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Capitulo 2 — Investigando os saberes dos docentes

2.1 Os saberes dos docentes como objeto de estudo

Como abordar estudar o tema dos saberes dos docentes? Entre os estudos que
apresentamos, identificamos diferentes abordagens teoricas relativamente a forma de
conceber os saberes dos docentes. Apenas para situar nossa propria posicao em relagdo aos
saberes dos docentes, bem como nossas escolhas metodoldgicas durante esta investigagao,
¢ bom lembrar que cada uma delas desenvolve um tipo particular de orientagdo tedrico-

metodoldgica, quanto a forma de se apropriar desse objeto: os saberes dos professores.

Na abordagem comportamentalista, o pesquisador busca modelizar a agdo docente,
a fim de identificar os comportamentos eficazes do professor, uma vez que este, de certo
modo, ¢ reduzido a um transmissor ou aplicador de saberes externos a ele (das matérias
ensinadas, dos conteudos escolares, do programa, dos conhecimentos sobre o
desenvolvimento infantil etc). Na abordagem cognitivista, procura apreender os processos
cognitivos e o pensamento do professor, estando atento a formulagdo de conceitos, a
verbalizacdo e a reflexdo que o docente faz da sua agdo, de sua mudanca de
comportamento e dos seus proprios processos mentais. De certa forma, como na primeira,
buscar-se-a, também, a modelizacdo, porém o interesse ¢ captar modelos cognitivos,
representagdes etc. que o professor constroi, € as quais seus saberes sdo identificados.
Quanto as abordagens compreensivas, o pesquisador vai se interessar pelo sentido e
significado que o professor atribui a ac¢do e, também, sua interpretagdo dos eventos e de si
proprio em seu interior; e, dependendo do tipo particular de enfoque, os saberes dos
docentes serdo identificados as metaforas, representacdes, percepc¢do, historias, casos,
contextos, interagdes etc. que os professores estabelecem. Nas abordagens socioldgicas, o
pesquisador vai se interessar pela dimensao social dos saberes, aspectos ideologicos,
tensdes e conflitos que subjazem as relagdes sociais, relativamente ao ensino e aos
processos de producdo, distribui¢cdo, apropriacdo dos saberes; nesse sentido os saberes dos
docentes serdo vistos como o resultado de disputas pela hegemonia e da luta pela
afirma¢do de uma determinada forma de pensar, agir, definir, fazer escolhas, intervir na

realidade social.

Isso, sem mencionarmos as derivagdes e entrecruzamentos de diferentes

abordagens, algumas recentes, outras bem mais antigas, que inspiram os estudos sobre os
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saberes dos docentes e que podemos encontrar fundamentando as pesquisas atuais. Enfim,
o fato ¢ que cada abordagem se interessara em clarear determinados aspectos dos saberes
dos professores, o que significa sempre uma escolha, ndo s6 em relacdo ao que se entende
por saber docente mas, também, quanto aos angulos de ataque a questdo que se pretende

responder.

Nesse capitulo, apresentamos duas contribui¢des sobre os saberes dos professores
com as quais estaremos dialogando ao longo de nosso estudo; apontamos algumas
caracteristicas dos saberes dos docentes consideradas no contexto desse trabalho, que
expressam nosso ponto de partida na anélise dos saberes dos professores?!; e,
simultaneamente, indicamos as escolhas tedricas e metodoldgicas que nos orientaram
durante a investigacdo. Concluindo, descrevemos alguns aspectos de nosso percurso na

realizacdo da pesquisa e tragcamos um breve perfil de nossos interlocutores.

2.1.1 Duas contribui¢des na base de nossa investigagao

Virios autores, como ja mencionamos, abordaram o tema dos saberes dos docentes
a partir de diferentes angulos de andlise. Entre esses, queremos destacar as contribuigdes
de Shulman e Tardif, que consideramos essenciais em nosso estudo, pelo fato de se
situarem em amplos programas de pesquisa, e por focalizarem a problematica dos saberes,
estabelecendo, simultaneamente, um didlogo horizontal com o campo mais amplo das
pesquisas sobre o ensino e um olhar aprofundado, vertical, sobre o tema, apoiados em

estudos empiricos.

Defendendo a idéia de que os saberes dos docentes sdo plurais e amalgamados,
Tardif, Lessard e Lahaye (1991) identificaram quatro fontes das quais estes se originam: os
“saberes da formacao profissional” (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagogica
transmitidos pelas instituicdes formadoras); os “saberes das disciplinas” (saberes sociais
sistematizados e tematizados nas universidades); os “saberes curriculares” (saberes sociais
a serem transmitidos as geracdes futuras); e os “saberes da experiéncia” (desenvolvidos

pelo professor no exercicio de sua profissdo). Por tras dessa tipologia, Tardif e seus

21 As caracteristicas que apresentamos nio tém carater normativo, elas dizem respeito as orientagdes

iniciais que seguimos, com base na literatura, buscando encontrar a melhor forma de nos
apropriarmos dos saberes dos professores. Evidentemente, refletem uma visdo dos saberes da qual
nos aproximamos. Isso ndo quer dizer que sejam rigidas, mas que definem alguns limites, a0 mesmo
tempo, que abrem possibilidades com relagdo ao nosso estudo.
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colaboradores buscavam analisar a natureza dos saberes dos docentes propondo um

modelo de andlise baseado segundo a origem social dos saberes (Tardif e Lessard, 1999).

Nesse trabalho, colocavam em evidéncia o “modelo da racionalidade técnica”,
criticando o formato disciplinar e aplicacionista do conhecimento, que subjaz aos
programas de formacdo, e a compreensdo que se tem do trabalho dos professores no
contexto escolar. Argumentavam pela necessidade de se dar mais aten¢do aos “saberes da
experiéncia”, os quais constituem fontes de referéncia para a pratica docente, pois, a partir
de suas investigagdes, constataram que, na impossibilidade de controlar os saberes da
formagdo profissional, das disciplinas e curriculares, os professores produzem ou tentam
produzir saberes através dos quais possam compreender e dominar sua pratica (Tardif,
Lessard e Lahaye, 1991). Esses saberes experienciais, validados no exercicio cotidiano da
docéncia, complementam os autores, permitem ao docente distanciar-se dos saberes

adquiridos fora dessa pratica.

Notamos, entdo, que, para Tardif e seus colaboradores, a questdo dos saberes
disciplinares nao ¢ primordial, a ndo ser na critica ao modelo que fundamenta os
programas de formagdo, visto que estdo interessados, sobretudo, em pdr em evidéncia os
“saberes da experiéncia”, onde o conjunto de saberes sio amalgamados. Uma outra
observacao, em relacdo a esse trabalho, é que eles definem os saberes das disciplinas como
os conhecimentos difundidos e selecionados pela institui¢do universitaria, correspondendo
aos diferentes campos de conhecimento e sob a forma de disciplinas, transmitidos nas
universidades, independentemente das faculdades de educagdo e dos programas de
formacao. Isto ¢, os saberes das disciplinas sdo os saberes que emergem da tradi¢do

cultural dos grupos sociais produtores de saber (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991).

Avangando no tempo e analisando as reflexdes recentes de Gauthier e Tardif,
(1996); Tardif e Lessard (1999); Tardif (2000a, 2000b, 2000c, 2001 ¢ 2002), constatamos
que a definicdo de saberes docentes, bem com sua tipologia, evoluiu. Evidenciamos,
também que, sem ocupar um lugar central nas suas analises, a questdo dos conhecimentos
ou saberes disciplinares passa a ser considerada mais profundamente em relacio a natureza

e a origem social dos saberes dos docentes.

Considerando o trabalho docente como referéncia central de analise, Tardif e
Lessard (1999) e Tardif (2000a, 2000b, 2000c, 2001 e 2002) referem-se aos saberes dos
docentes, num sentido amplo, abarcando os conhecimentos, as competéncias, as

habilidades (ou aptiddes) e as atitudes docentes, ou seja, aquilo que ¢ comumente chamado
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de saber, saber-fazer, saber-ser etc. Esta idéia, conforme enfatizou Tardif (2002), vai ao
encontro das concepgdes que os proprios professores, por ele investigados, possuem a
respeito de seus saberes. Segundo este autor, os professores ndo falam de um
conhecimento, mas de um conjunto de saberes. Eles mencionam habilidades,
competéncias, talentos, formas de saber-fazer etc. relativamente a diferentes fendmenos

que estdo intimamente vinculados ao seu trabalho.

Tardif e Lessard (1999), também, pdem em evidéncia cinco tipos de savoir-faire
relativamente aos saberes dos docentes, bem como suas respectivas fontes e modos de
integragdo a pratica do professor, quais sejam : os “conhecimentos pessoais”, oriundos da
vida pessoal e da educagdo, em um sentido amplo, integrados a pratica do docente pela sua
propria histéria de vida e pela socializagdo primadria; os “conhecimentos escolares”,
provenientes da escolariza¢dao e dos estudos, em geral, integrados a vida do docente pela
formacao escolar e universitdria; os “conhecimentos provenientes da formagdo
profissional”, relativos a formacao para a docéncia, estagios, cursos de aperfeigoamento
etc. integrados a sua pratica pela formacdo profissional propriamente dita, e realizada em
instituigdes com este fim; os “conhecimentos provenientes de programas e manuais
escolares”, empregados pelos docentes no seu cotidiano escolar e integrados a sua pratica
como ferramentas de trabalho; e os “conhecimentos oriundos da experiéncia de trabalho”
na escola, junto a seus alunos, colegas e outros agentes escolares, integrados ao seu

trabalho através da socializacdo profissional.

Quanto a natureza, entre outras caracteristicas, constatam que os saberes dos
docentes sdo “plurais”, em fun¢do da pluralidade de saberes e de fontes das quais se
originam; “heterogéneos”, na medida em que reunem saberes de naturezas completamente
distintas, por exemplo, as competéncias, o saber-ser, o saber-fazer, as posturas e valores,
assim como os saberes das ciéncias da educagdo e, ou, dos diferentes campos disciplinares
de conhecimento; “compostos”, porque comportam uma combinag¢do variavel de
elementos, ndo somente diversificados, mas, seguidamente, contraditérios entre eles, por
exemplo, dizem respeito ora a saberes formais, precisos e determinados, de um lado, ora
informais, imprecisos, ¢ de grande indeterminac¢do, de outro; “hierarquicos”, porque
manifestam-se em diferentes niveis e de acordo com as exigéncias de cada situacdo;
“interativos e relacionais”, porque sdo produzidos nas diferentes interagdes que os
professores estabelecem na realiza¢do do seu trabalho. Apontam, por fim, tratar-se de um

saber produzido em relagdo ao outro e vers autrui, e, ainda, de um saber intimamente
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relacionado ao trabalho docente, moldado no exercicio do métier, isto €, “conhecimentos

trabalhados”, connaissances ouvragées ou working knowledge (Tardif e Lessard, 1999).

Considerando a origem social, bem como a natureza dos saberes, notamos que 0s
“saberes da experiéncia” tém um papel fundamental, pois ndo s6é ocupam um lugar
estratégico frente aos demais saberes, mas, também, servem de substrato de base em
relagdo aos outros conhecimentos, isto €, a partir dos saberes da experiéncia os outros
conhecimentos sdo avaliados, julgados e utilizados no trabalho. A categoria trabalho &,
portanto, central na analise dos autores, visto que ¢ pelo e no trabalho que os
conhecimentos sdo processados, transformados, adaptados em funcdo da realidade e das
situagdes de ensino. E pelo trabalho que os saberes dos docentes sdo amalgamados e

reunidos no ambito dos saberes da experiéncia.

Nesse sentido, um ultimo aspecto a reter das contribui¢des de Tardif (2002), Tardif
e Lessard (1999) ¢ que ensinar ¢ mobilizar uma grande variedade de conhecimentos
compostos, reinvestindo-os no trabalho, para adapta-los e transformé-los para e pelo
trabalho. Assim, a experiéncia do trabalho nao ¢ apenas o lugar onde os conhecimentos sao
aplicados, ela ¢, em si mesma, um conhecimento do trabalho sobre os conhecimentos, o
que quer dizer reflexdo, tomada de consciéncia, reiteracdo, apropriacdo de tudo o que o
docente sabe dentro do que sabe fazer, com a finalidade de produzir a propria pratica
profissional. E os saberes da experiéncia ndo sé fazem parte do conjunto de saberes, como

constituem o lugar onde esses saberes sao amalgamados.
Passemos, entdo, a segunda contribui¢ao.

Tendo conduzido um vasto programa de pesquisa sobre os saberes dos docentes no
ambito das reformas norte-americanas, uma segunda contribuicdo importante para o nosso
estudo ¢ a desenvolvida por Shulman (1986a; 1986b, 1987). Preocupado com o tipo de
conhecimento priorizado nas politicas educacionais e buscando estabelecer uma base de
conhecimentos para o ensino que conduzisse a profissionaliza¢do docente, Shulman vai se
interessar, principalmente, pelo tipo de conhecimento dos professores. A partir de uma
ampla critica as pesquisas “processo-produto”, as abordagens sobre o pensamento dos
professores (teachers’ thinking) do tipo cognitivistas, as investigagdes de carater ecoldgico
(Doyle, 1977, 1986), entre outras, Shulman langa as bases do seu programa de pesquisa, o
qual ficou mais conhecido como knowledge base, e parte em busca do “paradigma
perdido”, isto €, o resgate do saber do professor sobre os contetidos de ensino (Shulman,

1986b). Nesse sentido, se de um lado podemos situar Shulman no ambito das pesquisas
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sobre o teachers’ thinking, por outro, temos que considerar que seu interesse ¢ pelas
representacdes que os docentes tém dos contetidos de ensino, particularmente, pelo

conhecimento que possuem da disciplina ensinada (Malo, 1998).

Em suas investigagdes iniciais, Shulman distingue trés tipos de conhecimento do
professor: o “conhecimento do contetido da matéria ensinada” (subject matter content
knowledge), o “conhecimento pedagdgico do conteudo” (pedagogical content knowledge)

e o “conhecimento curricular” (curricular knowledge).

O conhecimento do “contetido da matéria ensinada” diz respeito ao dominio dos
conhecimentos no ambito da disciplina que esta sob a responsabilidade do professor e, na
perspectiva tragada por Shulman, envolve mais que o simples dominio de conteudo (nivel
sintatico, que diz respeito a regras e processos), envolve, pois o dominio relativo a natureza
e aos significados do conhecimento, ao desenvolvimento histérico das idéias, aos
diferentes modos de relacionar os conceitos e os principios basicos da disciplina e as
concepcdes e crengas que os sustentam e os legitimam (nivel substantivo e
epistemologico). O “conhecimento pedagdgico da matéria” envolve o conhecimento que ¢é
objeto de ensino aprendizagem, ¢ o que vai do conhecimento do conteiido da matéria que
se ensina para a dimensao do ensino propriamente dita. Este compreende os procedimentos
didaticos, as atividades, os exemplos, as explicagdes, as situagdes problema, as
explanacdes e demonstracdes, em sintese : ¢ “o caminho de representacdo e formulagao de
um conteudo para torna-lo acessivel a outros ” (Shulman, 1986a, p.9). O professor, entao,
deve ter um verdadeiro arsenal de formas alternativas de representacdo, algumas das quais
derivam da pesquisa, enquanto outras t€ém origem na propria experiéncia, ou na “sabedoria
que emerge da pratica”?2. Envolve, também, o entendimento de como proceder para
ensinar em relagdo a topicos especificos ou gerais, conhecimentos faceis ou dificeis, e da
forma como intervir frente as pré-concepg¢des € ou concepgdes equivocas que o0s
estudantes, de diferentes idades e repertorios, trazem com eles em relagdo aos contetidos

ensinados. Quanto ao “conhecimento curricular”,23 diz respeito ao curriculo propriamente

22 A “sabedoria que emerge da pratica” de Shulman (1986) igualamos a defini¢do de perspectiva

“filosofica da sabedoria”, de Elliott (1989).

23 Segundo Shulman (1986a; 1987), o conhecimento curricular caracteriza-se como transversal e
vertical. O “conhecimento curricular transversal” subjaz a habilidade do professor para relatar o
contetdo de um dado curso ou ligdo, de topicos ou assuntos discutidos, simultaneamente, em outras
classes. O equivalente “vertical” do conhecimento curricular ¢ a familiaridade do professor com
assuntos ou topicos que foram e serdo ensinados em uma area, anteriormente, durante e anos apos a
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dito e as disciplinas relativas a organizagdo, estruturacdo dos conhecimentos escolares e
seus respectivos materiais (livros textos, propostas didaticas e curriculares, enfim, todo o
tipo de material instrucional, como jogos pedagdgicos, softwares, materiais para

manipulacdo, experimentos etc.).

Para Shulman, portanto, sdo trés os modos de representar os conhecimentos do
professor : o conhecimento disciplinar, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento
curricular. Destes, a categoria “conhecimento pedagdgico da matéria ensinada” terd uma
grande repercussdo, tanto na pesquisa educacional, como nas propostas de programas de
formacao, visto que, de certo modo, ela rompe com o paradigma disciplinar de apropriacdo
do conhecimento e com a idéia de que basta o professor dominar certos contetidos, ou
conhecimentos proposicionais e disciplinares, para transmitir bem esses conhecimentos a

seus alunos.

Esta categoria, porém, tal como precisa Malo (1997), ndo ¢ de todo evidente, uma
vez que se assemelha bastante a nogdo de didatica do contetdo. E ao longo de suas
investigagdes que Shulman vai buscando precisar essa defini¢do de “conhecimento
pedagdgico da matéria”, que ultrapassa o conhecimento da disciplina enquanto tal porque
se trata de um conhecimento para o ensino. O conhecimento da disciplina, nesse sentido,
engloba o conhecimento do contetido em si mesmo e o conhecimento curricular. Além
disso, trata-se de se ter em conta as condi¢des que tornam um conteudo mais acessivel ou
ndo; e, também, de como o professor incorpora esse conhecimento aos seus saberes, de
forma a saber o qué, como e quando ensinar. No curso de suas investigacdes, Shulman
comeca a por em evidéncia a idéia de que € no exercicio da docéncia, ou seja, ensinando a
um grupo de alunos24 que apresentam diferentes niveis de conhecimento, que o professor
vai incorporando um saber sobre a matéria ensinada. E isto em um processo que envolve a

representacdo e (re)formulacdo do conteido em fungdo de seu ensino.

O conceito de representacdo estd, portanto, no centro da abordagem de Shulman

que, inspirando-se nas contribui¢des da psicologia cognitiva, vai dar cada vez mais

sua entrada em uma sala de aula. Este ultimo compreende, ainda, o dominio dos materiais e recursos
incorporados ao ensino nessa area.

24 E importante frisar que Shulman chama a atengdo para a complexidade da tarefa docente, quanto a

considerar o aluno no singular e no coletivo. Isto ¢, o professor tem que dar conta de como, cada
aluno, em particular, representa ou se apropria do conhecimento ensinado, e, a0 mesmo tempo, deve
considerar essas diferentes representacdes coletivamente, frente ao grupo de estudantes que
compdem a sua sala de aula (Malo, 1997).
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importancia as representacdes que o professor tem da matéria ensinada (Malo, 1997).
Nesse sentido, ndo se trata apenas do fato de que os alunos possuem diferentes niveis de
conhecimento, mas que se apropriam do contéudo ensinado pelo professor de diferentes
formas. Por isso, o professor deve preocupar-se, também, com a maneira como os alunos
representam o conhecimento para si proprios e, conseqiientemente, com o
desenvolvimento de estratégias de ensino que déem conta dessas representagdes. O
desenvolvimento das representacdes da-se a partir do processo de “reflexdo-acdo” do
docente, que Shulman resume em seis passos : compreensdo, transformacgdo, ensino,
avaliacdo, reflexdo e nova compreensdo da matéria ensinada. E, para efetuar essa
transformacao, que esta na base de suas estratégias de ensino, o professor vai langar mao
de outros saberes : o “conhecimento disciplinar” (sempre presente para o autor); o
“conhecimento pedagdgico geral”; o “conhecimento curricular”; o “conhecimento
pedagdgico da matéria”25; o “conhecimento dos alunos e suas caracteristicas”; o

“conhecimento dos contextos educacionais”; os ‘“conhecimentos das finalidades

educativas” (Shulman, 1986a, 1987).

No que diz respeito as representagdes do conhecimento, no lugar das duas formas
tradicionalmente estabelecidas, que abrangem, de um lado, o dominio de categorias e, de
outro, as formas para representar esse conhecimento, Shulman (1986a) propde trés formas
de representagdo do conhecimento profissional dos docentes : o ‘“conhecimento
proposicional”, o “conhecimento de caso” e o “conhecimento estratégico”. O primeiro
envolve a apresentagdo de fatos, principios e maximas;2° o segundo é o conhecimento
especifico, constituido de um evento bem documentado e ricamente descrito, pode ser um
exemplo de instancias especificas da pratica; e o terceiro manifesta-se em situagdes
praticas de aula, nas quais brotam principios contraditérios que exigem do professor uma

tomada de decisdo durante a acdo docente. Este, segundo o autor, cresce com o ensino,

25 O “conhecimento pedagoégico da matéria”, tal como podemos notar, tem um duplo papel. De um
lado ¢é considerado um produto da transformagéo (um saber constituido de todos os outros), por esse
motivo, diz respeito a um novo tipo de saber disciplinar enriquecido pelos outros saberes. De outro,
¢ elemento da transformacgdo (um saber como os outros). E, ainda, a sua lista de conhecimentos,
Shulman acrescentara outros saberes como, por exemplo, o “conhecimento de outros contetidos”
(Wilson et al., 1987 apud Malo, 1997).

26 De acordo com Shulman (1986a), o “conhecimento proposicional”, aparece descontextualizado de
um modo geral e sem significado algum para o estudante, o qual, por esse motivo, ndo pode fazer
qualquer tipo de relag@o que lhe permita alicergar o conhecimento novo em bases anteriores. Se isso
¢ valido para o aluno, também o ¢é para o professor no que diz respeito a sua propria formacéo
profissional, ja que boa parte dos conhecimentos dos programas de formacdo inicial sdo
proposicionais, disciplinares e descontextualizados.
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porém, ¢ importante salientar que, para Shulman, as estratégias ndo sdo adquiridas tao
somente pela experiéncia, mas, também, a partir dos conhecimentos oriundos da pesquisa

educacional.

Com relagdo a esses tipos de conhecimentos, e considerando sua preocupacdo com
a formacao de professores, Shulman vai defender que o conhecimento de proposicdes e
casos relevantes ¢ importante para formar a estrutura, o terreno do conhecimento de base.
Quanto ao conhecimento estratégico, este deve ser produzido para estender e ampliar o
entendimento do professor para além do principio da “sabedoria da pratica” (Shulman,
1986a e 1987). Nesse sentido, conhecimento de caso e conhecimento estratégico
constituem, para este autor, uma importante matéria-prima na pesquisa em educa¢io e um
excelente método na formacao de professores. Na pesquisa, a pratica dos professores pode
servir de objeto de andlise, contribuindo para a literatura de casos. Como enfatiza Shulman
(1986a), apoiando-se em Erickson: “para preparar um bom material de estudo de caso, ndo
¢ preciso ser cientista social ou PhD., os professores podem contribuir para a literatura de
casos eles proprios, através de sua pratica” (p. 9). E com isso, comegardo a se sentir mais
proximos, em condigdes mais iguais, em relacdo ao espaco académico. Na formagdo de
professores, pode ser incorporado as aulas comuns ou utilizado em laboratérios especiais,
na forma de simulagdes, videos, anedotarios, scripts. O conhecimento de casos pode,
também, ser utilizado como um meio para desenvolvimento do entendimento estratégico,
para estender capacidades, através de julgamentos profissionais e de tomadas de decisdes.
Esse método de instrucdo, salienta Shulman, podera envolver o cuidadoso confronto entre
principios e casos, entre regulamentos/regras gerais e eventos concretos documentados,
uma dialética do geral para o particular, em que os limites para o primeiro e as restricdes

para os ultimos serdo explorados.

Estas duas contribui¢des que acabamos de apresentar sdo fundamentais para o
nosso estudo na medida em que, a partir de suportes tedricos diferentes, destacam a
natureza dos saberes, bem como tentam identificar os saberes dos professores em relagdo
ao ensino. Tardif e Shulman, ao longo de suas investigagdes produzidas individualmente
ou em colabora¢do com seus colegas, vao construir uma teoria dos saberes docentes. O
primeiro, preocupado com a natureza dos saberes dos docentes, tem como categoria central
de andlise o trabalho no ambito do ensino. O segundo, centrado na compreensdo das
representagdes que os professores t€ém dos seus saberes, focaliza a matéria ensinada pelo

professor. Ambos, a partir de diferentes nuances, polemizam os saberes proposicionais,
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disciplinares e cientificos e pdem em evidéncia os saberes que se constroem com a
experiéncia. Mostram como o saber do professor ¢ marcado e influenciado ndo sé por
outros saberes mas, também, por um processo de reformulacdo, reapropriacdo da
informagdo (conhecimento, saberes) que transcende as formas tradicionais de transmissao,
aplicacdo de conhecimentos. Esse processo ¢ mediatizado pela experiéncia e pela pratica
profissional, na qual o novo conhecimento se produz para e em relagdo ao outro. Isto ¢, o
professor ensina para uma coletividade e mobiliza seus saberes em fungdo de situacgdes

contingentes.

2.1.2 Os saberes dos docentes no contexto desta investigacao

Em nosso estudo, interessamo-nos pelos saberes dos professores e, particularmente,
pela forma como concebem os seus proprios saberes, € isto em relacdo ao peso, lugar e
significado dos componentes disciplinares presentes tanto no seu trabalho como na sua
formacdo. Mas o que entendemos por saberes dos docentes no contexto deste trabalho?
Nossa defini¢do vai ao encontro daquela desenvolvida por Tardif e Lessard (1999) e Tardif
(2000a, 2000b, 2000c, 2001 e 2002), cuja idéia central é que os saberes dos docentes, num
sentido amplo, abarcam os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidoes) e
as atitudes docentes, ou seja, aquilo que ¢ comumente chamado de saber, saber-fazer,
saber-ser etc. Mas, nds também nos identificamos com a posi¢do de Shulman,
particularmente, com a idéia de conhecimento pedagodgico da matéria resultante do

trabalho do professor em tornar acessivel o conhecimento aos seus alunos.

Considerando a idéia de conhecimento pedagdgico da matéria (Shulman, 1986a;
1986b e 1987) e, sobretudo, com base nas constatagdes de Tardif e Lessard (1999) e Tardif
(2000a, 2000b, 2000c, 2001 e 2002), acerca da origem social e da natureza dos saberes dos
professores, destacamos algumas caracteristicas dos saberes dos docentes que expressam
nossa visdo a esse respeito e, através das quais, dialogamos com a literatura sobre os
saberes dos professores. Na seqiiéncia de cada uma delas, indicamos suas implica¢des nas

escolhas realizadas no desenvolvimento desta pesquisa.

Saberes situados, “conhecimentos trabalhados”

Primeira, os saberes dos docentes sdo situados e s6 podem ser compreendidos em
relacdo ao trabalho, a atividade docente propriamente dita, o ensino. Tardif e Lessard

(1999), apoiados em Kennedy (1983), falam, particularmente, de um conhecimento
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vinculado ao trabalho, connaissance ouvragée, working knowledge. Segundo eles, se os
docentes utilizam um determinado conjunto de conhecimentos, isso se deve ao seu
trabalho, as situagdes, condicdes, exigéncias, recursos, relagdes entre, outros aspectos,
relativos a essa atividade. A connaissance ouvragée, estreitamente vinculada ao trabalho,
constitui um corpo organizado de conhecimentos utilizado espontaneamente ¢ de maneira
rotineira; envolve crencas, postulados, interesses pessoais, experiéncias, regras € normas
(politica educacional, estatuto e plano de carreira, normas juridicas, organiza¢do dos
servicos educativos etc.); diz respeito aos julgamentos e valores sobre todas as coisas e,
também, aos saberes académicos (relacionados as teorias pedagogicas, psicoldgicas,
filosoficas e socioldgicas da educagdo etc.), entre outros conhecimentos, que influenciam o
individuo no seu agir profissional (Kennedy, 1983 apud Tardif e Lessard, 1999). Essa idéia
inclui, ainda, o sentido da provisoriedade do conhecimento (uma vez que este pode mudar
em funcdo de diferentes situagdes) e se diferencia de defini¢des como esquema,
concepgdes, gestalts, entre outros termos usados para definir o fendmeno da “organizagao
ativa do conhecimento”. Trata-se também de um conjunto de conhecimentos compostos,
que s6 podem ser distinguidos uns dos outros de forma arbitraria e em funcdo de razdes
analiticas. Diz respeito a um tipo de conhecimento caracterizado pela sua individualidade,
uma vez que cada sujeito desenvolve um corpus de conhecimentos diferente do dos outros.

Um conhecimento que ganha sentido no e pelo trabalho.

Essa forma de encarar os saberes dos docentes, explicam Tardif e Lessard (1999),
primeiro, permite vincular organicamente o conhecimento profissional a pessoa do
trabalhador e a seu trabalho (o que ele € e faz, o que ela foi e fez) sem perder de vista um
processo de socializacdo profissional mais amplo e um dominio contextualizado da
atividade docente. Em segundo lugar, remete a idéia de que o conhecimento profissional
do professor porta as marcas do seu trabalho, que ele ndo ¢ somente utilizado como um

meio no trabalho, mas que ele ¢ um produto moldado no e pelo trabalho.

Com base na noc¢ao de “conhecimento trabalhado” ¢ que buscamos analisar os
saberes dos nossos depoentes, levando em conta aspectos relativos a pessoa-professor, seu
ensino, sua situagdo socio-profissional, seu trabalho cotidiano na escola e na sala de aula. E
nessa mesma linha, procuramos focalizar o trabalho curricular disciplinar propriamente
dito, e, este em relagdo a0 modo como o professor define a si mesmo, seu ensino, sua
atividade, sua tarefa como docente. Tudo isso, vinculado a seus projetos de trabalho,

estudo, investimento e reinvestimento no ensino. Este olhar implica considerar que o
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trabalho do professor se realiza em uma sala de aula, sem se reduzir a esta dimensao, pois,
como varios estudos ja mostraram, sobretudo aqueles de cardter macro-socioldgico, o
trabalho dos professores realiza-se dentro de uma organizagdo mais ampla, a escola, a qual,
por sua vez, insere-se em um contexto maior, que € o social, em uma relagdo dindmica com
o que se produz na primeira (a sala de aula). Os saberes dos docentes, nesse sentido, devem
ser tomados em relagdo a esse contexto, envolvendo o micro e o macro que estrutura,

limita, orienta etc., a producao e existéncia do professor no seu trabalho.

Saberes enraizados na experiéncia individual e coletiva

Segunda, os saberes dos docentes sdo enraizados na experiéncia, vivida
individualmente no seu contexto de trabalho, mas que ¢ partilhada por uma categoria, da
qual ele faz parte e em relagdo a qual tem em comum principios, modos de funcionamento,
regras, dindmicas, crengas etc., enfim, saberes sociais-docentes relativos a essa atividade
(Tardif e Lessard, 1999). Esses saberes, concordando com Shulman (1986a, 1986b, 1987),
fazem parte dos casos, estratégias, saberes acumulados e partilhados entre um grupo
profissional ao longo dos anos; saberes oriundos da pratica e, também, da pesquisa
educacional. Ainda, dizem respeito aos saberes objetivados pelos docentes em sua pratica
(Tardif, Lessard e Lahaye, 1991), constituindo uma espécie de reservatorio de
conhecimentos que sdo socializados entre os pares, por meio das interagdes estabelecidas
no contexto escolar. Nesse sentido, seus saberes sdo individuais, como afirmamos ha
pouco, mas, também, sdo coletivos, pois, a0 mesmo tempo que dizem respeito a aspectos
particulares, singulares de um sujeito, o professor (com suas caracteristicas pessoais,
historia de vida, crengas, visdo de mundo etc.), concernem, também, a saberes partilhados
por uma coletividade, uma comunidade de professores numa dada disciplina, ou um

conjunto de professores, em diferentes areas de conhecimento ou niveis de ensino.

Considerar os saberes enraizados na experiéncia individual e coletiva repercute de
duas formas no nosso trabalho. Primeiro, d& relevo aos aspectos singulares que cada
docente traz em relagdo aos saberes, considerando o contexto e o lugar de onde ele fala,
sua historia, formagao, escola, experiéncias pessoais, crengas sobre a docéncia, interacdes
com seus pares € com seus alunos, de modo que, quando buscamos identificar onde e como
ele aprendeu a ensinar, onde e como adquiriu os saberes que possui, estamos,
conscientemente, pondo em evidéncia toda a singularidade das experiéncias vivenciadas
pelos nossos interlocutores. Segundo, obriga a buscar os aspectos comuns partilhados entre

eles no exercicio da docéncia. Afinal, um professor ¢ alguém que ensina alguma coisa a
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alguém — e isso compreende a dupla funcdo de educar e instruir (Chervel, 1998),
relativamente a propria perpetuacdo do sistema escolar enquanto tal. Com base nessa
perspectiva de analise, por exemplo, ¢ que optamos por focalizar aspectos vinculados as
regras e exigéncias que definem a atividade docente e balizam a sua intervencgao.
Procuramos estar atentos a visdo do coletivo de professores em relagdo ao(s) programa(s) e
sua implementacao; ao lugar, significado e importancia que ele atribui a sua disciplina; a
intervencao didatica (planejamento, procedimentos, recursos e técnicas, materiais,
preparacdo dos conteudos, formas de lidar com o conhecimento e com os alunos, avaliagao
etc.); a dupla tarefa docente de transmissdo de conhecimentos e de formagao das futuras
geragdes e, tudo isso, em relagdo ao trabalho curricular no Ensino Fundamental de 5°. a 8°.

série.
Saberes temporais

Terceira, os saberes dos docentes inscrevem-se no tempo, no sentido que fazem
parte da historia do professor, muito antes do processo de formacgdo inicial, além de
incorporarem saberes experiéncias pessoais de toda ordem, como mostram os estudos que
se interessam pelas biografias e historias de vida de professores (Clandinin e Connelly,
1996; Elbaz, 1991; Butt e Raymond, 1988; Raymond, Butt ¢ Townsend, 1990; Raymond,
Butt e Yamagishi, 1993; Raymond, 1993 e 1996; Lellis, 1995). De modo que muitas das
pré-concepgdes e crengas que os docentes pdem em pratica decorrem de suas experiéncias
anteriores ou como estudantes, durante o processo de escolarizagdo, a ponto mesmo de
quase nao serem abaladas durante o processo de formacao inicial (Wideen, Mayer-Smith e

Moon, 1998).

Os saberes sdo temporais, diz Tardif (2002), com base em Hiiberman (1989 e
1992), e Hiiberman et a/ (1989), na medida em que passam por transformagdes vinculadas
as etapas da carreira docente, caracterizando diferentes fases na vida e pratica dos
professores, por exemplo, um constante investimento e exploragdo nos primeiros anos;
uma certa estabilidade e consolidacdo de certezas e saberes, com alguns anos de
experiéncia, seguidas de uma fase de improvisdo e de desinvestimento no trabalho que, em
alguns casos, pode ser acompanhada de um sentimento amargo ou sereno (Hiiberman,

1989 e 1992; Hiiberman et al, 1989).

Isso ¢ o que também mostram os diferentes estudos que pdem em evidéncia os

saberes, as representagdes e as competéncias de professores novicos e de professores
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experientes, assim como de professores-estagiarios, € que ndo por acaso apontam na
dire¢do de uma perspectiva de formacao inicial e continua que integre esses dois grupos

(Baillauques, 1996, Altet, 1996; Raymond e Lenoir, 1998).

Os saberes podem, ainda, ser considerados temporais, na medida em que se
vinculam a uma carreira (Mukamurera, 1998 apud Tardif, 2002) e a um longo processo de
incorporagdo e apropriacdo desses saberes relativamente a socializagdo profissional
(Lidke, 1995, 1996a, 1996b, 1998b). Nesse sentido os saberes dos professores sdo
vinculados ao desenvolvimento de uma carreira, no dmbito de um processo de socializagao
que comega bem antes do exercicio profissional e que se amplia com a pratica; o trabalho
entre pares; as parcerias e experiéncias adquiridas em diferentes estabelecimentos
escolares; a participagdo em eventos, semindrios e programas de formag¢ao continua; as

leituras e estudos, entre outros.

A temporalidade ¢ outro aspecto que consideramos em nossa investiga¢cdo, na
medida em que, a0 compormos nosso grupo de interlocutores, buscamos reunir professores
bastante experientes na carreira e professores iniciantes, procuramos dar relevo a aspectos
relativos aos seus processos de socializagdo profissional, praticas de leitura, atividades em
parceria, clima institucional, investimentos na formacdo e escolhas feitas na carreira
docente, sempre tendo em vista os componentes disciplinares que integram sua formagao e

seu trabalho curricular no Ensino Fundamental.

Saberes heterogéneos, compostos e plurais

Quarta, seus saberes sdo plurais heterogéneos e compostos, moldados pelo e no
trabalho. Plurais, porque oriundos de fontes sociais diversas, tal como apontaram Tardif,
Lessard e Lahaye (1991). Além disso, essa pluralidade retne saberes que sdo
completamente diferentes e heterogéneos. Assentam-se em uma base de conhecimentos
cientificos embora ndo se possa esperar que exista uma ciéncia do ensino que dé conta da
arte de ensinar (Gage, 1984); dizem respeito aos processos cognitivos dos docentes durante
a planificagdo ou a¢do na sala de aula (Clark et Peterson, 1986); compreendem os saberes
dos conteudos, os saberes pedagogicos e curriculares (Shulman, 1986a, 1986b ¢1987);
envolvem os saberes cientificos e os saberes a ensinar (Chevallard, 1985); abarcam as pr¢é-
concepgdes que os docentes ou futuros docentes tém sobre o ensino (Carter e Doyle,
1995); correspondem a saberes pessoais, biograficos, experienciais e praticos (Clandinin e

Connelly, 1996; Elbaz, 1991; Butt e Raymond, 1989; Raymond, Butt e Yamagishi, 1993;
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Raymond, Butt e Townsend, 1990; Raymond, 1993 ); dizem respeito a esquemas de agdo e
ao habitus (Perrenoud, 1993, 1996a e 1996b); agrupam saberes constituidos e saberes
experienciais, os quais, imbricados e numa perspectiva reflexiva, equivalem a saberes da
alteridade (Ciffali, 1996); abrangem dois pdlos, a gestdo da classe e a gestdo dos conteudos
(Martineau, 1997; Gauthier et al, 1998); incorporam ideologias pedagbgicas e

educacionais (Mellouki, 1989).

Compostos, porque integram saberes com um alto grau de objetivagdo e precisdo, de
um lado, e subjetivos e imprecisos, de outro (Tardif e Lessard, 1999). Por exemplo, no seu
trabalho o professor deve seguir um determinado programa, uma lista de contetidos, um
tipo de avaliacdo etc., em sintese, um conjunto de regras e normas relativas ao agir
profissional na sua area, no entanto, € o professor que os interpreta e aplica em sala de
aula. Resumindo, no seu trabalho, o professor constantemente faz julgamentos e escolhas,
que obedecem a uma légica externa, proveniente dessas normas e regras escolares, € a uma
logica interna, oriunda da sua percepcao de como deve emprega-las. Esses saberes, enfim,
ndo agem dissociados, ou em justaposi¢cdo, muito menos em superposi¢ao; ao contrario, os
saberes plurais, heterogéneos fusionam-se, amalgamam-se, compdem-se, dai também

falarmos em natureza composta.

Nesse sentido, a pluralidade, assim como a heterogeneidade, foram consideradas,
em nosso estudo, na medida em que incorporamos em nossa analise saberes de fontes e
natureza diversas. Embora, por razdes vinculadas ao nosso objeto de estudo, tenhamos
dado um espago privilegiado a formagao inicial e seus componentes, durante a coleta de
dados e, em nossa analise, também, estivemos atentos ao processo de socializacdo
profissional em um sentido mais amplo. Além disso, procuramos incorporar os mais
diferentes saberes verbalizados pelos professores, desde os conhecimentos, até as
competéncias, os saberes-ser e fazer, os valores e principios, entre outros. Nessa mesma
linha ¢ que levamos em conta a natureza composta dos saberes, visto que partimos do
principio de que o fato de serem diferentes ndo os torna excludentes, mas, ao contrario, faz
dos saberes dos professores uma composicdo de multiplos saberes. Ainda, quando
definimos componentes disciplinares, por exemplo, fizemos referéncia as matérias
ensinadas, as disciplinas escolares, ao curriculo escolar, aos programas, a matriz, ao
paradigma etc. mas, também, ao conjunto de discursos e praticas vinculados a estas. E,
vale acrescentar, a uma outra precisdo, particularmente, quanto ao emprego que fazemos

da palavra componente. Por que ndo utilizamos saberes ou paradigma disciplinar? Pelo
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simples fato de que a palavra componente vai ao encontro da idéia de composi¢do ou de
natureza composta, sem desmerecer a importancia de cada saber no amalgama de saberes

docentes.

Saberes relacionais e trabalho interativo

Quinta, e ultima caracteristica, os saberes dos docentes sao relacionais, isto é, sdo
frutos das interagdes produzidas pelo docente no seu trabalho e em decorréncia da sua
atividade profissional. Mais que isso, segundo Tardif (2000a), o objeto do trabalho docente
sdo seres humanos, e isso traz uma série de conseqiiéncias para os saberes dos professores
que portam as marcas do seu objeto de trabalho. A primeira delas ¢ que, agindo sobre seres
humanos, o docente vé-se confrontado com a individualidade de cada aluno. Mesmo tendo
que se dirigir a um grupo, o docente ¢ chamado a responder por cada aluno em particular,
suas necessidades individuais e situacionais bem como sua evolucdo a médio prazo. Isso
exige do docente a capacidade de abstrair as leis gerais sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianga, por exemplo, a fim de responder as demandas de individuos

concretos, de carne e 0sso, que freqlientam sua sala de aula.

A segunda conseqiiéncia, ¢ que o saber profissional possui um componente ético e
emocional, visto que o “ensino ¢ uma pratica que produz mudangas emocionais
inesperadas na trama experiencial da pessoa docente” (Tardif, 2000a, p.17), suscita
questionamentos, envolve emocdes e surpresas, se apdia em valores, mobiliza uma grande
disponibilidade afetiva, assim como exige do professor uma capacidade de discernimento
para agir. Nesse sentido, seu trabalho ndo gira apenas em torno do conhecimento do outro,
ou do desenvolvimento de um olhar para o outro, mas provoca um conhecimento de si

mesmao.

A terceira conseqiiéncia ¢ que o trabalho interativo exige o desenvolvimento de
diferentes qualidades, como a capacidade de negociagdo e a tolerancia. A capacidade de
negociagdo estd na base do trabalho do professor pois, para intervir em sala de aula, ele
precisa contar com a cooperagdo do outro. Embora possa langar mao de sua autoridade e
de puni¢des para alcangar a colaboracdo, a participagdo ou o siléncio em sala de aula, o
professor s6 consegue que seus alunos apreendam se eles estiverem mobilizados, e isso
exige o reinvestimento continuo, a negociagdo constante e a tolerancia para trabalhar com
a individualidade de cada um e, ao mesmo tempo, dar conta de um grupo que estd sob sua

responsabilidade.
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E, pois, considerando os saberes como relacionais e interativos que nos
preocupamos em pdr em evidéncia o rapport27 a docéncia, aos pares, aos alunos etc. que
os professores desenvolvem. Por exemplo, nos interessamos em como eles véem a dupla
tarefa de formagdo e de instru¢do de seus alunos; como equacionam seus objetivos e
interesses pessoais, as finalidades e objetivos escolares contidos nos programas, os
interesses e necessidades de seus alunos, as demandas oriundas do trabalho coletivo (entre

pares) no ambito da organizacao escolar etc.

Assumir essa postura implica tomarmos os conhecimentos dos docentes na sua
perspectiva situacional, isto ¢, seus conhecimentos postos em acdo, relatados a partir de
critérios de sele¢dao definidos pelo proprio depoente; ficarmos atentos ao modo como o
professor diz empregar os conhecimentos adquiridos durante a formacao profissional,
assim como aos saberes relativos aos principios e valores que os professores possuem com
relagdo ao seu trabalho e a si proprios como docentes. Do nosso ponto de vista, os
conhecimentos que dizem respeito a esses principios, valores e julgamentos que os
professores tém sobre si mesmos, seu trabalho e sobre a relagdo que estabelecem com os
alunos e pares oferecem pistas interessantes quanto a propria relacdo que desenvolvem

com seus saberes profissionais.

Com as cinco caracteristicas expostas, acreditamos dar conta de nossa visdo a
respeito dos saberes dos docentes, bem como de algumas das principais opg¢des
metodolégicas assumidas em nosso percurso investigativo. Evidentemente, outras
poderiam ter sido indicadas e descritas, bastaria que estabelecéssemos um outro recorte e
ou angulo de analise. Uma ultima caracteristica, contudo, ainda deve ser destacada. Esta
diz respeito ao carater discursivo dos saberes dos docentes. Como se trata de um elemento
importante em relag@o ao tipo de investigacdo que desenvolvemos, apoiada na interlocucao
direta com nossos depoentes, por meio de uma entrevista semi-estruturada, trataremos dele
separadamente. A seguir, apresentaremos como foi realizada a nossa pesquisa e o perfil de

nossos depoentes.

27 Utilizamos aqui a palavra rapport e ndo relagdo para fazer uso da forga dessa expressdo na lingua

francesa.
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2.2 Conversando com os docentes sobre os seus saberes

As caracteristicas apresentadas fundamentam varias de nossas escolhas na anélise
dos saberes dos professores. Resta-nos, ainda, explicitar por que optamos pela entrevista
como instrumento privilegiado na coleta de informacgdes sobre os saberes dos docentes.
Inicialmente, a escolha deve ser tomada como uma decorréncia natural de nosso objeto de
estudo. Lembremos que nosso interesse ¢ saber o que os professores dizem e pensam a
respeito dos seus proprios saberes, considerando a orientacdo disciplinar presente tanto no
seu trabalho quanto na sua formagdo. Nesse sentido, e, também, com base em Raymond
(1993); Tardif e Lessard (1999) e Tardif (2002), optamos por considerar “saber dos
docentes” tudo o que nossos depoentes julgam, eles mesmos, como saberes proprios ao seu
ensino e a atividade que realizam, isto €, os conhecimentos, as competéncias, as posturas,
os valores e principios, o saber-ser, o saber-fazer etc., enfim, os saberes adquiridos,
transformados, apropriados, construidos, que remetem as suas experiéncias como
professores. Além disso, esta opcdo deve-se, também, ao fato de acreditarmos na
capacidade argumentativa dos professores sobre os seus saberes (Tardif e Lessard, 1999), o
que ndo quer dizer que consideremos saberes dos docentes apenas aquilo que ¢ da ordem
do discurso, mas que, tendo em vista nosso objetivo de captar o que pensam e dizem,
estamos conscientes das possibilidades e limites dessa op¢do. Por esse motivo, julgamos
pertinente tecer algumas consideragdes sobre a “natureza discursiva dos saberes dos

docentes” (Tardif e Gauthier, 1996; Tardif e Lessard, 1999; Tardif, 2002).

2.2.1 Os saberes dos docentes e seu carater discursivo

Buscando dar conta da diversidade e, sobretudo de alguns excessos, presentes nos
estudos sobre os saberes que, a partir do enfoque cognitivista, tomam o professor como
hiper consciente e hiper racional; e, das abordagens etnograficas, que consideravam tudo
como saber, Tardif e Gauthier (1996) buscaram definir os saberes dos docentes apelando
para a idéia de racionalidade, isto ¢, para a capacidade do sujeito de raciocinar, refletir,
sobre suas agdes e pensamentos. Nesse sentido, os saberes dos docentes eram definidos
pelo seu carater argumentativo e pela capacidade do docente de justificar seus

pensamentos e acdes. Isto ¢, eram relacionados a atitude discursiva, que se desdobra no
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horizonte do outro e em vista dele, que tenta validar, com a ajuda de argumentos e de

operacdes discursivas e lingiiisticas, uma proposi¢io ou acdo. 28

Segundo estes autores, a exigéncia da racionalidade — que nao ¢ aquela fundada
unicamente no conhecimento e na cogni¢do, mas, sim, na perspectiva do saber
argumentativo —, fornece pistas para as pesquisas sobre os saberes docentes porque permite
restringir o campo de andlise aos discursos e as acdes em relacdo as quais os atores sao
capazes de apresentar uma ordem qualquer de razdes para justifica-las. Assim, ndo ¢
suficiente que o professor fagca qualquer coisa para se denominar de saber, savoir-faire, é
preciso que ele saiba por que faz essas coisas ou por que faz desta ou daquela forma. E, na
mesma linha, ndo basta que o sujeito saiba dizer bem alguma coisa para saber do que fala.
(Tardif e Gauthier, 1996; Tardif, 2002). E isso ndo quer dizer tomar o professor como
hiper-consciente, hiper-racional, ao contrario, sua racionalidade deve ser vista dentro de
um contexto fortemente marcado pelo saber social, pelo saber pratico, pelo saber
partilhado com os demais atores sociais. Um saber que obedece a diversas logicas,
enraizado em motivos e razdes nem sempre reveladas, interpretacdes que chamam a si
julgamentos variados. E ndo se trata de uma construgdo apenas tedrica sobre o saber, mas
se refere a uma competéncia, a uma capacidade essencial a ser desenvolvida pelos
professores. O saber docente ¢ delimitado, como todo discurso ou ato sobre o qual o
praticante ¢ capaz de fornecer as razdes que lhe deram origem, bem como as motivagdes
que o desencadearam. A exigéncia de racionalidade, porém, ndo ¢ tomada pelos autores
com um carater normativo: “ela ndo determina contetidos racionais, mas se limita a colocar

em evidéncia uma capacidade formal” (Tardif 2002, p.199).

A idéia de um saber argumentativo, tal como avangam estes dois autores, oferece
algumas pistas para nosso trabalho, trata-se de um saber discursivo que se constroi e

também se reelabora no momento em que o professor, fazendo uso de sua capacidade

28 Complementando o que dissemos, Tardif e Gauthier estdo dirigindo sua critica aos excessos
etnograficos e aos reducionismos das abordagens centradas na cognig¢@o, no conhecimento dos
professores, as quais obscureceram a possibilidade de se desenvolver uma idéia mais precisa de saber
docente. Os primeiros, porque transformaram tudo em saber, toda a produgdo simbolica, toda
construgdo discursiva, toda a pratica orientada e até toda forma humana de vida foram tratadas como
se procedessem de um saber, decorrendo dai a fragilidade e imprecisdo dessa nogdo. Os segundos,
porque definiram os docentes como sujeitos dotados de racionalidade, fundada essencialmente no
conhecimento, nos processos cognitivos. Pois bem, segundo eles, essa nogao de sujeito epistémico e
de formacgdo centrada no conhecimento, pode ter trazido 14 as suas contribuigdes, mas ela também
pode ser bastante reducionista, principalmente quando se tem por meta a formagdo de professores
capazes de compreender a escola, o professor, a sua agdo, o seu proprio discurso.
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lingiiistica e de reflexdo, desenvolve os argumentos para os seus atos e pensamentos.
Porém, ela comporta suas limitagdes, pois, por exemplo, as agdes € ou pensamentos em
relacdo aos quais ndo somos capazes de oferecer um conjunto de argumentos e
justificativas deixam de ser um saber ou de existir na consciéncia do professor?
Acreditamos que ndo. A capacidade discursiva ¢, portanto, limitada, mas ela decorre das
razdes apresentadas pelos atores, com todas as suas idiossincrasias, € do contexto no qual
eles falam e agem. Mas, contudo, também, ndo ¢ uma banalidade dizer que todos nds
usamos o recurso da argumenta¢do quando queremos justificar algo, seja por escrito, seja

através de nossa propria fala.

Certo, também, ¢ que esse tipo de estratégia que prioriza a fala e o discurso como
fonte primaria de investigagdo comporta suas limitagdes, pois perde-se o olhar externo do
pesquisador sobre a acdo, através da observagdo. Assim como o inverso, da mesma forma,
comportaria limites da mesma ordem, como a ndo inclusdo dos argumentos do sujeito da
acdo. Um exemplo interessante, combinando esses dois recursos sdo os estudos sobre
cognicao situada, no ambito da ergonomia do trabalho, onde muitos pesquisadores langam
mao da observacdo e do estimulate-recall, isto €, apds a observacao e registro minuciosos
da situacdo, parte-se para uma entrevista na qual o docente ¢ estimulado a verbalizar sua
acdo e os motivos que o fizeram agir de uma ou outra forma. Isto €, busca-se cruzar dados
extrinsecos e intrinsecos ao fendmeno estudado (Durand, 2002). Porém, temos que ter em
conta que esse tipo de estudo objetiva relacionar a acdo ao pensamento (através de
esquemas) que se produz e, ou vice-versa. Além disso, procura interpretar e modelizar com
um refinamento extremamente apurado, situacdes que vao sendo recortadas (decoupage) e

tipificadas (enquadradas em situagdes tipicas/tipo).

Nao temos aqui essa pretensdo, pois nosso interesse ¢ pelo que os professores
dizem dos seus saberes, 0 que ndo seria captado através da observagdo. Acreditamos que,
por meio da entrevista, mobilizamos o discurso dos professores sobre os seus saberes.
Nesse sentido o discurso ¢ tratado enquanto uma capacidade, e, a0 mesmo tempo, uma
possibilidade, que faz emergir a natureza reflexiva dos docentes em relacdo aquilo que sdo,
conhecem, fazem, pensam, julgam etc. usando sua racionalidade, com todas as
contradi¢des e idiossincrasias que possam estar presentes em sua fala. Em nosso estudo,
portanto, julgamos ser importante deixar emergir as contradigdes, as incoeréncias e,

mesmo, aquilo que o professor deseja nos fazer crer, sem obscurecer a trama social mais
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ampla que envolve os argumentos que ele constroi para si, alguns implicitos, na medida em

que vai respondendo as questdes de entrevista.

Essa capacidade discursiva, contudo, com todas as suas limitag¢des, traz a tona
algumas questdes interessantes, que foram apuradas por Tardif e Lessard (1999) e Tardif
(2002), apoiados em Giddens (1987), Habermas (1987), Shavelson e Stern (1981). Trata-se
da “consciéncia profissional” dos professores. A idéia central destes autores ¢ a seguinte :
um professor, como qualquer outro profissional, age em fun¢do de idéias, motivos,
projetos etc. em relagdo aos quais ele, de um modo geral, ¢ capaz de explicitar,
argumentar, dar conta de explicar quando alguém o interroga sobre sua pratica, projetos,
decisdes etc. Esse conhecimento corresponde ao “conhecimento profissional” dos docentes
e refere-se as suas condutas, seus comportamentos intencionais dotados de significados,
aos quais podemos ter acesso a partir de seu discurso (verbal ou mental) de diferentes
formas : justificacdo, narrativas explicativas, seqiiéncia de informacgdes, reflexdo a

posteriori etc.

Evidentemente que, sendo derivado das condutas e da consciéncia do sujeito, esse
conhecimento ¢ limitado, visto que o docente, como qualquer outro ator social, ndo pode
ser absolutamente consciente de tudo o que faz ou pensa! Além disso, das suas agdes
decorrem conseqiiéncias imprevistas, cuja existéncia ele ignora. Nesse sentido, inspirados
em Habermas (1987), os autores vao dizer que se pode acessar o conhecimento de duas
formas : uma, através do discurso, motivos, argumentos, razdes e significagdes que o
sujeito atribui a sua atividade, com o intuito de revelar a face intencional da mesma; outra,
através das regularidades presentes nesse discurso e nas atividades dos docentes de um
modo geral, objetivando a face ndo intencional. Isto ¢, de um lado tém-se o ator, o sujeito
que nos apresenta o seu ponto de vista sobre o fendmeno; de outro tém-se as regularidades
presentes no seu discurso individualmente e naquele de um grupo de professores. E sdo
essas regularidades que podem ser confrontadas com o que se conhece no ambito da
pesquisa sobre os saberes docentes, por exemplo, com dados estatisticos ou descritivos

quando se trata de um coletivo e ou de uma categoria profissional.

A idéia de “consciéncia profissional” parece interessante. A partir dessa idéia,
contudo, emergem determinadas conseqiiéncias para a pesquisa, que os proprios Tardif e
Lessard apontam. Primeiro, h4 que se ter em conta que a relagdo entre o conhecimento ¢ a
atividade do docente nunca ¢ totalmente transparente, afinal, ndo fazemos tudo o que

dizemos e queremos € ndo agimos exatamente como pensamos que agimos, de modo que a
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consciéncia ¢ limitada, assim como o conhecimento discursivo da acdo parcial. Segundo,
em sua pratica, o professor desenvolve competéncias, regras, recursos que vao sendo
incorporados ao seu trabalho sem que ele tome consciéncia disso. Nesse sentido, o “saber-
fazer” ¢ mais amplo que o saber discursivo e, em razdo disso, ndo ¢ possivel fazer uma
teoria consistente sobre o ensino que repouse apenas sobre o discurso dos docentes, seus
“saberes discursivos”, sua consciéncia explicita, sem levar em consideragdo as
regularidades das a¢des dos sujeitos, assim como suas praticas objetivas (Tardif e Lessard,

1999 e Tardif, 2002).

De todo o modo, eles também salientam que ¢ preciso ter em conta que a
“consciéncia discursiva” ou “consciéncia profissional” repousa sobre uma pratica, sobre
rotinas, isto ¢, ela ¢ submersa no seu trabalho, emerge do mesmo, tanto quanto o
influencia.?® Trata-se, portanto, de uma “consciéncia pratica” do professor que
corresponde a tudo o que o professor sabe fazer e dizer na acdo (Giddens, 1987 apud
Tardif e Lessard, 1999). A “consciéncia discursiva” ¢ uma parte do “saber-ensinar”, porém
a pratica profissional, incluindo a “consciéncia pratica” sdo elas proprias enraizadas na
vida e na experiéncia pessoal do docente e portadoras de conseqiiéncias ndo intencionais e

ndo explicitas.

Enfim, ao trazermos essa discussdo para o nosso trabalho, estamos querendo
mostrar que conhecemos os limites de trabalharmos com o que nos dizem os professores
sobre seus saberes; que nossa escolha pela entrevista ¢ decorrente de nosso objeto de
investigacdo, de modo que nao tinhamos outra forma mais apropriada para acessa-lo se ndo
por meio da entrevista; que o fato de colocarmos em evidéncia o discurso dos professores
ndo quer dizer que reduzimos seus saberes unica e exclusivamente a categorias discursivas;
e que, contudo, estamos apelando para a consciéncia profissional do docente, que nao
deixa de estar enraizada em sua pratica, nos seus saberes-fazer, na sua consciéncia pratica.
Nesse sentido acreditamos que sua consciéncia profissional ¢ também portadora de uma
consciéncia pratica no interior de uma relagdo de duas vias, isto ¢, elas se influenciam
mutuamente. Além disso, também acreditamos na capacidade de construcdo do saber do

professor pelo discurso, no momento da interlocu¢do, ainda que com suas limitagdes.

29 Vale mencionar que, quanto a esse aspecto, Tardif e Lessard (1999), do mesmo modo que Tardif
(2002), apelam para o conceito de rotina de Giddens (1997). Segundo eles, a rotinizacdo é um
conceito basico na vida humana, “indica que os atores agem através do tempo, fazendo das suas
proprias atividades recursos para reproduzir essas mesmas atividades” (Tardif, 2002, p.215-216).
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Acreditamos que nossos entrevistados ndo sdo neofitos no assunto e tampouco hiper-
racionais ou hiper-conscientes. Pensamos que o didlogo estabelecido durante a entrevista
permite ver com lentes de aumento, digamos, um lado, uma faceta dos saberes dos
docentes, através de seus atores, escolhidos como interlocutores privilegiados em nossa

investigacao.

2.3 Nosso percurso durante a investigacio

Buscando p6r em evidéncia a concep¢do dos docentes da Educagdo Bésica do
Ensino Fundamental de 5% a 8" série a respeito dos seus saberes profissionais —
considerando o peso, significado e lugar dos componentes disciplinares presentes na sua
formagdo e no seu trabalho —, entrevistamos vinte e trés professores que atuam em cada
uma das diferentes disciplinas, matérias ensinadas, que compdem o curriculo escolar, nesse

nivel de ensino, em escolas do municipio do Rio de Janeiro.

Ao selecionarmos nosso grupo, amostra intencional, procuramos privilegiar, como
interlocutores, professores que : 1) lecionassem em diferentes estabelecimentos de ensino,
isto ¢, que preferencialmente ndo trabalhassem na mesma escola; 2) contemplassem
diversas fases na carreira docente, mas que tivessem um minimo de 5 anos de inser¢do no
magistério; 3) representassem os dois géneros mais ou menos equilibradamente; 4)
demonstrassem interesse pelo estudo e, sobretudo, desejassem dizer alguma coisa sobre o

seu trabalho e saberes.

Nossos critérios decorrem de varios motivos. Primeiro, uma das razoes centrais de
termos buscado professores atuando em diferentes realidades de trabalho, deve-se a
compreensdo de que este elemento constitui uma caracteristica central e uma das
regularidades da profissdo docente no Brasil, isto ¢, a diversidade quanto as condi¢des de
exercicio da profissdo. Essa diversidade, contudo, ndo ¢ s6 decorrente do fato dos
contextos de trabalho serem diferenciados, mas, também, dos professores trabalharem em
mais de um estabelecimento de ensino, isto ¢, possuirem mais de um emprego. Esse
contexto variado que procuramos privilegiar, do nosso ponto de vista, pde em evidéncia
nossa problematica quanto aos componentes disciplinares em relacdo a formacao, ao
trabalho e aos saberes dos nossos depoentes. Ao contrario, se tivéssemos centrado nosso
estudo em um estabelecimento apenas, certamente, teriamos que levar em conta, e de
maneira aprofundada, o clima institucional em rela¢do ao grupo analisado, o que poderia

obscurecer o aspecto da diversidade que, justamente, queremos ressaltar. Além disso, essa
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¢, também, uma forma de por a prova a énfase que estamos dando aos componentes

disciplinares, verificando sua for¢a em diferentes contextos de atuagdo profissional.

Quanto a entrevistar professores em diferentes idades e fases da carreira docente,
nossa escolha deve-se a inteng¢do de reunir jovens professores em exercicio e professores
com bastante experiéncia na profissdo. Como mencionamos antes, com base em Hiiberman
(1989, 1992); Raymond, Butt e Yamagishi (1993); Mukamurera (1998) e Tardif (2002 e
2001) etc., a percepcgdo dos professores sobre os seus saberes muda com o passar dos anos.
Além disso, desenvolvem uma relagdo diferente com seus conhecimentos, saberes ¢
competéncias em diferentes fases da carreira. E, ainda, se os saberes sdo temporais e
edificados durante o processo de socializagdo profissional e até pré-profissional, nosso
interesse ¢, também, verificar em que medida os componentes disciplinares perduram e
atravessam a formacdo e as praticas destes professores ao longo de suas carreiras.
Procuramos, também, selecionar homens e mulheres, atendendo ao principio de que estes,
como varios estudos sobre o género tém mostrado, desenvolvem uma relacao diferenciada
quanto ao trabalho, a docéncia e aos seus saberes (Louro, 1997 e 2001; Tardif e Lessard,

1999; Tardif, 2002 e 2001 etc.).

Por fim, procuramos professores que estivessem interessados no estudo e desejosos
de partilhar suas experiéncias, saberes e, sobretudo, concep¢des acerca do que sabem,
ensinam e sdo como profissionais. Este, sem davida, era um critério fundamental para o
bom andamento das entrevistas que exigiam do entrevistado um interesse particular pelo

tema e disponibilidade para dele tratar.

Em relacdo a forma de acesso aos professores, partimos de um informante, que ja
conheciamos, e, a partir dai, um professor foi indicando o outro, tal como uma bola de
neve, se a metafora faz sentido. A amostra, intencional, foi sendo construida a partir de
nossos critérios, porém, sabemos que, no processo de indicacdo, os professores elegiam
seus proprios parametros quanto ao perfil do informante que consideravam mais
apropriado para participar de nosso estudo. Por exemplo, fazendo uso das expressdes que
alguns dos nossos depoentes utilizaram: interessante, competente, engajado, experiente,
inteligente etc. Essa forma de construir o grupo de interlocutores trouxe varios beneficios
para o trabalho, entre outros aspectos, foi possivel contar com professores que se
enquadravam em nossos critérios iniciais €, a0 mesmo, tempo, acessamos um grupo
extremamente qualificado profissionalmente, isto ¢, com um bom nivel de formacdo; em

constante atualizagdo através da formacdo continua; com um bom dominio dos


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 9715874/CA


PUC-Rio - Certificacdo Digital N° 9715874/CA

74

conhecimentos especificos da sua area; habitados pelo seu trabalho e pela educacao.
Assim, além de corresponder aos nossos critérios, o grupo com as caracteristicas descritas
apresentou muita disponibilidade e interesse em participar do estudo. Contamos
efetivamente com professores que tinham algo a dizer sobre o seu trabalho, formagdo e
saberes. Quanto ao nimero de professores, foi estabelecido mais pelo esgotamento das
informacdes do que pelo critério que originalmente haviamos estipulado, trés por
disciplina (a fim de ter sempre uma posi¢do a mais no caso de um empate, digamos assim,
entre a posicao de dois professores de uma mesma area). Contudo, garantimos um minimo
de dois depoimentos por disciplina, para ndo nos fecharmos na posicdo de apenas um

interlocutor.

Quanto ao tipo de entrevista, buscamos um modelo semi-estruturado, adequado ao
quadro conceitual tedrico e metodologico que estd na base desse estudo (Hiiberman e
Miles, 1991). O quadro conceitual nada mais ¢ do que a identificacio do problema,
questdes de pesquisa, sujeitos e contexto privilegiado para dar conta do tema de nossa
pesquisa. Ele ndo ¢ fixo, ¢ dindmico, na medida em que a literatura e os dados vao
tornando mais refinados os questionamentos, os papéis, a posi¢ao dos sujeitos, assim como
o contexto investigado. Com base em nossa questdo de pesquisa, procuramos abarcar os
trés eixos de analise, focalizando a aprendizagem do métier; os saberes na base da

profissdo e o trabalho curricular de nossos depoentes.

Procurando testar nosso instrumento de entrevista, realizamos, primeiramente, um
pequeno estudo piloto. Feitos os ajustes necessarios, passamos a sua aplicagdo. Em média,
as entrevistas duraram 1h30 min e foram gravadas com o consentimento de nossos
depoentes. Em seguida, realizamos um exame preliminar das entrevistas transcritas,
integralmente, verificando em que medida elas nos encaminhavam para o esclarecimento
de nossas questdes. Isso nos levou a uma primeira categoriza¢ao que serviu de base para
futuras andlises. Nesse momento, solicitamos a uma colega que, tendo por base nosso
instrumento de entrevista e categorizacdo inicial, procedesse sua leitura e categorizagao
dessas mesmas entrevistas, a fim de conferir os dados que estavam sendo coletados.
Partimos, entdo, para o trabalho de realizagdo das demais entrevistas, 23 no total, sendo
quatro professores de Artes; dois de Educacgao Fisica; dois de Ciéncias; trés de Geografia;
quatro de Historia; dois de lingua estrangeira; trés de Portugués e trés de Matematica. Uma
vez completado o trabalho, procedemos a transcri¢do, sempre integral, das entrevistas que

foram exaustivamente lidas, tendo em vista nossas questdes de pesquisa.
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Ainda com relagdo as entrevistas, foram realizadas nos mais diferentes lugares,
horéarios e momentos. Nas escolas onde os professores trabalhavam, apds ou entre suas
aulas; em suas casas; durante a semana e, até mesmo, no final de semana; pela manha, a
tarde ou a noite. Salientamos esse aspecto, sobretudo porque denota a disponibilidade e
interesse de nossos depoentes que, mesmo sobrecarregados com seus empregos,

encontraram brechas no seu tempo para nos atender.

Na andlise, fomos inicialmente classificando as respostas dos docentes em blocos,
segundo cada eixo analisado. Sempre lidando com o que ¢ particular e com o que ¢ regular
no discurso dos nossos depoentes, fomos reagrupando e cruzando os dados segundo os trés
eixos de estudo. Em nossa analise, na maior parte do tempo, buscamos identificar a visdo
do coletivo de professores em relacdo a cada conjunto de questdes. Em um momento,
apenas, no Capitulo 4, agrupamos suas falas por disciplina, a fim de dar mais peso ao
carater disciplinar e verificar se, entre pares, existe uma posi¢do mais ou menos comum

sobre a matéria ensinada.

Antes de trazer para a discussao nossos achados, apresentamos uma breve descrig@o
dos interlocutores e suas condi¢des de trabalho, de modo a oferecer um panorama geral do

grupo de professores que participou do estudo.

2.4 O perfil dos entrevistados e suas condi¢des de trabalho

O grupo estudado ¢ formado por vinte e trés professores da Educagdo Basica,
atuando na cidade do Rio de Janeiro, nas séries finais do Ensino Fundamental (5. a 8°.
série). E composto por docentes oriundos das diferentes disciplinas e/ou campos de
conhecimento que compdem o curriculo nesse nivel de ensino, sendo que : quatro ensinam
Artes — Artes Visuais (2), Musica (1) e Teatro (1) -, dois ensinam Ciéncias, dois Educa¢ao
Fisica, trés Geografia, quatro Historia, dois Lingua Estrangeira — Francés (1) e Inglés (1) —,
trés Matematica e outros trés Portugués. Quanto as suas caracteristicas, o grupo ¢ bastante
variado, relativamente a género, idade, tempo de experiéncia e salario, tal como nos dados
apresentados no estudo intitulado O Perfil da Escola Brasileira (Veiga Filho et al, 1999),
realizado a partir de dados do SAEB- MEC/INEP - 1997, como poderemos constatar pelos

topicos que se seguem.
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Género e idade

O grupo ¢ formado por dezesseis mulheres e sete homens. Embora tivéssemos
buscado equilibrar nossa amostra, mesmo assim, o nimero de mulheres acabou sendo
superior ao dos homens, e isso por razdes 6bvias. Segundo dados do SAEB/97,30 entre os
alunos da 4°. série, apenas 4% tém professores do sexo masculino; no caso dos alunos da
8" série, mesmo que o percentual de professores do sexo masculino aumente, apenas 28%
dos alunos possuem professores homens3!. Isto evidencia que o magistério no Ensino
Fundamental brasileiro ¢ uma carreira essencialmente feminina, assim como a escola

primaria de muitos outros paises, tanto na América do Norte como na Europa (Vaniscotte,

1996; Louro, 2001).

A média de idade dos docentes ¢ relativamente jovem, 33 anos, correspondendo a
média do SAEB/97, que aponta para, entre 31 e 45 anos, a média de idade dos professores
dos alunos da 4a. série (49%), da 8a. (56%) ¢ do 3°. ano do segundo grau (48%). Para se
ter uma idéia mais precisa da idade do grupo investigado, entre 26 e 30 anos estdo quatro
professores (17,39%); entre 31 e 35, seis (26,08%); entre 36 e 40, trés (13,04%); entre 41 e
45 dois (8,6%); entre 46 e 50 trés (13, 04%); entre 51 e 55, trés (13,04%); ¢ entre 56 ¢ 60
dois (8,6%), sendo que, na ocasido das entrevistas, o professor mais novo estava com 26

anos e o mais velho com 59.

Experiéncia e fixagcdo do professor no Ensino Fundamental

O tempo de experiéncia no magistério, em média, ¢ 16 anos. Comparando com os
dados do SAEB/1997 temos que, 40% dos alunos de 8a. série, da escola brasileira,
possuem professores com experiéncia profissional entre 6 e 15 anos. Em nosso estudo, o
professor com menor tempo de experiéncia possuia apenas dois anos de pratica3? e o com
maior tempo, quarenta anos de atuagcdo no ensino. Para um nimero expressivo de
professores (16), o tempo de experiéncia no magistério coincide com o tempo de

experiéncia no Ensino Fundamental, variando de dois (1) a dez anos (10) o tempo de

30 MEC/INEP. O perfil da escola brasileira. 1999.

31 Esse quadro muda consideravelmente no Ensino Médio, onde 50% dos alunos do 30. ano do 2o.
grau possuem professores do sexo masculino. (Fonte : MEC/INEP. O perfil da escola brasileira.
1999).

32 Embora em nossos critérios tivéssemos definido que entrevistariamos professores com no minimo 5

anos de experiéncia, acabamos por incorporar este integrante a nossa amostra, pela disponibilidade e
interesse que demonstrou em participar do estudo.
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atuacdo em um outro nivel da Educacdo Bésica, isto €, o tempo em que o professor ficou
fora do Ensino Fundamental, exercendo o magistério ou nas Séries Iniciais ou no Ensino
Médio. Isso mostra que existe uma estabilidade ou uma fixagdo maior desse grupo no
Ensino Fundamental de 5°. a 8". Porém, ¢ preciso ter em conta que o fato dos docentes
deste grupo apresentarem estabilidade no Ensino Fundamental ndo elimina sua atuacgdo
simultdnea em um outro nivel de ensino, particularmente o Ensino Médio. Este ¢ o caso de
cinco professores que fizeram parte de nosso estudo. Além disso, quando falamos de
estabilidade no Ensino Fundamental ndo significa que os professores estejam fixos no
mesmo estabelecimento. Com algumas exce¢des, a quase maioria dos entrevistados possui
percursos bastante variados em termos de experiéncias profissionais no ensino, até se

fixarem nas escolas atuais.

Numero de empregos e vinculo institucional

O numero de empregos, ou de inscrigdes como docente, varia de um professor a
outro. Excetuando-se dois professores, com apenas um emprego, todos os demais
trabalhavam em dois ou trés lugares diferentes; e ou acumulavam uma dupla regéncia; e ou
possuiam duas inscri¢des em uma das escolas onde atuavam. Dos vinte e trés professores
que fizeram parte desse estudo, dezessete estavam vinculados a rede municipal. Deste
grupo, oito possuiam dupla regéncia na mesma escola; quatro acumulavam uma
aposentadoria do proprio municipio; quatro tinham duas inscri¢des (matriculas) na rede
municipal; outros quatro acumulavam contratos na rede privada; e seis atuavam na rede
estadual. Dos demais, cinco faziam parte da rede estadual de ensino, sendo que, destes, trés
ex-professores da rede municipal, atuando em regimes diferenciados, estavam vinculados
ao Colégio de Aplicacdo da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (dois eram efetivos
em regime de 40h e um atuava em regime de contratagdo). Os outros dois professores
vinculados ao Estado do Rio de Janeiro atuavam, simultancamente, nas séries finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, além de trabalharem em escolas particulares
nesses mesmos niveis. Apenas uma professora atuava na rede federal de ensino, em um
Centro Federal de Educacdao Tecnoldgica — aposentada da rede municipal depois de 25
anos de atuacdo, acabara de assumir este posto. Todos os professores, portanto, tinham
uma experiéncia consideravel no ambito do ensino publico e, com excecdo dos dois que ja

citamos, tinham mais de um emprego.
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Regime de trabalho e carga horaria semanal

Através do nimero de empregos e suas respectivas horas de trabalho durante uma
semana, obtivemos a carga hordria semanal dos nossos depoentes que, para alguns, atingia
uma média de 36h semanais. Tanto no municipio quanto no estado, a carga horaria prevista
¢ de 16 horas semanais, sendo 4 dedicadas a preparagdo de material e reunides didaticas e
12 cumpridas em sala de aula. E preciso ter em conta, no entanto, que esse tempo tende a
se dilatar, uma vez que ndo ¢ s6 a preparacdo de aulas e participagdo em reunides que
fazem parte da tarefa docente, tem também o tudo mais, fazendo uso da expressdo de um
dos professores entrevistados. Ha o tempo implicado na preparagdo de aulas, na producao
de material didatico; na visita a museus, teatros, parques € ou cinemas; no estudo e leitura
da literatura especializada e dos programas de ensino; na corre¢do dos cadernos, dos
deveres e dos exames dos alunos; na participacdo em reunides e conselhos de classe; na
preparacdo dos didrios de classe; no atendimento aos pais, entre outros, agdes que fazem
parte da atividade docente e que transcendem o tempo de preparo (expressao corrente entre

os professores), previsto na jornada oficial de trabalho.

Quanto ao regime de 40h com dedicacdo exclusiva de dois dos nossos depoentes, o
tempo de preparo ¢ maior (uma hora para cada hora de regéncia), porém sio acrescentadas
a tarefa docente as atividades de pesquisa, extensdo e, no caso destes professores, a tarefa

de formacao de novos docentes, ou seja, acompanhamento de estagio de universitarios.

Para alguns professores, jornada de trabalho semanal engloba, também, outras
atividades vinculadas ao ensino como, por exemplo, aulas particulares, ou ainda, a
participagdo em projetos nas escolas onde atuam ou em outras institui¢des, constituindo
uma sobrecarga de trabalho que faz parte da jornada ndo oficial do docente, ou seja, ndo
consta em sua carga hordria. As aulas particulares sdo casos esporadicos, mas que
implicam o beneficio financeiro. J& os projetos nem sempre sdo remunerados e sao fruto do
engajamento pessoal do professor. Estes estdo vinculados a determinadas atividades
desenvolvidas pelo coletivo de docentes no ambito da prdpria escola; a projetos de
extensdo desenvolvidos junto as universidades; a trabalhos em parceria com colegas de
area; a demandas de orgdos superiores, como direcdes da escola, Coordenadorias

Regionais de Educagdo (CREs), etc. ou a iniciativa individual do proprio docente.

Como nem sempre reverte em salario, o desenvolvimento de um projeto
proporciona um ganho simbolico ao professor como : o reconhecimento do seu trabalho

dentro da escola e fora dela ; o prazer de ver o crescimento e a aprendizagem dos alunos ; a
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socializagdo de idéias com colegas de trabalho ; a atualizagdo profissional ; entre outros,
que compensam as horas extras ndo remuneradas. Sdo ensaios e reunides no fim de
semana, uma hora a mais depois do expediente, um dia a mais que o professor vai a escola
etc. Contudo, embora gratifiquem em termos de realizagdo profissional pessoal, com o
tempo, o professor acaba tendo necessidade de um reconhecimento oficial em termos de
salario, bem como inclusdo do tempo envolvido na atividade de projeto na sua carga
horéria semanal. Afirmamos isso com base nos depoimentos de nossos informantes que
expressaram o desejo de terem essas atividades reconhecidas e integradas em sua carga

horaria.

A remuneragdo dos professores

Considerando-se suas diferentes fontes de renda (inscrigdes no municipio e ou
estado, dupla regéncia, aposentadoria e contratos em escolas particulares), ou seja, nimero
de empregos e modalidade de vinculo institucional, a renda mensal dos professores variava
de 1050 a 1800 reais. Entretanto, tomados separadamente, t€ém-se os seguintes dados : no
municipio, para um contrato de 16h de um professor nivel 3 (P3), o salario estava na faixa
de 600 reais por més; no estado, a base de salario para um contrato de 16 horas de um
professor nesse mesmo nivel era de 450 reais mensais. J4 os contratos nas escolas
particulares sdo muito variados, pois estdo vinculados a lei da oferta e da procura e ao tipo
de escola privada. Segundo um dos professores, o piso do sindicato das escolas particulares

era de 5 reais e 99 centavos a hora, porém esse valor varia em fun¢do das escolas.

Acumular mais de um emprego ¢ uma pratica corrente em fun¢do dos baixos
saldrios. Entre os professores entrevistados, dezesseis atuam em mais de um
estabelecimento de ensino ao mesmo tempo e dos demais, cinco possuem mais de uma
inscricdo na mesma escola. Se a busca por mais de um emprego ¢ estimulada pelos baixos
salarios, ela também ¢ facilitada pela carga horaria de 16 horas previstas para cada
inscricdo, seja na rede estadual ou municipal. Como vimos, apenas dois professores
concursados em regime de 40h e dedicacdo exclusiva se beneficiam de um salario de
tempo integral, o que muda completamente a situacdo do professor em relacdo ao seu
trabalho e aos investimentos que faz na sua formacio. E nesse sentido que a necessidade
de sobrevivéncia financeira, que provoca o acimulo de empregos, foi apontada como um

elemento de desqualificagdo do trabalho por muitos dos nossos depoentes.
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Tendo apresentado como pretendemos abordar nosso objeto de estudo, passaremos,
agora, a apresenta¢do e discussdo dos principais achados, oriundos dos dados coletados em
nossas entrevistas, focalizando a aprendizagem do oficio docente, os saberes na base da

profissdo e o trabalho curricular no Ensino Fundamental de 5°. a 8°. série.
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