2011,
FERNANDES, 2013).

Retomando os caminhos que levaram a escolha pelo magistério, percebemos que no
caso dos participantes o ingresso em uma instituicdo formadora de professores foi marcado
mais por um fator acidental do que vocacional. Noto que eles questionam mesmo que
implicitamente em suas narrativas a problemética da vocagdo enquanto pressuposto para o
exercicio da docéncia. Assim, ao narrarem suas experiéncias, eles trazem a tona a discussao

da relacédo entre magistério e vocacao.
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Segundo o diciondrio Aurélio, vocagdo ¢ uma “tendéncia ou inclinagdo para um
estado, uma profissdo etc.”, ou “apelo ao sacerdocio ou a vida religiosa”. Pressupde que o
sujeito tenha uma “aptidao natural”, um “talento” para determinada coisa ou profissdo. Assim,
sendo, num primeiro momento, podemos refletir a respeito da vocagdo para 0 magistério a
partir de viés positivo. Quando Weber (1946) reflete acerca da profissdo docente, ele chama a
atencdo para o fato de o professor necessitar de duas habilidades bésicas para exercer bem sua
profissdo: a tarefa pedagodgica em si e a paixdo pela erudicdo e pelo conhecimento. Assim,
para 0 autor, muitas vezes o sucesso profissional que o professor consegue em sala de aula
estd mais associado a arte que possui de encantar alunos através de uma tarefa pedagdgica
proveniente de um dom pessoal do que necessariamente a formacéo profissional que teve.

Por outro lado, N6voa (1999) nos alerta para a relacdo histérica entre profissdo
docente e a ideia de vocacdo. Ele conta que, a partir da metade do século XVIII, passou-se a
discutir se o professor deveria ser leigo ou religioso, se deveria pertencer a um corpo docente
ou realizar um trabalho individual, se deveria ser escolhido ou nomeado, dentre outras
questdes. O resultado destes debates foi a estatizacdo e secularizacdo do ensino. A partir de
entdo, o Estado passou a ser o patrdo dos professores. Ainda segundo o autor, houve apenas
uma transferéncia de recrutamento que outrora cabia a Igreja para as autoridades estatais, de
professores religiosos para leigos. E neste sentido, ndo houve mudancas significativas nas
normas e nos valores originais da profissdo docente. O modelo e o perfil de professor, gerados
dentro das congregacdes religiosas, mantiveram—se muito proximo ao de um sacerdécio.

Assim sendo, podemos refletir sobre algumas implicacdes negativas da ideia de
vocagdo na area docente. Se levarmos adiante a imagem de sacerdocio para 0 magistério,
acreditamos que alguns sujeitos estdo predestinados a seguir esta carreira, devendo doar-se ao
seu oficio. Dai, partiriam trés grandes consequéncias, a primeira relacionada a prépria
formacédo de professores, que ndo teria um papel tdo preponderante na formacdo de um sujeito
que ja se encontrariam “pronto”, outra envolvendo a luta pela profissionalizacdo docente e,
por fim, a refutacdo da ideia de que a formacdo, os saberes, bem como a identidade docente,
também se ddo no processo da préatica docente.

Sobre o primeiro aspecto, Libaneo (1994) traz ao foco a questdo da formagdo de
professores como elemento primordial no desenvolvimento do profissional docente, deixando

a problematica da vocagdo em um segundo plano:

A formacéo docente deve privilegiar a producdo de conhecimentos que contribuam
para constituicdo de profissionais reflexivos, criticos e transformadores. Para tanto,
[...] A formacdo profissional para o magistério requer, assim, uma sdlida formacéo
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tedrico-pratica. Muitas pessoas acreditam que o desempenho satisfatorio do
professor na sala de aula depende de vocacdo natural ou somente da experiéncia
pratica, descartando-se a teoria. E verdade que muitos professores manifestam
especialmente tendéncia e gosto pela profissdo, assim como se sabe que mais tempo
de experiéncia ajuda no desempenho profissional. Entretanto 0 dominio das bases
tedrico-cientificas e técnicas, e sua articulagdo com as exigéncias concretas do
ensino, permitem maior seguranca profissional de modo que o docente ganhe base
para pensar sua pratica e aprimore sempre mais a qualidade do seu trabalho
(LIBANEO, 1994.p.28).

Levando em conta a segunda implicacdo, Arroyo (2000) argumenta que a ideia de
vocacao seria um resquicio de uma visao religiosa que ainda perdura no imaginario social e na
autoimagem que se faz do magistério. E como resultado deste imaginario, haveria um certo
descrédito, uma dificuldade de se conquistar o profissionalismo e uma valorizacéo financeira
para a categoria dos professores.

Corroborando com o debate, Gatti e Barretto (2009) dizem que a questdo da vocacéao
implicada na representacdo do magistério tem trazido consequéncias para a profissionalizacdo
dos professores. Assim, as autoras dizem que a representagdo da docéncia como “missao” e
“vocagdo” tem afastado historicamente e socialmente a categoria dos professores da ideia de
uma categoria profissional de trabalhadores. Além disso, esta representacdo tem reforcado a
perspectiva de “doagdo de si” do sujeito que opta pela docéncia, dificultando a luta da
categoria por melhores salérios, repercutindo ndo s6 nas dimensdes materiais da profissdo,
mas também nas mentalidades, identidades e préaticas dos professores.

Assim, tal situacdo ndo escapa do imaginario social. A exemplo disto sdo as diversas e
bem-humoradas charges compartilhadas diariamente via rede social em paginas destinadas a

profissdo docente:

E;_-v

(FONTE:https://www.facebook.com/310167222377505/photos/a.310268855700675.74168.310167222377505/6
61404393920451/?type=1&theater
https://www.facebook.com/photo.php?fbid=596784873729504 &set=p.596784873729504&type=1&theater)


https://www.facebook.com/310167222377505/photos/a.310268855700675.74168.310167222377505/661404393920451/?type=1&theater
https://www.facebook.com/310167222377505/photos/a.310268855700675.74168.310167222377505/661404393920451/?type=1&theater
https://www.facebook.com/photo.php?fbid=596784873729504&set=p.596784873729504&type=1&theater
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Ainda em relagdo a ideia de vocagdo para 0 magistério, Monteiro (2005) aponta para a
existéncia de uma preocupacdo despertada nas pesquisas educacionais para essa temaética.
Assim, ela diz que devemos reconhecer a existéncia de saberes e fazeres pertinentes ao ato de
ensinar, e a compreensdo de que eles podem ser objeto de ensino/aprendizagem pelos
docentes. Esse reconhecimento representaria um avango em relacdo & perspectiva ainda
presente no senso comum de que a docéncia € atividade decorrente de uma vocacao,
expressao de talento inato que alguns privilegiados possuem.

Sobre os fatores que contribuem na motivacdo para a carreira docente, Gongalves
(1992) revela que sdo multiplas as razdes daqueles que optam pelo ensino como profissao.
Todavia, ele salienta que a opcéo de carreira esta associado o problema da vocacdo. Seus
sujeitos de pesquisa dizem sentir—se “vocacionados” pela carreira docente por “gosto” e para
satisfacdo de seu ego, outros se veem compelidos a aceitar a oportunidade de formacédo que
Ihes aparece.

Goncalves (1992) ainda salienta para o perigo de considerarmos a vocagdo como algo
linear, fato este que, como ja visto, traz consequéncias para o processo de profissionalizacdo
docente. Para o pesquisador: “o problema da voca¢do ndo é, porém, linear, nem a carreira
docente se pode ater, apenas, as vocagdes individuais, na medida em que ser professor se
constréi e deve ser encarado numa perspectiva cientifica” (p. 162). O autor ainda diz que para
alguns professores a condi¢do de “bom professor” ndo depende da vocagdo, podendo o
préprio exercicio da pratica docente vir a tornar-se motivador. E este é o caso dos professores
participantes que se sentiram motivados a seguir na carreira docente, ou com diz o professor
Gabriel, o “despertar da vocagdo”, ocorreu no periodo de formagado inicial e/ou associado a
prética pedagdgica.

Goncalves (1992) ainda nos explica que a prépria ideia de vocacéo, a qual tem levado
muitos professores a optar pelo magistério, parte, na verdade, de um imaginario pessoal e
social que se faz a respeito da profissdo docente. Assim, sdo raz0es subjetivas, mas tambem
historicamente situadas, que determinam a escolha profissional mais do que uma motivacéao
intrinseca pessoal.

Colaborando com o debate, Day (2005) afirma que “a responsabilidade moral e
profissional dos docentes deve constituir a principal motivacdo para o desenvolvimento
profissional continuo” (p.30). O referido autor reconhece, ainda, que a “apaixonada vocacdo”
pode se configurar como elemento motivador para exercicio da profissdo docente. Assim, ele

salienta que o desenvolvimento profissional deve considerar a vocagdo dos professores,
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mantendo a sua motivacdo e entusiasmo pela docéncia a fim de construir 0 processo de
“comportar—se como profissionais”, durante toda a carreira.

Desse modo, o autor nos faz supor que a motivacdo oriunda da vocacdo deve ser
considerada, porém superada em nome de uma motivacdo maior pela responsabilidade moral
e profissional dos sujeitos que optam pela docéncia. Quem sabe, a partir desta perspectiva,
apagar—se—ia aos poucos 0s resquicios da ideia de vocacao atrelada a imagem de doacéo,
sacerddcio e desprofissionalizacéo.

As consideraces feitas até aqui ndo tém como intuito defender a vocagcdo como uma
pré-condicdo para o exercicio docente, ao contrario, compreendo que na escolha profissional
multiplos fatores concorrem para a opcdo do ensino como profissdo. Dentre eles temos
questdes tanto de cunho material quanto subjetivas, relacionadas as condi¢Ges individuais e
circunstanciais. A propria experiéncia narrada pelos professores demonstra que a escolha por
ser professor em certas ocasifes se da muito mais por uma construcdo ao acaso do que por
uma vocacdo individual linear e progressiva.

Contudo, a partir das experiéncias narradas pelos participantes, podemos questionar
que implicac6es trariam no processo formativo do sujeito que ingressa em uma instituicdo de
formagéo de professores, mas que, de antemao, ndo desejou ser professor. A formacdo inicial,
de certa forma, ndo estaria comprometida? Este ndo seria um fator que contribui para um
maior desinvestimento do aluno na sua formacdo pedagdgica? A propria experiéncia dos
professores propicia uma reflexdo sobre tais questdes, ja que eles revelam que o gosto e 0
compromisso pela profissdo docente se deu no proprio “tornar—se” professor, durante a
formacao inicial, bem como na préatica docente. Nesse caso, a FFP-UERJ estaria cumprindo
um dos seus principais propdsitos, que é trazer o foco pedagogico para a formacao dos futuros
professores (ASSIS; SILVA, 2001).

4.2 Formacao inicial na FFP — UERJ: “A graduacio nos fornece alguns ingredientes”

Durante as entrevistas/conversas propus aos professores iniciantes que falassem a
respeito de seu ingresso na FFP-UERJ, se a instituicdo em questdo foi uma escolha ou nédo
por parte dos participantes. Assim, procurei saber acerca da relagdo que estes professores
estabeleceram com a Faculdade antes de seu ingresso e ao longo do periodo em que

estudaram na mesma. Além disso, propus aos participantes que relatassem quais foram as
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maiores contribuicdes tedricas e praticas, bem com os desafios enfrentados durante a etapa da

formagé&o inicial.

Expectativas prévias ao ingresso na FFP-UERJ

O professor Gabriel diz que ndo tinha muitas expectativas antes de ingressar na FFP—
UERJ, porém, aos poucos foi “gostando do ambiente, dos amigos” e “se filiando ao lugar,
vestindo a camisa mesmo sem saber por que”. Quando o professor narra sua experiéncia
prévia com a FFP—UERJ, ele faz questdo de frisar o seu desconhecimento, e 0 de muitos
moradores de Sdo Gongalo, da fungdo e da importancia da instituigdo: “E faculdade em Sao
Gongalo, a gente passa de Onibus e as vezes nem sabe o que tem ali”.

Sobre o ingresso e a relacdo com a FFP-UERJ, o professor Pedro compartilha com
Gabriel a experiéncia de desconhecimento em relagdo a instituigdo. Assim, ele conta que “nao
conhecia esta faculdade, mesmo sendo morador de Sao Gongalo”. O professor ainda diz que
“quando a gente entra numa Faculdade de Formagdo de Professores, a gente ndo tem muito
ideia do que ¢ ser professor, entdo nao tem ideias das expectativas...”.

Ainda a respeito da formagéo inicial na FFP—UERJ, a narrativa do professor Gabriel
revela questBes relacionadas a importancia social da instituicdo, bem como a problemética
relacdo entre “universidade — comunidade escolar”. Baseado na sua experiéncia e relagdo

prévias ao ingresso na instituicdo, o professor salienta que

a gente ndo tem ideia da estrutura da universidade, a gente ndo sabe 0 que se passa
la dentro (...) Sera que o que esta la dentro é pra todo mundo? (...) Os muros estao

ali por um motivo, para definir quem esté dentro e quem esta fora (Gabriel).

Desse modo, entendo que a Universidade, ndo s6 a FFP-UERJ, aparece na fala do
professor Gabriel como uma caixa preta a ser desvendada. Mas desvendada por quem? O

proprio professor tenta dar conta desta quest&o:

A faculdade, por mais que vocé fale que tem um papel social, quando vocé fala da
UERJ sem muros, a UERJ sem muros fica delimitado pros alunos, ndo € pra
sociedade, ndo é para o cidaddo, para o padeiro que esta passando ali na frente.
(...) Na pos (graduacéo) o trabalho deles é académico, ndo é social, o trabalho

deles é uma pesquisa académica que vai ficar la arquivado, ndo é um trabalho que
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voceé estd fazendo pra ficar na médo do povéo, ndo é um jornal. (...) Quem procura
as monografias? Quem esta dentro. Quem procura as dissertagdes? Quem esta
dentro. Eu penso isso. (...) Entdo, por que a pesquisa tem que ficar s6 dentro da

universidade?! (Gabriel).

A narrativa do professor entra em consonancia com o debate acerca do sentido da
pesquisa académica e encontra eco em producles tedricas que discutem o papel social da
universidade. Trago neste momento reflexdes de Garcia (2001) sobre os impasses vividos
pelos pesquisadores a fim de dialogar com as questfes contidas na narrativa de Gabriel:

Nossas pesquisas, reflexdes e escritos contribuem para estabelecer um fértil dialogo
universidade-escola ou apenas ampliam o fosso entre estes dois niveis de
escolaridade? Afinal, para quem pesquisamos? E para quem escrevemos? Quem,
afinal, se beneficia com as nossas pesquisas e 0s nossos escritos? (p.13).

As experiéncias narradas dos professores sdao bem interessantes, fazem-me refletir
sobre gue representacBes 0s aspirantes a professor possuem acerca “do que € ser professor”
antes mesmo de ingressar em uma instituicdo de formacéo de professores. Assim, quem sao 0s
alunos que aspiram a profissdo docente? Néo teriam eles nenhuma ideia acerca da sua futura
profissdo? Essa mesma ideia permanece ao longo da formacdo inicial? Continua
permanecendo ou se rompe ao ingressarem profissionalmente no magistério? O que estas
representacdes nos dizem sobre a propria profissdo docente? Em que medida estas mesmas
representacdes podem ser aproveitadas no periodo de formacdo inicial?

Levando em conta que os professores ndo agem somente a partir do conhecimento
sistematizados na academia, acredito que seja fundamental a criacdo de espacos, tanto na
formacdo inicial quanto na continuada, para que se articulem as experiéncias prévias e as
representacdes pessoais e sociais com o0 projeto de educagdo que se pretende. A partir das
questdes trazidas pelos participantes, podemos pensar também no préprio choque de realidade
vivenciado pelos professores no inicio de carreira. Quem sabe esse choque poderia ser
minimizado na medida em que estas representacbes que se tem ou ndo sobre a profissdo

docente fossem trabalhadas com os alunos nas Licenciaturas.

A formagdo na FFP—UERJ: “se preparou, foi muito pouco”

Ainda em relagdo a Licenciatura de Historia cursada na FFP—-UERJ, o professor Pedro

diz que ndo sabe se a instituicdo formadora o preparou para ser professor e “se preparou, foi
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muito pouco”. Ele afirma que “a formagao ocorre muito mais na pratica do que na faculdade”.
Nao sabe dizer se a Faculdade teria condigdes de preparar os professores, ja que “ela estd hoje
muito distanciada das escolas”. Todavia, o professor adverte que ele foi preparado “em termos
de contetddos, mas ndo uma preparacdo para a pratica, para a pratica ela ndo prepara. (...) A
FFP nos dd uma base tedrica e de conteudo”. O professor ainda reitera dizendo que a
formagao docente tem sido em amplo sentido de forma “totalmente distanciada” da sala de
aula, ¢ ¢ por isso “que o Estado inicia cada vez mais com uma caréncia enorme de
professores, por que tem muita exoneracao, nds nao estamos preparados para esta realidade”.

A ideia de despreparo trazida pelo professor possui eco na reflexdo de Novoa (1999),
que corrobora com a ideia de que o professor iniciante sente-se desarmado e desajustado ao
constatar que a pratica real do ensino ndo corresponde aos esquemas ideais em que obteve a
sua formacdo inicial. A situacdo também possui didlogos com a pesquisa de Gongalves (1992)
realizada com professoras de Portugal. A pesquisa revelou que um percentual de quase 80%
das docentes participantes julga a formagdo inicial que tiveram como ‘“desajustada da
realidade”, por ser “insuficiente” e “ndo preparar para o contato com os alunos”. A despeito
do contexto e do tempo de realizacdo da pesquisa do autor, ela demonstra que o sentimento de
despreparo em relacdo a instituicdo formadora perdura com o passar dos anos, perpassando
também diferentes realidades. Além do mais, a situacdo ganha relevo quando levamos em
conta as consideragOes feitas por Gatti e Barreto (2009) no contexto nacional, que revelam
qgue a dimensdo da pratica tem sido, em certo sentido, ignorada nos cursos de formacéo
docente.

Deste modo, a partir da afirmacdo da experiéncia do professor Pedro, podemos refletir
acerca da natureza do saber e do local de formagdo do professorado. Como e aonde o
professor se forma? Que papel cabe a universidade nesta formacdo? Qual a importancia da
pratica no processo de formacdo? Por fim, que elementos estdo envolvidos no “tornar—se”
professor? A discussdo em torno destas questdes nos levam a varias temaéticas de
investigacdo, dentre as quais algumas sdo contempladas nesta pesquisa: saberes docentes,
pratica docente e processos formativos.

Temos hoje em dia uma vasta literatura que defende a relevancia de considerarmos 0s
saberes produzidos pelos professores durante a propria pratica pedagogica (ARAUJO, 2008;
TARDIF, 2002; NOVOA, 1999). No presente trabalho, parto desta compreensdo, todavia,
trago ao centro de discussdo o papel fundamental que as instituicbes de formacéo inicial
possuem no processo formativo dos futuros professores, a fim de prepara-los para oficio da

pratica docente. Longe de querer responsabilizar exclusivamente estas instituicdes pelo
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processo de formagdo, entendo que seja fundamental que as mesmas (re)elaborem seu
curriculo, bem como (re)discutam certas praticas engessadas na formacdo inicial, as quais

acabam prejudicando a formacéo de professores.

Relacdo entre conhecimentos especificos e pedagogicos

A pesquisa realizada em ambito nacional por Gatti e Barretto (2009) sinalizam para
um numero elevadissimo (85%) de professores que julgam que ha uma articulacéo plena entre
as areas da licenciatura, em contrapartida, apesar desta estatistica, os participantes da pesquisa
apontam para uma grande falta de relacdo entre as disciplinas especificas e pedagdgicas
durante a formacdo inicial na FFP-UERJ.

Assim, a respeito do didlogo proporcionado pela FFP-UERJ entre aos conhecimentos
especificos e pedagdgicos, o professor Pedro conta que “por mais que a gente tenha
conhecimentos pedagdgicos desde o inicio, eles sdo separados das disciplinas especificas,
como se fosse outra universidade”. Além disso, ele questiona o sentido do extenso curriculo
da area pedagodgica, ja que as disciplinas ndo o ajudam a se preparar “nem mesmo para um
concurso publico” na area docente, pois as “leituras” ofertadas pela Faculdade ndo dialogam
com o0s conhecimentos tedricos exigidos nas provas de concurso.

O professor ainda questiona o porqué dos docentes universitarios da &rea de Historia
ndo se empenharem em ajudar os futuros professores a relacionar os conhecimentos histéricos

especificos com os pedagogicos:

Exemplo, que fontes a gente poderia pensar para trabalhar na escola? E aquela
ideia de conhecimento bruto, a gente discute uma penca de autores que a gente
ndo usa em sala de aula (...) Vocé ndo vé a associacdo daquilo com sua futura

pratica (Pedro).

O professor Gabriel concorda com Pedro no sentido da énfase e importancia dadas na
Licenciatura as “questdes de pesquisa histérica” e aos contetidos especificos da area. Esta
situacdo entra em consonancia com a adverténcia de Andrade (2006), que diz que a concepgao
predominante nos institutos especificos do curso de Historia, “indica que é necessario formar
primeiro 0 especialista — e sd depois o professor — como sujeito que assume a
responsabilidade por um amplo conjunto de tarefas inerentes ao campo profissional de sua

area especifica” (p. 57). O autor complementa dizendo que, desse modo, 0 ensino ndo passa
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de uma tarefa contida no campo mais amplo de possibilidades de atuacdo profissional do
especialista no conhecimento de referéncia, no caso, do historiador.

Gabriel acredita que sua formacéo pedagdgica foi atendida em partes, ja que hoje em
dia quase ndo usa “quase nada” do que aprendeu na Faculdade em sala de aula: “Por exemplo,
dificilmente eu vou usar a matéria de Brasil III em sala de aula, Brasil II, Brasil I...”. Dessa
forma, salienta, assim como Pedro, para o fato de néo ter tido “uma formagao para a sala de
aula”, mas sim “uma formag¢ao para se tornar um pesquisador” na area de Historia. E por este
motivo, ele continua investindo na area da pesquisa historica, especializando-se e usufruindo
da bagagem tedrica que o curso de Histdria ofertou.

As narrativas dos professores podem nos estar revelando mesmo que implicitamente a
problematica da transposicdo didatica. Ao sair da universidade e ingressar em sala de aula, o
professor iniciante passa por um processo quase que inevitavel, no qual deve rever o
conhecimento aprendido na sua formacdo inicial, bem como sua linguagem, para que possa
melhor dialogar com seus alunos. Este processo, no qual um objeto de saber a ensinar é
transformado em um objeto de ensino, ¢ denominado “transposicdo didéatica”. Monteiro
(2007) salienta que o professor trabalha nesta transposicao, elaborando versdes possiveis do
saber ensinado. Desse modo, os saberes a ensinar sofrem transformagdes no momento em que
se tornam saberes ensinados. Essas modificagdes sdo “tracos caracteristicos de formulagdo de
um outro saber que ¢ o escolar” (MONTEIRO, 2007, p. 91). Esteve (1999) complementa
dizendo que, apesar dos professores dominarem certos conteudos a “transmitir”, os mesmos
ndo tém uma ideia muito precisa do modo de estrutura-los e de torna-los acessiveis aos alunos
de diferentes niveis.

O Parecer n° 9/2001 (BRASIL, 2003), que traz as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, nos da base para compreender a questao
na medida em que aponta a necessidade da relacdo entre o que é aprendido na formacéo
inicial com aquilo que sera ensino futuramente pelos formandos na educagdo basica. Assim, o

Parecer diz que €

preciso indicar com clareza para o aluno qual a relagdo entre o que esta aprendendo
na licenciatura e o curriculo que ensinard no segundo segmento do ensino
fundamental e no ensino médio. (...) Esses dois niveis de apropriacdo do contetdo
devem estar presentes na formacao do professor (BRASIL, 2003, p. 93-94).

Desta forma, entendo que os professores apontam em suas nharrativas para certa

dificuldade em utilizar os conhecimentos apreendidos na formacdo inicial na pratica docente
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cotidiana. Esta situacdo encontra respaldo nas pesquisas realizadas a partir da realidade da
FFP—UERJ, sendo, assim, compartilhada por outros egressos da instituicdo. Desse modo,
vemos que a maioria dos formados aponta como “razoavel” a contribui¢ao das disciplinas
teoricas e praticas da instituicdo para o desenvolvimento profissional (FERNANDES, 2013).

Tal problemética pode ser entendida também se partirmos de uma compreensdo maior
acerca dos propésitos formativos das instituicGes de formacdo de professores ao longo do
tempo. Segundo Gatti e Barretto (2009), por muito tempo vigorou e ainda se faz presente a
logica “3+1” na formagao de professores. Todavia, as autoras salientam para o perigo de tal
concepcdo formativa, que coloca o licenciando entre duas formagfes estanques, sem didlogo
entre si. Acrescento salientando para implicacGes negativas que tal modelo formativo pode
gerar na identidade dos futuros professor, assim como no proprio processo de
profissionalizacdo docente.

Assim, os dados trazidos em diadlogo com as narrativas dos participantes da pesquisa
entram em conflito com os propdsitos de formagdo da FFP—UERJ. A instituicdo vem
contribuindo ao longo da sua trajetdria para a superacao desta logica de formacdo estanque,
tornando os curriculos integrados, prezando por uma zona de contato entre as disciplinas de
contetdo especifico e as disciplinas da area didatico-pedagdgica desde o inicio das
Licenciaturas (ASSIS; SILVA, 2001). No entanto, percebemos que ainda ha desafios a serem
enfrentados neste sentido. A instituicdo poderia, quem sabe, empenhar—se mais em projetos
praticos e em debates tedricos no intuito de continuar contribuindo no melhoramento no
contato maior entre area especifica e pedagdgica durante o processo da formacdo do
professor, contribuindo, assim, para a superacdo da férmula de justaposicdo entre as
disciplinas dos dois campos, caracteristicas do sistema 3+1.

Laboratorios de Ensino de Historia: “Ali eu soube: o negdcio é ser professor de historia,
¢ magistério...”

Apesar de atribuir na maior parte do tempo um valor negativo a experiéncia de
formacdo na FFP—UERJ, os professores sdo enfaticos em atribuir uma relevancia formativa
aos Laboratorios de Ensino de Historia, que fazem parte da grade curricular do curso de
Histdria da FFP—UERJ.

De acordo com a ementa da disciplina disponibilizada pelo Departamento de
Orientacdo e Supervisao Pedagdgica — DEP — da FFP-UERJ, os Laboratérios de ensino visam
“identificar os diferentes espacos socioeducativos que contribuem para a formacdo do

professor, reconhecendo o magistério como locus fundamental dessa formacéo; discutir a
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indissociabilidade préatica—teoria—pratica como fundamento da atuagdo docente; analisar o0s
condicionantes historicos, culturais, sociais, politicos, econdmicos e subjetivos das praticas
docentes em escolas de ensino médio e fundamental; além de investigar o cotidiano escolar,
reconhecendo as relagdes, tensoes, sujeitos e processos que o produzem”.

Segundo Gabriel, foram os Laborat6rios que ajudaram na sua formacdo pedagogica,
“como profissional professor de Historia”. Gabriel ainda demarca a iniciativa e importancia
dos Laboratorios de Ensino na aproximacdo dos conhecimentos especificos da area de
Histdéria com os pedagdgicos. Assim, ele relata que aprendeu varias técnicas de avaliacdo, o
que o fez compreender, por exemplo, que o formato tradicional de prova ndo deve ser um
instrumento avaliativo hegemonico no contexto da sala escola.

O professor Pedro diz que assim que ingressou na FFP-UERJ “ja sabia que ia ser
professor de Historia”. O professor refor¢a que ao entrar para o curso de Historia, a disciplina
“Laboratdrio de Ensino de Historia I’ evidenciou para ele que “o negdcio € ser professor de
historia, ¢ magistério”. Dessa forma, ele “soube que ia ser professor de Histéria”, no entanto,
antes do seu ingresso na instituicdo a opcao pela docéncia ndo era algo evidente.

Pedro ainda se diz “muito devedor dos laboratorios de ensino”, ja que foi através deles
que conseguiu “os ingredientes para se tornar professor”. Aprendeu a escrever de forma
sucinta e numa “linguagem acessivel”, sendo que os resumos que passa hoje para 0S Seus
alunos, os quais carecem de livros didaticos, baseiam-se nas técnicas que aprendeu durante 0s

diversos Laboratorios.

A questdo da escrita, eu volto aos laboratorios de ensino (...) E vocé saber fazer
uma sintese, um esquema, um resumo, isso € 0 que eu mais levo para minha
pratica da escola, essa capacidade... Essa formacdo nos deu alguns elementos, o

resto a gente vai ter que fazer na hora... (PEDRO).

Todavia, Pedro faz uma ressalva, diz que durante os Laboratdrios de ensino os planos
de aulas beiravam a perfeicdo. Conta que ele, bem como os outros alunos da Licenciatura,
utilizava diversas fontes historicas e pensava em passeios interessantes como estratégia
didatica na elaboracdo das aulas ficticias. No entanto, hoje, enquanto professor iniciante, ele
avalia que “ndo se tem condicdes de fazer isso”. Sua experiéncia cotidiana com a escola tem
demonstrado as dificuldades de se colocar em pratica os roteiros de aula previamente

elaborados: “Nos laboratorios a gente fazia um plano de aula... at¢ quando a gente fazia o
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bésico, aula expositiva, com deverzinho, as vezes nem isso a gente consegue na sala de aula,

vai depender muito daquele dia do aluno”.

Funcéo social da FFP-UERJ

O professor Gabriel conta acerca do significado que atribui hoje & FFP-UERJ.
Baseado na sua experiéncia de formacéo inicial, enquanto aluno da instituicdo, o professor
revela sua experiéncia com o estabelecimento marcada por uma relacdo de afeto e

solidariedade entre os pares:

A estrutura da faculdade é boa porque ela é pequena, entdo, te aproxima dos
outros cursos e vocé€ conhece “n” pessoas dentro da faculdade. Querendo ou nao,
VOCé se relaciona com muitas pessoas, muitas pessoas Sao pessoas que vao te dar a
guinada ou ndo para o mercado de trabalho. Que é aquela coisa: tem um pré—
vestibular em tal lugar, preciso de alguém de matematica ou de historia. Foi o que
aconteceu com a gente, e acontece com outras pessoas também. Por exemplo, o
Manuel esta trabalhando com um outro amigo dele que também era de biologia,
isso no ramo profissional, e no campo pessoal também ¢é legal vocé conhecer as

pessoas (Gabriel).

Segundo Assis e Silva (2001), o espaco fisico da FFP—UERJ contribui ndo s6 para o
aumento do contato entre os alunos das diversas licenciaturas, mas também para uma maior
aproximacao entre 0s cursos, ja que todas as licenciaturas sdo oferecidas no mesmo ambiente.
Eles acreditam que esta configuracdo espacial e fisica da Faculdade possibilita abrir um
significativo campo de discussdo politico-pedagogico interdisciplinar dirigido a elaboracdo de
um projeto de estrutura e funcionamento para a Unidade. Ainda para os autores, esta
discussdo articula as disciplinas que compdem cada curso, além de possibilitar troca e
complementariedade entre os conhecimentos préprios das areas dos diferentes cursos
oferecidos.

Ainda sobre a FFP—-UERJ, o professor Gabriel fala que o envolvimento politico por
parte dos alunos com a Faculdade ¢ um algo que ele designa como “engracado”.
Argumentando sobre esta situacao, ele diz que se perguntarmos sobre este envolvimento para
boa parte das pessoas que estudam na instituicdo, elas ndo demonstrardo um compromisso

mais estreito com a mesma. Acrescenta dizendo que, assim como ele, geralmente as pessoas
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que ingressam na FFP-UERJ “queriam fazer outra coisa. Por exemplo, biologia queria fazer
medicina, letras queria fazer jornalismo, historia queria fazer direito, coisas do género assim”.

Todavia, como ja foi dito, pesquisas com estudantes e egressos da FFP-UERJ revelam
que a hipotese levantada pelo professor pode ser relativizada, ja que mais de setenta por cento
dos alunos que ingressam na Faculdade pretende ser professor e acabam trabalhando em sua
area de atuacao depois de formados (FERNANDES, 2011; FERNANDES, 2013).

Ao mesmo tempo em que o professor Gabriel aponta para o fato de a FFP-UERJ ser
uma segunda opcao para muitos, salienta que a maioria dos egressos se forma e acaba atuando
no campo da educagdo, morando e trabalhando dentro do préprio municipio de S&o Gongalo.
Finaliza dizendo que a Faculdade traz um desenvolvimento interno para 0 municipio, pois
“acaba contribuindo muito ao redor da cidade, porque sdo pessoas de Sao Gongalo”
trabalhando na propria cidade. Tal percepcao é reiterada por dados de pesquisas realizadas no
ambito da instituicdo goncalense, que demostram a inquestionavel relevancia da FFP-UERJ
para o desenvolvimento social e econdmico da popula¢do do municipio e adjacéncias (ASSIS;
SILVA, 2001; FERNANDES, 2013)

(Re)pensando a formacéo inicial

Os mesmos professores que apontam os desafios da formacdo de professores nos dao
pistas do que poderia ser feito no nivel da formacéo inicial para um melhor preparo destes
profissionais, que ao sair do nivel universitario se deparam com um grande choque do real da
sala de aula. Assim, o professor Pedro levanta a ideia da “‘residéncia pedagogica’, da mesma
forma que se tem a residéncia dos médicos”. A sua proposta ¢ viavel na medida em que
conceitua como “superficiais” os estagios supervisionados da grade curricular do curso de

Historia:

A gente fica muito pouco tempo na escola. E o tempo que a gente fica, certa vez
eu falei que é um limbo, a gente ndo é nem aluno da escola, nem professor, € um
corpo estranho ali. Entdo, é muito esquisita essa formacdo do estagio... Parece que
VOCé cumpre apenas uma carga horaria, no final vocé ministra uma prova aula, e

pronto (Pedro).

Assim sendo, ele diz que “a FFP poderia fazer mais acordos com as escolas, o maior

numero de convénios”. Ele sugere que, ao invés dos alunos cumprirem apenas uma
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determinada carga horéria nas escolas durante os estdgios, eles deveriam vivenciar uma
residéncia pedagogica, na qual pudesse ficar por mais tempo na escola, conhecendo melhor
seu futuro ambiente de trabalho.

Em acordo com o professor, Gabriel sugere que os alunos da graduacdo facam uma

espécie de “trabalho de campo” associado ao estagio supervisionado:

ao invés somente daqueles estagios, que vocé fica sentado vendo a aula de outro
professor, uma proposta é entrar numa sala de aula para dar aula mesmo. Que a
primeira experiéncia dele seja na profissao, que ele entre como estagiario em sala
de aula, um trabalho de campo... O aluno de Histdria dentro de sala de aula dando
aula de Historia. No estagio vocé fica sentado assistindo a aula de outro professor,
pedindo para ele assinar o seu papel. Vocé tem aquela avaliacdo que o professor
vai contigo 14 em sala de aula te avaliar, mas aquilo € a primeira experiéncia que
ele tem naquela sala (GABRIEL).

Segundo Assis e Silva (2001), os estdgios da instituicdo possuem como intuito
despertar certos valores nos graduando, tais como a “cooperagdo, ousadia, autonomia e o
exercicio da critica nos alunos-mestres” (p.99). Configurando—se também como 0 momento
de sintese entre a perspectiva dos conteudos especificos e a perspectiva pedagdgica. No
entanto, a partir da narrativa dos participantes, percebemos que, em parte, eles nao
consideram muito formativa a experiéncia que tiveram com 0s estagios supervisionados
ofertados pela FFP-UERJ, ndo tendo estes ultimos contribuido de forma significativa nesta
sintese entre os saberes especificos e pedagogicos. A ideia levantada pelos professores sobre
uma parceria maior entre a universidade e a escola é respaldada por Gatti e Barretto (2009).
As autoras apontam que ainda se faz necessario que as “instituicdes formadoras se esforcem
por buscar canais institucionais de interacdo com as escolas, em uma parceria na formacéo
dos futuros professores, pois isto ndo € realizado na maioria dos cursos” (p. 48).

No geral, o professor Gabriel relata que nao enfrentou grandes desafios durante
sua formacdo inicial, ja que ele “sé fazia aquilo” e ndo trabalhava. O professor Pedro
pontua que o primeiro desafio travado foi “entender determinados conceitos,
determinadas praticas, determinadas metodologias”. Outro grande desafio era pensar na
dificuldade de transpor didaticamente aquilo que aprendia nas disciplinas de Histéria da
Faculdade, ja4 que num determinado momento aquele conteido teria que ser explicado

para alunos da educacio basica.
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Depois de formado, Pedro relata que “esperava mais” da sua formagao na FFP—UERJ,
ja que ela ndo atendeu as suas expectativas relacionadas a formacéao especifica e pedagdgica,
nem mesmo na “questdao do compromisso do professor com o aluno”. Sobre este ultimo
aspecto, ele expressa a dificuldade que teve de acesso aos professores universitarios, alguns
demonstrando soberba e arrogancia em certas ocasides: “eu tive professores que eram tao
arrogantes que atrapalharam na minha formagao...”.

Além disso, o professor acrescenta dizendo que, no periodo em que cursou o estagio
supervisionado na FFP-UERJ, ndo recebeu apoio da professora que ministrava a disciplina
quando contou que a “sala de aula” na qual estagiava “era muito violenta”. Ele diz que a
professora “ndo acreditou” no que ele estava dizendo, assim, ele conclui que o professor que
estd na escola basica, mesmo na condicdo de estagidrio, pode ajudar a universidade “a
conhecer esses pequenos detalhes que as vezes passam desapercebidos e que fazem toda
diferenga”.

Assim, o docente salienta para alguns modelos de professores universitarios que teve
durante a formacdo inicial, os quais desconheciam a realidade de sala de aula das escolas,
além de ndo possuirem didatica ao lecionar, e que, por isso, ndo contribuiram positivamente
na sua formacao: “Como ¢é uma aula aqui (na FFP-UERJ)? O professor sentado. Ai quando a
gente sai daqui e chega na escola, a gente acha que vai fazer isso. Muitos acham isso, e € um
primeiro choque”.

Sobre este aspecto, temos a Resolu¢do CP n. 1/99, que, desde o final da década de
noventa, preza legalmente pela qualidade do corpo docente das instituicdes formadoras de
professores. Em um dos itens, defende que pelo menos metade do corpo docente das
institui¢oes de formagdo de professores tenham ‘“comprovada experiéncia na educacdo
basica”. Se tal medida for considerada, podemos, quem sabe, ter mais professores
universitarios comprometidos com a escola basica, ajudando os futuros professores a melhor
se prepararem para a realidade e os dilemas da profissdo docente.

Colaborando com o debate, Caimi (2008) salienta para a logica tradicional de
aprendizagem que perpassa tanto a escolarizagdo quanto a formacdo inicial e que deixam

marcas indeléveis na préatica profissional dos futuros professores. Assim, a autora defende:

Por terem construido um conceito de professor que se limita a reproduzir e a
transmitir um conhecimento acabado, elaborado por outrem, e por terem assumido
uma condicdo de aluno que vem & universidade para aprender, o que significa
escutar, copiar, memorizar e devolver na prova, resta aos futuros professores, em
geral, reproduzir tais experiéncias pedagogicas no seu contexto profissional (p. 22).
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A fim de refletir mais sobre a importancia dos modelos de professores universitarios,
aproprio—me neste momento das indagacdes de Andrade (2006):

Os formandos ser&o professores; mas, e os formadores, ainda o s&0? E na condigéo
de professores que eles atuam na formacdo de iguais? O que eles sabem é
precisamente aquilo que se faz necessario ensinar aos formandos para que se tornem
professores ou havera saberes necessarios especificamente aos formadores, que a
eles interessam nessa condicdo, mas que ndo dizem respeito a um professor
genérico? Os formadores devem formar também pelo exemplo, fazendo com que seu
trabalho na formagdo configure modelos Uteis aos formandos, depois transpostos
para a escola, ou as respectivas especificidades constituirdo obstaculos e opacidades
intransponiveis entre um espago e outro? Serdo, de fato, um espago e outro ou as
articulacBes circunstanciais e institucionais ultrapassam este paradigma?
(ANDRADE, 2006, p. 167).

Para Andrade (2006), devemos compreender as resisténcias e as dificuldades que
enfrentam os professores universitarios em reconhecer a diferenca crucial entre o ensino na
educacdo basica, fundado em disciplinas escolares destinadas a instruir e educar alunos de
acordo com as finalidades propriamente escolares, e 0 ensino em nivel superior, significando
a comunicacdo de um saber sdbio a estudantes, cuja finalidade esgota-se em si mesma.
Chervel (1990), caracterizando o ensino de nivel superior, salienta que o mestre universitario

ignora

a necessidade de adaptar a seu publico os contetdos de acesso dificil, e de modificar
esses contetidos em funcéo das variagdes de seu publico: nessa relagdo pedagogica,
0 conteldo é uma invariante. Todos 0s seus problemas de ensino se remetem aos
problemas da comunicacdo: eles sdo, quando muito, de ordem retdrica. E tudo que
se solicita ao aluno ¢é “estudar” esta matéria para domina-la e assimila-la: é um

“estudante”. Alcangada a idade adulta, ele ndo reivindica didatica particular a sua
idade (p. 185).

Além da preocupacdo didatico—pedagdgico na educacdo superior, Andrade (2006)
salienta para o fato de que “podemos observar que também a formacdo do professor
universitario, especialmente nas areas especificas, enfatiza pouco o ensino e a pesquisa sobre
0 ensino, priorizando o pesquisador historiador” (p. 23). O autor ainda destaca que “hd uma
cultura universitaria que impele os professores a realizarem mestrados e doutorados nas suas
areas especificas, sem se darem conta de que sdo, antes de tudo, professores” (p. 24).

Desse modo, concordo com Andrade (2006) quando o mesmo leva em conta a
relevancia do papel das instituicdes formadoras. O autor diz que a universidade constitui—se
como instituicdo essencial de transformacdo da realidade. Assim, ele aponta para a

necessidade do “reconhecimento da importancia de uma cultura universitaria na formacao, na
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medida em que esta seja capaz de constituir no aluno um habitus que ira presidir todo o seu

processo de desenvolvimento profissional” (p. 59).

Professor e/ou pesquisador?

O professor Pedro reforca o fato de que seu ingresso na FFP—UERJ se deu por gostar
de estudar Histdria, em especifico, Histéria Moderna. Todavia, dentro da Faculdade, ele
descobriu “uma outra possibilidade: pesquisar a area de educacao”. Sua experiéncia enquanto
participante de pesquisas sobre ensino o aproximou da area de educagdo. A partir de entdo, o
Pedro, amante da Histéria Moderna, passou a se interessar aos poucos pelos beneficios

praticos da pesquisa educacional:

Vocé pesquisando educacgdo, o0 que vocé esta pesquisando, pode contribuir para o
ensino, para a realidade do professor do estado do Rio de Janeiro. Que é diferente
de uma pesquisa em histéria moderna, que ndo diz muita coisa para ninguém, fora
dos muros da academia. Eu acho que vocé pesquisando 0 ensino, a questao
educacional isso contribui de alguma forma para o ensino, para educagéo, para a
populacéo... (PEDRO, 2013).

Assim, com o tempo, o professor Pedro passou a ndo ver muito sentido na pesquisa em
Historia Moderna e optou por investigar algo que “contribuisse de alguma forma para o
ensino, para educagdo, para a populagdo”, bem como “para a realidade do professor do estado
do Rio de Janeiro”. Neste sentido, ele evidencia a necessidade de um sentido para o ato de
pesquisar. Assim, trago ao debate as reflexdes de Garcia (2001) no intuito de dialogar com a
experiéncia do professor. A autora nos coloca uma instigante questdo, pergunta se neste
momento de crise global alguém que se pretenda intelectual pode estar insensivel ao que
acontece.

Além disso, Garcia (2001) acrescenta dizendo que vivenciamos um momento
desafiador no qual os intelectuais s&o chamados a participar a servico de um projeto
emancipatéria. Assim, sem o intuito de descreditar as pesquisas no ambito da Histdria,
entendo que a fala do professor Pedro pode estar evidenciando essa demanda por
comprometimento por parte dos pesquisadores com a resolugcdo de problemas reais da

atualidade vivenciada.
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Retomando a experiéncia do professor Pedro com a FFP-UERJ, ele diz que com o
tempo “aquela questdo que seria professor de Historia foi se tornando cada vez mais forte” no
periodo da licenciatura. Tendo a docéncia como uma finalidade profissional certa, o professor
passou a se interessar e a pesquisar mais sobre a area educacional. Contudo, ele explica que a

pesquisa nesta area so surgiu no final da faculdade. Complementa dizendo que:

E engracado, o pesquisador surgiu antes do professor. Depois eu ainda fui fazer o
mestrado para depois do mestrado ir para a sala de aula. (...) E muito complicado
vocé lidar com as duas coisas, ensino e a pesquisa, sao realidades muito distantes.
(...) A forma de vocé agir é totalmente diferenciada. Exige praticamente da
pessoa, duas... (PEDRO, 2013).

Assim, o professor conclui evidenciando a dificuldade de conciliar “ensino e
pesquisa”, que habitam nele duas pessoas, o pesquisador ¢ o professor. Ele explica tal
dicotomia da seguinte forma: “As duas coisas, parece, trilham caminhos totalmente
diferenciados. Ou vocé faz doutorado ou vocé ensina, ou vocé produz ou vocé explica”. Pedro
ainda salienta que ndo se considera nem um pesquisador, nem mesmo um historiador, mas
sim um professor de Historia.

Assim como Pedro, o professor Gabriel evidencia o dilema que perpassa 0 bindmio
professor-pesquisador. Ele relata que se vé como “dois profissionais, um € o pesquisador que
estd dentro da academia, que esta tem o mestrado querendo doutorado, e o outro é o professor,
que esta no meio da escola. E esses dois ndo sdo iguais”. Ao indaga—lo a respeito dos motivos
desta divisdo, o professor explica que “o salario ndo € o mesmo, nem o reconhecimento € o
mesmo”. O professor ainda diz que na escola vocé ndo trabalha da “mesma forma como vocé
trabalha como pesquisador, pesquisador estd no meio académico”, ja que, por exemplo, ndo se
“pode pegar um texto que se produz na academia e colocar em sala de aula. Por qué? Porque
sao dois publicos™.

A partir da ideia de categorias estanques, 0s professores nos revelam a impossibilidade
de conciliar o lado pesquisador com o professor que sdo no dia—a—dia da escola. Assim, as
narrativas dos docentes me faz pensar na persisténcia da dicotomia entre teoria e pratica, entre
pesquisador e professor.

Em um primeiro momento, esta situacdo pode ser compreendida a partir da
persisténcia da pratica na formacéao de professores das formagdes entanques, que, como alerta

Gatti e Barretto (2009), coloca o licenciando numa identidade problematica: ora se sentindo
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especialista em uma area especifica ora professor . A problematica é antiga e ainda hoje esta
em pauta nos cursos de formagéo, fazendo com que os formados optem por uma carreira de
pesquisador ou pela docéncia, ndo compreendendo, no entanto, como conciliar as duas
atividades.

Assis e Silva (2001) defendem que a FFP—UERJ tem como um dos seus maiores
propdsitos o professor ¢ formar o professor para que seja um “professor—pesquisador”, um
“profissional reflexivo”, que reflete na e sobre sua propria pratica, “forjando habilidades
necessarias a sua atuacao na interlocucao entre o cotidiano pedagoégico e a reflexdo teorica”
(p. 96). Assim, na relagdo entre e escola e os saberes docentes concebe—se que “na sala de
aula também se produz conhecimento”.

Desta forma, reflito sobre a dificuldade revelada pelos professores de conciliar a ideia
de professor—pesquisador. A meu ver, hd um descompasso entre os propoésitos da FFP-UERJ,
a formacdo inicial em si e a futura pratica docente, j& que os participantes demonstram a
persistente dicotomia teoria x pratica. Assim, entendo que, se 0 projeto politico pedagdgico da
Faculdade de educagdo da FFP-UERJ a ideia de “professor—reflexivo” ¢é notdria, nao
podemos dizer que a concepcao é consensual no corpo docente de professores, nas disciplinas
e nas préticas realizadas pelo Departamento do curso de Historia.

Desse modo, a discussdo em torno do cotidiano escolar enquanto formador e produtor
de conhecimento parece ndo ser hegemonica no contexto da FFP—UERJ.

Neste sentido, sem querer responsabilizar exclusivamente as instituicGes formadoras pelo

preparo profissional dos professores, entendo, assim, como Caimi (2008),

que o desenvolvimento profissional se efetiva, fundamentalmente, pela capacidade
dos professores em olhar para a sua pratica docente e sobre ela (e nela) refletir
sistematicamente, em interlocucdo com seus pares, mediados pela apropriacdo de
teorias-referéncia atinentes as problemaéticas que emergem do cotidiano escolar (p.
25).

Dessa forma, entendo, primeiramente, que seja necessario que o movimento de
legitimacdo da experiéncia advinda da pratica docente ganhe forca, que se produzam
condigdes viaveis para uma reflexdo “na” e “sobre” o cotidiano escolar, criando—se espagos
de dialogo de aprendizado, cotejando—se sempre pratica—teoria—pratica. Neste sentido, estou
de acordo com Tardif (2002), quando 0 mesmo salienta para a importancia que as instituicoes
formadoras tém em levar em conta o saber experiencial construido na prépria pratica docente,
ou seja, na cultura formadora em acdo. Por fim, é preciso que haja uma aproximagéo cada

vez maior entre a universidade e a escola, mas ndo s6 uma simples aproximacao, mas sim
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dialogos a partir de uma relagdo “trans”, onde ambas institui¢des se atravessem mutuamente,
no sentido de compartilhar e gerar saberes e conhecimentos, onde a escola é entendida
também enquanto um espacgo-tempo produtor de saber e conhecimento a ser reconhecido e

valorizado.

4.3 Chocando-se com a realidade: “somos nos que batemos o bolo”

Tornando-se professor na prética cotidiana

Entendo o contexto da pratica como aquele em que o professor continua se formando,
tornando—se professor. Desse modo, compreendo que o professor elabora novos saberes
relacionados ao seu oficio no contexto do cotidiano escolar, além de passar a conhecer melhor
a realidade e os dilemas que perpassam a sua profissao.

Ao conversar com os professores iniciantes acerca do “choque de realidade” e dos
desafios que perpassam o inicio de carreira, eles revelam os desafios que sofreram neste
momento inicial da profissdo. Dentre as dificuldades, eles destacam os desafios da
transposicao didatica, a dificuldade de se relacionar com um grande quantitativo de alunos, a
questdo disciplinar em sala de aula, a influéncia negativa das avaliacBes externas na
autonomia docente, bem como outras problematicas relacionadas especificamente ao ensino
de Historia.

Pedro é categ6rico em dizer que “ndo tem como uma faculdade formar um professor
em quatro anos”. Complementa dizendo que o despreparo do professor no inicio de carreira ¢
normal, e ele vai aprendendo “pela tentativa e erro”. Finaliza frisando “que a gradua¢@o nos
fornece alguns ingredientes, mas ao fim, quem vai bater o bolo somos nés”. Do mesmo modo,

o professor Gabriel diz que

a formacdo é a sala de aula, quando vocé entra la e tem que fazer seu trabalho,
quando vocé tem que chegar 14 e se virar, porque ndo tem mais ninguém ali, ndo
tem professor, ndo tem aluno, ndo tem trabalho em grupo, ndo tem nada, s6 vocé e

uma turma, e vocé tem que exercer o seu oficio (Gabriel).
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Além disso, o professor Gabriel explica que nao podemos dar conta do “fator humano”
em uma sala de aula, j& que os alunos sdo humanos, logo, imprevisiveis. E o fato de ndo
podermos ter a previsao do que vai ocorrer cotidianamente no oficio docente inviabiliza, para

o professor, a elaboracao de roteiros e planos de acéo rigidamente prévios:

N&o tem como prever o fator humano, ndo tem como saber como véo ser o0s
alunos, como eles vao reagir a um comentario seu, a uma piada ou até a matéria
séria (...) vocé ndo tem como saber o fator humano, vocé prepara um roteiro e vai
chegar la e ndo tem faculdade, ndo tem professor, ndo tem gente que vai prever
isso e vai falar: “olha, quando acontecer isso, vocé€ se mantém dessa maneira, vocé
se comporta dessa maneira, fale tranquilo, ndo debata com os alunos, espere eles

se expressarem” (Gabriel).

Se ndo como h& como a faculdade preparar e se ndo podemos prever as situacfes
cotidianas da escola, como e quem deve preparar os futuros professores? A narrativa dos
professores traz implicitamente a problematica da formacdo de professores. Como nos alerta
Andrade (2006), existe o problema das responsabilidades institucionais com a formagéo, isto
é, da definicdo sobre a quem cabe formar professores, de que forma e atendendo a que
finalidades. Para além desta constatacdo, saliento para a importancia das faculdades de
formacéo incluir um novo olhar sobre a propria formacéo dos professores, levando em conta a
pessoa dos sujeitos que ali se encontram, assim como a ideia de “auto formagdo” (NOVOA,
2010; BRAGANCA, 2011) como um elemento importante para o entendimento dos limites do
préprio processo formativo institucionalizado.

Desse modo, estamos diante da velha problematica relacionada a questao dos saberes e
praticas docentes, e que me faz pensar em outras questdes: Como as instituicdes formadoras
devem preparar os professores? Que saberes devem fazer parte dos curriculos e das
disciplinas a fim de contribuir para uma formacgdo que prepare melhor os professores para a
pratica? No que a prépria escola junto a equipe pedagdgica pode intervir a fim de ajudar estes
professores iniciantes a lidaram com os desafios da sua propria profissdo? E, por fim, que
estratégias podem ser criadas no intuito de evitar uma soliddo docente na qual o professor
recorre somente as suas experiéncias particulares para lidar com os conflitos cotidianos?

Desse modo, quando indago a respeito dos maiores desafios enfrentados em sala de
aula, o professor Pedro alerta que podemos entendé-los na medida em que considerarmos

“uma triade” de fatores: “A questdo da infraestrutura, o aluno e o proprio despreparo do
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professor”. Para ele, estes trés pontos sdo cruciais “para uma boa aula, ou para uma aula ruim,
e ndo adianta ter um e ndo ter os outros dois”. Sobre o ultimo aspecto, ele reforca que “o
professor nao ¢ preparado” para estar em sala de aula. Salienta que “quando um aluno de
graduacdo faz o plano de aula, ele ndo conhece a realidade, muitas das vezes ele s6 vai
conhecer esta realidade quando se forma”.

O professor Gabriel conta que sofreu um grande choque no momento em que se
propos no primeiro dia de aula “a passar a bagagem de conteiido que a universidade” lhe
ofertou, todavia, percebeu logo de inicio que ndo poderia “utilizar nem 15% daquilo” que
aprendeu, ja que o “linguajar ¢ diferente” e “a realidade do aluno” sdo diferentes do professor
recém—formado.

Neste sentido, reflito sobre os motivos que levam os professores iniciantes
estranharem e se chocarem com as diferencas entre alunos e professores. Desse modo, penso
no porqué de somente apds a formacdo académica, ao entrar profissionalmente em sala de
aula, que os professores se deparam e se chocam com tal realidade? N&o saberiam
previamente destas diferencas? Do contrario, durante o0 momento da formacdo inicial nao foi
oportunizado a eles o conhecimento tedrico e pratico da realidade do alunado da escola
basica? Que representacdes estes professores carregam ao longo da sua formacgdo sobre os
alunos da escola publica? E, por fim, estas mesmas representacfes também néo deveriam ser
objeto de atencédo e trabalho da faculdade de formagé&o de professores?

Dentre os materiais didaticos utilizados pelos professores na elaboracdo de suas aulas,
o professor Pedro destaca a importancia dos saberes sistematizados antes mesmo do seu
ingresso na FFP—-UERJ. Assim, ele conta que no preparo das suas aulas ele tem mais
facilidade de dominio dos assuntos que “ja lia desde antes da graduagdo”, por que gostava do
conteddo historico.

Além disso, ele frisa a contribuicdo relevante dos materiais disponibilizados pela
formagéo continuada oferecida pelo Estado no preparo das aulas. Entretanto, ele salienta que
“ndo ¢ um material bom para realidade de ensino”, mas que através de “algumas
modificacdes” ele se torna eficaz. Como forma complementar a tal recurso, ele diz utilizar
fontes histdricas, alguns resumos das aulas de faculdade, livros didaticos, resumos da internet,
bem como matérias de revistas de Historia.

Ja o professor Gabriel demarca a importancia dos modelos de professores e do
material do pré-vestibular que adquiriu antes mesmo de ingressar na Faculdade. Assim,

“através dos materiais que os professores disponibilizaram no pré-vestibular, eu digitalizei
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aquilo, e fui acrescentando com o que eu lia nos livros didaticos e nos livros académicos, mas
¢ bem pouco do livro académico, na verdade, e mais o livro didatico”.

A partir das narrativas dos professores sobre a forma como constroem seus materiais
didaticos, observamos a pluralidade de fontes, no caso de Pedro, bem como a relevancia das
experiéncias prévias a formacdo inicial na elaboracdo das aulas, como nos mostra Gabriel.
Tardif (2002) salienta, no estudo sobre formacdo de professores, para a diversidade saberes
docentes, alertando para a importancia da compreensdo das diferentes fontes e natureza da
construcdo destes mesmos saberes.

As pesquisadoras Gatti e Barretto (2009) nos ajudam a compreender a préatica do
professor Gabriel de se basear em conhecimentos prévios para elaboracdo de suas aulas.
Como elas nos dizem “na pratica docente da escola basica os professores tendem a reproduzir
mais as experiéncias provenientes da sua vivéncia como estudantes do que as teorias com as
quais entram em contato”. As autoras ainda complementam apontando para “o extremo
desequilibrio, nos cursos de formagdo docente, entre as abundantes aulas expositivas e a
absoluta escassez de aulas praticas em todos os cursos”, como um fator que contribui para que
o professor iniciante recorra a outros recursos na preparacdo das suas aulas que nao aqueles
ofertados pela faculdade de formacé&o.

Catani (2010) salienta que essas experiéncias prévias a formacao inicial ajudam os
docentes a construirem seus “estilos didaticos”. Entretanto, a autora pontua que as institui¢des
formadoras tém negligenciando tal processo, 0 que, segundo a mesma, gera um
distanciamento cada vez mais entre a universidade e a pratica que os professores realizam na
escola. Nestes sentindo, podemos compreender que, o fato das faculdades de formacao
ignorar os estilos proprios dos professores, contribui para um maior desconhecimento do

trabalho docente, refletindo negativamente na prépria formacao dos futuros profissionais.

Curriculo minimo e avaliacées externas: “O colégio se transforma numa empresa”

Além destas problematicas, tanto Pedro quanto Gabriel enfatiza as dificuldades de se
trabalhar os conceitos complexos relacionados ao ensino de Historia exigidos pelo curriculo
minimo do Estado. O professor Gabriel aponta a problematica de ser trabalhar conceitos
requeridos por este curriculo num curto espaco de tempo. Em didlogo com o professor, Pedro

diz que
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O curriculo minimo exige que se ensine a questdo da “verdade” na historia, das
varias interpretacfes na historia (...) eu acho muito complicado explicar isto pra
eles (...) os contetdos sd@o muito complexos, todos os conteudos de historia sao
complexos. Por que uma coisa liga a outra, ai eu sempre tento fazer essa

associacao. Mas ai ndo consigo (Pedro).

Para Pedro, um grande desafio que atravessa o ensino de Historia ¢ “aproximar o
conteudo da realidade do aluno”, ja que ele estd muito distanciado do contexto presente de seu
alunado. E por esta razdo, ele tem criticas contundentes ao curriculo minimo da rede estadual
de ensino. Dentre suas criticas, estd o fato deste curriculo retirar certa autonomia docente e a
prépria flexibilizacdo curricular no @mbito escolar. Somado a isto, ele aponta para contetdos
com importancia secunddria, mas que ¢ obrigado a trabalhar com seus alunos: “Para que vai
interessar 0 meu aluno estudar um determina do movimento nativista? Isso ndo interessa para
ele”.

Ainda para o professor, “na medida que a gente tem que cumprir um curriculo
minimo, e ¢ cobrado por isto, pois tem fiscalizacdo na escola, a gente sofre barreiras”. Neste
aspecto da fiscalizacdo e cobranca para o ensinamento de determinados conteudos do
curriculo oficial, o professor Gabriel justifica tal situacdo salientando para relacdo existente
entre este curriculo e as avaliacGes externas cobradas pelo Estado a cada bimestre nas escolas
estaduais.

Desse modo, os professores narram de que modo as politicas publicas educacionais
interferem em sua atuacdo em sala de aula. Os professores exemplificam tal situacdo trazendo
ao debate ndo s6 o curriculo minimo, mas também o Sistema de Avaliacdo da Educacédo do
Estado do Rio de Janeiro — SAERJ.

O professor Pedro diz ser “contra essa avaliagdo”, pois ela representa “uma cobranca
muito forte” para o professor, ja que “conta o indice de alunos reprovados”, logo, controla os
indices de reprovacdo por parte de cada professor. Para ele, o que desanima nesta situacéo, €
que concordando ou ndo com este sistema avaliativo, no final das contas “o Pedro, a escola e
os alunos sofrem as consequéncias de uma ma avaliagdo”. Dentre as consequéncias estdo o
ndo repasse de verbas, uma nota ruim perante outras instituicdes, o fechamento de turmas e
até mesmo de escolas.

Além desses fatores, ele aponta outra critica relacionada a universaliza¢cdo de uma
avaliacdo que ndo leva em conta as particularidades de cada instituicdo de ensino: “O

saerjinho chega, o professor tendo ou ndo ministrado o conteddo. A prova € a mesma pra
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todos e ndo leva em consideracdo o calendario, é padrdo estadual. Minha escola s6 esse ano
fechou duas vezes por causa da morte de bandidos...”. Por fim, ele complementa salientando
que considera como avaliacdo aquilo que de forma autdbnoma o professor realiza dentro do
espaco da sala de aula e “ndo a avaliagdo que vem de fora, ja que o aluno pode chutar tudo e
acertar tudo...”.

J& o professor Gabriel, resume o SAERJ da seguinte forma:

essa prova universal que é passada para todos os colégios do Estado, é uma forma
que avaliar os colegios de uma forma de meritocracia. Os colégios que tém as
melhores notas, € que passaram 0s conteudos, e serdo beneficiados de alguma
forma, bonificados ¢ a palavra. Esta questdo de bonificacdo é meritocracia pura. O
colégio se transforma numa empresa, numa questdo de bater metas, acaba

transformando o colégio numa firma... (Gabriel).

Gabriel complementa dizendo que os docentes das escolas estaduais acabam “sendo
pressionados a atender estas metas”, deixando em segundo plano a preocupagdo educativa
fundamental no ensino de Histéria de “estimular a capacidade critica dos alunos”. Desta
forma, teoricamente o aluno acaba se preocupando em “deter” informagdes chaves para
realizacdo de uma determinada avaliacdo. Além disso, o professor deve se envolver na causa,
ja que, dependendo do resultado na prova, o proprio professor, os alunos e o colégio como um
todo serdo beneficiados através de um sistema de bonificacdo. O professor conclui seu
pensamento com a seguinte expressao: “Isto ¢ mercadologico...”.

Contextualizando as narrativas dos professores, Monteiro (2012) alerta que, desde o
final dos anos 80, houve um movimento de se investir na formacdo dos professores,
proporcionando meios para que o docente se qualificasse e se tornasse mais autbnomo em sala
de aula. Todavia, a autora salienta que, a partir de 2009, este movimento perdeu forgas em
nome de uma politica publica educacional de rendimento, mediada por avaliagcGes, ndo mais
centrada na formacdo do professor. A autora critica pressdo que tais politicas exercem nos
professores, os quais, em funcdo de alcancar metas, tem se dedicado a somente ensinar
conteddos que cairdo nas avaliagcdes externas. Ainda para ela, “é preciso achar um equilibrio
entre avaliacéo e politica pedagogica. A minha critica é que a atual politica aposta e investe na
dependéncia do professor em vez de investir na sua autonomia e formagao”.

Estou de acordo com Giroux (1997, p. 28) quando o mesmo diz que “qualquer

tentativa de reformular o papel dos educadores deve partir da questdo mais ampla de como
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encarar o propésito da escolarizagcdo”. Desse modo, a situacdo trazida na narrativa dos
participantes ainda pode ser compreendida na medida em que dialogamos com o atual projeto
de ensino. Na parte da dissertacdo em que discuto a educacdo num viés de perversidade,
reflito sobre a politica publica educacional vivenciada no contexto atual de atuacdo dos
professores iniciantes desta pesquisa, trazendo alguns dados e medidas adotadas dentro da
realidade do sistema estadual de ensino a fim iniciar uma reflexdo mais ampla acerca dos
propdsitos educacionais nos dias atuais.

Quando os professores participantes destacam as expressoes “falta de autonomia”,
“cobranga”, “controle”, “meritocracia”, “metas”, “bonificacdao”, “escola como empresa”, eles
estdo dialogando com uma literatura atual acerca do trabalho docente. Segundo Ball (2005),
ha& hoje nos dias a concepcdo de performatividade no trabalho docente, sendo esta uma das
principais tecnologias da politica de reforma educacional, um método de regulamentacao,
onde 0s sujeitos passam a servir de parametros de produtividade. E um método de controle,
que utiliza mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em termos de
resultados.

Tardif e Lessard (2013) também nos ajudam a refletir sobre a problematica, os autores
dizem que a evolucdo do ensino é principalmente caracterizada pela introducdo de controles
burocraticos na gestdo do trabalho docente. Assim, 0s gestores escolares adotam uma atitude
prescritiva quanto as tarefas e aos contetdos escolares, além de introduzirem medidas de
eficiéncia e controle do tempo escolar. Resumindo tal situagao, os autores dizem que “a escola
e 0 ensino tém sido historicamente invadidos e continuam ainda a sé-lo por modelos de gestédo
e de execugdo do trabalho oriundos diretamente do contexto industrial e de outras
organizacdes econdmicas hegemonicas™ (p. 25).

E consenso que deva haver uma transformacdo e melhora tanto na formacéo dos
professores quanto no exercicio da docéncia. Dentre estas reformas reivindicadas, Tardif e
Lessard (2013) salientam para as seguintes exigéncias: poder aos estabelecimentos locais e
aos atores da base; promover uma ética profissional; construir juntamente com as pesquisas
educacionais uma base de conhecimentos, rigorosa e eficiente, que possa ser realmente Gtil na
pratica; aproximar pesquisadores e professores; valorizar competéncia profissional e praticas
inovadoras, mais que as acOes realizadas segundo receitas ou decretos; avaliagbes que
realmente permitam melhoras das praticas e dos atores de ensino; fortalecer o coletivo
docente e favorecer sua participacdo na gestdo da educacao; integrar os pais na vida da escola,
dentre outros.

Contudo, com o passar do tempo percebemos que todas essas proposi¢cdes nunca
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chegam de fato a se concretizar, ndo sendo incorporadas realmente no funcionamento das
escolas e nas préaticas dos profissionais de ensino. Ainda para Tardif e Lessard (2013), alguns
fatores atuais vém contribuindo para a ineficacia de uma real profissionalizacdo da atividade
docente, tais como: desvalorizacdo do professor e sua perda de prestigio; avaliacdes externas
que diminuem a autonomia docente; deficiéncia e dispersdo na formacdo, pouco relacionada
com a realidade de sala de aula; pesquisas distanciadas das escolas, tampouco contribui para
um projeto de edificacdo de uma base de conhecimento profissional, etc. Consequentemente,
muitos professores se deparam com a soliddo em seu exercicio docente, presos a praticas e
métodos tradicionais de ensino, recorrendo as experiéncias pessoais como critério de

competéncia de seu trabalho.

Em suma, longe de estar se profissionalizando, constata-se que esses diferentes fatos
levantam no fundo toda a questdo da proletarizacdo do trabalho docente ou, ao
menos, da transformacdo de grupos de professores em equipes de executivos que
ndo tém nenhum vinculo com as decisdes que os afetam (TARDIF; LESSARD,
2013, p. 27).

Todavia, os autores denunciam a natureza irrealista e até utopica das reformas
escolares, questionam se a ndo concretizagdo dessas reformas ndo se explicaria pelo fato delas
serem concebidas fora das praticas cotidianas realizadas nas escolas, e sustentarem uma visao
abstrata do trabalho docente. Eles defendem que a questdo da profissionalizacdo docente nao
pode ser desvinculada a questdo ampla do trabalho docente. E, para isto, é precisa um outro
olhar sobre a formacdo e o trabalho docente, olhar este que aproxime cada vez mais a
universidade das escolas, que legitime os saberes e discursos dos professores.

Leitura e ensino de Historia: “Leia cidadao, com indignacio”

Os professores, mesmo quando ndo questionados diretamente sobre os desafios
especificos que perpassam o ensino especifico do conhecimento histérico, revelaram ao longo
das conversas um aspecto bem desafiador e que perpassa o ensino—aprendizagem da
disciplina em questdo. Assim, durante as conversas ambos o0s professores salientaram que,
para além da questdo do nimero de alunos em sala de aula, ha problematica crucial no ensino
de Historia: a leitura.

Desta forma, o professor Gabriel conta que a Historia é uma disciplina “que pede mais
interpretacado, leitura”. Rememorando o Gabriel aluno e tragando paralelos como sua posi¢ao

atual de professor de Historia, ele diz que
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A crianga ndo tem afeigdo a leitura, ndo € aquela ligag&o: leitura € uma coisa boa.
Quando vocé ndo tem uma figura atrativa (no ensino de Histdria) que te incentive
a ler, pior ainda. Por exemplo, em Literatura vocé tem que ler pelo menos quatro
livros ao ano, cada bimestre vocé 1€ um livro. S6 que ali (na disciplina de
Literatura) vocé tem uma obrigacdo, ali vocé tem que fazer, e € s6 um livro.
Agora, imagina toda aula vocé ter que ler aquele livro porque é obrigatério e ndo
tem incentivo. O incentivo é: vou tirar ponto, menos dois pontos de participacao

se ndo tiver visto, é aquela coisa meio punitiva (Gabriel).

O professor Gabriel também traz uma experiéncia que teve com uma de suas turmas
que exemplifica a questdo da incompatibilidade entre a linguagem do professor e de seus

alunos. Assim, julgo relevante trazer narrativa do professor na integra:

Quando vocé sai da faculdade, sua cabeca estad a mil. Nossa leitura € la em cima.
Entdo, se vocé chega e vai usar seu linguajar académico (em sala de aula),
ninguém entende nada. (...) Eu fui trabalhar uma vez no 3° ano a noite, e o pessoal
me cobrando questdo de vestibular porque queria tentar vestibular, ai eu peguei
passei a matéria, que era | Guerra Mundial. Tem o Tratado de \ersalles, terminei
de passar essa matéria e botei em baixo uma questdo e no final assim: “cite ao
menos trés caracteristicas geopoliticas do pos I Guerra Mundial ”. Era s6 ele pegar
0 Tratado de Versalles e escrever 14, mas ninguém fazia, ai comegaram a
perguntar, entdo falei: “gente o que ¢ geopolitica? Geo, geografia, o que € isso?
Geo ¢ terra e grafia é forma de escrita na terra, 0 mapeamento, e geopolitica € o
que? Politica € questdo de estrutura de como um pais estd, a estrutura”. Ninguém
respondia nada e eu fiquei uma aula inteira s6 numa palavra, eu fiquei
frustrado que as pessoas ficam com raiva, ndo de ndo entenderem, mas de projetar
em vocé o fato deles ndo entenderem aquilo que vocé ndo esta sabendo ensinar e
vocé volta em coisas ridiculas como significado da palavra. Ai, uma hora o que

vocé faz é da a resposta e vai embora. (grifo nosso, GABRIEL, 2013).

Além da fala do professor Gabriel demonstrar tensdes caracteristicas do inicio de sua
carreira na docéncia, ela é demonstrativa da relacdo especifica entre o ensino de Historia e o

dominio da escrita por parte dos alunos. Quando o professor diz que ficou “uma aula inteira
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numa sé palavra” e que por vezes tem que voltar “em coisas ridiculas como significado da
palavra”, ele revela a relevancia que a leitura, bem como a escrita, possui no processo de
ensino e aprendizagem na disciplina Historia. Vale destacar que, “geopolitica” ndo se refere
apenas a uma palavra, mas a um conceito especifico e complexo que é utilizado mais
comumente nas disciplinas de Histdria e Geografia.

Somado a este fato, o professor relata também outra situacdo caracteristica desta
problematica, demarcando a questdo da interpretacdo no processo de leitura. Ele conta que ao
preparar uma prova para os alunos do Ensino de Jovens e Adultos — EJA teve a sensacdo de
que a avaliagdo estava dificil, j& que os mesmos ndo responderam as perguntas que precisam
de interpretacdo de texto, somente as que pediam citacdo do texto. Ao longo da nossa
conversa, Gabriel expressa o seguinte desejo relacionado a interpretacdo dos seus alunos nos
textos de Historia: “Leia cidaddo, com indignagao”.

A narrativa do professor, a qual revela sua experiéncia singular com uma de suas
turmas, tem relacdo com algo muito maior, a cultura que perpassa a escola ao longo tempo.
Possivelmente, na sua época de escolarizacdo a coOpia na forma de parafrase era uma
metodologia hegemdnica, fazendo com que os alunos aprendessem a repetir, e ndo a refletir
sobre o que Ié e copia. Esta préatica se encontra presente nos dias atuais. Por outro lado, o fato
do professor Gabriel ter passado pelo nivel superior, pela licenciatura em Histdria,
possivelmente contribuiu na sua forma de ler e interpretar textos. E este fato pode o afastar da
linguagem coloquial de seus alunos.

Esta situacdo pode ser refletida quando trazemos novamente a tona os desafios em
tona da questdo da transposicdo didatica na pratica docente. Ao sair da universidade e
ingressar em sala de aula, o professor iniciante passa por um processo quase que inevitavel,
no qual deve rever o conhecimento aprendido na sua formacdo inicial, bem como sua
linguagem, para que possa melhor dialogar com seus alunos. Como Monteiro (2007) salienta,
este processo, de transformacdo do saber a ensinar em um objeto de ensino, € denominado
“transposicao didatica”, e o professor trabalha exatamente nesta transposicao.

Assim como o professor Gabriel, Pedro, ao narrar sua experiéncia com as diferentes
turmas do ensino fundamental, também aponta para a problematica da leitura no ensino de
Histéria. No momento em que o professor relata sobre as dificuldades dos seus alunos do
nono na matéria de Historia, ele explica: “em Historia € uma questdo muito complicada, por
que, se voce ndo gosta de ler, como € que vocé vai fazer?”. Além disso, o professor dialoga
novamente com a questdo da leitura quando explica os desafios da avaliagcdo dos seus alunos

na forma de prova:
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Na prova, vocé faz uma pergunta, as vezes eles ndo sabem responder uma
pergunta mais elaborada (...) A questdo do chute me irrita profundamente. Eu
passo o dever com uma questao de leitura. Ai vem a pessoa: “a resposta ¢ aqui!”.
E aponta o paragrafo de baixo. Ele ndo esta fazendo o béasico. Se vocé ler, vocé

vai encontrar... (grifo nosso, Pedro)

Desse modo, ambos os professores, mesmo no inicio de suas carreiras, ja revelam uma
representacdo do ensino de Historia que é compartilhada por muitos outros, na qual este
ensino esta intimamente relacionado ao dominio da escrita e da leitura por parte dos alunos. A
partir da narrativa do professor, penso na questdo da importancia da leitura no ensino de
Histdria. Seria a leitura uma condicdo imprescindivel no ensino da disciplina? A fim de
refletir sobre esta questdo, trago ao didlogo a pesquisadora em ensino de Historia, Helenice
Aparecida Rocha (2010).

Rocha (2010), ao tratar a questdo do dominio da leitura e da escrita para o ensino e
aprendizagem de Historia, salienta para o fato da Historia, inclusive a escolar, ser pautada na
escrita (que envolve a competéncia leitora e escritora). Por conseguinte, a autora explica que,
dependendo da expectativa que os professores tém acerca do dominio da escrita de seus
alunos, sdo feitas diferentes escolhas didaticas e da Historia que se apresenta nas aulas. Além
disso, a autora discute a protelacdo do processo de alfabetizacdo as séries da segunda metade

do Ensino Fundamental:

Professores de disciplinas diversas, inclusive histéria, quando dizem que estéo ali
para ‘ensinar’ sua ‘disciplina’, fala comum em nossas escolas, se recusam a
alfabetizar, por considerar que este € um processo que ja precisaria estar concluido
quando o aluno chega ao atual sexto ano (ROCHA, 2010, p. 130).

Ao analisar brevemente os nimeros do Saeb de 2005, Rocha (2010) constata a
“insisténcia dos professores, em especial os da escola publica, em apontar a auséncia de
condicBes de alunos para aprendizagem de sua disciplina especifica, no que se refere ao
dominio da leitura e escrita” (p. 125). A autora salienta que este ¢ um fato que nao se pode
ignorar na discussdo do ensino de Historia. Assim, ela questiona: como se insere essa grave
constatacdo no ensino de Histdria, que depende da escrita para se efetivar? Os alunos néo

suficientemente alfabetizados podem aprender historia?
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A pretensdo de acesso universal a escrita pela alfabetizagdo e ao conhecimento
estruturado pela escrita pressup8e a universalidade da racionalidade da escrita. Mas
uma parte relevante de nossos alunos, por conta de sua trajetéria social antes e
depois da escola, ainda ndo transita no mundo da escrita de forma adequada (...).
Eles ndo conseguiriam aprender conhecimentos das diferentes areas de saber porque
ndo sabem ler e escrever? (ROCHA, 2010, p. 129).

A partir de tais questdes, Rocha (2010) diz que o cenario social onde a escrita teria
surgido propiciou a abstracdo descontextualizante, como expressdo de um tipo de
racionalidade. Esta constatacdo seria um dos argumentos mais fortes para aqueles que
defendem um impacto cognitivo positivo da escrita sobre a oralidade. Todavia, a autora
demarca que, por outro lado, a defesa do predominio da escrita sobre a oralidade acarreta uma
posicao etnocéntrica.

Desta forma, podemos compreender que a escrita possui uma racionalidade, a qual
influencia positivamente na producdo de conhecimento. Entretanto, esta ndo € a Unica forma
de organizar o real, outras formas de ser racional e conhecer dialogam mais ou menos com a
racionalidade da escrita. Estas outras formas produzem outras meios de se aprender, os quais
se mostram como desafiadores para os professores que se organizam para ensinar seus alunos

através da escrita:

Quando os alunos apresentam caracteristicas que ndo evidenciam dominio da
escrita, quebram as expectativas do professor em seu modo préprio de realizar o
ensino de histéria. E o levam a fazer escolhas didaticas que respondem a suas
representacdes sobre a maior ou menor capacidade desses alunos de aprender a
escrita da histoéria escolar (ROCHA, 2010, p. 131).

Além disso, Rocha (2010) acrescenta dizendo que, no caso especial do ensino de
Historia, devemos levar em conta que a narrativa historica tem suas especificidades
(estruturas sintaticas relativas ao tempo, por exemplo), as quais devem ser consideradas no
ensinar e aprender a ler textos escolares na disciplina Histéria. Desse modo, aprender o
conhecimento histdrico ndo sé requisita a nog¢do prévia da leitura e da escrita, “mas requisita o
dominio da leitura, da escrita e da narrativa historica, como forma de organizar o discurso
sobre o tempo” (p. 129). E necessario, pois, que o aluno compreenda a escrita da Historia.
Desse modo, a problematica para o professor de Histdria, em turmas que predominam
condi¢des de leitura e escrita precarias, pode passar “a ser menos a extensao do contetido a
ensinar e mais o de assumir sua tarefa de professor de linguagem, inclusive a linguagem
histérica” (p. 140).
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Permanéncia: facetas atrativas do magistério

E quase consenso na literatura educacional direcionada ao professor iniciante que o
inicio do magistério configura—se como um periodo importante para permanéncia e
desenvolvimento profissional dos docentes. Sendo que, o éxito profissional no inicio da
carreira € fundamental para permanéncia do docente na sua profissdo (GUARNIERI, 1997,
HUBERMAN, 1995; ESTEVE; 1999). Desse modo, durante a escrita da dissertacdo e das
leituras feitas, algumas questdes relacionadas a esta problematica foram surgindo. Assim, uma
delas esta associada a elaboragdo de taticas no cotidiano escolar que contribuem na prépria
permanéncia dos docentes na sua area de atuacdo. Outra questdo que me atravessou
relaciona—se a compreensdo da existéncia de uma relacdo direta ou ndo entre aumento salarial
e a permanéncia/desisténcia na profissdo docente.

Quando questionados a respeito dos fatores que contribuem para permanéncia ou
desisténcia na area docente, os participantes revelaram a complexidade em estar numa
profissdo que, apesar dos percal¢os e grandes desafios, ainda continua sendo um atrativo.

Desse modo, narrando acerca dos fatores que contribuem para sua permanéncia na sua
carreira, o professor Pedro relata que ndo desistiu do magistério “por varias questdes”. A
principal delas é a questdo financeira, somado a isto esta também o fato dele achar
“inadmissivel” pesquisar sobre o ensino e formacao de professores e desistir de ser professor
da educacdo basica: “Que tipo de pessoa seria eu, se fizesse uma coisa dessa?”. Desse modo,
0 professor reforca a perspectiva de que os pesquisadores “da” escola devem estar “na”
escola.

Assim, ele atribui a sua permanéncia na docéncia também a crenga “de que possa fazer

alguma diferenca” na vida de seus alunos. Desta forma, ele complementa:

Nunca fui uma pessoa revolucionéria, achar que eu vou mudar o mundo. Mas
acho que a gente pode tentar construir ali uma coisa diferente. Uma forma deles
pensarem diferente, mais do que ensinar historia é tentar mostrar a importancia de
se estudar, de ser alguém na vida... a importancia de vocé lutar por alguma coisa...

se tornar uma pessoa diferente... (Pedro).

Assim como a escolha pelo magistério é marcada por fatores multiplos que
relacionados revelam escolhas marcadas por motivos pessoais, profissionais e ocasionais, no

caso do professor, sdo também plurais e complexas as razOes para permanéncia na profissao
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docente. Levando em conta que metade dos egressos da FFP—UERJ julga como
desanimadora ou razoavel a sua perspectiva profissao, verificamos, a partir da narrativa do
professor, o quao importante se mostram as utopias nutridas e a esperanca na profissdo como
elemento motivador para a permanéncia na docéncia. Assim, o professor faz parte de uma
estatistica consideravel de professores egressos da FFP-UERJ que demonstram ter esperancga
na profissdo, apesar dos percalcos e desafios que perpassam a escola e o trabalho docente
(FERNANDES, 2011).

O professor Gabriel diz que, apoOs ingressar no curso de Histdria, comegou a gostar “do
oficio do professor” e permanecer na area pelo fato de haver “uma facilidade maior no ramo
da educagdo para trabalhar”. A questdo do magistério enquanto meio para conseguir um
emprego estavel perpassa a fala do professor de forma recorrente. Ele acrescenta dizendo que
na area do magistério hd “mais concursos publicos”, j& que para ele, “concursos para
professor abre de dois em dois, de um em um ano. Depende de cada municipio, depende do
Estado, ha um leque de possibilidades de concurso publico”.

Desta forma, a partir da narrativa do professor, ter uma formacdo docente representa
para ele um leque de oportunidades na conquista de uma matricula puablica, sinénimo de
estabilidade profissional e financeira. Ele salienta que noés, brasileiros, temos uma ‘“cultura”
que nos faz acreditar que prestar concurso publico é sindbnimo de garantia de “emprego
seguro”, e que “empreendimento € so6 pra quem tem dinheiro”. A partir desta representagdo do
magistério, questiono quantos outros professores também escolheram esta carreira
objetivando uma estabilidade financeira e profissional.

NoOvoa (1999) nos ajuda a refletir sobre tal questdo na medida em que teoriza a
respeito do estatuto social e econdmico dos professores. O autor diz que:

Num olhar rapido temos a impressdo que a imagem social e a condigdo econdmica
dos professores se encontram num estado de grande degradagdo, sentimento que é
confirmado por certos discursos das organizacGes sociais e mesmo das autoridades
estatais. Mas cada vez que a analise € mais fina os resultados sdo menos
concludentes e a profissdo docente continua a revelar facetas atrativas (NOVOA,
1999, p. 29).

Aproprio—me da reflexdo do autor com ressalvas, levando em conta o contexto
brasileiro, bem como o local em que 0s meus sujeitos participantes estdo inseridos. Desse
modo, compreendo que a docéncia revela uma de suas “facetas atrativas” na medida em que
representa para o professor Gabriel, assim como para outros docentes, a possibilidade de

ascender economicamente. O fato de no magistério se poder angariar um cargo publico, que
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significa estabilidade e seguranga, o0 torna atrativo para muitos sujeitos oriundos de classe
social com status econdmico baixo. Neste sentido, a profissdo docente passa a representar
uma possibilidade de ascensdo dentro da familia, aumentando a prépria renda familiar.

Ainda sobre a questdo, trago ao didlogo as contribuicdes teodricas de Gatti e Barretto
(2009), da coletanea “Professores do Brasil: impasses ¢ desafios”. Na obra, as autoras nos
apresentam um panorama da profisséo docente no Brasil, trazendo aspectos sobre a formagéo,
carreira e perspectiva profissional dos professores no pais. A partir de suas analises, podemos
ter uma melhor compreensdo da problematica da formacdo de professores e do trabalho
docente em ambito nacional.

Assim, de acordo com a percepgdo do professor Gabriel, as pesquisadoras refletem
sobre as variaveis que influenciam na escolha pela docéncia, apontando para a influéncia de
mercado sobre a procura pelas licenciaturas, ja que muitas delas oferecem maiores ou mais
diversificadas oportunidades de inser¢do no mercado de trabalho e séo, por vezes, mais bem
remuneradas. Além disso, elas apontam que o nivel de instrucdo dos professores costuma ser
bem elevado comparado a outras profissdes, pois grande parte deles possui ensino superior.
Acrescentam dizendo que o setor pablico é o que mais acolhe estes profissionais, oferecendo
“vantagens de estabilidade no emprego, aposentadoria integral, atendimento de satde e
carreiras estruturadas, beneficios que costumam ser valorizado pelos trabalhadores” (GATTI e
BARRETTO, 2009, p. 31).

Além disso, as autoras nos ajudam a compreender um pouco mais sobre quem Sao 0S
estudantes universitarios que conduzem a docéncia, através da andlise de um questionario
socioeconébmico do Exame Nacional de Cursos (Enade). A partir da analise deste
questionario, o estudo revela que, em relacdo a situacdo socioecondmica, 0s professores
costumam ser uma categoria profissional proveniente dos estratos médios da populacdo. A
maioria dos estudantes das licenciaturas possui renda familiar média, de trés a dez salarios

minimos. Para as autoras, este fato pode sugerir que:

estaria havendo um processo de protelarizagdo dos trabalhadores em educacdo, mas
pode ser igualmente interpretado como uma forma de ascensdo de certos estratos
populacionais a carreiras mais qualificadas (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 164).
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Desisténcia: um pesquisador bom a beca para nédo continuar em sala de aula

Né&o vou dizer pra vocé que ndo pensei em desistir... No primeiro dial Quando eu entrei na
escola e vi aquela realidade eu falei: ndo volto aqui amanha. Mas a gente tem que voltar, ndo
pode desistir...
Professor Pedro
O professor Gabriel aponta os fatores que contribuem para sua desisténcia do
magisterio, dentre eles esta a opcdo que vem fazendo, paralelamente ao magistério, por uma
carreira académica na rea da pesquisa em Historia. Ele acredita que cada vez mais 0s sujeitos
se especializam “exatamente para sair de sala de aula”, ja que muitos fatores contribuem para
a ndo conciliacdo da docéncia com a pesquisa académica. Assim, ele complementa dizendo
que: “Vocé se prepara, faz uma especializagdo, vocé sai dali como um pesquisador bom a
beca para ndo continuar em sala de aula...
Além disso, Gabriel relata que ndo tem como ter uma “realizagdo pessoal” nas

condigdes atuais de medo, inseguranca e sucateamento, que se encontra o trabalho docente:

infelizmente quando vocé entra em sala de aula vocé ndo tem realizacdo pessoal
ali, vocé tem outras preocupacdes, tipo, se tem traficante em sala de aula, vocé
entra numa zona de risco, € conflituoso aquilo... vocé ndo se sente realizado
guando vé a estrutura do Estado se sucateando, € vocé aprovar a pessoa
independente se ela sabe ou ndo matematica, se ela sabe ou ndo portugués...
(Gabriel).

Apesar de ambos os professores atribuirem importancia ao salario que ganham no
magistério para sua subsisténcia, todavia, também apontam a questdo salarial como um fator
relevante para desisténcia da sala de aula. Eles explicam justificando que ndo “compensa”
atuar como docente na educacao basica estadual ganhando o que se ganha, ja que podem se
especializar e angariar uma vaga no nivel de professor universitario ganhando um pouco mais.
Desse modo, o professor Gabriel exemplifica esta questdo trazendo a tona a pouca atuacdo

dos professores universitarios no nivel da educagéo bésica:

Se vocé for reparar, 0s proprios pesquisadores da area do ensino de historia,
alguns tém um pouco periodo de experiéncia na escola publica estadual, por
exemplo. Por qué? Depois esta pessoa acaba ingressando num doutorado, ela logo

desiste, por que o salario ndo compensa (Gabriel).
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O professor Pedro engrossa o debate dizendo que “geralmente depois que a pessoa faz
o doutorado ela ¢ obrigada a sair da escola, por que a escola paga pouco”. Assim, ambos o0s
professores explicam que a maioria dos professores ndo vé vantagem em continuar na escola
basica publica quando alcancam titulos mais elevados, ja& que ndo sdo recompensados
financeiramente.

O professor Pedro vé tal situagdo com pesar, ja que gostaria muito de ser bem
remunerado para continuar somente na educagdo bdasica: “Se eu pudesse, eu nao faria o
doutorado, ndo tentaria o doutorado, eu acho interessante a pessoa ficar em sala de aula, ela
ensinar para as criangas”. Todavia, ele se vé instigado a se especializar cada vez mais e partir

para o nivel universitario se quiser alcangar uma maior remuneracdo na area docente.

4.4 O trabalho docente como profisséo das interacfes humanas

Quantitativo de alunos: “é a questao do niumero de alunos em sala de aula”

O professor Pedro, ao narrar sua experiéncia inicial com a sala de aula, aponta a
grande quantidade de alunos em sala de aula como um fator desafiador em seu trabalho:
“quarenta alunos, quarenta e dois alunos, e eles falam muito, e isto atrapalha, demais...”.
Complementa dizendo que quando leciona para poucos alunos, ¢ possivel “trabalhar
individualmente”, conhecer “todos os alunos por nome”, sabendo e trabalhando “mais ou
menos a dificuldade” de cada um. Além destes fatores, o professor aponta novamente a
questdo do numero de alunos implicando no seu exercicio docente, somando—se a falta de
infraestrutura do colégio que trabalha: “A questdo do debate, ¢ quase impossivel, até vocé
organizar a turma, imagina 40 alunos... na sala tem trés ventiladores e s6 um funciona... E ai a
gente nao consegue...” (PEDRO).

A questdo do numero de alunos em sala de aula encontrada na narrativa do Pedro entra
em consonancia com a experiéncia do professor Gabriel. A experiéncia que Gabriel teve
enquanto aluno, estudando em salas com uma grande quantidade de alunos, € cotejada com
sua atual vivéncia como professor de Historia. A partir do que vivenciou no seu periodo de
escolarizagdo, Gabriel suspeita que hoje, atuando como professor, o elevado nimero de
alunos em sala de aula é um fator que contribui muitas vezes negativamente para 0 processo

de ensino—aprendizagem, mostrando-se um aspecto a ser considerado no sucesso ou ndo do
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seu trabalho: “Hoje em dia, vocé estando em sala de aula, vocé v€ que tem turmas que vocé
consegue desenvolver seu trabalho (...) ¢ a questdao do nimero de alunos em sala de aula”
(GABRIEL, 2013).

Ele complementa dizendo que esta questdo do numero de alunos é um fator chave no
entendimento dos desafios da sua profissdo, a despeito de toda estrutura que o colégio possa
lhe oferecer: “ar—condicionado, cadeira boa, lousa, pilot e data show”. O professor afirma que
todos estes recursos materiais acabam ndo tendo muito sentido se ele tiver que trabalhar com
um numero elevado de alunos a0 mesmo tempo. Assim como o professor Pedro, ele aponta a

possibilidade de trabalhar a dificuldade de cada aluno numa turma com poucos alunos:

\Vocé quer trabalhar a dificuldade de cada um, como vocé vai saber a dificuldade
de cada 50 alunos? Agora, de cada 20 alunos, 30 alunos até vai, 30 é meio dificil
ainda, mas 20, é claro que vocé vai saber, mas ai € muito utopico (...) ndo tem
como Vocé tentar ter uma boa relagdo com os alunos ainda mais quando tem um
namero grande (...) € aquela coisa, é encantador quando vocé tem um grupo
pequeno (GABRIEL).

A questdo do numero de alunos em sala de aula que perpassa as narrativas dos
participantes pode passar num primeiro momento despercebida e ganhar pouca importancia.
Contudo, se considerarmos esta questdo como parte da natureza do trabalho docente
interativo, entendemos sua relevancia na narrativa destes sujeitos.

Para Tardif e Lessard (2013), a relagdo que o professor estabelece com a turma é uma
relacdo com uma coletividade publica, apresentando duas problematicas centrais: a questdo da
equidade do tratamento e o controle do grupo. Estes duas questes sdo fundamentais para
entendimento da natureza do préprio trabalho docente. Complementando estes aspectos, para
0s autores, existem duas variaveis que pertencem a estrutura basica do trabalho docente, o
tempo de ensino e o tamanho das turmas. Segundo eles, “as classes menos numerosas sao
privilegiadas pelos professores porque sua carga de trabalho tornar-se menos e, sobretudo,
eles podem dar mais atengdo a cada aluno” (p. 131).

Desse modo, compreendemos, a partir do dialogo entre os autores e da fala dos
professores, que o elevado numero de alunos em sala de aula colabora em certos momentos
para a precarizagdo do trabalho docente, impedindo que os professores concedam atencdo e
trabalhem individualmente a dificuldade de cada aluno, além de favorecer a ndo organizagéo e

controle da turma por parte dos mesmos.
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Relagao professor—alunos: “uma relagao mais complexa do que outrora”

Ensinar é trabalhar com humanos, sobre seres humanos, para seres humanos
Maurice Tardif

A questdo do quantitativo de alunado dentro das salas de aula, e da escola como um
todo, tem relacdo intima com o processo de massificacao escolar iniciado no seculo XIX. Para
Esteve (1999), a passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de ensino de
massa implicou um aumento quantitativo de professores e alunos, mas também o
aparecimento de novos problemas qualitativos, que exigem uma reflexdo profunda sobre os
rumos da educacdo. Ainda para o autor, alguns indicadores resumem as mudancas recentes na
area da educacao, dentre eles, o0 aumento das exigéncias em relagdo ao professor, o qual deve
saber lidar com novas e aceleradas mudancas na politica e organizacdo educacional. Como
consequéncia desta problematica, Novoa (1999), assim como outros autores (LOPES, 2004;
ARROYO, 2000; FRIGOTTO, 2010), frisa que o ritmo educativo tem sido pautado por uma
I6gica de mercado e de imposi¢ado as escolas de critérios de eficacia, que ndo levam em conta
a especificidade do trabalho pedagdgico.

Quando Novoa (1999) nos fala a respeito da especificidade do trabalho pedagdgico,
podemos recorrer novamente aos estudos de Tardif e Lessard (2013) sobre o trabalho docente
enquanto um trabalho interativo para entendermos esta mesma especificidade. Ao dizer que
numa turma grande ndo tem como o professor “ter uma boa relagdo com os alunos”, Gabriel
traz a tona, assim como 0s autores, um aspecto crucial que envolve o magistério como um
todo: a relacdo com alunos. Quando os professores nos revelam em suas narrativas o
quantitativo de alunado como algo desafiador, eles estdo evidenciando que o que é latente
nesta situacdo é a relacdo que estabelecem com as turmas com as quais trabalham, mas ndo
necessariamente o numero de alunos em si. Todavia, podemos intuir que o aumento do
quantitativo de alunos pode dificultar a relagdo professor—alunos.

Segundo Tardif e Lessard (2013), o trabalho interativo pode ser considerado “um dos
principais vetores de transformacdo atuais da organizacdo socioeconémica das sociedades
modernas avanc¢adas” dos ultimos cinquenta anos. Complementam dizendo que o trabalho das
interacdes depende de relagOes entre as pessoas, necessitando em seu processo de fortes
mediacgdes linguisticas e simbolicas entre os atores, assim como exigindo qualificacfes
elevadas e conhecimentos abstratos por parte dos trabalhadores. Desse modo, o trabalho

docente ¢ tido pelos autores como parte de uma ocupagdo interativa, que tem como “matéria-
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prima” do processo de trabalho um objeto bem complexo: as pessoas/os alunos. Eles ainda
afirmam que “a escolarizagdo repousa basicamente sobre interacdes cotidianas entre os
professores € os alunos”, € “sem essas interagdes a escola nao ¢ nada mais que uma imensa
concha vazia” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 23).

Assim sendo, quando indaguei aos professores sobre o que eles julgam como mais
problematico em seu trabalho, todos eles foram enfaticos em atribuir novamente importancia
a relacdo deles com os seus alunos como um grande desafio a ser enfrentado, a0 menos neste
inicio de carreira.

Desse modo, Gabriel salienta para o aspecto interacional da docéncia quando diz que a
“relagdo com a realidade do aluno” ¢ algo muito complicado de lidar: “Se adaptar a realidade
dos alunos, se adaptar para vocé transformar as matérias numa coisa palatavel para eles, se
adaptar por que vocé ndo vai escrever para eles textos...”. O professor complementa dizendo
que nao hd na Faculdade uma “preparagdo para isto”, ou seja, um preparo que ajude o
professor a se adaptar a realidade de sala de aula e de seus alunos. A partir desta fala me
pergunto qual seria o sentido maior da instituicdo formadora na preparacdo dos professores
para o oficio docente. Prosseguindo na reflexdo, questiono a respeito da problematica da
“transposi¢do didatica”, seria esta transposicdo algo de exclusiva responsabilidade dos
docentes? Que papel cabe a formac&o inicial neste aspecto?

O professor Pedro explica que um dos fatores que contribui para sua desisténcia do
magistério € a questdo salarial. Apesar de julgar o salario como “uma questdo crucial” que
concorre para sua desisténcia, ele acha “que o que mantém a pessoa lecionando ¢ o fato dela
gostar daquilo que ela faz”. Acrescenta dizendo o quao ¢ complicado permanecer na profissao
apenas pelo “gostar”, ja “que 70% das vezes € muito complicado” o ato de lecionar. Todavia,
ele diz que “quando vocé vé€ que o aluno esta participando de alguma forma, que ele esta
interagindo, isso faz com que vocé queira retornar no dia seguinte”. Com isto, vemos que a
questdo da relacdo/interacdo com o alunado é um fator relevante e tem implicacdo até mesmo
na permanéncia do professor na area docente.

O professor ainda chega a supor que a prépria ideia de vocagdo para atuar no

magistério tem ligagdo com uma predisposicao do sujeito em saber interagir com os alunos:

Eu ndo gosto da palavra vocacdo ndo, algumas pessoas a gente percebe que tem
uma capacidade maior de interagdo, ndo sei se isso € vocacdo, se é dom, 0 que que
é isso... tem pessoas na escola que tem uma capacidade que € natural, tem outras

que é forcada...
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Além disso, Pedro chega a dizer que “a atividade de ensino depende toda do aluno”.
Ele considera o professor “um guia, um mediador”, sendo que se os alunos nao querem
participar da aula ¢ das tarefas propostas “fica muito complicado”. A fala do professor
encontra eco nas pesquisas de Tardif e Lessard (2013). Os autores dizem que, apesar do
trabalho docente ser bastante diversificado, a maioria das atividades docentes se voltam
essencialmente aos alunos, em torno dos alunos, para os alunos. Complementam dizendo que
a complexidade da docéncia “decorre de seu objeto de trabalho — seres humanos que precisam
cooperar na tarefa — mais que a some a variedade das tarefas” (TARDIF; LESSARD, 2013, p.
141). Por fim, os autores concluem que os alunos se situam no coragdo da tarefa dos
professores, sendo o “objeto” central do trabalho docente.

Em relacdo ao fato de Pedro considerar o professor enquanto “um guia, um mediador”,
Tardif e Lessard (2013) complexificam esta constatacdo atentando para o fato de que se,
tradicionalmente, o professor servia como um mediador do conhecimento, “essa mediagao,
hoje, tende a se pluralizar e relativizar—se: o professor € um mediador de conhecimentos entre
muitos outros” (p. 145). A situagdo também encontra respaldo nos argumentos que O
professor Gabriel traz a respeito da concorréncia do “hiperlink”, da rede virtual como um
todo, com o conhecimento do professor. Tardif e Lessard (2013) ainda complementam
dizendo que, para além desta problematica, o professor tende a ser menos um formador, na
realidade atual de “pragmatizacdo” dos conhecimentos e da formacao, e “mais um mediador
entre o aluno e os conhecimentos cujo valor estd na utilidade” (p. 147) destes mesmos
conhecimentos para a l6gica do mercado.

Quando indagado acerca dos desafios da profissdo, o professor Pedro ainda responde
que o principal desafio “¢ lidar com alunos, com as pessoas, quarenta pessoas pensando
diferente de vocg, (...) com os interesses dos alunos”. Complementa dizendo que “o aluno” € o
fator mais problematico, ja que o professor ndo possui nenhum “respaldo” dele. Assim, ele diz
que o professor pode “preparar a melhor aula do mundo™ que no mais das vezes o aluno vai
achar que ele “esta falando nada que interesse”. Ele mesmo indaga e responde: “Como mudar
o aluno? S¢6 a gente tendo uma geragao nova”. Além disso, complementa apontando a falta de
interesse € compromisso dos pais para com a educagdo escolar de seus filhos: “Uma coisa que
eu acho espantosa € um pai ao longo do ano nao se ligar de ir a escola para ver como esta o
desempenho do seu filho. Ou vocé convocar este pai e ele ndo ir a escola”. Reiterando tal
reflexdo, Tardif e Lessard (2013) dizem que a realidade atual cria modelos de vida que

escapam ao controle das autoridades tanto escolares quanto paternas.



143

Uma relacio mediada por geracgdes e concepgoes: “existe uma questiao geracional”

Tendo como base a reflexao acerca da relacao/interacdo com alunos, o professor Pedro
nos da algumas pistas na compreensdo desta relacdo a partir da hipotese de “uma geracdo
nova”. Assim, para além da questdo do trabalho docente ser um trabalho de relagdes e
interacdes, 0s professores participantes salientam para a natureza destas relagdes adotando um
ponto de vista mais amplo sobre a sociedade e a escola.

Complementando seu raciocinio, o professor Pedro diz que na época em que foi
escolarizado havia por parte dos alunos uma maior atencdo ao que era ensinado pelos
professores, ele suspeita que hoje em dia “existe uma questao geracional”. Ele explica que na
sua época de aluno, ninguém gostava de estudar, porém tinha a no¢do da importancia dos
estudos e fazia de tudo para passar de ano, “pois era preferivel estudar a ir para uma
recuperacdo”, ja que esta condigdo significava “estudar o dobro”. A atual realidade do ensino
publico estadual nos faz supor que, a condicdo de recuperacdo em disciplinas escolares, ndo
significa necessariamente “estudar o dobro” para os alunos, como outrora significou para o
professor Pedro. E talvez, por este motivo, os alunos de hoje ndo temam tanto uma possivel
reprovacdo e recuperacdo. No entanto, deixo esta questdo avaliativa para outro contexto
investigativo, € tenho como intengdo trazer para ao foco de andlise a hipotese “geracional”
levantada pelo professor, como um fator explicativo para certo insucesso na prépria relacdo
entre o professor e seus alunos.

Neste sentido, a experiéncia e o relativo sucesso na fase de escolarizacdo do professor
Gabriel nos ajuda a pensar na problematica. Ele diz que quando frequentava a escola bésica
era mais do que obrigacgdo dele estudar, ja que ele “s6 fazia aquilo”. Logo em seguida diz que
esta ¢ a visdo que o pai dele passou para ele: “vocé s6 faz isso, entdo, ndo me apareca com
reprovacdo aqui em casa!”. O professor diz que incorporou este discurso €, quem sabe, por
este mesmo motivo o reproduz com seus alunos, ficando inconformado e “com raiva quando o
aluno nao passa de ano. Ai vocé€ chega para o cara e fala: ‘vocé trabalha?’. O aluno fala: ‘ndo’.
Eu falo: ‘entdo, porque vocé ndo esta fazendo isso aqui?’. O aluno fala: ‘sei 14, porque eu nao
sei professor’. E uma coisa que eu nio entendo”.

Parece—me, assim, que a questdo da disciplina foi um fator relevante na trajetoria de
escolarizacdo dos participantes e continua ganhando relevo na atual condicdo que se
encontram como professor. Todavia, esta mesma disciplina pode ndo se constituir nos dias
atuais enquanto um principio ou comportamento a ser reproduzido pela nova geracdo de

alunos e nem mesmo pelos pais deles. Quem sabe, por este mesmo motivo, a relagcdo
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professor-alunos se torna ainda mais problematica nos dias atuais.

O professor Pedro relata as negocia¢bes que faz com seus alunos, dentre elas, esta o
acordo dos alunos ficarem “quietos", enquanto ele esta explicando os conteudos em sala de
aula. O professor ainda salienta que, “no ensino de historia, a gente tem diversos conceitos,
consciéncia histdria, historia publica, mas dentro de sala de aula nenhum destes conceitos te
serve, ¢ vocé e o seu aluno”. Todavia, o professor diz que dentro de sala de aula o desafio ndo
se restringe somente a questdo do conteudo do conhecimento histérico. Desse modo, ele
aponta a questdo disciplinar como uma das maiores problematicas em torno do trabalho

docente:

Numa sala de aula ndo é s6 questdo de contetdo, € uma questdo disciplinar, vocé
tem que dominar um cddigo disciplinar, € ndés ndo dominamos este codigo
disciplinar, principalmente o recém-egresso da faculdade. Ele vai pegando este

manejo ao longo do tempo de ensino... (Pedro).

O professor ainda enfatiza que ¢ se nao se “domina este codigo disciplinar, ndo tem
conteudo”. Além disso, para o docente, uma das falhas da Universidade ¢ ndo considerar a
importancia deste codigo disciplinar na formacao dos professores. Dessa forma, ele diz que o
professor iniciante aprende os mecanismos disciplinares “com a pratica, e as vezes, nem com
a pratica”. A partir da sua fala poderiamos indagar o seguinte: em fun¢do de que projeto de
educacdo escolarizada corresponde a ideia de disciplina dos corpos e das mentes dos alunos?
Neste sentido, a partir da experiéncia inicial do professor com a escola, percebemos que ainda
habita na cultura escolar uma concepc¢ao de educagdo “tradicional”, que ndo contribui para
uma renovacao do ensino.

Ademais, esta mesma cultura parece perpassar 0 ensino escolarizado dos professores,
bem como a propria formacdo inicial, sem ao menos ser questionada. Desse modo, faz—se
necessario que as instituicdes formadoras trabalhem com as representacGes que os docentes
carregam da sua fase de escolarizagdo, assim como a escola deve se (re)pensar no intuito de
contribuir para uma renovacdo cultural, que inclua um didlogo constante que inclua o corpo
docente e os conhecimentos académicos sistematizados.

Desse modo, os professores demonstram que encontram nas suas experiéncias com a
escolarizacdo bem como nos seus valores pessoais recursos para orientar uma geragao
“perdida e sem valores”. Tardif e Lessard (2013) dizem que, se tratando dos tempos atuais, “a

propria pessoa do professor (sua personalidade, sua experiéncia pessoal, seus valores, sua
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vivéncia, etc.) se tornam, assim, um padrdo de medida para definir seu trabalho e suas
relacdes com os alunos™ (p. 148).

Além disso, evidenciam-se a partir das narrativas dos professores iniciantes ndo sé
uma realidade social divergente, mas também concepcGes de ensino—aprendizagem, da
relagcdo professor—aluno e do que vem a ser a escola, distintas das que seus alunos possuem
sobre estas mesmas categorias. Assim, quando o professor Gabriel diz ndo compreender por
que seu aluno nao realiza as tarefas de aula, j& que ele ndo trabalha, ele pode estar nos
evidenciando que por detras da sua fala hd uma concepc¢éo sobre o que vem a ser a escola.
Bem como no caso do Pedro, quando salienta para a ideia do professor como mestre
disciplinador de alunos indisciplinados.

Colaborando com as reflexdes de Tardif (2002) sobre a relacdo dos saberes docentes
com a trajetoria pessoal dos sujeitos, os professores demonstram que suas concepgdes sobre
ensino-aprendizagem estdo atravessadas pela suas experiéncias de aluno na fase de
escolarizacdo, assim como pela influéncia e cobranca familiar em relacdo a importancia do
estudo escolarizado.

O préprio professor Gabriel nds da pistas de onde podemos partir para reflexdo sobre a
questdo geracional. Ele aponta a prdpria sociedade p6s-moderna como uma era marcada pelo
fim das estruturas, moralidades, hierarquias, etc., fato este que, ao seu ver, afeta diretamente o
comportamento da juventude e suas relagdes com o conhecimento, bem como com a escola.

Assim, ele diz:

A gente ndo tem mais estrutura familiar, essa questdo de pds modernidade
repercute nisso ai, o que vai ser padrdo. Infelizmente alguns padrbes sao
necessarios, e ndo estdo tendo... Nao tem questdo de hierarquia, ndo tem questao
de respeito... Os alunos ndo tem mais padréo de pai, mée... e acaba tendo isso com

os professores... (Gabriel).

Tal problemaética pode ser compreendida novamente a luz das reflexdes de Tardif e
Lessard (2013). Para os autores, hoje em dia assistimos o desabamento das antigas morais
autoritarias cedendo lugar para um relativismo moral que afeta o proprio trabalho docente,
assim, os professores se veem perdidos, ndo sabendo ao certo quais valores transmitir e
ensinar. Desse modo, o ensino tem se tornado cada vez “mais aleatorio, mais complexo e

dificil”, j& que ensinar ¢ um “métier moral”.
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Aprofundando a questdo, trago ao debate as contribuigdes de La Taille (1996) acerca
da relacdo entre moralidade e a pds—modernidade. O autor salienta para o enfraquecimento do
vinculo entre moralidade e o sentimento de vergonha na atualidade, o que acarreta um
descomprometimento generalizado em relacdo aos papéis sociais que nos sdo dados, e, no
caso da escola, aos papéis de professor e aluno. O mesmo autor ainda caracteriza 0 homem
p6s-moderno, como aquele reluta em assumir valores que ndo vao ao encontro de seu préoprio
prazer e de seus desejos individuais. Os sujeitos de hoje, assim, carecem de uma
personalidade social e estdo cada vez mais focalizados na sua singularidade pessoal.

Para o autor, a questdo da disciplina passa pela moralidade, ainda mais hum espaco
publico que é a escola. A disciplina na escola coloca em questdo o problema da relacdo dos
individuos com um conjunto de normas. Assim, 0s valores morais e sociais requeridos no
espaco escolar, que incluem o respeito as normas e ao professor, sdo refutados em nome de
outros valores que sdo de cunho pessoal. O olhar de reprovagido do professor “ndo diz nada”,
assim como os insultos cedidos a ele pelos alunos ndo sdo capazes de gerar o sentimento de
vergonha nestes Gltimos. Assim, ha um descaso crescente ao espaco publico da escola, o olhar
publico de reprovacdo tem se tornado ilegitimo, ndo havendo mais orgulho em se “ser aluno”,
e nem mais “vergonha” de ndo se saber nada.

Ainda na conversa sobre os desafios que perpassam a relacdo professor—alunos, o
professor Gabriel aponta para a concorréncia que enfrenta com 0s novos atrativos
tecnoldgicos, os quais acabam captando a atencdo de seus jovens alunos para outras coisas

gue ndo os contetidos do ensino escolarizado:

Temos uma juventude que estd recebendo estimulos tecnolégicos digitais, pelo
celular, pela internet, tv a cabo, vocé tem acesso a tanta informagdo. Como vocé
vai preparar a sua aula, seu material para concorrer com isto? Eles (alunos) tém
coisas muito mais atrativas que a sala de aula... vocé tem que tornar o seu ensino

téo atrativo quanto aquilo (Gabriel).

Hargreaves (1994, apud TARDIF; LESSARD, 2013) diz que a sociedade atual esta
numa fase de transicdo entre a modernidade e a pds-modernidade, sendo que esta fase tem
afetado profundamente a missdo da escola e o trabalho docente. Ainda segundo o autor, a
sociedade atual tem se desenvolvido a partir da flexibilidade ocupacional e tecnoldgica;
globalizagdo da economia e da comunicagdo; incerteza moral e cientifica; fluidez

organizacional; dentre outros. Entendo que todos esses fatores tém contribuido para uma
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reorganizacdo do fazer e do ser docente, que encontra pela frente desafios que, em outros
contextos, ndo eram problematicos no processo de escolarizagéo.

Neste sentido, Tardif e Lessard (2013) apostam que a relacéo atual entre professores e
alunos ¢ “uma relagdo mais complexa do que outrora” e que o mundo dos jovens tem mudado
mais depressa que o da escola. Assim, 0s autores acreditam que a profissdo docente esta
atualmente em fase de mutacédo, na qual se demanda dos professores e da escola adaptacéo ao
surgimento de novas definicdes e a extensdo de novos usos do conhecimento. Esta nova
realidade que evolve a abertura a novos conhecimentos e a tecnologia tem modificado as
missOes e 0s papeis tradicionais da escola em geral e dos professores, bem como o0s
fundamentos da sua formacao e as bases do “saber-ensinar”.

A meu ver, quando os autores salientam que o mundo dos jovens tem mudado mais
depressa que o da escola, eles estdo salientando também para a questdo da cultura escolar, que
perpassa o cotidiano escolar e que, por vezes, engessa as praticas, os fazeres pedagogicos e a
propria autonomia docente. Sobre o debate, Arroyo (2000) diz que h& uma cultura escolar que
se mostra resistente a mudanca, tanto por propostas liberais quanto progressistas que “a escola
é uma instituicdo pesada, lenta, ela presta-se pouco a vontades politicas revolucionarias”, ela
ndo se altera “a mercé de qualquer intervengdo voluntarista. A escola é muito pesada. Quem
sabe muito bem disso sdo os professores, que percebem que a escola com sua monotonia, seus
tempos e espacos, com seus rituais e suas estruturas € uma instituicdo muito feita e que nédo
muda facil” (p. 273).

Neste sentido, para Arroyo (2000) mexer na estrutura escolar se mostra uma tarefa
dificil e ardua. Ainda para o autor, ha toda uma profissionalidade, uma cultura publica
profissional e popular que influenciam a postura dos docentes. Desta forma, a capacidade de
transformar o cotidiano escolar esperada pelos movimentos instituintes docentes, assim como
pelas politicas publicas e curriculares, mostra-se bem limitada diante de tal situacdo. Todavia,
este fato ndo deve anular as lutas cotidianas no espago escolar por praticas renovadas de
ensino, visando uma melhor educacdo dos alunos que ali se encontram.

Ao narrarem os desafios do inicio da carreira, 0s professores também salientam para
outros aspectos importantes da cultura escolar no entendimento destes mesmos desafios.
Assim, o professor Pedro diz que, no ambito da disciplina Historia, “Por mais que se defenda
um ensino de historia renovado, ao fim ao cabo, o que a gente vai fazer na escola € um ensino
de historia tradicional, ancorado numa aula expositiva”. O professor diz que acabamos

perpetuando métodos tradicionais de ensino na condi¢cdo de professor da educacdo escolar
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publica, complementa relatando que, “na realidade da sala de aula, a gente alguma das vezes
faz aquilo o0 que o nosso professor fazia e que a gente ndo gostava”.

Pedro ainda complementa dizendo que “na sala de aula ¢ outra coisa”, € na maioria das
vezes os professores ndo conseguem sair do “cuspe e giz”. Para o professor, isto ocorre
devido a uma série de fatores: “o proprio despreparo do professor, a realidade de ensino e o
ndo interesse dos alunos”. Ele ainda complementa explicando as dificuldades e as resisténcias

que enfrenta no ambito do ensino de Historia:

Existe certo distanciamento entre a historia escolar e a historia dos historiadores.
Quando a gente chega na escola, por mais que a gente tenha ido com uma certa
visdo de historia, a gente acaba seguindo com a historia que é produzida naquela
escola, com a historia que ministrar naquela escola, com o0s materiais que a gente
tema acesso, e através dos que o0s alunos nos permitem ensinar, de certa forma.
(...) Meus alunos estdo acostumados com um tipo de histdria, quando vocé tenta
fugir disto vocé sofre resisténcia. No geral as aulas sdo expositivas e no quadro, as
vezes vocé tenta sair disto, mas os alunos ndo estdo acostumados com isto, eles
reagem (..) A gente acaba perpetuando um certo modelo, é estranho isto...
(Pedro).

A ideia trazida pelo professor de perpetuar “um certo modelo” refere-se, a0 meu ver, a
reproducdo de certos aspectos da cultura escolar, que ndo contribuem para autonomia docente.
Assim, Candau (2002) salienta para a questdo da necessidade de se reinventar a propria
escola. Segunda a autora, “a escola esta chamada a ser, nos proximos anos, mais do que um
I6cus de apropriacdo do conhecimento socialmente relevante, o cientifico, um espaco de
didlogo entre diferentes saberes —cientifico, social, escolar, etc — e linguagens” (p. 14).

O proéprio professor Pedro nos ajuda a entender esta questdo salientando para o
“distanciamento cada vez maior entre aquilo que a gente aprende na universidade e aquilo o
que a gente tem condicdes de fazer na sala de aula”. Segundo Caimi (2008), a propria
universidade também ajuda perpetuar um modelo de ensino baseado numa Idgica tradicional
de aprendizagem. Desse modo, a autora nos ajuda a entender que, tendo como referéncia

modelos de professor da escolarizacéo e da formacéo inicial,

aquele que antes era aluno e submetia-se a sua condi¢do, ao ver-se no papel de
professor, assume uma ideia e uma atitude ja elaboradas de professor (...), assim, 0s
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professores que sdo frutos do mero aprender tendem a decair no mero ensinar
(CAIMI, 2008, p. 22).

Ainda segundo a autora, o contexto atual de formagéo leva os professores durante a
pratica em sala de aula, mesmo depois de formados, a procurar “abrigo seguro” em livros
didaticos, a “transmitir” seus contetidos—verdades, a reproduzir antigas préaticas de conducao
de aula, como quadro—negro cheio para copiem e mantenha a classe organizada e em siléncio,
além de medidas punitivas e corretivas, tais como tirar parte do recreio e aplicar teste ou
prova surpresa, sem avisar previamente.

O professor Pedro questiona, e a0 mesmo tempo responde, o que pode ser feito para
um modificacdo de uma cultura escolar que cria, mas que também reproduz comportamentos
e praticas limitadoras da atuagdo e autonomia docente: “como a gente pode modificar isto?
Nao sei. A gente tenta fazer diariamente na sala de aula”. O “fazer diariamente em sala de
aula” falado pelo professor me faz pensar na ideia do professor como aquele que reflete e
produz conhecimentos acerca da pratica pedagdgica, da realidade escolar, bem como da
educacdo escolar como um todo.

Todavia, por mais que reconhecamos a pratica como formativa, sabemos das
dificuldades que muitos professores possuem em refletir “sobre” e “na” pratica a fim de
produzir conhecimentos para uma escola de qualidade. Por isso mesmo, acredito que seja
imperativa a necessidade de se buscar outras contribuices que renovem o (re)pensar a
formacdo e a docéncia. Quem sabe, isso possa se dar através do dialogo que leve em conta as
representacdes e concepcgdes dos futuros e atuais professores, incorporando o conceito de
cultura escolar e de saberes docentes nos debates pedagdgicos atuais. Por fim, mas ndo
colocando um ponto final no debate, concordo com Andrade (2006) no sentido de que urge a
necessidade de uma nova “perspectiva de analise que coloque énfase na especificidade da
escola e do escolar, da docéncia e da formacdo e, consequentemente, da licenciatura”
(ANDRADE, 2006, p. 61). Quem sabe, a partir deste ponto de vista, podemos construir as
bases iniciais para (re)pensar a formagdo de professores, a relagcdo escola-universidade, bem

como o trabalho docente como um todo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerac0es sobre a pesquisa

A presente pesquisa procurou compreender e analisar o “tornar—se professor”, as
experiéncias de professores iniciantes de Histdria, egressos da FFP—UERJ, com a formag&o e
o0 trabalho docente. Esta compreensdo teve como pano de fundo o debate sobre a educacao
atual num quadro de perversidade e mal-estar docente, bem como levando em conta a
perspectiva de criacdo e da esperanca que também perpassam o cotidiano escolar. Os
professores iniciantes, que atuam no maximo por dois anos na rede estadual de ensino do Rio
de Janeiro, a partir de suas experiéncias narradas, revelaram aspectos formativos e
profissionais que dialogam com a situacdo também vivenciada por outros professores.

No que concerne aos aspectos metodoldgicos escolhidos para fins deste trabalho, a
pesquisa procurou dialogar sobre/com os sujeitos do cotidiano escolar, lancando méo, assim,
da abordagem tedérico-metodoldgica das narrativas de vida com recorte temaético. A
abordagem escolhida teve como objetivo trazer ao centro da investigacdo a pessoa e 0 ser
profissional dos professores, entendendo-os como conhecedores e produtores de
conhecimentos sobre sua propria profissdo. Para além desta contribuicdo, ela também
favoreceu uma compreensdo mais ampla acerca dos processos formativos, ajudando, assim,
na reflexdo e no debate durante o processo de analise das narrativas.

O procedimento das entrevistas/conversas se mostrou fecundo na medida em que
favoreceu a emergéncia de tematicas oriundas das demandas dos professores participantes.
Deste modo, a pesquisa foi se (re)fazendo com a coparticipacdo dos professores iniciantes. No
movimento investigativo foram emergindo tematicas de analise que dialogavam tanto com
literatura pertinente a pesquisa quanto com as experiéncias dos docentes.

Sobre a tematica que envolve a trajetoria e a escolha profissional dos participantes,
podemos perceber as representacdes que o ensino de Historia teve no periodo de
escolarizacdo, bem como a importancia que alguns professores marcantes tiveram nos
caminhos formativos dos professores iniciantes. Mostrando—se, assim, a relevancia que a
trajetoria pessoal possui no processo de formacgdo de professores. Nao sO nesta tematica

encontramos tal situacdo, as experiéncias pessoais e de vida dos professores também



151

ganharam relevo quando os participantes narraram sobre sua pratica cotidiana, o “choque do
real” e os desafios que perpassam o cotidiano escolar.

Em relacdo aos caminhos que levaram os professores a escolha pela docéncia,
encontramos em suas narrativas, mesmo que implicitamente, a ideia de vocacgéo para atuar no
magistério. Apesar da concepg¢do vocacional ser ainda bem marcante na discussdo em torno
da docéncia, vemos que os participantes chegaram pelo “acaso” na profissdo. Os trajetos
percorridos evidenciam mais uma aposta, do que uma escolha intrinseca e linear. Revelam
também uma aventura que 0s sujeitos se lancaram e que acabaram se encontrando no meio de
uma experiéncia apostada. No debate em torno da problemaética, percebemos o quéo cara pode
ser a representacdo da vocacao atrelada a escolha docente para a profissionalidade docente,
para 0 processo de profissionalizacdo dos professores, para a legitimidade do saber docente
pratico e experencial, assim como para a propria nocao de que a profissdo docente também se
constréi no fazer docente cotidiano.

No que tange a formacéo inicial na FFP-UERJ, os professores egressos revelaram o
que a literatura na area do professor iniciante ja defende: choque de realidade; dificuldade de
transpor didaticamente aquilo que foi aprendido na faculdade para o contexto escola;
dificuldades de socializacdo e certa soliddo profissional; dificuldades de relacdo com os
alunos, dentre outros. Percebemos que, na perspectiva dos participantes, a FFP-UERJ tem
grande relevancia social no contexto do municipio de S&8o Gongalo, mas ainda possui
dificuldades no que diz respeito a formacdo e preparacdo dos professores para a realidade
escola. Ambos os professores reconhecem a importancia das disciplinas especificas em sua
formacao, todavia, salientam para a falta de dialogo entre os departamentos de Historia e o de
Educacdo, acarretando num distanciamento entre as disciplinas especificas e pedagdgicas.
Situacdo esta que, apesar dos esforcos em nome de uma preparacéo profissional que supere o
modelo 3+1 na formacao de professores, revela a existéncia resquicio de uma cultura estanque
de formagéo.

Entre os desafios que perpassaram a formagcéo inicial, os professores apontam também
para os modelos de professores universitarios, os quais acabam ndo sendo exemplos de
formadores-professores, ja que no nivel universitario do curso de Histdria tem—se ignorado o
elemento didatico—pedagdgico. No entanto, os egressos salientam para relevancia formativa
dos Laboratdrios de Ensino de Histdria, como uma disciplina fundamental na formacao
docente, que contribuiu para os aspectos didatico—pedagogicos do futuro professor de

Historia.
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Em relacdo ao inicio de carreira, a partir da narrativa dos participantes, percebemos o
“choque de realidade” vivenciado pelos mesmos ao ingressarem profissionalmente no
magisterio. Para além das dificuldades relatadas, percebo que os professores revelam neste
momento de inicial da docéncia certa crise identitaria na transicao da faculdade para a sala de
aula. Crise esta que também levou os professores a afirmarem sua permanéncia no magisteério,
seja pelos atrativos financeiros e/ou profissionais ligados a carreira, mas também marcada
pela esperanca e pela relevancia social que encontram na sua profissao.

Percebemos que, ao ponto que narram as experiéncias iniciais com a carreira docente,
os professores também revelam concepces e representagdes que possuem sobre 0 magistério,
sobre a sala de aula e seus alunos. Concepcdes estas, baseadas em experiéncias anteriores ao
atuar docente, que possuem raizes na relacdo familiar, no processo de escolarizacdo, dentre
outros. Representacdes que podem também agir para 0 bem e para o mal, ja que por vezes
revelam transgressdes e movimentos instituintes, mas em outros momentos, evidenciam
modelos engessados da cultura escolar, nada produtivos para um ensino escolar renovado e de
qualidade.

Partindo do principio que o professor € uma pessoa, e que seu lado pessoal nédo se
separa do seu ser profissional, a pesquisa constatou a necessidade de se recolocar o professor
no centro dos debates educacionais. Isto no intuito também de colaborar para uma formacéo
inicial mais produtiva, no sentido de preparar melhor os professores para o oficio das
interacdes humanas. Além disso, entendo que seja urgente também reconhecer que o0s
professores continuam se formando na préatica, e por este motivo, parafraseando Antonio
No6voa, devemos investir a pessoa do professor, dando um estatuto ao saber docente.
Devemos, pois, reconhecer ainda o cotidiano escolar como fecundo espago-tempo formativo,
produtor de conhecimentos sobre a escola e a acerca da prépria educacdo em um sentido mais
amplo.

Neste sentido, no @mbito deste trabalho, sugiro que as Licenciaturas tenham um debate
mais organico entre si, que os diferentes departamentos (especifico e pedagogico) possam ter
um didlogo maior, repensando-se e transgredindo com o propdsito de incluir um novo olhar
sobre os sujeitos que ali se encontram, os futuros professores. Entendo, novamente como
Antonio NoOvoa, que a formacdo dos sujeitos se resume menos a uma diplomacao, e muito
mais a um processo que considera as experiéncias, 0s contextos e 0s acontecimentos que
acompanham a existéncia dos sujeitos. Desse modo, concordo que a agdo educativa sé adquire
capacidades formadoras na medida em que consegue interagir com uma certa ldgica da

evolugéo pessoal de cada um.
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Todavia, ndo podemos ignorar o quadro de perversidade e mal—estar que também
acompanha a formacéo de professore nos dias atuais. Uma formacgédo que, acompanhando o
processo de massificacdo da escola béasica, também é de massa, aligeirada, e menos
preocupada com uma formacdo humana, a qual considera a individualidade das experiéncias
dos sujeitos formandos. Assim, a prépria instituicdo de formacdo de professores deve se
(re)pensar, no sentido de produzir uma nova cultura formativa. Bem como a escola se
(re)conhecer, ja que ela, como Maurice Tardif alerta, se configura enquanto locus de uma
cultura formadora em acdo. Entretanto, a luta ndo pode se restringir apenas ao ambito da
formagé&o inicial, ela deve incluir uma briga maior no campo educacional, estendendo—se aos
propositos das politicas publicas na area de educagdo, por exemplo.

A respeito dos desafios que atravessam a profissao docente, os professores parecem
apostar, a0 menos neste inicio de carreira, nas dificuldades de se relacionar com seus alunos.
Assim, entendo, novamente como Maurice Tardif, que o trabalho docente é um trabalho de
interacGes humanas, €, por este motivo, revela toda sua complexidade. Para além dos desafios
de relacdo entre professores e alunos, que é mediado por divergentes concepcdes e valores, 0
trabalho docente demanda um esforco diario por parte dos educadores de convencimento a
seu publico (alunos) dos beneficios (utilitarios) da sua atuacdo e do proprio conhecimento.
Todavia, no caso do magistério, os alunos sdo aqueles que obrigatoriamente devem receber
estes beneficios. Talvez por esta razdo, eles criem resisténcias diarias a figura do professor e a
prépria escola como um todo.

Neste sentido, os professores participantes a partir das experiéncias iniciais com a
docéncia puderam evidenciar a problematica que, apesar de perpassar historicamente a
profissdo docente, tem ainda grande peso se levarmos em conta a realidade atual de
sucateamento e desprofissionalizacdo na educacdo publica, das implicagdes dos valores pés-
modernos na geracdo atual dos alunos, da ideia de rapidos fluxos tecnoldgicos, aligeiramento
e pragmatismo nas acdes. A pesquisa revelou que, para os professores participantes, esses
fatores somados a concepcdo performatica, meritocratica e competitiva que perpassa o
trabalho docente na atualidade, vem contribuindo para o mal-estar docente.

Acho vélido retomar nestas consideragdes finais o quadro da educagdo pintado por
Miguel Arroyo, o qual, na verdade, reflete dois quadros superpostos. De um lado, a
perversidade e 0 mal—estar docente. Do outro, “apesar de tudo”, existe a esperanga na escola,
renovando-se a possibilidade de uma educacdo publica renovada, transformadora da
realidade, e mais comprometida com os atores escolares. Apesar de ter me proposto a

investigar ndo somente o primeiro lado deste quadro, o caminhar da pesquisa me levou a
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deixar pelos caminhos questdes que julgo de suma importancia no entendimento da discusséo
proposta, mas que, todavia, ndo caberiam no tempo—espaco deste trabalho dissertativo.

Desse modo, algumas abordagens que possuia antes mesmo de ir a campo nao
puderam ser aprofundadas, como por exemplo, a reflexdo sobre o ensino de histéria numa
contemporaneidade marcada pelo “presenteismo”, a andlise das taticas e dos movimentos
instituintes produzidos no ambito do cotidiano escolar em reposta ao que vem de “fora” e ¢
instituido no proprio espaco da escola. Sdo questdes que ficaram pendentes, podendo ser
aprofundadas, quem sabe, em um trabalho futuro.

No entanto, caminhei tentando ndo abandonar a perspectiva educacional
comprometida com um novo olhar para a formagao e o trabalho docente. Assim, “apesar de
tudo”, os proprios professores iniciantes evidenciaram caminhos vidveis para (re)pensarmos
certas praticas e concepcles engessadas tanto no ambito da formacdo inicial quanto no
cotidiano da escola, as quais ndo tém contribuido para uma preparacdo docente, nem mesmo
para o desenvolvimento profissional dos professores.

Desse modo, os sujeitos do cotidiano escolar alertaram para novos projetos
relacionados a pratica pedagogica no ambito da formacdo inicial, bem como para a
necessidade de aproximacao e didlogo entre universidade—escola, ndo s6 para o enfrentamento
do choque de realidade que vivenciam na condicdo de iniciantes, mas também para renovacao
da propria cultura escolar e das politicas publicas educacionais. Além disso, salientaram para
a necessidade de uma maior autonomia e da legitimagcdo do conhecimento e do saber dos
professores, que caminhe cada vez mais em direcdo ao movimento de profissionalizacéo
docente.

Ademais, no lado do quadro que revela a esperanca na educacdo, os professores da
pesquisa, entendidos como praticantes e criadores do/no cotidiano escolar, revelaram que
conhecem e refletem na e sobre a escola. Além disso, demonstram grande astucia elaborando
taticas, na medida em que constroem representac@es positivas a respeito da profissao docente
as quais os ajudam a se identificar e permanecer na mesma. Assim, habita nos professores
iniciantes a ideia de “formar uma geragao”, ser aquele que fard “uma modificacao qualquer na
pessoa”, “a diferenga na vida do aluno”, ser um “referencial de saber” perante os alunos, bem
como para a sociedade como um todo.

Além disso, ndo se pode deixar de salientar também para a representagdo do
magistério enquanto uma profissdo que, para além do status social, revela suas facetas
atrativas no aspecto financeiro. Os referenciais positivados da docéncia revelado nas
narrativas dos professores nos ajudam a renovar as expectativas na educacgéo publica escolar.
Entendo, desse modo, que ser professor ainda tem o seu valor, por mais que estejamos num
momento de crise de valores na educacéo e, de forma geral, na propria sociedade.
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Do mesmo modo que dialoguei com os professores participantes da presente pesquisa,
espero que este trabalho dissertativo tenha se configurado para meus leitores como uma boa e
grande conversa, que longe de ter conclusdes fechadas e um ponto final, continua aberta para
quem quiser participar compartilhando e contribuindo com outras experiéncias, teorias,
questdes e descobertas. Assim, tenciono fechar este trabalho abrindo—o, na verdade, a bons e
novos dialogos...

Considerac0es sobre a experiéncia com a pesquisa

O que me motivou a pesquisar a tematica em questdo foram os encontros que tive com
meus parceiros da graduacdo, quando 0s mesmos ingressaram profissionalmente no
magistério. Queixas, reclamacdes, surpresas, dilemas, preocupacdes, desisténcias passaram a
fazer parte do rol de questbes que estes professores em inicio de carreira se depararam, ao
sairem da faculdade de formacdo de professores e ingressaram no exercicio profissional.
Desde entdo, a problemética do professor iniciante tornou—se assunto central nos encontros
em bares e esquinas, bem como passou a ser um ponto chave na minha pesquisa. Porém, ndo
sabia eu, que em pouco tempo apds o inicio da investigacdo em questdo, seria também uma
professora iniciante.

N&o posso deixar de pontuar e agradecer 0s encontros produtivos que tive dentro e
fora do Mestrado em Educacdo para que a pesquisa em questdo pudesse ganhar os contornos
que vem ganhando. As aulas das disciplinas “Seminario de Fundamentacdo: Processos
Formativos e Desigualdades Sociais”, lecionada pelas professoras Maria Thereza e Marcia
Alvarenga, e “Temas de Pesquisa em Docéncia, Saberes e Praticas”, por Jacqueline Morais e
Mairce Aradjo, me levaram ao encontro do estudo no/do/com o cotidiano escolar. N&o foi
nada facil me encontrar com Michael de Certeau, com o tempo os dialogos foram aparecendo
e 0 conhecimento da complexa trama do cotidiano apreendido aos poucos. A escola passou a
ser entendida enquanto um lugar complexo, de redes, de invencao e criacdo, para além de seu
carater reprodutivo tantas vezes denunciado.

Posso dizer que ndo foi nada facil rever minhas convicgdes, mergulhar e defender um
outro tipo de pesquisa e a0 mesmo tempo coloca-la em préatica. Ainda hoje, mesmo com as
defesas tedricas que explicito neste trabalho, acredito que minha escrita esta permeada de
contradicOes, que ora releva certa racionalidade técnica, ora um novo olhar que fui aos poucos
aprendendo, apreendendo, defendendo e me comprometendo nos encontros tedricos

proporcionados pelo Mestrado em Educacdo da FFP/UERJ.
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Importa também salientar outros aprendizados com a disciplina “Seminario de
Fundamentacdo: Processos Formativos e Desigualdades Sociais”. A militdncia das
professoras Maria Thereza e Marcia Alvarenga nao nos fez esquecer o apelo politico e a luta
pelo fim das desigualdades dentro do ambiente escolar. As politicas publicas educacionais
podem, e muitas vezes sdo cruéis. A interferéncia dos 6rgdos internacionais, o processo de
massificacdo escolar, a violéncia, o0 sucateamento, todos estes fatores associados contribuem
para uma escola excludente e menos produtiva no sentido de producdo de conhecimento e
mudanca de realidades. Estes fatores ndo podem e nem devem ser esquecidos quando falamos
do sistema educacional brasileiro.

A disciplina “Formagao de professores, historia e politicas”, lecionada pela professora
Sonia Camara, trouxe muitas contribuicBes para a pesquisa, pois me fez atentar para a questao
da formacéo de professores. A professora nos levou a compreender um historico da educacgéo
e da formac&o de professores no contexto brasileiro marcado por um descaso pelas politicas
publicas, e por um grande descompasso entre pratica e teoria. A disciplina nos apresentou
Anténio Novoa e Maurice Tardif, o que contribuiu bastante para um entendimento da
formacdo e dos saberes docentes enquanto processo continuo, plural, temporal e diverso. Dai
decorreu minha preocupacdo com a formacdo de professores ao longo desta pesquisa, pois
entendo que quando abordo o inicio de carreira dos professores ndo posso deixar de dialogar
com os processos que formaram estes mesmos professores.

Por fim, no ambito das disciplinas ndo poderia deixar de mencionar a grande
contribui¢do das aulas da disciplina “Representacdes, identidades e histérias de vida”,
lecionada pela professora Inés Bragangca. Os encontros e as leituras feitas nesta disciplina
despertou uma sensibilidade, sem medo de afirmar, na turma inteira. Isto por que aprendemos
a nos deixar atravessar pelas narrativas dos outros, ja que quando narramos nossas historias
nos encontramos com o outro, com uma historia que é tanto individual quanto coletiva. Além
do mais, a partir da disciplina pude compreender melhor os processos formativos e
identitarios que atravessam os professores. Assim, compreendo que a formacéo e a identidade
docentes estdo num gerindio, num “sendo”, que aqui na pesquisa designo com o verbo
“tornar-se”.

Além do mais, a partir dos referenciais apresentados pela professora, pude ter aos
poucos uma base para a construcdo de uma abordagem teorico-metodologica. Para além de ter
como propdsito ouvir 0s sujeitos da minha pesquisa, percebi o que pode se configurar como
experiéncia formadora para os mesmos, entender melhor a narrativa enquanto um reviver do

passado com as lentes do presente, e que ao mesmo tempo pode ser formativa.
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Ao longo do Mestrado, na procura por uma delimitacdo da tematica de pesquisa,
minha orientadora, Mairce Aradjo, apresentou-me um livro que foi significativo e meu ajudou
muito neste processo. O livro em questdo foi “Como me fiz professora” (2003). Através desta
obra, passei a travar bons didlogos com o artigo “Prazer em viver e ensinar Histéria”, de Selva
Fonseca, focando minha pesquisa na atuacdo do professor de Historia. No artigo, Fonseca
levanta questdes pertinentes aos processos formativos e identitarios dos professores de
Historia.

A autora nos convida a analisar o complexo processo de tornar-se professor de
Historia, bem como amplia o debate em relacdo aos saberes, praticas e identidades deste
docente. Neste sentido, acredito relevante trazer ao dialogo as questdes propostas pela autora,
as quais me ajudaram no processo de elaboracéo dos objetivos da presente pesquisa.

A partir das questbes levantadas por Fonseca (2003), aproximei—me mais da pesquisa
em torno dos processos formativos, bem como da relacdo entre formagédo de professores e
ensino de Histdria. Estas mesmas questfes passaram a nortear a minha pesquisa, servindo de
base para pensar a problematica do “tornar—se professor de Historia”. Além do mais, a partir
dos referenciais da autora, passei a fazer dialogos com outros autores importantes no estudo
da formacdo do professor de Histdria.

Além disso, no meio da pesquisa eu, que me encontrava na posicao de pesquisadora
longe do contexto escolar vivenciado pelos professores participantes, passei a ser o terceiro
sujeito da investigacdo, pois, partir de entdo, também era uma professora iniciante. Entendo
gue a minha experiéncia com a sala de aula teve grande influéncia nos caminhos desta
dissertacdo, atravessando as minhas questfes de pesquisa, bem como os didlogos que fui
tracando com as narrativas dos outros dois professores. Como ignorar as demandas, dilemas e
desafios que eu também estava vivenciando na educagdo publica? Como ndo ser tocada pela
complexidade do cotidiano escolar? Afinal, eu estava vivenciando o mesmo contexto
profissional dos participantes. Desse modo, minha condicdo de professora iniciante teve
impactos no olhar direcionado as minhas anélises, as conversas com o0s docentes passaram a
ficar mais “afinadas” deste momento em diante.

Foi assim que fui trilhando os (des)caminhos da presente pesquisa, 0S quais se
mostraram polifonicos, contando com a colaboragdo de muitos atores e autores. Desta forma,
a investigacdo ganhou novos contornos no seu proprio desenrolar. Digo que durante a
investigacdo percorri caminhos estreitos e sinuosos, voltando por vezes na contramao. Estes

movimentos incertos em algumas ocasides me geraram angustia, mas ao mesmo me forcou a
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rever convicgoes, estar aberta a um novo tipo de pesquisa mais comprometida com os sujeitos
do cotidiano escolar, por exemplo.

Justificando estes (des)caminhos, saliento que o préprio movimento investigativo da
dissertagdo me levou a desvios que ndo estavam tracados previamente no meu caminho de
pesquisadora. Contudo, foram estes mesmos desvios e as entrelinhas do caminhar que me
ensinaram sobre o préprio ato de pesquisar. Afinal, o que é fazer pesquisa? Algo previamente
articulado a espera de um campo que comprove algumas hipéoteses? Ou, para além desta
concepcao, a pesquisa pode ser mais uma descoberta e invencdo do que uma constatacao?
N&o seria também o ato de pesquisa uma permissdo do pesquisador em se lancar na
complexidade do seu objeto ou sujeito de investigacdo, a espera do que seus olhos ainda néo
veem?

Ao levar em conta estas indagagdes, aos poucos me lancei numa perspectiva de
pesquisa que me ajudou a compreender a necessidade da horizontalidade nas relac6es entre
pesquisadora e 0s sujeitos participantes. A compreender e a comprar uma abordagem
metodoldgica humana e latente, a qual legitima que, ao fim, o proprio caminhar do
pesquisador pode se configurar como a metodologia de pesquisa. Fez-me aceitar que o
conhecimento é muito complexo para eu achar que poderia dar conta dele apenas em um
trabalho académico. Além disso, aos poucos fui compreendendo e aceitando que nem sempre
damos conta de todos 0s nossos propositos investigativos, nem mesmo podemos ter certeza se
responderemos todas as nossas questdes de pesquisa. Afinal, nem sabemos se elas continuaréo
sendo nossas questdes.

Assim, partindo destas reflexdes, primeiramente digo que esta dissertacdo ndo é um
trabalho fechado e acabado. Desse modo, ao dialogar com algumas questdes trazidas pelos
participantes ao longo da pesquisa, ndo tive como o intuito reduzir as problematicas acerca da
formacédo e do trabalho docente. Todavia, anseio que a presente dissertacdo tenha alcancado,
ao menos o proposito, de, a partir das experiéncias narradas pelos os professores de Historia
iniciantes, ajudar na reflexdo sobre alguns dilemas e possibilidades dentro da area da

formacdo, assim como na amplia¢do do debate em torno dos saberes e das préaticas docentes.
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APENDICE A - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS/CONVERSAS
1 - Trajetdria e escolha profissional

Por que a opgdo pela Historia e pelo ensino?

O que o motivou a ingressar na faculdade de formacao de professores, no curso de
Licenciatura em Historia?

Como foi sua experiéncia com o ensino de Historia na fase de escolarizacao béasica?
Quais expectativas tinham antes de ingressarem na universidade?

2- Formagéo inicial na FFP-UERJ

A formacdo na FFP correspondeu as expectativas geradas antes do ingresso na Faculdade?
De que modo a FFP te preparou para ser professor? No que ela contribui para sua formagéo?
No que ela falhou?

No que a FFP precisa melhorar para melhor formar seus professores?

Em que medida foi estabelecido o didlogo entre os conhecimentos especificos e pedagdgicos?
Quais os maiores desafios durante a formacdo inicial?

3- Prética docente e cotidiano escolar

Como foi a transi¢do Faculdade-Escola? Quais os maiores desafios do inicio de carreira?
Que contribuicdes da licenciatura te ajudam na pratica? Como sua formacdo te ajuda na
pratica? De que forma utiliza os conhecimentos especificos e pedagdgicos aprendidos?
Como tem sido sua relacdo com seus alunos?

Como prepara suas aulas?

O que é mais desafiador/problematico no seu trabalho?

De que modo as politicas pablicas interferem no seu trabalho?

Quais sdo os maiores desafios de se ensinar Historia?

Que fatores contribuem para permanéncia e desisténcia da docéncia?
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APENDICE B — APRESENTACAO DOS PARTICIPANTES

Ola, professores!

A fim de produzir uma breve apresentacdo dos sujeitos da pesquisa, trago o questionario
abaixo com algumas perguntas orientadoras. Sintam-se a vontade para responder as perguntas
que acharem pertinentes e/ou criarem um texto mais pessoal, onde conste uma apresentacao
propria.

Quem € vocé?

Onde nasceu? Em gue ano?

Quem sdo seus pais e seus familiares? Eles influenciaram na sua formagéo profissional? De
gue modo?

Em quais escolas foi escolarizado? Rede publica e/ou privada? Como foi sua experiéncia com
a escolarizacdo? Quais professores te marcaram?

Onde mora atualmente?

H& quanto tempo leciona? Em quais colégios ja lecionou e/ou leciona? Séo publicos e/ou
privados? Estaduais e/ou municipais? Onde se localizam?

O que mais gostaria de dizer sobre vocé?
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APENDICE C - IDENTIFICAC;AO DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA
Entrevista cedida para elaboragéo da Dissertacdo de Mestrado de titulo provisorio TORNAR-
SE PROFESSOR DE HISTORIA: UM ESTUDO DAS EXPERIENCIAS DE
PROFESSORES INICIANTES COM A FORMACAO E O TRABALHO DOCENTE

Mestranda: Nathaly Pisdo da Silva
Orientadora: Mairce Araujo

Identificacdo dos sujeitos participantes/colaboradores da pesquisa

Professor (a): Idade: Sexo:

Periodo em que exerceu a formacao académica:

Instituigdo onde realizou:

Instituicdo onde atua e localidade:

Qual tipo de contrato empregaticio estabelecido:

Quanto tempo de aula ministra? Para que séries? Quantas turmas?

Gratas,
Nathaly Pisdo da Silva e Marice Araujo.
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de um estudo académico que tem como objetivo
norteador compreender os processos de “tornar-se professor de Historia”. Além disso, O
estudo pretende contribuir lancando luz sobre os processos formativos e identitarios, bem
como sobre o trabalho docente, de professores iniciantes de Historia egressos da FFP-UERJ.
Para isso, elegemos as narrativas docentes como meio metodoldgico para alcancar 0s
objetivos da pesquisa até aqui delineados.

O estudo serd conduzido pela mestranda Nathaly Pisdo da Silva, do curso de Mestrado em
Educacdo da Faculdade de Formacdo de Professores, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro — FFP-UERJ, orientado pela Prof® Dr.2 Mairce Araljo, da mesma instituigao.

As entrevistas/conversas precisam ser gravadas em audio, através de um gravador, para que
posteriormente possam ser transcritas e analisadas. A mestranda estara presente durante o
processo de gravacao.

A participacdo na pesquisa ndo acarretara em nenhum tipo de risco ou gasto financeiro. O
anonimato de todos os participantes sera preservado, assim como outros nomes que forem
mencionados nas entrevistas/conversas. Os nomes dos participantes serdo substituidos por
nomes ficticios. A participacdo no estudo é voluntéria, tendo o participante o pleno direito de
se recusar a participar ou de se retirar da pesquisa a qualquer momento do processo, sem que
isso acarrete qualquer risco ou penalidade. Além disso, o participante pode optar por excluir
total ou parcialmente alguma gravacao, se assim desejar.

Em caso de davidas relacionados a pesquisa, 0 participante podera entrar em contato com a
mestranda através dos telefones 21 *****.6266 ou 21 ****-4915, ou ainda através do e-mail
natypisao@hotmail.com.

Uma via deste documento de consentimento ficard em seu poder. Desde ja agradeco a sua
colaboracéo, atencédo e ajuda na realizagdo deste estudo. Saliento que todos os participantes
sdo considerados coautores desta pesquisa, contribuindo significantemente para uma melhor
compreensdo da discussdo em torno dos processos formativos de professores iniciantes de
Historia.

Atenciosamente,
Nathay Pisdo da Silva — Mestranda em Educagéo
Mairce Araljo — Prof°. Orientadora

Eu,
concordo em participar do estudo descrito acima.

Assinatura

Data


mailto:natypisao@hotmail.com

APENDICE E - QUADRO DE RESUMO DA METODOLOGIA DE PESQUISA

169

ABORDAGEM TEORICO-
METODOLOGICA

PROCEDIMENTO
TECNICO-
METODOLOGICO

TEMAS

SUBTEMAS

e Pesquisa sobre/com o0s
sujeitos do cotidiano
escolar
o Historias de vida

= Narrativas de Vida

Entrevistas

biograficas

tematicas abertas

O

Entrevistas/conversas

Trajetéria e escolha

profissional

1.1 Entre “bons” professores e as representagoes do ensino de
Historia

1.2 “Sempre quis ser professor? Ndo sei se sempre quis ser
professor”’: entre vocagdo e o acaso

Formacdo inicial na

FFP-UERJ

2.1 Expectativas prévias ao ingresso na FFP-UERJ

2.2 A formacdo na FFP-UERJ: “se preparou, foi muito pouco”
2.3 Relacdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos

2.4 Laboratorios de Ensino de Historia: “Ali eu soube: o
negocio é ser professor de historia, é magistério...”

2.5 Funcéo social da FFP-UERJ

2.6 (Re)pensando a formacéo inicial

2.7 Professor e/ou pesquisador?

Pratica docente e
cotidiano escolar

3.1 Tornando-se professor na prética cotidiana

3.2 Curriculo minimo e avaliagBes externas: “O colégio se
transforma numa empresa”

3.3 Leitura no ensino de Historia:
indignagdo”

3.4 Permanéncia: facetas atrativas do magistério

3.5 Desisténcia: “um pesquisador bom a bega para nao
continuar em sala de aula”

“Leia cidaddo, com

O trabalho docente como
profissdo das interagdes
humanas

4.1 Quantitativo de alunos: “é a questdo do numero de alunos
em sala de aula”

4.2 Relacgéo professor-alunos: “uma relagdo mais complexa do
que outrora”

4.3 Uma relagdo mediada por geragoes e concepgoes: ‘“existe
uma questdo geracional”




