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NEMO OMNIA SCIRE POTEST
Ninguém é capaz de conhecer tudo
(Varrao —Il, 1)



RESUMO

SANTOLIN, Ana Victéria Dal-cin, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, novembro
de 2025. O nao-saber na pratica docente: vozes, emocoes e perspectivas de
professores de linguas. Orientadora: Bethania Medeiros Geremias.

Esta pesquisa reflete sobre as opinides, emocdes e estratégias pedagogicas
adotadas por professores de linguas quando se deparam com o nao-saber docente.
Neste trabalho, compreenderemos e discutiremos apenas sobre o nao-saber
relacionado aos conteludos expostos em sala de aula. Exploraremos o conceito do
saber (Pimenta, 1997; Viana, 2003; Laville e Dionne, 1999; Tardif, 2000) e ndo-saber
docente (Damo, 2015; Septimio, Mendes e Costa, 2018; Weber e Strohmer, 2017),
além de investigar as emogdes (Maturana, 2002; hooks, 2021; Freire, 2996) mais
presentes no cotidiano escolar. A pesquisa abordara principalmente o professor de
linguas e como ele se encaixa na educacgao do século XXI, tendo como objeto de
trabalho algo que é vivo e esta em constante evolucao, além de investigar os seus
saberes especificos e o papel da tecnologia e seus pontos positivos e negativos para
uso em sala de aula. A pesquisa busca responder a seguinte questdo: como 0s
professores de lingua inglesa e portuguesa da rede basica de ensino percebem e
lidam com o n&o-saber na sala de aula, além de confirmar ou negar a hipdtese de
que os anos de experiéncia influenciam em como esses profissionais reagem
pedagogicamente e emocionalmente. Compreenderemos também o perfil dos
professores buscados seguindo o Ciclo de Vida Profissional dos Professores,
defendido por Huberman (2000). A pesquisa foi desenvolvida na cidade de Castelo —
ES e contou com a participacao de seis (6) professores atuantes na rede municipal e
publica de ensino da cidade. Entre os participantes, trés (3) sdo professores de
Lingua Portuguesa e trés (3) sdo professores de Lingua Inglesa. A metodologia
usada para o desenvolvimento da pesquisa contou com uma abordagem qualitativa
com objetivos de cunho compreensivo interpretativo e também explicativos. O
estudo se adequa ao tipo etnometodoldgico e utiliza de entrevistas semi-
estruturadas como método de coleta de dados. Para a analise dos dados, todas as
entrevistas foram transcritas, lidas e interpretadas respeitando o anonimato de cada
participante. Os resultados da pesquisa mostram que a maioria dos profissionais
percebem o0 ndo-saber em suas aulas e afirmam que nao é possivel saber tudo,
além de salientar que os anos de carreira influenciam em como os professores lidam
com as situagdes imprevisiveis em sala, principalmente com mais seguranca e
menos medo.



Palavras-chave: Professores de linguas; Saberes; Nao-saber docente; Emogdes;
Estratégias pedagdgicas.



ABSTRACT

SANTOLIN, Ana Victoria Dal-cin, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, November,
2025. The not-knowing in teaching practice: voices, emotions, and
perspectives of language teachers. Adviser: Bethania Medeiros Geremias.

This research reflects on the opinions, emotions and pedagogical strategies adopted
by language teachers when faced with the unknown. In this work, we will understand
and discuss only the unknown knowledge related to the content presented in the
classroom. We will explore the concept of teacher knowledge (Pimenta, 1997; Viana,
2003; Laville e Dionne, 1999; Tardif, 2000) and unknown knowledge (Damo, 2015;
Septimio, Mendes e Costa, 2018; Weber e Strohmer, 2017), as well as investigate
the most present emotions (Maturana, 2002; hooks, 2021; Freire, 2996) in everyday
school life. The research will mainly address the language teacher and how he fits
into 21st century education, having as a work object something that is alive and in
constant evolution, in addition to investigating his specific knowledge and the role of
technology and its positive and negative points for use in the classroom. This
research seeks to answer the following question: how do English and Portuguese
language teachers in the basic education system perceive and deal with not knowing
in the classroom, in addition to confirming or denying the hypothesis that years of
experience influence how these professionals react pedagogically and emotionally.
We will also understand the profile of the teachers sought following the Professional
Life Cycle of Teachers, defended by Huberman (2000). The research was developed
in the city of Castelo - ES and had the participation of six (6) teachers working in the
municipal and public school system of the city. Among the participants, three (3) are
Portuguese language teachers and three (3) are English language teachers. The
methodology used to develop the research had a qualitative approach with
comprehensive interpretative and explanatory objectives. The study fits the
ethnomethodological type and uses semi-structured interviews as a data collection
method. For data analysis, all interviews were transcribed, read and interpreted
respecting the anonymity of each participant. The research results show that most
professionals perceive a lack of knowledge in their classes and affirm that it is
impossible to know everything. They also emphasize that years of experience
influence how teachers handle unpredictable situations in the classroom, primarily
with more confidence and less fear.

Keywords: Language  teachers; Knowledge; Not-knowing; Emotions;



Pedagogical strategies.
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1. INTRODUCAO

No decorrer dos anos, a educacdo sofreu diversas transformacdes, principalmente
devido as politicas publicas empregadas em cada uma de suas fases. Com todas as
mudancas, algo que muito se questiona é o papel do professor!, principalmente quando
partimos do pressuposto de que ele ndo € o detentor de todo o saber. Paulo Freire (1996, p.
23), ao afirmar que “[...] ndo existe docéncia sem discéncia” (p.23), reflete que o educador
ndo deve somente transferir conhecimentos, mas também formar seu educando para que ele
compreenda seu lugar no mundo, ao mesmo tempo que propde que ele deva ser ativo no
seu proprio processo de aprendizagem. Porém, apesar de Freire ter instigado os professores
a trabalharem ndio para mas com os seus alunos, a perspectiva da educacdo bancéria® ainda
€ muito persistente.

Para o professor de linguas, ter compreensdo e conhecimento total do conteddo é
um tanto quanto impossivel, uma vez em que o objeto de seu trabalho nao € algo terminado,
e sim vivo e em constante evolug@o. A lingua se transforma, se apropria e se enlaca com
outras a partir do momento em que seus falantes possuem interacao. Na era das tecnologias
digitais isso se faz ainda mais pertinente, pois diversos empréstimos linguisticos®, por
exemplo, ocorrem a todo o tempo e ndo sdao todos que chegam ao conhecimento do
professor.

A partir disso, no inicio da minha graduagdo, presenciei a fala de uma professora
que me marcou profundamente, e que hoje se faz como um dos motivos da presente
pesquisa®. Em uma das minhas primeiras aulas, escutei de uma professora que as vezes é
necessdrio admitirmos que ndo sabemos algo. Lembro o quanto aquilo me fez pensar logo
no inicio da graduacdo e entender que antes e acima de tudo, todos nés somos humanos e
imperfeitos. Assim, durante minha trajetdria educacional, refletindo hoje, percebo o quanto
€ dificil para os educadores admitirem a falta de um saber/conhecimento. Acredito que isso

se dé principalmente pela crenca perpetuada socialmente de que somos

1 Ao dizer professor/ professores ou educador/educadores durante o texto, me refiro também a todas as
professoras e educadoras.
2 Concepgio freireana que define o aluno apenas como um “banco”, algo que apenas recebe, e o professor
como depositador de conhecimentos. Ao contrario, a educagao libertadora percebe o aluno como sujeito ativo
no processo de aprendizagem e o professor como guia.
3 Segundo Silva (2021), o empréstimo linguistico “[...] consiste na adogdo de determinada lingua de
fendmeno linguistico proveniente de outra lingua. No universo da informatica, por exemplo, o portugués
adota do inglés mouse e download”.
4 Quando me referir a experiéncias individuais, o pronome utilizado serd o da primeira pessoa do singular
(eu), e quando me referir a pesquisa, o pronome utilizado serd o da primeira pessoa do plural (nés).
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transportadores, transmissores € donos do conhecimento e que nenhuma lacuna possa
existir para que sejamos bons profissionais.

Quando iniciei minha experi€ncia com o ensino de inglés, no estigio nao
obrigatdrio promovido pela universidade, lembro que meu corpo travava e eu me sentia
incompetente se um aluno me fizesse uma pergunta que eu nao soubesse responder. No
decorrer dos anos, percebi que fui ficando mais flexivel quanto a isso, quando uma
tradu¢do ou uma forma verbal ndo aparecia na minha mente de imediato. Porém, ainda é
uma questdo a ser muito trabalhada. Além disso, com a recente experiéncia de ensino de
inglés para alunos da rede publica, vejo o quanto além de muitas vezes sentirmos a
cobranga de nés mesmos por niao sabermos algo, ainda hé a pressdo advinda dos préprios
alunos, que eventualmente nos testam apenas para avaliar se conseguimos responder.

Admitir uma lacuna de conhecimento ndo € uma tarefa facil, principalmente para
os professores. Em uma pesquisa da Unifesp’, Gongalves (2023) constatou que um (1) a
cada trés (3) professores sofrem da Sindrome de Burnout, ou Sindrome do Esgotamento
Profissional. Ao ser uma das profissdes que a sindrome mais acomete, diversos fatores
sdo relacionados como propulsores. De acordo com esta pesquisa, “[...] hd um desbalanco
entre as demandas exigidas do docente (como rendimento, bom trabalho e boa formagao)
e a recompensa recebida” (Gongalves, 2023, p.11). Assim, deve-se ser um bom professor
e conseguir lidar com todas as demandas da escola, dos alunos e dos sistemas
educacionais, mesmo que isso custe a saude fisica e mental.

Dessa forma, apesar de ser uma questdo muito pertinente para a docéncia, a
pressdo advinda de um ndo-saber ndo € recorrentemente pesquisada. Ao investigar mais
sobre a temdtica, observei que faltam estudos que abordem a forma como os professores
lidam quando sdo advertidos por perguntas de seus alunos, as quais nao sabem responder
e, principalmente, pesquisas que buscam compreender o que os professores sentem, quais
sdo suas emocoes, quando esse tipo de situacao acontece durante a sua prética. Ao buscar
suprir algumas dessas lacunas, a pesquisa oferece uma considerdvel relevancia académica
para quem busca estudos sobre o tema do ndo-saber docente e suas implicagdes na sala
de aula.

Como relevancia social, acredito que ao buscar compreender como 0s professores
enxergam o ndo-saber e como reagem a ele, poderei contribuir com uma profissdo mais

empdtica, pois entendo que oferecer aos professores um espagco para partilharem suas

5 Universidade Federal de Sdo Paulo

12



insegurancas € dar ouvidos a quem, normalmente, ndo tem onde e a quem recorrer. Além
de dar apoio aos professores, que sofrem internamente quando episddios como os citados
acontecem, ¢ importante demonstrar que isto € comum e que, dominar um assunto por
completo, sem falhas, esté fora de nosso alcance.

Para a realizacdo da pesquisa, decidimos por uma abordagem qualitativa de tipo
etnometodolégica, de cunho compreensivo-interpretativo. Apds a aprovacdo do Comité
de Etica da Universidade Federal de Vigosa e a liberagdo da Secretaria Municipal de
Educacio, a coleta de dados foi feita através de entrevistas individuais com 6 professores
da rede publica municipal de ensino da cidade de Castelo, Espirito Santo, que atendiam
aos perfis previamente buscados, de acordo com o ciclo de vida profissional dos
professores, discutido por Huberman (2000), os quais sdo: entrada na carreira (2 a 3 anos);
estabilizacdo (4 a 6 anos); diversificacdo (7 a 25 anos) e serenidade (25 a 35 anos). Os
dados coletados foram discutidos em uma andlise compreensiva-interpretativa e também
explicativa.

Para contemplar os objetivos pressentes na pesquisa, este trabalho estd dividido
nas seguintes fases: primeiramente discutiremos os conceitos fundamentais para a
compreensdo do tema por completo, em especial sobre as teorias de saber e ndo-saber e a
busca por estudos ja existentes que se conectam com a nossa ideia; posteriormente,
discutiremos sobre o professor de linguas e a prépria lingua como objeto de estudo, a
considerando como algo vivo e em constante evolucio, além também de rever a ligacdo
da tecnologia com a docéncia, seus desafios e beneficios; em seguida, entenderemos o
professor como ser humano cheio de lacunas ao discutir sobre suas emogdes, a
desvaloriza¢do presente no magistério, a feminiza¢do quase completa e o ciclo de vida
profissional dos professores. Para entender como a pesquisa foi desenvolvida,
explicaremos a metodologia realizada por meio de entrevistas individuais, como exposto
acima. Em nossa andlise, os seguintes temas foram divididos por encontro ou oposi¢ao
de ideias dos participantes, apds analisar mais profundamente sobre os perfis dos sujeitos
da pesquisa: motivacdo da docéncia; entre resistir e desistir; o maior desafio de ser
professor; € possivel saber tudo para ensinar?; a experiéncia do ndo-saber; experiéncia do
ndo-saber como aluno; emocdes ligadas ao ndo-saber; ser desafiado em sala de aula e
tempo de servico; um conselho ao professor que fui. Para finalizar nossa discussao,

contaremos com reflexdes conclusivas nas consideracdes finais.
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2. A CO-DEPENDENCIA ENTRE SABER E NAO-SABER

“Nao ha saber mais ou saber menos, ha saberes diferentes” — Paulo Freire

2.1 Saberes docentes

Demerval Saviani (2009), ao discutir sobre a linha histérica do preparo
institucional do professor no Brasil, declara que o preparo dos professores surgiu como
necessidade apds a independéncia, quando a organizacdo da instru¢do popular comeca a
ser considerada. De acordo com o autor, apesar do problema da formacdo de professores
ter se instigado a partir do século XIX, ndo significa que a formacao docente apenas surgiu
ap6s esse ponto histérico. E claro que antes disso havia escolas, desde o século X1, e ja que
elas existiam, o profissional provavelmente recebia algum tipo de instru¢cdo, mas era mais
comum a pratica do “aprender fazendo”. Sendo assim,

[...] a partir do século XIX, a necessidade de universalizar a

instrucdo elementar conduziu a organizacio dos sistemas
nacionais de ensino. Estes, concebidos como um conjunto amplo
constituido por grande nimero de escolas organizadas segundo
um mesmo padrio, viram-se diante do problema de formar
professores — também em grande escala — para atuar nas escolas.
E o caminho encontrado para equacionar essa questdo foi a
criacdo de Escolas Normais, de nivel médio, para formar
professores primarios atribuindo-se ao nivel superior a tarefa de
formar os professores secundarios. (Saviani, 2009, p.6)

Dessa forma, dois modelos foram configurados para a formacao de professores: o
modelo dos conteddos culturais-cognitivos, focando no dominio especifico do contetido
que o professor deve ensinar e o modelo pedagdgico-didatico, o qual acredita que a
formacdo do professor s6 € completa quando se tem o efetivo preparo pedagdgico-
didético. O primeiro modelo era predominante e as universidades eram as responsdveis
por essa formagdo, e o segundo prevaleceu nas Escolas Normais.

Ainda que a formacao de professores tenha comecado anteriormente, discussoes e
pesquisas sobre a docéncia envolvendo a prética do professor e a formacdo inicial surgem
nas décadas de 1980 e 1990. A partir dessa data, o professor entra como foco através de
indagacdes sobre os saberes e as prdticas pedagdgicas, com destaque ao papel do
profissional além da abordagem académica, como o desenvolvimento pessoal e

profissional, por exemplo (Nunes, 2001).
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Segundo Nunes (2001), as pesquisas sobre formacdo e profissdo docente discutem
principalmente o professor como detentor e mobilizador de saberes, da mesma forma em
que ele utiliza seus conhecimentos de acordo com as necessidades que lhe sdo atribuidas.
Sendo assim, a autora exalta a importancia de enxergar os professores em um processo de
auto-formacdo, no qual hi reflexdes na e sobre a prépria pritica. A relevancia de
compreender o professor como um todo, € ndo sé como profissional dentro dos muros da
escola, é primordial, uma vez que o que afeta o professor, pode afetar sua pratica e até os
seus alunos.

Dessa forma, Pimenta (1997) separa os saberes da docéncia em 3 aspectos: a
experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos. O primeiro diz respeito as crengas
e opinides que os individuos carregam e criam no decorrer de suas trajetdrias, inicialmente
na posicdo de alunos observando seus professores e depois como eles proprios se
enxergam na profissdo. O segundo retrata a compreensdo dos conteidos de suas
respectivas formagdes, além disso, diz sobre usar esse conhecimento no processo de

humanizacdo, na pratica social, uma vez que

Conhecimento ndo se reduz a informacdo. Esta é um primeiro
estdgio daquele. Conhecer implica em um segundo estagio, o de
trabalhar com as informacdes classificando-as, analisando-as e
contextualizando-as. O terceiro estigio tem a ver com a
inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria. Inteligéncia tem a ver
com a arte de vincular conhecimento de maneira 1til e pertinente,
isto é, de produzir novas formas de progresso e desenvolvimento;
consciéncia e sabedoria envolvem reflexdo, isto €, capacidade de
produzir novas formas de existéncia, de humanizag¢do (Pimenta,
1997, p.8).

Assim, o terceiro saber, o pedagdgico, relata o como ensinar, fazendo referéncia a
didatica. Sobre esse conceito, Pimenta et al (2013) atestam ter nascido da vontade de criar
um método capaz de ensinar tudo a todos, ou uma “teoria da instru¢do”. Porém, os autores
retratam que, assim como o campo da pedagogia sofreu alteracdes, a didatica tem se
transformado, principalmente devido as modificacOes dos sistemas escolares e seus
documentos regentes, sendo ressignificada ao se tratar do ensino como pratica social, no
que defende investigacdes que se preocupam com os fendmenos educativos de ensinar.
Muitos s@o os casos de alunos reclamando que os professores sabem muito, mas nao
conseguem passar o conteudo, ndo tém diddtica. O que deveria acontecer, assim como
discorre a autora, € a jungdo dos saberes para uma prética efetiva, tanto para o professor

quanto para os alunos.
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Além disso, Viana (2003, p 177) afirma que:

Tanto a informacdo, quanto o saber, estdo sob a primazia da
objetividade, podendo, por isso, ser armazenados, estocados,
inclusive em um banco de dados. O saber, no entanto, distingue-
se da informacio, porque traz a marca da apropriacdo pelo sujeito
e, portanto, aproxima-se da no¢do de conhecimento.

Dessa forma, € possivel compreender que os saberes sao parte do individuo, aquilo
que ja o dominou e j4 foi internalizado por ele. Esses saberes multiplos e fundamentais se
comunicam com a pratica docente de maneira direta, sendo eles conteudistas ou
pedagdgicos, por exemplo, assim como foi discutido por Pimenta (1997).

Laville e Dionne (1999) dividem os saberes em duas categorias: os espontaneos e
os racionais. O primeiro diz respeito aos saberes construidos através de experi€ncias e
observacdes pessoais, podendo ser fruto de um senso comum, ou veiculados por meio do
compartilhamento de tradicdes, de informagdes, ou até mesmo por uma questdo de
autoridade, na qual quem estd em uma posicao de superioridade impde crengas, saberes e
comportamentos. O segundo surgiu da urgéncia e ambicdo do “saber mais”, da
necessidade de um modo metddico e mais “confiavel”. Assim, buscava-se entender ndo
somente 0 que Ocorre, € sim porque ocorre.

Tardif (2000) aprofunda nos saberes docentes através do que ele chama de
“epistemologia da prética profissional”, a qual refere-se aos saberes utilizados no trabalho
cotidiano dos professores. Dessa forma, o autor reconhece o conceito de saber como algo
que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes. Além disso,
o autor constata que os saberes dos professores sao temporais, ou seja, sdo adquiridos no

decorrer do tempo, e os divide em trés sentidos:

e o primeiro diz que uma grande parte do que os professores sabem € obtida em sua
propria histdria de vida e escolar, pois antes de serem professores, ja construiram

certas ideias sobre a docéncia e a escola na posicao de estudantes;

e 0 segundo refere-se ao peso dos anos iniciais da carreira docente, sobretudo no
que se trata da competéncia e da rotina de trabalho, quando o professor oferece

provas de sua capacidade e comeca a edificar seu saber experiencial;

e 0 terceiro, indica os saberes que sdo desenvolvidos e utilizados no processo da
carreira do professorado como um todo e a importancia de ndo saber apenas dar

aula, mas saber trabalhar em uma escola e tudo o que envolve essa prética.
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Ainda, conforme Tardif (2000), os saberes também sio variados e heterogéneos.
O autor os justifica em trés novos sentidos: o primeiro envolve saberes que se originam
de diferentes fontes, pois ele apoia seu saber em histérias pessoais e experi€éncias
diferentes das que ele pratica constantemente; o segundo implica o reconhecimento de
que os docentes nao formam um repertério de conhecimentos unificados, posto que
dificilmente o professor se baseia em uma Unica teoria para atingir seus objetivos; € o
terceiro afirma que os professores buscam atingir diferentes tipos de objetivos, a partir
dos saberes que possuem.

Além dessas diferenciagdes, Tardif (2000) também aponta que os saberes sdo
personalizados e situados, nao podendo ser dissociados dos individuos, pois fazem parte
de sua internalizacdo e carregam os contextos em que os docentes estdo inseridos, além
de servirem para um propdsito em comum e especifico. Em sintese, o autor afirma que os
saberes levam as marcas do objeto do trabalho do professor, que sdao os alunos e suas

aprendizagens.

2.2 O nao-saber: construindo conceituacoes pertinentes

“Saber que se sabe 0 que se sabe e saber que ndo se sabe 0 que nao se

sabe — 1sso é conhecimento verdadeiro” — Confucio

Partindo dessas compreensdes e caracterizagdes sobre o saber, que demonstram
que ele deve ser compreendido em sua complexidade e polissemia, achamos fundamental
discutir possiveis compreensdes sobre o ndo-saber, ou seja, o que significa ou
caracterizaria a “falta” de saber ou saberes.

O conceito de ndo-saber ainda ndo € amplamente pesquisado e poucos s3o 0s
estudos e pesquisas que abordam o tema de forma central. Em um panorama geral, nem
mesmo a escrita do conceito segue a mesma ideia, uma vez que em alguns textos encontra-
se ndo saber e alguns ndo-saber. Aqui, adotaremos o termo escrito como ndo- saber, por
ser o mais empregado nos estudos encontrados.

Ao pensar sobre o principio dessa tematica, Damo (2015) reflete sobre o Paradoxo
Socrético por meio da famosa frase “so sei que nada sei”, talvez sendo essa a origem do
fator que estamos dispostos a pesquisar. Ao analisar a afirmacdo de Socrates, o autor

indaga se o filésofo era sincero ou ndo, por pensar que quando se afirma que ndo sabe, ha
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varidveis que levam o individuo a entender determinadas questdes que, na realidade, ele
sabe. Ao explicitar a ideia de que poderia existir 2 tipos de conhecimento, sendo eles o
conhecimento que os humanos tém acesso, o qual na realidade ndo tornaria ninguém
sdbio, e o conhecimento apenas adquirido pelos deuses, que seria a verdadeira virtude e
objeto de saber profundo. Portanto, o autor afirma que

Sécrates foi o homem mais sidbio de sua época porque
compreendeu isso e através dessa compreensdo afirmou a sua
ignorancia. Essa afirmac¢ado de ignorancia, € o mais préoximo que
um homem pode chegar de uma real virtude e por isso, todos
aqueles que afirmam virtudes (conhecimento do belo e do bom)
podem ser vitimas dos elenchos socréticos. Ele, o real sabio, sabe
que ndo hd real sabedoria entre os homens, somente entre os
Deuses, e por isso ao afirmar que nada sabe ¢ um homem muito
sébio. (Damo, 2015, p.190)

Ao pensar sobre Sdcrates e sua chocante afirmagdo, podemos refletir sobre o
porqué de ela ser tdo famosa e repetida até os dias de hoje. Afirmar que ndo se sabe algo,
ou que ndo se sabe nada, exige no minimo uma grande coragem. SAcrates, como afirma
Damo (2015), era considerado o mais sabio dos sdbios e ainda assim soube admitir a falta
de seu conhecimento, que no caso poderia convergir com as virtudes dos céus e a
impossibilidade de um saber pleno na terra. Porém, seguindo pelo caminho dos
conhecimentos terrestres, ainda assim € dificil analisar outro filésofo ou estudioso que
afirmou a falta de um possivel saber. Entdo, como nds, meros mortais professores,
poderfamos fugir de alguma lacuna? Como disse o autor, SOcrates foi sdbio porque
compreendeu sua ignorancia e talvez seja isso que impossibilite uma plenitude: entender
sua propria limitagdo para se compreender enquanto pessoa e profissional.

Coelho (2022) ao tragar o panorama histérico sobre o pensamento critico, o autor
também evoca a figura de Socrates, acordando que o filésofo ndo deixou nada escrito e
as producdes disponiveis sao principalmente devido a Platdo. Assim, o autor afirma que
“a dialética e a ironia socraticas enfocam a compreensdo plena da ‘razao do erro’, o que
€ mais facil e conclusivo do que levantar as razdes do acerto” (p.35). Ou seja, analisar os
motivos que nos levam ao erro e observar mais atentamente ao problema de perto nos
oferece maior conhecimento do que apenas acertar e analisar porque estamos certos, uma
vez que ao errar, muitas sdo as possibilidades de justificativas e respostas. Além disso,
Coelho (2022) reitera sobre o fundamento da busca para Socrates, dizendo que “o ndo
saber que se busca preencher tem em si insinuado um saber suficiente, sem o qual ndo
saberiamos gue nao sabemos ou o que ndo sabemos” (p.36). Consideramos entdo, que

para reconhecer que ndo sabemos algo, precisamos ter algum conhecimento sobre aquilo
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para entender e identificar a falta de informag¢des sobre determinado tema, ja que se eu
ndo sei nada sobre algo como a genética, por exemplo, ndo existe a possibilidade de ter
ddvidas sobre algo que ndo tenho o minimo de entendimento.

Ap6s explorar sobre a possivel origem do tema em questdo, precisamos entender
também o que estamos denominando de ndo-saber. Além das compreensdes tedricas
sobre o conceito de saber, discutidas anteriormente, fizemos uma pesquisa de sua
defini¢do no Diciondrio Brasileiro da Lingua Portuguesa Michaelis On-line (2023), no
qual seus significados sdo: “ter conhecimento de; conhecer”, ‘“ter conhecimento

29 ¢

especifico ou ser instruido em determinada area de conhecimento”, “estar consciente de
algo; ter a certeza de”, “ter adquirido determinada capacidade ou habilidade por meio da
aprendizagem”, entre outras definigdes.

Mota, Prado e Pina (2008), ao buscarem os sentidos e/ou conceituacdes ou
possiveis diferenciagdes entre saber e conhecimento, mostram que apesar das palavras
serem normalmente utilizadas como sindnimos, € possivel interpretar algumas diferengas

entre elas. Por meio da andlise de diversos estudos, os autores afirmam que

[..] o saber exige uma relagdo ndo s6 interna do individuo sobre o objeto,
mas, sobretudo, uma relagdo entre esse sujeito, seu conhecimento e uma
data realidade/contexto, que pode ser no plural ou singular, dependendo
da situacdo e do conhecimento que estd sendo posto a prova (Mota;
Prado; Pina, 2008, p.125)

Assim, a partir das defini¢des e estudos tedricos acerca da temdtica investigada,
podemos observar que apesar de ndo haver um conceito especifico para o ndo-saber, €
possivel tecer uma definicdo inicial sobre o termo a partir dos significados de saber. Desse
modo, definimos o nao-saber como ndo ter conhecimento sobre, nao possuir relacdo
internalizada com determinado assunto. Esse conceito, ainda inicial, € que comecgaremos
a utilizar neste trabalho, tem maior relacio com a questdo dos conteudos a ensinar em
determinada area de ensino, ou seja, com a segunda categoria dos saberes docentes
abordados por Pimenta (1997), o conhecimento. Reconhecendo, assim como a autora, que

ele envolve diferentes estagios.

2.3 Estudos existentes

“O primeiro passo para o saber € reconhecer a propria ignorancia” - Aristételes
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Como dito anteriormente, o conceito do termo ndo-saber ainda é pouco abordado
e poucas sdo as pesquisas que discutem esse tema. Ao fazer uma pesquisa online,
pouquissimos foram os textos encontrados que relatam as experiéncias dos professores
frente a um “nao-saber”.

Dessa forma, os textos encontrados abordam tematicas como um ndo-saber
principalmente pedagdgico, e ndo conteudista, como o desejado na presente pesquisa. O
texto de Septimio, Mendes e Costa (2018) é direcionado a escola inclusiva e busca
compreender o que € necessdrio ao professor saber para ensinar estudantes com
deficiéncia. Na pesquisa, as autoras utilizam o escrito de (ndo) saber. Apesar de se
concentrarem na tematica da inclusdo, as autoras tecem argumentos muito interessantes
que se enlacam com a nossa pesquisa. Na relagcdo com o saber e o, para elas, o (ndo) saber,
€ defendido que

Saber e ndo saber. Parece oposto, paradoxo, contraditério, uma
divisdo bindria. Entretanto, olhando bem perto, saberes e ndo
saberes se pertencem, nio se excluem, mas se complementam.
Parte do que sabemos também comporta nosso nao saber, porque
todo conhecimento carrega em si a caracteristica central da
incompletude. A divida, que parece nossa inimiga, se faz amiga,
parceira e irmd, quando finalmente compreendemos ser ela
grande mobilizadora do (ndo) saber. (Septimio; Mendes; Costa,
2018, p.4)

Assim, compreendemos que o ndo-saber € essencial a prética cotidiana e é
exatamente ele que move a busca incessante pelo conhecimento. Ou seja, saber e nio-
saber ndo sdo caracteristicas opostas, mas sim subordinadas, complementares.

Ja no texto de Mendes, Neto e Septimio (2016), o ndo-saber € relacionado ao medo
e “arrogancia narcisica” que os professores utilizam para mascarar a falta de um saber,
principalmente atrelado ao uso das tecnologias digitais e propostas de inclusdo. A
arrogancia em questdo vem da dificuldade do educador, aquele que ensina, para, as vezes,
se ver como educando, aquele que aprende. Nesse sentido, admitir a falta de um saber
seria um fator que deslegitima o professor, que o coloca em uma situagdo de
vulnerabilidade. O texto traz a tona a resisténcia dos professores frente ao uso das
tecnologias digitais, que crescem exponencialmente a cada dia, e principalmente o motivo
de tanta relutincia, como a falta de incentivo, inseguranca profissional e disposi¢do para
decidir aprender mais sobre o assunto, além do medo de os alunos “saberem mais” do que

o proprio professor.
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Em um estudo sobre um saber mais ligado a psicologia, com reflexdes sobre a
propria pratica, Weber e Strohmer (2017) investigam alguns professores estagidrios e sua
relacdo com o saber e o “saber ndo sabido”. Seguindo as teorias psicanaliticas de Freud e
Lacan, os autores sustentam que o saber parte do desejo, do gozo de buscar e aprender, e
defendem a importancia de os professores questionarem os objetos do desejo de seu saber
e compreenderem que o oficio do professor solicita uma “castracdo simbolica” (p.18),
que seria um pouco da perda de gozo por essa busca. Apesar da pesquisa em questao nao
encontrar de forma precisa com a nossa, ela faz uma importante reflexdo sobre a busca
impardvel do ndo-saber e de onde ela surge. N6s aprendemos normalmente por dois
motivos: primeiro porque alguns conhecimentos sdo impostos a nds, como na escola, e
alguns partem simplesmente na propria curiosidade e desejo de entender algo. Porém,
para ser professor, ou em qualquer outra drea profissional, muitas vezes o segundo motivo
€ esquecido perante o primeiro e o desejo e o prazer de aprender ficam submersos na
obrigacdo de ter certos saberes. Por isso, faz-se necessdrio ao professor compreender de
onde comecaram e relembrar a curiosidade incessante do aprendiz e, muitas vezes, ser
novamente como ele.

Além de estudos sobre o nao-saber propriamente dito, hd alguns que relatam sobre
o medo, a angustia e a ansiedade, por exemplo, no cotidiano do professor. O trabalho de
Zibetti (2004) promove um sutil didlogo com nossa pesquisa, quando ela analisa didrios
de classe de uma professora buscando compreender os dilemas que perpassam sua pratica
e seus medos didrios, como o de ndo conseguir alfabetizar uma crianca em determinado
periodo de tempo. Em suas consideragdes finais, a autora reflete sobre o quanto o apoio
de profissionais/colegas mais experientes poderia colaborar para que a professora
soubesse como lidar com suas angustias € com essas situagdes que podem vir a acontecer
no processo de aprendizado de seus alunos. Nesse sentido, Zibetti (2004) destaca que,
embora o aluno seja um constante explorador de respostas junto ao professor,
frequentemente percebido como aquele que “controla o saber”, o docente deve reconhecer
os limites desse controle.

A priética educativa, como sugere Freire (1997, p. 44), exige assumir o medo de
ndo dominar totalmente os efeitos produzidos nos alunos, pois cada discente interpreta,
internaliza e se apropria do conhecimento em um tempo e de uma forma unicos. Assim,
ao renunciar a preocupacdo excessiva de controlar o processo de aprendizagem, o
professor pode adotar uma postura de mediador, promovendo um ambiente que respeite

as singularidades de cada estudante e favoreca um aprendizado mais auténtico e
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significativo. Dessa forma, o texto de Zibetti (2004) conversa com a presente pesquisa,
na qual um dos objetivos € compreender como o professor se porta em uma situacio de
vulnerabilidade, principalmente quando percebe que ndo pode controlar completamente
seu aluno ou o ambiente em que leciona.

Em outro estudo, Nogueira (2010, p. 401) discorre sobre 0 mundo moderno e a
globalizagdo e o modo como afetam imensamente o docente. Nesse sentido, a autora
afirma que “[...] o medo parece estar presente no cotidiano do ser humano contemporaneo,
nas incertezas do mundo. A utopia do controle sobre tudo cedeu lugar as ansiedades
constantes”. Assim, ela também discorre sobre um tempo em que a dominagdo ¢
necessdria e ter o controle sobre tudo € fundamental.

Apesar de ndo dialogar estritamente com nossa pesquisa, Nogueira (2010) realiza
um estudo interessante que busca compreender diversos medos e insegurancas de
professores do ensino infantil e fundamental, tais como: aluno indisciplinado e nao
conseguir ensinar; ndo atingir todos os alunos; falta de respeito; de ndo conseguir se impor
e controlar a sala; ndo ser suficiente; arriscar o novo e nao dar certo; desemprego. Através
do estudo, é possivel compreender o quanto as insegurancas € medos dos professores
advém deles préprios e de principalmente nao saberem lidar com diversas situagdes. Essa
pesquisa pode, de certo modo, nos trazer algumas discussdes importantes para o

aprofundamento do estudo que pretendemos promover.

3. O PROFESSOR DE LINGUAS E O OBJETO DE SEU TRABALHO

Ap6s compreender o que estamos considerando como saber e nao saber, iremos
agora analisar o conhecimento especifico dos professores da pesquisa em questdo: a
lingua. Investigar sobre o foco de estudo dos participantes nos permite compreender a
densidade e a complexidade do tema para observar as possiveis lacunas e falta de saberes

relacionados ao conteudo.

3.1 A lingua e sua pluralidade

“A lingua € o coragdao de um povo” — Cecilia Meireles

Antes de qualquer discussdo entre o professor de linguas e seu objeto de trabalho,
€ necessario compreender o que € a lingua. Em seu Curso de Linguistica Geral, Ferdinand

de Saussure (2006, p. 17) defende que a lingua € um sistema e a difere da linguagem,
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pois, de acordo com o linguista, a lingua ¢ parte essencial da linguagem. Para ele, “a
lingua, (...), € um todo por si e um principio de classificacdo”, ou seja, a lingua ¢ um
conjunto de regras as quais os falantes estdo submetidos, sendo ela homogénea. Em sua
constituicdo, a lingua € formada por um sistema de signos linguisticos que unem os
significados e os significantes, ou seja, 0 conceito € a imagem acustica.

Assim, diferencia-se também a lingua e a fala. De acordo com Saussure (2006), a
lingua € social, exterior ao individuo, e a fala € individual, sendo a primeira o produto que
o individuo registra em seu cotidiano. Para compreender a complexidade e codependéncia
entre lingua e fala, o filosofo afirma que “[...] a lingua € necessaria para que a fala seja
inteligivel e produza todos os seus efeitos; mas esta é necessdria para que a lingua se
estabeleca [...]” (Saussure, 2006, p.27). Dessa forma, ¢ possivel assimilar que a fala
apenas acontece gracas a lingua, que rege um sistema de regras para que os falantes se
comuniquem de forma eficaz, mas a lingua acontece apenas porque os individuos a
utilizam. Logo, colocando o Brasil como exemplo, usufruimos da Lingua Portuguesa
como lingua oficial do pais, sendo ela regida por uma série de regras que faz com que os
falantes se comuniquem entre si, apesar de cada individuo fazer uso desse sistema de
forma unica através da fala e da sua pluralidade de expressao. J4 na Teoria Gerativa de
Noam Chomsky, o linguista afirma que a lingua nao € um fendmeno externo ao individuo,
uma vez em que o falante se apropria.

A sociolinguistica é uma das 4reas da linguistica e estuda a lingua em seu uso real.
Cezario e Votre (2008) explicam que, diferentemente da teoria estruturalista de Saussure,
nessa abordagem, a lingua ndo pode ser estudada apenas como um sistema fechado de
regras, mas sim como uma instituicdo social que deve sempre considerar o contexto
situacional, cultural e histérico. Dessa forma,

A sociolinguistica parte do principio de que a variacdo e a
mudanga sdo inerentes as linguas e que, por isso, devem sempre
ser levadas em conta na andlise linguistica. O sociolinguista se
interessa por todas as manifestacdes verbais nas diferentes
variedades de uma lingua. Um de seus objetivos € entender quais
sdo os principais fatores que motivam a variac@o linguistica, e
qual a importancia de cada um desses fatores na configuragio do
quadro que se apresenta variavel (Cezario e Votre, 2008, p.141).

Vemos que Cezario e Votre (2008) enfatizam que a sociolinguistica, ao contrario
da abordagem estruturalista de Saussure, que analisa a lingua como um sistema fechado
de regras, considera a lingua uma institui¢do social intrinsecamente ligada ao contexto

situacional, cultural e histérico. Para os autores, a variacdo e a mudanga sdo caracteristicas
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naturais das linguas, devendo ser centrais na andlise linguistica. Ao investigar as
diferentes manifestacOes verbais nas variedades de uma lingua, os autores buscam
compreender os fatores que impulsionam a variagdo linguistica e a relevancia de cada um
deles, evidenciando a dindmica da lingua em uso e valorizando a interacdo social e os
contextos que moldam as praticas linguisticas.

Em seu espetacular livro “A lingua de Euldlia: Novela Sociolinguistica”, Marcos
Bagno (2006) explica, de forma criativa ao redor de uma histéria com personagens, a
teoria da variacdo linguistica e o “mito da unidade linguistica do Brasil”. Primeiramente,
através da personagem Irene, o autor descama o preconceito linguistico que se faz
pertinente até os dias atuais, ja que as outras personagens tiram sarro de Euldlia porque

b1 2 ¢e

ela fala diferente e fora da norma culpa padrao, como “os probrema”, “os fosfro”, “moio
ingrés”, “percurd os home” (Bagno, 2006, p.13).

Assim, dizer que alguém nao sabe falar uma lingua pois comete erros gramaticais
no ponto de vista da norma culta é errado e preconceituoso, uma vez que a partir do
momento em que vocé entende o que o outro fala, hd comunicagdo e a lingua se faz
eficiente, mesmo que nado siga todas as regras gramaticais. Claro que, tudo depende do
contexto em que o individuo se coloca e da intencdo de cada um. Para escrever um artigo
cientifico, por exemplo, deve-se usar a norma padrdo em todo o seu texto, mas € muito
dificil que em um contexto de fala cotidiana, alguém use corretamente todas as regras
impostas pelo sistema linguistico.

Dessa forma, Bagno (2006), por meio do exemplo sobre Irene, explica que nio
falamos apenas uma lingua no Brasil, pois hd mais de 200 linguas ainda vivas sendo
faladas por diversos povos, principalmente os indigenas e as comunidades de imigrantes.

Além disso, o autor explica, também, que a variac@o linguistica acontece de acordo com

os contextos em que a lingua se encontra. Sendo assim, a variagdo pode ser:

e Mudanga diacronica: quando hd uma variagdo ao longo do tempo, uma mudanga
histérica. Como aconteceu com o portugués da Idade Média para o portugués dos

dias de hoje;

e Variagdo diatépica: de acordo com o lugar, variagdo geogréfica. Neste caso, o
portugués falado no sul do Brasil tem diferencas para o portugués falado no

nordeste do pais, por exemplo;

e Variacdo diafésica: a diferenga entre norma culpa padrao e a lingua informal;
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e Variacdo diastritica: mudanca da lingua de acordo com os grupos sociais.
Normalmente, pessoas analfabetas ou que pertencem a uma classe econdmica
desfavorecida falam de forma diferente em comparacio a pessoas de classe social
elevada e com alto grau de instru¢do académica.

Considerando esses tipos de variacdo linguistica, é importante compreender que a
lingua € viva é de extrema necessidade para ndo cometermos O mesmo erro que as
personagens de Marcos Bagno (2006) ao ter preconceito linguistico com uma colega que
apresenta uma fala diferente. Ao ler, escutar ou falar com alguém, deve-se entender a

diferenca situacional, o contexto e a intencdo do falante ao proferir suas afirmacdes.

3.2 Estudos sobre a relaciao saber e nao-saber e o professor de linguas

“A literatura € a prova que a linguagem pode libertar e transformar” — Clarice Lispector

Ap6s analisarmos a profundidade que envolve a lingua, sendo ela muito mais do
que apenas regras gramaticais, entendemos que ter a lingua como objeto de trabalho e de
estudo é complexo e exige um grande preparo, além de muitas vezes os professores de
linguas terem a percep¢do errada do que € ensind-la e se concentrarem apenas nas
discussdes do que seria ou ndo aceito gramaticalmente na norma culta padrao. Dessa
forma, compreender o papel do professor perante o aluno e o mundo em que vive é
fundamental para estabelecer um ensino critico, reflexivo e de qualidade.

Pires (2019), em sua dissertagao de mestrado, realiza uma discuss@o sobre o saber
do professor de lingua, discorrendo especificamente sobre a Lingua Portuguesa (LP),
afirmando que este deve ser expandido para além de um ensino estrutural da gramética
normativa, pois, para ela, ensinar uma lingua ndo € somente passar regras do que € certo
ou errado. O ensino da lingua implica compreensdo textual, interpretacao,
intertextualidade, reflexd@o e anélise linguistica, por exemplo.

Conforme essa autora, em um pais plural como o Brasil, € fundamental entender
que a lingua € cultura, € diversidade e riqueza do povo,

[...] Por isso, os professores precisam se conscientizar da
importancia do trabalho contextualizado em sala de aula, pois a
lingua falada no Brasil tem muitas variagdes, as quais precisam
ser valorizadas e compreendidas, de forma que a prondncia de
palavras ditas “erradas”, erros de concordancia, de regéncia etc.,
ndo sejam empecilho para a compreensio e valorizagdo da lingua,
porque na forma de falar dos alunos estdo embutidos
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valores culturais que devem ser considerados ao se avaliar a
linguagem deles (Pires, 2019, p. 40).

Porém, pensamos que mesmo que ensinar uma lingua ndo seja apenas transferir
conhecimentos, ¢ fundamental que os professores tenham dominio dos conteddos a
ensinar. Segundo Pires (2019, p. 42), eles precisam saber coisas especificas da drea, a
funcionalidade e a forma de integragdo da lingua, pois “[...] ndo se pode ensinar o que
ndo se sabe”. Ademais, ao dissertar sobre o ndo-saber, que ela chama de (ndo) saber, Pires
(2019) contextualiza o vocdbulo ndo como um prefixo, defendendo que o termo nao
constata algo inexistente, mas somente algo que ainda ndo € conhecido por aquele sujeito.
As dificuldades dos professores de linguas ainda se ampliam quando
compreendemos que o objeto de estudo ndo € algo estatico, imdvel e concluido. A lingua,
conforme cita Bakhtin (2006, p.91), € algo vivo, ou seja

Na verdade, se fizermos abstracdo da consciéncia individual
subjetiva e lancarmos sobre a lingua um olhar verdadeiramente
objetivo, um olhar, digamos, obliquo, ou melhor, de cima, nio
encontraremos nenhum indicio de um sistema de normas
imutdveis. Pelo contrdrio, depararemos com a evolugdo
ininterrupta das normas da lingua. De um ponto de vista
realmente objetivo, percebendo a lingua de um modo
completamente diferente daquele como ela apareceria para um
certo individuo, num dado momento do tempo, a lingua
apresenta-se como uma corrente evolutiva ininterrupta.

Sendo a lingua algo que constantemente evolui, € impossivel que o professor que
a tem como estudo prioritario e objeto de trabalho saiba o que a constitui. Nao conhecer
alguma particularidade ou vocédbulo, por exemplo, é muito comum, como vemos
diariamente quando um aluno fala ou escreve uma palavra que nao identificamos.

Charlot, Zanette e Stecanela (2022), ao discorrerem sobre a relacdo do docente
com o saber e o ensinar direcionado a Lingua Portuguesa, questionam: o que motivaria
os professores a ensinar? Qual o sentido de ensinar Lingua Portuguesa? Ao elaborar a
discussao, os autores primeiramente afirmam que a paixao que os professores sentem pelo
componente curricular, a admiragdo pelo uso da lingua e os desdobramentos para o campo
da educacdo € o que move a profissdo. Assim, para os autores, “assim como o estudante
precisa ver sentido na aprendizagem, o professor precisa ver sentido no saber a ser
ensinado. O professor € um sujeito de saber com o desejo de ensinar para o estudante”
(Charlot; Zanette; Stecanela, 2022, p.9). Ou seja, ao concordar com a mesma ideia de

Pires (2019), os autores defendem que ensinar uma lingua, em especial a LP, ndo € apenas
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passar uma série de regras gramaticais de um uso padrdo, mas sim mobilizar
conhecimentos, interpretacdes e leituras de mundo diferentes que fazem com que o
estudante tenha uma formacao critica e saiba pensar por si proprio. Ensinar LP ndo ¢é
apenas transferir ideias do que seria uma fala/escrita correta, mas sim dar instrumentos e
auxilio para que o estudante nio seja escravo do pensamento e ideais alheios.

Assim, ao defender a transformacdo da educacdo bancdria em educacdo
libertadora, Freire (2015) afirma que a maior parte dessa pedagogia envolve a presenca
do didlogo, de dar espaco ao educando para ele ser também um sujeito e ndo um objeto,
para ter consciéncia de seu lugar no mundo e problematizar suas relacdes. Deste modo, o
educador constata o valor da criatividade e busca no saber:

Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens nio
podem ser. Educador e educandos se arquivam na medida em
que, nesta distorcida visdo da educago, ndo ha criatividade, ndo
ha transformacdo, nao ha saber. S6 existe saber na invencio, na
reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que oS
homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros (Freire,
2015, p. 81).

Através da intencdo de exploracdo da curiosidade proposta nas obras, € possivel
compreender que Freire incitava a busca e a inquietude dos educandos perante o mundo,
devendo ser caracteristicas também necessdrias aos educadores. Ter a liberdade de
perguntar deve ser um direito de quem quer saber mais, e o educador ndo deve ter medo
disso. Segundo Freire (1997, p.44), “[...] assumir o medo € ndo fugir dele, € analisar a sua
razdo de ser, € medir a relacdo entre o que o causa e a nossa capacidade de resposta.
Assumir o medo € ndo escondé-lo, somente assim podemos vencé-lo”. Nesse sentido,
reconhecer o medo como parte inerente da pratica docente constitui o primeiro passo para
enfrentd-lo. Superar essa emoc¢do, tdo comum no cotidiano educacional e que
frequentemente nos limita dentro e fora da sala de aula, é fundamental para o
desenvolvimento profissional e pessoal do educador.

Nesse aspecto, € importante também compreender os diferentes tipos de
conhecimento do modelo linguistico. Segundo Koch (1995, p. 8), eles podem ser
chamados de “sistemas de conhecimento acessados por ocasido do processamento

textual” e sdo eles:

e Conhecimento linguistico: diz respeito ao conhecimento gramatical e lexical. Ele
€ o responsdvel por articular o material linguistico, ou seja, por fazer o uso da

lingua de forma que seja coerente;
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e Conhecimento enciclopédico: conhecimento de mundo, aquele que estéd
armazenado na memoria do individuo. Diz mais respeito aos métodos e fatos

gerais, por exemplo;

e (Conhecimento interacional: retrata o uso da linguagem, “as formas de interacao
através da linguagem” (p.9). Ele engloba mais 3 conhecimentos:

o Conhecimento ilocucional: a inten¢do, o propdsito de um falante de
acordo com a situacao;

o Conhecimento comunicacional: reflete as ‘“normas comunicativas
gerais” (p.9) para que o receptor compreenda a mensagem passada pelo
falante. E a “selegdo da variante linguistica adequada a cada situagio
de interacdo e a adequacdo dos tipos de textos as situagdes
comunicativas” (p.9);

o Conhecimento metacognitivo: é aquele no qual o produtor do texto
procura prever os possiveis problemas ou conflitos na comunicagao,
como ambiguidade, por exemplo. Faz uso de acdes linguisticas que
garantem a compreensio do texto;

o Conhecimento superestrutural: discorre sobre a estrutura dos textos.
Ele permite identificar determinados textos como parte de determinado
tipo. Por exemplo, ele possibilita categorizar um texto como um
resumo, resenha, conto ou poema, por exemplo, a partir de suas

caracteristicas.

Considerando os diversos tipos de conhecimento sob a perspectiva da linguistica,
salientamos que esta pesquisa se concentra exclusivamente no conhecimento linguistico,
ou seja, no dominio das regras gramaticais, € em parte do conhecimento enciclopédico,
especialmente aquele relacionado a literatura, abrangendo fatos histéricos e informagdes

culturais que o professor de linguas deve dominar.

3.3 Professor de linguas e tecnologia

“A tecnologia sozinha ndo ensina, mas bem usada pode ampliar o poder de ensinar” —

John Dewey
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Ao considerar as diferentes linguas e a diversidade dentro de uma prépria lingua,
como a portuguesa ou inglesa, iremos agora pensar mais sobre como esse conhecimento
pode ser transmitido para os alunos. Atualmente, muito se discute e se cobra do professor
sobre o uso da tecnologia e para que ele adeque seus planos de aula para aulas mais
dindmicas e que despertem o interesse dos alunos. Como no século XXI nds estamos cada
vez mais conectados no digital, o professor muitas vezes faz uso de recursos pedagdgicos
online ou em dispositivos para que ele consiga se aproximar de seu aluno.

Sendo assim, quando se pensa em um professor de lingua inglesa, muitas vezes a
imagem que aparece na mente é a de uma pessoa com seu antigo fiel escudeiro: o radio
com CD. Em uma pesquisa rdpida na internet, varios sao os memes que relacionam o
professor de lingua estrangeira com o aparelho. E o que isso quer dizer? O uso do radio
sempre foi um grande apoio para o professor que precisa trabalhar com dudios para que o
aluno se acostume com a proniincia da lingua que estd sendo ensinada. Atualmente, o
famoso parceiro do professor de idiomas é o kahoot. O recurso digital permite realizar
diversas atividades como revisd@o de vocabulario, topicos gramaticais e até questdes de
leitura, podendo trabalhar tanto o estudo individual quanto em equipes. Pensando nisso,
€ notdavel e amplamente discutido o papel das tecnologias digitais no ensino atual frente a
era da globaliza¢do. Porém, tudo sempre tem o seu lado positivo e o negativo.

Por meio de um panorama histérico, Paiva (2019) traca a linha do tempo da
tecnologia nas escolas. De acordo com a autora, apesar dos computadores de uso pessoal
terem se popularizado nos anos 80, as escolas que tinham acesso ao meio digital
utilizavam apenas para digitacdo de provas e textos, principalmente nos anos 90. Além
disso, o acesso publico a internet s6 aconteceu em 1995 e ainda assim, poucos estudantes
possuiam computador ou algum dispositivo digital em casa. Atualmente, o cendrio €
diferente. O indice de aparelhos digitais e acesso a internet € altissimo e os dispositivos
se mostram cada vez mais rdpidos e eficientes. De acordo com o IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatisticas), em 2024, o indice de pessoas de 10 anos ou mais
que possuiam um dispositivo movel era de 88,9%, correspondendo a 167,5 milhdes de
pessoas. Nas areas urbanas, o indice era de 90,5% e nas dreas rurais a porcentagem
diminuia para 77,2%, mas continua com uma maioria expressiva da populacido possuindo
acesso a dispositivos (Agéncia IBGE Noticias, 2025).

A internet e os celulares de facil uso transformaram a vida social do século XXI.
Os alunos, que antes precisavam buscar respostas em livros e ficar horas procurando

informacdes em bibliotecas, hoje conseguem respostas rdpidas com apenas um toque.
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Sanguinet (2020), por meio de uma pesquisa em uma escola estadual, constatou que para
as professoras entrevistadas em seu estudo, os aspectos negativos do uso dos celulares na
escola foram: distracdo, falta de respeito, perda de controle, uso inadequado, alunos nio
participam das atividades, ndo concluem as tarefas, conversam muito, ndo focam na aula,
utilizam para rede social e jogos, alunos alienados, fotos indesejadas, conflitos, distancia
dos colegas e dificulta a aprendizagem. Quando questionados sobre como os alunos mais
utilizam o celular, as professoras atestaram que as redes sociais e aplicativos de
mensagem eram os mais frequentes. Com isso, podemos refletir sobre os desafios que
perpassam a vida do professor no cotidiano escolar e a grande demanda que a instituicao
escolar provoca na vida do professor, uma vez que além de ministrar suas aulas, o docente
ainda precisa verificar o uso de dispositivos e controlar como estdo sendo usados, além
de muitas vezes viverem com medo por serem ameagados com fotos e videos.

Lima at al (2025) refletem sobre a educagao mididtica e os processos de ensino,
sugerindo que as tecnologias alteraram a forma como as pessoas interagem, produzem e
consomem informacdes. Porém, apesar de as tecnologias estarem cada vez mais presentes
nas vidas dos jovens estudantes, muitos professores ainda expdem dificuldades para a
implementacdo dos dispositivos e ferramentas digitais nas praticas pedagdgicas. De
acordo com os autores, os docentes reclamam de falta de dominio das tecnologias digitais,
de formacdo especifica e de infraestrutura adequada para a implementacdo. Ademais,
afirmam também que “a velocidade das transformagdes tecnologicas dificulta a
atualizagdo constante dos conteudos e metodologias educacionais” (p.4).

Ao fazer uma pesquisa com 13 profissionais da educacao, os autores perceberam
uma opinido incerta sobre o uso das tecnologias, visto que muitos destacaram os desafios
enfrentados, mas muitos também perceberam as contribui¢des presentes na pedagogia
digital. Dessa forma, os autores alegam que ndo adianta a presenca das tecnologias sem
ter a instrucdo, jA que € preciso criar condicdes de uso eficiente. Ao analisar a
aprendizagem “na pratica”, que muitas vezes ¢ 0 que acontece nas escolas, os autores
compreendem que ela revela um procedimento baseado em tentativa e erro, o que pode
levar a inseguranca e resisténcia por parte dos professores. Além disso, os profissionais
entrevistados revelam a falta de politicas publicas consistentes e de boa instrucao, uma
vez que aparentemente “cada escola faz o que quer”. Porém, apesar de observar muitos
desafios relacionados ao uso das tecnologias, a pesquisa também exp0s o interesse de

muitos em insistir no uso, afirmando que as midias digitais permitem maior engajamento
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por parte dos estudantes e a colaborag@o em ter projetos diferentes que valorizam a cultura
local, por exemplo.

Para driblar os recentes problemas com o uso do celular nas escolas, como
questdes discutidas anteriormente, o presidente Luiz Indcio Lula da Silva sancionou em
13 de janeiro de 2025, alei 15.100, que proibe o uso dos celulares da escola. A lei decreta
que o uso do celular fica proibido em quaisquer dependéncias da escola, porém salienta
que seu uso € permitido apenas em sala de aula para fins estritamente pedagdgicos e com
acompanhamento e orientacao de profissionais da educagdo. Santos (2025) considera que
a medida “busca mitigar problemas como a dispersdo dos alunos, a reduc¢do da
convivéncia social e a exposicao a riscos online” (p.2). Além disso, o autor reitera sobre
os desafios causados pela lei, como a falta de infraestrutura das escolas para armazenar
os aparelhos eletronicos de forma segura, a necessidade de tornar a aula mais atrativa para
os estudantes e a falta de competéncias necessdrias para que os professores integrem as
tecnologias nas aulas de acordos com as exce¢des que estdo previamente acordadas na
lei. Ao buscar solucdes, o autor exemplifica medidas tomadas em outros paises, como na
Espanha em que o celular € proibido nas escolas, mas o governo fornece iniciativas de

formacdo docente e projetos que promovem a interagao social entre os alunos.

4. O PROFESSOR: HUMANO, ANTES DE TUDO

Neste capitulo, discutiremos sobre o professor para além dos muros da escola,
como um ser humano em primeiro lugar, alguém que sente seus desafios dia apds dia,
mas que persiste no caminho escolhido. Exploraremos aspectos relativos as emocoes
experienciadas por esses profissionais, discutindo efeitos da desvalorizagdo social
docente que incidem sobre a pratica profissional e vida pessoal desses sujeitos, bem como
trazer autores que discutem essas trajetdrias profissionais desde a perspectiva do ciclo da

vida profissional.

4.1 Emocoes de professores e cotidiano escolar

“Conhecer a si mesmo ¢ compreender suas proprias emogdes” - Socrates
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Como dito anteriormente, o0 medo € uma emog¢do pertinente no cotidiano dos
professores, mas muitas outras emoc¢des também aparecem de acordo com o que é
vivenciado.

As emocdes dos professores em diferentes niveis de experi€ncia no ensino se
tornam interessantes e fundamentais de serem estudadas uma vez que elas comandam
grande parte da nossa conduta, mesmo que involuntariamente. Dessa forma, elas estdo
intrinsecamente ligadas a resposta que o professor demonstra apds uma situagdo que
desafia o seu saber, ou seja, se ficam tranquilos, nervosos, se sentem ameagados ou
julgados pelos alunos, por exemplo.

Primeiramente, para explicitar e compreender o que aqui se chama de “emocodes”,
trazemos Maturana (2002, p.15), que afirma que elas ndo sdo o mesmo que sentimento,
uma vez que elas sdo “[...] disposicdes corporais que determinam ou especificam
dominios de acdes”, ou seja, muitas vezes sdo a partir delas que tomamos decisdes, uma
vez que a forma como nos sentimos nos dirige para o que fazer em determinado momento.
Para o autor, a emoc¢do fundamental é o amor, ou seja, aquele que rege a aceitagdo do
outro na convivéncia e o respeito pelos seus pares. Portanto, pode-se dizer que o principal
fendmeno que buscamos como professores é o amor dos alunos, sendo sua aceitagdo e
respeito muituo em sala de aula.

hooks® (2021, p-123), ao discutir sobre a ética amorosa, afirma que “[...] despertar
para o amor sO pode acontecer se nos desapegarmos da obsessdo pelo poder e pela
dominacdo”. A autora diz que viver com amor e através da ética amorosa significa
aprender a cuidar da vida, tanto da sua quanto a do préximo, pensando nas consequéncias
de nossas a¢des e nao ter medo de realizar mudangas que acreditamos serem necessarias.

Entendo, a partir dos escritos de hooks, que amar a n6s mesmos € aos nossos
alunos implica em nos aceitarmos e aceitd-los em suas incompletudes, em todas as suas
dificuldades, e buscar compreender as suas distintas realidades. Ter amor pela profissao
e pelos alunos, no entanto, nio significa dar aos alunos completa liberdade para se
comportarem de qualquer forma, como Freire (1996, p.89) adverte no conceito de
“licenciosidade”, o qual afirma que “assim como inexiste disciplina no autoritarismo ou
na licenciosidade, desaparece em ambos, a rigor, autoridade ou liberdade”.

Assim como hooks afirma sobre a necessidade do amor na pratica pedagdgica, o

querido e eterno Rubem Alves reflete, em seu livro “A Alegria de Ensinar” (1994), sobre

6 A autora opta por escrever seu nome em letra mintiscula por um posicionamento politico, defendendo que
suas obras devem chamar a atencio, e ndo seu nome.
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a presencga dessa emog¢do na vida dos professores. De acordo com o autor, amar o que se
faz e amar os alunos torna-se imprescindivel para o ser professor. Além disso, ele ressalta
que ¢ fundamental sentir alegria ao ensinar, chamando os educadores de “pastores da
alegria” (p. 15). Para Alves, a escola ndo deve se limitar a transmissdo de conhecimento,
mas deve ser também um espago de encantamento, no qual professores e instituicdo sejam
colaboradores da alegria e do prazer de aprender e conviver. Porém, ao refletirmos sobre
essa perspectiva, lembramos também de Freire (1996), que, embora defenda a
essencialidade do amor e da afetividade na docéncia, ressalta que o educador nao pode

permitir que suas emog¢des comprometam sua ética profissional. O autor afirma:

“O que ndo posso obviamente permitir é que minha afetividade interfira
no cumprimento ético de meu dever de professor no exercicio de minha
autoridade. Nao posso condicionar a avaliacio do trabalho escolar de um
aluno ao maior ou menor bem querer que tenha por ele.” (Freire, 1996,
p. 141)

Ou seja, amar os alunos e exercer a docéncia com alegria ndo diminui nem exclui
o compromisso ético e a responsabilidade do professor. Pelo contrario, o amor e a
afetividade tornam-se forcas que humanizam a prética pedagdgica, desde que caminhem

lado a lado com a ética, o respeito e a coeréncia no exercicio do ensinar.

Sendo assim, retomando o conceito de emocdes, para Marchesi (2008, p.103), as
emogdes “[...] ndo sdo simplesmente experiéncias subjetivas associadas a mudangas
fisiolégicas, alids derivam da percepcdo que as pessoas possam ter de uma situacio ou
acontecimento em funcdo das suas metas pessoais”. Assim, falar sobre emocdes significa
compreender as respostas emocionais que os professores expdem, de acordo com cada

situacdo que vivenciam.

Além disso, Marchesi (2008) afirma que cada professor responde aos contextos
de forma especifica e individual, como por exemplo: um pode interpretar uma pergunta
do aluno como algo ofensivo e outro pode lidar de forma mais receptiva. O autor também
relata as diferentes pressdes e expectativas que os professores sofrem diariamente, como
as sociais, da propria estrutura escolar, dos alunos, dos superiores e dos colegas, além da
violéncia social e da falta de recursos. Dessa forma, o desgaste da profissdo acaba por
interferir na pratica docente, pois “[...] a pressao emocional que vivem os professores
pode se tornar insuportdvel e arrasar qualquer raciocinio que advogue pela compreensao,

pelo didlogo e pela negociagdo das solugdes” (Marchesi, 2008, p. 98). Essa afirmacdo nos
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faz relembrar sobre a pesquisa de Gongalves (2023) e a grande parcela de professores que

sofrem da Sindrome do Burnout.

Apesar do cansaco e das inimeras obrigacdes da docéncia, o professor deve
compreender suas emogdes e principalmente reconhecer porque age como age e de que
forma isso acontece, ja que muitas vezes a resposta emocional dada a uma situaciao pode
advir de contextos externos a sala de aula, mas acabar atingindo os alunos em sala de
forma negativa. E de extrema necessidade, entdo, compreender a si mesmo e aprender a
identificar se a atitude tomada é compativel com a situagdo ou se ela pode ser taxada com
exagerada por estar ligada a questdes pessoais.

Aragdo (2008), um dos pioneiros no estudo das emocdes no ensino e
aprendizagem de linguas, reflete em como as emog¢des sdo parte da nossa vida cotidiana
de diferentes formas, afinal, como o autor afirma, “sdo com as emog¢des que agimos de
maneira expansiva na felicidade e curiosidade, no movimento contrario a alguém ou algo
com raiva, com retraimento e restricdo na vergonha.” (Aragao, 2008, p.296). Dessa forma,
podemos reiterar que € por meio das emog¢des que na maioria das vezes nds agimos como
agimos. De acordo com o autor, na disciplina de lingua estrangeira (LE), € muito comum
que o aluno ndo queira ler ou falar por medo ou vergonha, emo¢des muito aparentes em
salas de LE. Por experiéncia pessoal e pela recente oportunidade de ensino de inglés em
escola publica, percebo que muitas vezes as emocgodes dos alunos os “atrapalham” no
aprendizado justamente pela vergonha e por acharem que aquilo ndo € para eles,
principalmente pela condi¢ao socioecondmica em que se encontram. Aprender inglés hoje
em dia estd se tornando algo bdsico para os futuros adultos que muitas vezes ndo
conseguem aproveitar as oportunidades oferecidas por ndo se acharem capazes de usar
aquilo em sua vida por ser algo distante de sua condicao atual. Assim, fazer os alunos
acreditarem que € possivel e que eles sdo bons € um grande e longo caminho para ser

percorrido dentro e fora de sala de aula.

4.2 A desvalorizacao e a feminizacao na docéncia

“Um pais se faz com homens e livros” — Monteiro Lobato

A desvalorizacdo da profissio docente no Brasil é amplamente discutida e

inimeras sdo as lutas que se formam para a tentativa de mudanca desse cendrio nacional.

34



Em uma pesquisa realizada pela Fundagdo Carlos Chagas e noticiada pelo site da CNN
em 2021, concluiu-se que diferentemente de outros paises como Japao, Estados Unidos e
Franca, que t€ém a média de 2,7%, 1,7% e 4,7% respectivamente, 20% dos professores do
Brasil precisam trabalhar em mais de uma escola simultaneamente. Isso acontece
principalmente pela cultura de contratos de tempo parcial, meio periodo, e que também
acabam ocasionando diversos maleficios para a educag¢do, como a falta de tempo para
preparar aulas. Além disso, o nimero de alunos por sala € maior do que em outros paises,
o que também aumenta a quantidade de trabalhos, provas e quaisquer outros projetos que
precisem passar pelo professor, além também da dificuldade de atender as necessidades
de cada aluno de forma especial e individual.

Nessa perspectiva, um estudo inédito realizado pelo Instituto Semesp no periodo
de 18 a 31 de margo de 2024, intitulado “Perfil e Desafios dos Professores da Educagao
Basica no Brasil”, que contou com a participacao de 444 docentes dos ensinos infantil ao
médio, de institui¢cdes publicas e privadas de todas as regides do Brasil, constatou que
79,4% dos professores ja pensaram em desistir da carreira e 67,6% se sentem inseguros,
desanimados e frustrados em relacdo ao futuro profissional. Um dado interessante e que
vale a pena destacar é que a maioria dos professores, 31,5%, trabalha entre 30 e 40 horas
semanais, mas ha uma parcela de 8,7% que trabalham 50 horas ou mais, o que mostra
também a grande sobrecarga refletida anteriormente. Entre os principais desafios
enfrentados no trabalho, destacam-se: falta de valorizagcao e estimulo da carreira; falta de
disciplina e interesse dos alunos; falta de apoio e reconhecimento da sociedade; falta de
envolvimento e participacdo da familia dos alunos; baixa remuneracdo; falta de
infraestrutura, tecnologia e recursos na escola; falta de apoio psicoldgico; falta de apoio
e reconhecimento da gestdo escolar; falta de formacdo continuada e atualizagdo
profissional; violéncia e medo. Sendo assim, € nitido o quanto os professores se sentem
cansados pelas demandas do dia a dia e o quanto a sobrecarga fisica e emocional
impactam na sua didatica em sala de aula, além de muitas vezes suas emocdes serem
fatores expressivos e importantes para a desisténcia da profissao.

Além disso, Santos (2025) retrata os aspectos para o abandono docente € a falta
de motivacdo entre os professores. O autor afirma que a remuneracdo insuficiente, a
sobrecarga de trabalho, a pressdo excessiva e a falta de infraestrutura sdo algumas das
causas para muitos profissionais terem deixado a escola nos ultimos anos. Ademais, um
grande fator que estimula o abandono € a indisciplina docente, a qual tem sido “[...] uma

fonte de estresse significativa para os professores do Brasil atualmente” (p.9). O autor
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declara que principalmente apés a pandemia do Covid-19, durante a qual os alunos
ficaram afastados das escolas, contando apenas com as aulas virtuais, os estudantes
retornaram mais agressivos e os indices de violéncia aumentaram, além de o sentimento
de ansiedade e inseguranca também terem tido um aumento significativo.

Em continuidade com os dados, é relevante observar também a posi¢do das
mulheres na docéncia em relagdo aos homens. De acordo com o Censo Escolar de 2022,
divulgado pelo Ministério da Educacao (MEC) e pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), na educacdo infantil as mulheres sao
praticamente totalidade, somando 97,2% nas creches e 94,2% nas pré-escolas. No ensino
fundamental, as mulheres sdo 77,5% do total de 1,4 milhdo de docentes no pais, € no
médio as professoras ainda representam o total de 57,5%. Além disso, o Censo da
Educagao Superior também mostra que 72,5% das matriculas em cursos de licenciatura
sdo realizadas por mulheres.

Ao refletir sobre a majoritdria presenca de mulheres no magistério, Martins,
Santos e Almeida (2025) indicam que a maior participa¢do das mulheres nesse cendrio
aconteceu apds muitos homens abandonarem a profissio porque a docéncia estava
perdendo o prestigio social. De acordo com as autoras, apud Louro (1997), no final do
século XIX e inicio do século XX, ocorriam algumas mudancas na educagdo,
principalmente pelo processo de urbanizagao, as quais se adequavam aos novos modelos
de culturais e educacionais, impactando diretamente a escola. Dessa forma, a docéncia
passa a ser compreendida como uma profissao que necessita de habilidades “naturais” das
mulheres, como paciéncia, cuidado, maternidade, sensibilidade, vocacao (Martins, Santos
e Almeida, 2025, apud Gongalves, 2010). As autoras afirmam que “[...] o trabalho docente
era visto como uma ampliacdo da maternidade, fortalecendo a ideia de que o ato de ensinar
era normalizado devido a natureza feminina como uma extensao de aptidOoes maternas
(p.70)”. Ou seja, o trabalho como professora era visto como preferencialmente feminino,
uma vez que as mulheres ja nasciam com o “dom e instinto” de cuidar. Ao refletir sobre
essa préatica, as autoras discutem que essa ideia prendia as mulheres ao discurso do
“instinto materno”. Com isso, aquelas mulheres que nao desejavam ser maes eram taxadas
como narcisistas e egoistas. Além disso, com o passar dos anos, as mulheres ndo tinham
tantas oportunidades como eram ofertadas aos homens, o que as deixava com poucas
opgoes de trabalho e acabavam optando pelo o que era possivel, como o magistério. Além
disso, os trabalhos fora da escola eram na maioria das vezes em posi¢oes subalternas,

sendo subordinadas aos homens.
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Ao pensar sobre as questdes histéricas que envolvem a maioria feminina na
docéncia, fazemos referéncia ao livro “Professora sim, tia ndo” de Paulo Freire (1997).
Com um titulo potente, Freire (1997) recusa o titulo de “tia” para as professoras, uma vez
que

Ensinar € profissdo que envolve certa tarefa, certa militancia, certa
especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia € viver uma relacao
de parentesco. Ser professora implica assumir uma profissdo enquanto
ndo se € tia por profissdo. Se pode ser tio ou tia geograficamente ou
afetivamente distante dos sobrinhos mas nao se pode ser autenticamente
professora, mesmo num trabalho a longa distancia, “longe” dos alunos.
(Freire, 1997, p. 9)

Ou seja, se referir a professora como tia € colocar a educadora como alguém
proximo de seu aluno e que normalmente ndo o repreende, apenas o agrada. Essa
afirmacdo concorda com a ideia patriarcal de ter a mulher como professora por ela ter
“Instinto materno”, o que exclui completamente a competéncia pedagdgica que ¢
necessdria para uma boa conduta profissional como professor/ professora. Afinal, para
ensinar € preciso apenas ser mulher e ter dom? Passamos no minimo 4 anos na
universidade para sermos diminuidas ao ponto de dizerem que estar na educacgao ¢ facil
por apenas ser mulher. Deixamos bem claro aqui, entdo, que professor pode ensinar COM
amor, mas nao POR amor. Ensinar exige disciplina, planejamento, criatividade e muito

estudo para ser simplificado apenas como “dom”.

4.3 O ciclo de vida profissional dos professores

“Ninguém nasce educador pronto. Tornamo-nos educadores permanentemente, na

prética e na reflexdo” — Paulo Freire

Ao identificar e discutir a desvalorizacdo da docéncia no Brasil, compreendendo
o quanto os professores precisam trabalhar para conseguir o minimo de “conforto”, se ¢
que assim se pode dizer, j4 que ndo sobra tempo para tal, associamos agora a possivel
linha do tempo do profissional docente. Para relacionar a carreira dos professores e seu
processo, ao teorizar o ciclo de vida profissional dos professores, Huberman (2000),
buscando responder diversas questdes a respeito da docéncia, estrutura esse ciclo por meio
da perspectiva de carreira, deixando explicito também que o estudo se refere a maioria de

uma populacdo e nunca a sua totalidade. O autor afirma que o desenvolvimento
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de uma carreira € um processo € nao uma série de acontecimentos e defende que o
conceito de carreira esta ligado ao “(...) percurso de uma pessoa numa organizagao (ou
numa série de organizacdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas dessa
pessoa exercem influéncia sobre a organizacao e sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por
ela” (Huberman, 2000, p. 38).

Sendo assim, ele defende o ciclo de vida profissional dos professores em 6 fases,
mas que para essa pesquisa, serdo consideradas para fins tedricos apenas:

e Entrada na carreira: 1 - 3 primeiros anos de ensino. Quando acontece o confronto
inicial com a situag@o profissional e o entusiasmo inicial, por exemplo. Nessa fase,
ha também o aspecto de “sobrevivéncia”, ou “choque do real” (p.39) que
demonstra os diversos desafios enfrentados cotidianamente nos espagos
académicos, como: preocupagcdo com o eu, a distancia do que foi aprendido na
teoria e do que v€ na prdtica, ao proprio fazer pedagdgico, as suas relacdes
interpessoais, materiais inadequados, etc. Apesar do choque inicial, € o
entusiasmo com a responsabilidade e por se sentir finalmente parte do grupo
profissional que permite suportar e segurar o professor.

e Fase de estabilizagdo: 4 - 6 anos. Quando ocorre a escolha da identidade
profissional e o pertencimento a um corpo profissional ou a independéncia. Nessa
fase, passa-se a “ser professor”, seja pelos proprios olhos ou pelos olhos dos
outros. Além disso, ao escolher uma identidade, significa também renunciar outras
possiveis identidades, implicando na transi¢ao da adolescéncia para a vida adulta.
Hé também a diminui¢cdo da preocupag¢do consigo préprio e o aumento da
preocupacdo com os objetivos pedagdgicos, um fator principalmente advindo do
sentimento de conforto e confianga em sua prética.

e Fase de diversificagdo: 7 - 25 anos. Experiéncias pessoais com andlise da prética
e tentativas de diversificar materiais, métodos de avaliacdo, formas de agrupar
alunos em atividades, etc. Aqui o professor vai em busca de desafios e se pode se
encontrar mais motivado e empenhado em realizar possiveis reformas
pedagdgicas por receio de cair na rotina.

e Serenidade e distanciamento afetivo: 25 - 35 anos. Professores menos sensiveis
ou vulnerdveis a opinides alheias, apresentam menos ambi¢do e o nivel de
investimento € menor. Esse professor conta com um grau de serenidade elevado,
pois sente que consegue prever praticamente tudo o que pode acontecer na sala de

aula e tem as respostas na ponta da lingua para qualquer situacdo. Além disso, hi
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um distanciamento afetivo de seus alunos, mas que muitas vezes advém dos
préprios alunos, por normalmente tratar os professores mais jovens com mais
amizade e recusam um pouco a convivéncia com professores que tém idades

parecidas com a de seus pais.

Na pesquisa, levamos em conta as fases do ciclo de vida profissional teorizadas
por Huberman para fazer a distingdo dos grupos de professores desejados e analisar se
realmente o tempo de carreira mobiliza e diferencia o olhar do professor frente aos
desafios enfrentados, neste caso em especifico, ligados ao ndo-saber do contetdo. Assim,
serd o professor veterano menos fragilizado e com mais meios de resposta ou serd o
professor novato mais criativo e sereno? Buscaremos respostas a essas perguntas para
compreender as possiveis estratégias pedagdgicas desenvolvidas por cada um.

Nesse ponto, ao discorrer e pesquisar sobre a perspectiva de professores em
relacdo ao envelhecimento, Alves, Lopes e Pereira (2020) analisam que “[...] o processo
de envelhecimento exige uma continua adaptagdo e esforco por parte do individuo que
envelhece, para conseguir viver sua nova fase da melhor maneira” (p.282) e afirmam que
muitos professores permanecem com o desejo de continuar na carreira e a vontade de
estudar de forma aprofundada € ainda maior.

Ao realizar uma interessante discussao sobre o tema, as autoras refletem sobre a
dindmica do mundo atual, no qual muitas sdo as demandas e exigéncias tanto do mundo
global quanto dos préprios alunos. Com isso, os docentes sdo submetidos a uma grande
parcela de esforco fisico e mental de suas capacidades e podem vivenciar situacdes em
que ndo sabem como agir ou como responder (Alves; Lopes;Pereira, 2020). Muito disso
se viu no contexto de pandemia, por exemplo, quando muitos professores se viram
inseridos em um ambiente em que muitas vezes nao tinham conhecimento e foram
obrigados, praticamente sem instru¢do, a participarem do mundo digital com diversas

demandas em um cendrio mundial precdrio.

S METODOLOGIA

Neste capitulo, descrevemos os procedimentos metodolégicos adotados para a
realizagdo da presente pesquisa, para alcancarmos os objetivos propostos na parte
introdutoria. Assim, explicitamos todo o caminho percorrido até a produgdo dos dados

por meio de entrevistas individuais, as quais foram feitas de forma respeitosa para garantir
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um ambiente acolhedor e confortavel para todos os envolvidos. Também explicaremos
como o trabalho da anélise de dados foi realizado e tracaremos o perfil dos participantes

para melhor compreensao da investigacgao.

5.1 Natureza da pesquisa

A pesquisa foi realizada através de uma abordagem qualitativa, uma vez que nao
se pretendeu explicar correlagcdes, mas sim compreender os fatores relacionados ao

problema proposto. Conforme Minayo (2009, p. 21),

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares.
Ela se ocupa, nas Ci€ncias Sociais, com um nivel de realidade
que ndo pode ou nao deveria ser quantificado. Ou seja, ela
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracoes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto
de fendmenos é entendido aqui como parte da realidade social,
pois o ser humano se distingue nio s6 por agir, mas por pensar
sobre o que faz e por interpretar suas acdes dentro e a partir da
realidade vivida e partilhada com seus semelhantes.

De acordo com Gerhard e Silveira (2009), na abordagem qualitativa o pesquisador

€, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto de suas pesquisas, além da possibilidade de obter
dados inicialmente previsiveis. Segundo esses autores, as caracteristicas da pesquisa
qualitativa sdo: objetivagdo do fendmeno; hierarquizacdo das ac¢des de descrever,
compreender, explicar; precisdo das relacdes entre o global e o local em determinado
fendmeno; observancia das diferencas entre o mundo social € o mundo natural; respeito
ao cardter interativo entre os objetivos buscados pelos investigadores, suas orientagdes
tedricas e seus dados empiricos; busca de resultados os mais fidedignos possiveis;
oposi¢do ao pressuposto que defende um modelo tnico de pesquisa para todas as ciéncias.
Dessa forma, a pesquisa qualitativa investiga as relagdes humanas, crengas e
valores, além de colocar o pesquisador dentro do ambiente de estudo, se familiarizando
com os individuos envolvidos. Ao contrdrio da pesquisa quantitativa, que busca
interpretar os resultados por meio de nimeros e estatisticas, a qualitativa lida com o
subjetivo, ndo oferecendo a quantificagcdo de resultados, mas sim respostas mais

complexas e abstratas (Guerra et al, 2024).

5.2 A etnometodologia e seus procedimentos



Em relacdo ao tipo da pesquisa e seus procedimentos, essa se insere no escopo das
pesquisas etnometodoldgicas, que de acordo com Gerhard e Silveira (2009), surgiu na
Califérnia, no final da década de 1960, como uma corrente da sociologia americana.
Segundo Fonseca (2002, p. 36), a etnometodologia reconhece os fendmenos sociais como
parte da conduta humana, ou seja

A conduta humana € o resultado da interacdo social que se produz
continuamente através da sua pratica quotidiana. Os seres humanos sao
capazes de ativamente definir e articular procedimentos, de acordo com
as circunstincias e as situagdes sociais em que sdo implicados. A
pesquisa etnometodoldgica analisa deste modo os procedimentos a que
os individuos recorrem para concretizar suas acoes didrias..

Ainda de acordo com o autor, esse tipo de pesquisa utiliza uma multiplicidade de
instrumentos, como entrevistas, observacdo participante, gravagdes e etc.
Na obra “Etnometodologia e Educacao”, Alain Coulon (2017, p. 21) destaca que
O termo ‘“etnometodologia” ndo deve ser entendido como uma
metodologia especifica da etnologia, nem como uma nova abordagem
metodoldgica da Sociologia. A originalidade da etnometodologia estd em
sua concepcdo tedrica dos fendmenos sociais. O projeto cientifico da
etnometodologia € analisar os métodos ou os procedimentos que os
individuos utilizam para concretizar as diferentes acdes que realizam em
sua vida cotidiana. E a analise das “maneiras de fazer” triviais que os

atores sociais comuns mobilizam a fim de realizar as suas acdes
frequentes.

Coulon (2017), em sua abordagem e constru¢cdo de uma linha temporal da
etnometodologia, afirma que o objetivo deste tipo de pesquisa € compreender os métodos
que os individuos utilizam para dar sentido em suas acoes diarias. O autor defende que o
estudo etnometodolégico consiste em analisar as “situagdes menores”. Por meio de uma
abordagem microssocial, ele afirma que “(...) a ordem social ndo ¢ considerada uma
estrutura monolitica que determina nossas acoes, ela €, ao contrario, uma comunicagao
interativa” (Coulon, 2017, p. 47).

Teixeira (2019, p.5) concorda com Coulon (2017) e defende que a
etnometodologia “[...] € a analise das ‘maneiras de fazer’ comuns que os atores sociais
comuns mobilizam a fim de realizar suas agdes comuns”. Segundo a autora, a questdo €
entender como os individuos organizam seus mundos e como definem seus julgamentos,
por exemplo.

Na presente pesquisa, nos posicionamos em um ambiente cotidiano para
compreender como os professores se comportam frente as situagdes que podem acontecer

diariamente e que os atinge diretamente, e por isso a etnometodologia se assegura como
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o tipo de pesquisa mais eficaz nesse contexto, uma vez que nao ignora o contexto externo
ao individuo, suas crencas e os motivos para ele realizar o que deseja.

Acreditamos que a pesquisa do tipo etnometodolégica contribui para atingirmos
nossos objetivos especificos, que envolvem o levantamento das percepg¢des individuais e
coletivas de professores de linguas, relativas ao como lidam ou se sentem quando
enfrentam situacdes em sala de aula nas quais se deparam com questdes formuladas pelos
estudantes que lhes colocam frente a percepcdo de um “ndo-saber” a resposta ou
contetido, bem como os impactos dessas percepgdes e reacdes emocionais em sua pratica

docente cotidiana.

5.2.1 A entrevista como procedimento

Como instrumento de coleta de dados, planejadvamos inicialmente a realizacao de
um grupo focal. Contudo, devido a dificuldade de conciliar os horarios dos participantes,
ndo foi possivel executar essa etapa conforme previsto. Dessa forma, optamos por
entrevistas individuais que se adaptavam ao formato ideal para cada participante (virtual
ou presencial).

De acordo com Fonseca (2002), a pesquisa etnometodolégica utiliza de uma
multiplicidade de instrumentos, como entrevistas, observacao participante, gravagdes e
etc. Seguindo esse raciocinio, todos os dados foram coletados a partir de 1 entrevista
individual por participante. As entrevistas podem ser definidas como “[...] a técnica em
que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o
objetivo de obtencdo dos dados que interessam a investigacao” (Gil, 2008, p.109). Além
disso, para Ludke e André (1986), as entrevistas também permitem corregdes,
esclarecimentos e adaptacdes. Por isso,

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos. Uma entrevista bem feita pode permitir o
tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de
natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais (Ludke; André, 1986, p.34)

Nesse sentido, a entrevista seguiu os cuidados apresentados por Ludke e André
(1986), como o respeito ao entrevistado, tanto ao que for acordado com ele quanto ao seu

universo pessoal e de opinides; o ouvir atentamente e a garantia de confianga. O ambiente
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foi tratado da melhor forma possivel para que os participantes se sentissem confortaveis
durante a pesquisa.

Ademais, assim como as autoras aconselham, fizemos o uso de um roteiro pré-
estabelecido para a realizacao das entrevistas, o qual seguiu “[...] naturalmente uma certa
ordem logica e também psicoldgica, isto €, cuidard para que haja uma sequéncia logica
entre os assuntos [...]” (Ludke; André, 1986, p.36).

Seguindo as indica¢des das autoras e a necessidade de inserir os instrumentos de
coleta de dados previamente na Plataforma Brasil, a entrevista envolveu as perguntas
disponiveis no apéndice B. Apesar de termos tracado algumas perguntas iniciais para a
entrevista, outras questdes surgiram e foram realizadas durante a conversa para melhor
compreensdo e aprofundamento da pesquisa.

Ao iniciar a entrevista, pedimos aos participantes a autorizacdo para a gravacao e
explicamos que eles teriam total liberdade para alterar quaisquer informagdes
posteriormente durante a pesquisa. Segundo Lukde e André (1986), a gravacao permite
que o entrevistador fique livre para prestar atengdo no entrevistado, sem precisar anotar
cada fala. Porém, apesar de gravar todas as expressoes orais, a gravacao nao permite que
expressoes corporais sejam incluidas. Por isso, o entrevistador deve também se atentar a
essas mudancas de gestos, posturas e demonstracdes de forma escrita para serem também

levadas em consideracdo na andlise dos dados.

5.2.2 Contexto e participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa sdo professores de linguas, mais especificamente de
lingua portuguesa e inglesa, de escolas publicas municipais da cidade de Castelo —
Espirito Santo. Os professores fazem parte de diferentes instituigdes, uma vez que
buscamos profissionais em diferentes etapas do ciclo de vida profissional. Para isso,
foram selecionados 6 professores formados e atuantes na drea.

Os profissionais entrevistados se dividem nos seguintes perfis:

Professores de Lingua Portuguesa Professores de Lingua Inglesa

3 3

Gabriela, Helena e Sofia Stella, André e Marcela

43



Dessa forma, 50% dos profissionais entrevistados sdo professores de inglés e 50%
sdo professores de portugués, o que contribui para diferenciar com maior compreensao as
dificuldades, anseios e estratégias vividas entre ambas as disciplinas.

Em relacdo ao ciclo de vida profissional defendido por Hubberman (2000),
buscamos profissionais que atendiam as quatro fases, sendo elas: entrada (1 a 3 anos de
atuacdo); estabilizacdo (4 a 6 anos); diversificacdo (7 a 25 anos) e serenidade (25 a 35
anos). Porém, encontramos muita dificuldade para selecionar professores que se
enquadravam principalmente nas duas primeiras fases: entrada e estabiliza¢do. Com isso,
os profissionais que encontramos e aceitaram participar da pesquisa se encontram nas

seguintes fases:
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Stella Entrada — 1 ano de atuacao

Marcela Diversificacdo — 24 anos de atuacao
Helena Diversificacdo — 24 anos de atuacao
André Serenidade — 28 anos de atuacao
Sofia Serenidade — 30 anos de atuacao
Gabriela Serenidade — 33 anos de atuagao

E importante ressaltar que as diferentes fases levam em consideracio apenas o
tempo de experi€éncia em sala de aula, independente da faixa etaria ou do local de atuacao.
Assim, € considerado o tempo total de trabalho do professor, mesmo que em diferentes
institui¢des.

Consideramos que o tempo de atuacdo € um fator que pode influenciar ou alterar
a forma como cada um reage as situacdes de ndo-saber em sala de aula, bem como quais
estratégias elaboram para lidar com os episddios que surgem nesse Aambito,
emocionalmente e profissionalmente.

Antes de selecionar os participantes envolvidos na pesquisa, o presente projeto foi
apresentado a Secretaria Municipal de Educacdo (SEME) para autorizagdo. ApOds obter a
liberagdo em 04 de margo de 2024, o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de
Etica em Pesquisa da UFV para aprovacdo em 27 de junho de 2024. O parecer com a
aprovacdo do CEP foi disponibilizado em 04 de setembro de 2024. Portanto, a selecdo

dos participantes foi iniciada apenas ap0s a liberagdo do comité e autorizacdo da SEME.



Para selecionar os participantes, apresentamos as autorizagcdes e pedimos a
Secretaria Municipal da cidade o levantamento de todos os professores, de lingua
portuguesa e inglesa, atuantes na rede de ensino basico municipal. Como ndo foi possivel
ter acesso a essas informagdes, a secretaria disponibilizou apenas o niimero de contato
das escolas existentes na rede de ensino. Enviamos um e-mail com o pedido formal da
lista de professores para 4 escolas publicas municipais. Porém, nenhuma escola retornou
o contato. Apds um tempo de espera, compareci em 3 das 4 escolas presencialmente para
solicitar as informagdes e obtive o contato de alguns professores da instituicdo. Enviamos
uma mensagem por meio eletrdnico para 8 professores, mas conseguimos o retorno e
aceite de 6.

Apbs o aceite dos professores, foi acordado a melhor forma para realizar a
entrevista individual, de modo presencial ou de forma remota. Dos 6 professores, a
entrevista foi realizada presencialmente na escola em que cada um atua com Gabriela,
Sofia e Marcela, respeitando o tempo disponivel de cada uma. Os participantes Stella,
Helena e André solicitaram a entrevista remota por motivos pessoais. Os participantes
assinaram um termo de consentimento — conforme previsto e aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Vicosa - prestando ciéncia quanto
aos objetivos e uso da pesquisa para fins educacionais. Todos os participantes desta
pesquisa estdo usando pseuddnimos escolhidos aleatoriamente pela autora e o local de
trabalho de cada um também nao serd revelado, dado que nao influencia na pesquisa, para
que suas identidades sejam protegidas. Além disso, qualquer dado entendido como
pessoal nas entrevistas também foi alterado, como nome de colegas de trabalho e nome

de escolas, para que nenhum individuo ou institui¢do seja exposto ou prejudicado.

5.2.3 Abordagens de analise dos dados produzidos a partir das entrevistas

No ambito das pesquisas qualitativas, este estudo adota uma abordagem
compreensiva-interpretativa, complementada por um viés explicativo e pela andlise da
conversacdo e da fala, para analisar as narrativas orais de professores de linguas coletadas
em entrevistas. O objetivo € identificar regularidades e singularidades em suas préticas
pedagbgicas, com €nfase nas situagdes de “ndo-saber”, ou seja, momentos de incerteza

diante de questdes ou desafios em sala de aula.

45



A abordagem compreensiva-interpretativa, conforme Souza (2014, p. 43, grifos
nossos), busca [...] evidenciar a relacdo entre o objeto e/ou as préticas de forma¢do numa
perspectiva colaborativa, [...] partindo sempre da singularidade das historias e das
experiéncias contidas nas narrativas individuais e coletivas”. Assim, a andlise privilegia
a compreensdo das experiéncias docentes, destacando padrdoes compartilhados e
particularidades.

De modo complementar, por meio da adocao de um viés explicativo, que segundo
Gil (2008, p. 28), visa “[...] identificar os fatores que determinam ou que contribuem para
a ocorréncia dos fendmenos”, buscamos elucidar as causas que moldam as respostas dos
professores relativas ao “ndo-saber”. Nesse contexto, a andlise da conversacdo e da fala,
como proposto por Myers (2002, p. 273), explora as categorias pressupostas pelos
proprios entrevistados, revelando como eles articulam pontos de vista e constroem
significados em suas interagdes.

Para a andlise dos dados, as entrevistas foram transcritas integralmente, utilizando
o aplicativo Microsoft Word, preservando expressdes da oralidade e anotacdes de gestos,
conforme Myers (2002), para enriquecer a interpretacao. Como a transcri¢cao do aplicativo
ndo foi completamente eficaz, escutei atentamente cada entrevista novamente e corrigi os
erros, faltas de palavras e repeticdes que o texto possuia manualmente. A transcricao foi
uma etapa demorada e feita com bastante aten¢do para que nenhuma fala fosse distorcida
ou prejudicada.

A andlise compreensiva-interpretativa, descrita por Junior e Ferreira (2010, p. 32)
como um “procedimento analitico que toma por base a compreensdo do investigador
enquanto sujeito compreensivo livre”, foi estruturada em trés tempos, conforme Souza
(2014).

No Tempo I (andlise cruzada), as transcri¢des foram organizadas para tracar o
perfil de cada participante, identificando regularidades, irregularidades e marcas
singulares. Como ja dito anteriormente, nessa etapa também retiramos quaisquer
informacOes que poderiam ser entendidas como pessoais, as colocando entre parénteses,
como (NOME DE ESCOLA) e (NOME DE PROFESSOR). Para que a identidade de
todos os participantes seja preservada.

No Tempo II (leitura temadtica), as falas foram agrupadas em categorias, como
concepgdo de “ndo-saber”, emocdes experienciadas, estratégias pedagodgicas e opinides
gerais, permitindo a constru¢do de perfis biograficos e a compreensdo de subjetividades

individuais e coletivas (Souza, 2014, p. 44).
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No Tempo III (andlise compreensiva-interpretativa propriamente dita), foram
realizadas leituras e releituras das narrativas para discutirmos, com base no referencial
tedrico, as principais concep¢des, medos e fatores que influenciam as reagdes dos
professores frente ao “ndo-saber”, incluindo o possivel impacto do tempo de servico
desses professores.

Acreditamos que essa abordagem integrada possibilitard ndo apenas compreender
as praticas docentes, mas também explicar os fatores que as determinam, contribuindo
para uma visao mais ampla dos processos de formacao e atuacdo profissional no contexto

educacional.

6. ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS
6.1 Os participantes da pesquisa

Para iniciar nossa andlise e discussdo, é necessdrio primeiramente compreender
0s sujeitos que estardo no centro do estudo. Como exposto anteriormente, contamos com

6 professores no total de participantes, sendo eles:

PSEUDONIMO LINGUA TEMPO DE ATUACAO
Stella Inglesa 1 ano
Marcela Inglesa 24 anos
Helena Portuguesa 24 anos
André Inglesa 28 anos
Sofia Portuguesa 30 anos
Gabriela Portuguesa 33 anos

Todos os professores sdo atuantes na rede publica de ensino na cidade de Castelo —
ES. O estudo ndo levard em conta a idade nem a escola em especifico em que cada um
trabalha, por ndo serem informagdes relevantes para a presente pesquisa. Porém, sinto
uma certa necessidade em destacar que de 6 participantes, apenas 1 € do sexo masculino,
o que oferece um ponto de vista diferente quando discutiremos mais para frente sobre
autoridade, respeito e desafios frente a uma sala de aula. Além disso, € de notdvel
consideracdo que a maioria dos profissionais da educacdo sdo do sexo feminino, como foi
discutido em um capitulo anterior. Relembramos que de acordo com o Censo Escolar

2022, as mulheres ocupam um percentual de 77,5% no total de 1,4 milhdo de docentes no
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ensino fundamental e 57,5% no ensino médio (Ministério da Educacgdo, 2023). Voltamos
a refletir e a concordar com as ideias e afirmacdes de Martins, Santos e Almeida (2025)
que refletem o panorama histérico da presenca majoritaria das mulheres no magistério,
nos levando a pensar sobre as possibilidades que foram apresentadas para as participantes

durante suas trajetérias profissionais.

Além de entender em qual etapa do ciclo de vida profissional (Hubberman, 2000) cada
profissional se encontra, entendemos também a necessidade de expor a formacao de cada
profissional, a fim de evidenciar que todos sd@o formados em suas respectivas dreas e
possuem licenca profissional para atuarem com a drea da educacdo. Consideramos
apontar essas informacdes como favordveis e tteis para a pesquisa ja que o Censo da
Educagao Bésica de 2023 (Inep, 2024) constatou que para os anos iniciais de ensino
fundamental, apenas 36,3% das turmas de lingua estrangeira sdo ministradas por
professores com formacdo superior de licenciatura e nos anos finais, apenas 45,3% das
turmas de LE tém formac@o adequada. Dessa forma, os profissionais da pesquisa tém em

seus respectivos curriculos:
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DOCENTE GRADUACAO POS-GRADUACAO

Stella Letras — Portugués/Inglés Nao

Marcela Letras — Portugués/Inglés Sim

Helena Literatura e Lingua | Sim
Portuguesa

André Letras — Portugués/Inglés Sim

Sofia Letras — | Sim
Portugués/Literatura

Gabriela Letras — Portugués/Inglés Sim

Explicitar a auséncia ou presenca de uma pds-graduacdo no curriculo dos
participantes pode contribuir para a compreensao dos resultados da pesquisa como talvez
uma fonte maior de segurancga para os docentes, sendo ela implicada com a experi€ncia
do profissional em sala de aula. O professor que possui um estudo aprofundado na area

pode se sentir mais confortdvel com sua disciplina e assim ter mais confianga para ensind-



la. Lembrando que a pés-graduagdo em questdo pode ser tanto stricto-sensu como lato-

Sensu.
6.2 Analise Tematica

Como exposto no capitulo metodolégico, os dados coletados por meio das
entrevistas individuais foram analisados por meio da andlise compreensiva-interpretativa,
a qual busca evidenciar os fatores comuns que estdo em evidéncia no estudo e os que se
diferem (Souza, 2014). Além disso, buscamos compreender os dados mediante a anélise
explicativa, para descrever e investigar as principais opinides dos professores em relacao
ao nao-saber docente, suas emocdes e as estratégias pedagdgicas utilizadas por eles. Para
isso, a andlise foi dividida em temas que julgamos mais relevantes para alcangar os
objetivos propostos. Relembramos que as falas ndo sofreram edigdes, todas foram
mantidas de acordo com a transcricdo das respostas dos participantes as questoes
formuladas. Todos os excertos foram transcritos em Times New Roman 11, com

espacamento simples, em itdlico e com recuo igual ao paragrafo.

6.2.1 Motivacao da docéncia

A escolha pela docéncia é um processo que, muitas vezes, envolve um conjunto
de fatores pessoais, sociais e emocionais. Mais do que uma decisdo racional pautada
apenas em escolhas e oportunidades pessoais, tornar-se professor costuma ser resultado
de vivéncias significativas, influéncias familiares, inspiracdes de antigos educadores e até
das condi¢des socioecondmicas que possibilitam o acesso ao curso. Nesse contexto, a
profissdo docente se revela como uma escolha simples, mas como uma constru¢cdo de

identidade recheada de historias, afetos e experiéncias que moldam o ser professor.

Sendo assim, quando os participantes foram questionados sobre as razdes de
serem professores € 0 motivo que os levou a escolher tal profissdo, percebemos que a
maioria seguiu a profissdo por ser um curso acessivel na juventude e pelas oportunidades
que tiveram quando mais novos, que os fizeram acreditar que seria uma boa profissao.
Uma (1) professora respondeu que decidiu ser professora porque vem de uma familia de
professores e dois (2) responderam que sempre desejaram a profissao.

“Ai eu fiz o vestibular e ndo tinha contabilidade. Eu ndo quis esperar até o ano seguinte

para fazer contabilidade. Como Letras era uma opg¢do, eu fui para a Letras porque eu
achava que vocé enquanto professora, vocé tem flexibilidade de hordrio, que vocé pode
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trabalhar em um turno. Entdo a minha intencdo inclusive era essa: trabalhar durante o
dia com contabilidade e dar aula na parte da noite de portugués, dar aula em cursinho.
Mas ai no meio do caminho, eu acabei saindo do escritorio e fiquei so dando aula.”
(Helena)

“Olha, na época nao era tdo comum as faculdades assim [...]. Ndo tinha muita op¢do.
Mas também ndo foi sé por causa disso ndo. Eu sempre gostei, sabe? Eu acho que tinha
que ser. Como eu gosto muito de teatro, eu vi um pouco a sala de aula como um palco
também.” (André)

“Entdo, eu gostava de crianga. No meu estagio, eu fiz um estagio no (CURSO DE
INGLES), que foi para atender criancas carentes. E a dona, atualmente ainda, e ela foi
uma professora que me encantou, sabe? Ai eu passei a gostar mais ainda de crianca. E
educacdo é um desafio atrds do outro, porque a gente vé que muita gente desvaloriza a
propria profissdo, né?” (Marcela)

Ao ler e analisar as falar de Helena, André e Marcela, é possivel perceber que o
curso de Letras era um curso acessivel e, por isso, possivel de ser realizado. Além disso,
o curso ¢ majoritariamente oferecido em periodo noturno, o que facilita a matricula de
alunos que precisam trabalhar no periodo diurno. Como lembranga particular da época da
faculdade, me recordo vividamente da grande parte dos alunos do curso de Letras que
chegavam na faculdade ainda usando o uniforme do trabalho extraturno, sendo ele em
cursinhos de idiomas, oferecidos ou ndo pela universidade, ou trabalhos extras como lojas
e oficinas. O curso demandava uma leitura densa de muitos artigos e livros, o que
claramente necessita de um tempo considerdvel para ser feito, mas o cansago de ficar na
institui¢do entre 18:30 e 22:00, depois de um dia de trabalho, era estampado nos rostos

de muitos estudantes.

Além disso, a fala de Marcela mostra que as vivéncias pessoais anteriores
interferiram na escolha da profissdo e que o apoio de um profissional que ela admirava
também contribuiu para isto. Um fato que muito se vé nos professores € que normalmente
todos se lembram de algum antigo professor que marcou sua trajetdria e o incentivou no
caminho da docéncia, ou até o desmotivou e os fizeram ndo querer ser como eles.
Relembramos o quanto as emocdes (Maturana, 2002; Marchesi, 2008; Aragdo, 2008)
experenciadas tanto no decorrer da vida académica quanto na profissional sdo importantes
para identificar como nos sentimos bem Mas, de fato, a inspiragdo € muito presente na
vida do professor, o que muito se assemelha aos saberes advindos da experi€ncia
(Pimenta, 1997), os quais nos orientam, de acordo com o que vivemos na trajetoria

escolar, académica e profissional, ao que devemos fazer e o que ndo devemos repetir.

Stella e Gabriela mostram em suas falas o desejo primario de se tornarem

professoras:
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“Era meu sonho. Uma realizacdo. Sempre foi. Eu falo com todo mundo, a pessoa tem que
ser feliz no que faz e eu sou muito feliz no que eu faco. Eu ndo escolheria outra profissdo
na minha vida.” (Gabriela)

“Eu sempre quis ser professora. Eu acho que é bom, eu gosto. Eu tenho muita paciéncia.
Eu gosto muito de ensinar e eu gosto muito de explicar o que eu aprendi. Eu gosto muito
de explicar. Eu gosto muito que as pessoas tenham conhecimento.” (Stella)

Diferentemente, Sofia demonstra em sua fala uma consequéncia das escolhas
familiares. Como fazia parte de uma familia de professores, escolheu a mesma profissao

de seus pares:

“Eu venho de uma familia de professores, né? Minha mde é professora, minha irmd
professora. Eu acabei seguindo a carreira também.” (Sofia)

Escolher a profissio que é conhecida também é muito comum nas familias
brasileiras, afinal, “filho de peixe, peixinho ¢”. Podemos analisar que, talvez, escolher
algo que ja lhe é conhecido traz uma sensacdo de seguranca e um possivel controle de um
futuro tao imprevisivel quando se € jovem, uma vez que ja se conhece o “final da historia”
e as possibilidades que aquela carreira pode oferecer. Muitas vezes também, a admiragcao
pessoal familiar pode ser tamanha que os filhos acabam escolhendo a profissao de seus
pais para serem mais parecidos com eles. hooks (2021), ao discorrer sobre a ética amorosa
afirma que viver com amor € pensar e cuidar da vida, pensando e refletindo sobre nossas
acoes. Assim, ao ver um grande amor, como a mae, trabalhando como professora, pode
ter despertado em Sofia o desejo de ser parecida com alguém, juntando o amor com a

admiracdo de alguém préximo com o desejo de seu futuro.

Dessa forma, é possivel compreender que a escolha por ser professor pode advir
de fatores pessoais e também sociais, por meio das opcdes que foram possiveis de serem
apresentadas aos jovens. Assim, ser professor vai além de uma escolha profissional: € um
caminho de autoconhecimento, compromisso € paixdo pelo ensinar, em que cada
experiéncia vivida contribui para fortalecer o sentido e o valor dessa profissdo essencial

a transformagao social.

6.2.2 Entre resistir e desistir

O exercicio da docéncia, a0 mesmo tempo em que € marcado por significados
afetivos e identitdrios, também carrega tensOes e desgastes que impactam diretamente a
permanéncia na profissdo. Questionados sobre a possibilidade de desistir da carreira,
todos os participantes deste estudo reconheceram que ja vivenciaram esse desejo em

algum momento de sua trajetdria. Essa constatacdo revela ndo apenas a intensidade das
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pressoes cotidianas da docéncia, mas também o quanto a profissdo € atravessada por

sentimentos de exaustdo, desanimo e frustracao.

As falas trazidas pelos professores permitem compreender que a ideia de
desisténcia ndo estd relacionada apenas a questdes individuais, mas também as condi¢des
estruturais e emocionais que permeiam a pratica docente. Entre os fatores mencionados,
destacam-se a sobrecarga de trabalho, a falta de reconhecimento social, os desafios de
lidar com estudantes desmotivados, a pressdo por resultados escolares desvinculados da
aprendizagem real, além das dificuldades de adaptacdo a novos recursos e exigéncias
tecnoldgicas. Dessa forma, as falas dos participantes mostram a vontade de desistir, mas
ao mesmo tempo o desejo de continuar insistindo na profissdo, revelando uma certa crise

de identidade profissional.

“Ultimamente. Nesses dois ultimos anos. Eu tava comentando com uma colega sobre
isso. Ano passado e esse ano. A impressdo que dd é que as pessoas jogam um balde de
dgua fria em vocé, sabe? Vocé ta inflada e as pessoas vao ld e te furam. E ai vocé murcha,
vocé perde o animo, vocé perde aquela paixdo pela coisa.” (Helena)

“Ja. Assim, desistir de tudo, ndo. Eu pensei em desistir por conta da época que eu tinha
meus filhos pequenos.” (Gabriela)

“1000 vezes, todo ano. Para ser honesta, eu quero parar de dar aula. Eu estou muito
cansada. Eu estou muito estressada. Eu ndo tenho mais criatividade. Eu nunca me
imaginei ser a professora que eu estou sendo agora. Eu sou a professora da xerox. Que
acha o dever na internet. Eu, eu sou professora da xerox, agora, acabou. Mas claro, né,
eu procuro uma atividade que faz sentido. Mas eu estou muito exausta.” (Stella)

“Ultimamente, nds atravessamos um momento onde a educag¢do apresenta varios
desafios a cumprir, sabe, é um desafio didrio. Tanto dentro da internet, o futuro deu uma
acelerada muito negativamente. E incrivel, porque a internet é uma ferramenta
maravilhosa, porém, usada de uma forma adequada, no qual ndo tem policiamento, ndo
tem uma vigia dos pais. Eles consultam coisas que ndo sdo interessantes e vocé se depara
com essa situac¢do o tempo todo. Vocé encontra ansiedade. As criangas estdo em jogos
com violéncia, sabe? E irritabilidade, ansiedade demais. Entdo é dificil administrar,
sabe? Reger essa orquestra. Sem contar que ultimamente eu ndo, ndo digo parar, de
existir, mas sabe aqueles momentos que vocé fala: “meu Deus, o que eu estou fazendo
aqui?”, acontecem de vez em quando, sabe? Até mesmo porque, a lingua inglesa, a lingua
estrangeira, eles ndo sabem, a clientela que eu trabalho, eles ndo sabem a importdincia
que tem. E os responsdveis, os orgdos competentes, as autoridades competentes, ndo
querem também que o povo saiba, porque eles ndo tdo nem ai.” (André)

“Algumas, mas ndo por ndo gostar de ser professora, e sim as vezes pelas mudangas que
vém ocorrendo e que eu tenho uma certa dificuldade de me adaptar a certas coisas.”

(Sofia)

“Hoje, eles prestam atencdo, mas com dificuldade, muita dificuldade. Entdo a gente vé,
assim, que tem que dar aquele empurrdozinho. E hoje, o sistema quer que vocé avance o
menino. E ai vocé se depara, poxa, mas ele ndo aprendeu ainda. Ai a vida que vai
ensinar.” (Marcela)

52



As falas dos professores mostram um descontentamento principalmente com o
modelo de ensino atual, no qual o sistema pede que o aluno seja aprovado, mesmo que
ndo tenha aprendido ou tido um rendimento satisfatorio. Atualmente, muitas escolas sdo
“forcadas” a ajudar e aprovar um aluno principalmente para ndo prejudicar a qualidade
escolar retirada através de avaliacdes diagndsticas e percentuais de reprovacdo. Além
disso, € visto nas falas de Helena, Stella, André, Marcela e Sofia a insatisfacdo com a
educacdo pessoal dos alunos, que, segundo eles, estdo cada vez mais dispersos,
desinteressados e resistentes a autoridade do professor em sala de aula. Relembramos
novamente o quanto as emocdes podem afetar o desempenho dos alunos e dos
professores. Quando Maturana (2002) afirma que sdo as emog¢des que nos influenciam a
tomar determinadas atitudes, podemos entender que os professores sentem desanimo e
descontentamento ao ver como as emog¢des dos alunos, como irritagdo, ansiedade,
impaciéncia reverberam em uma sala de aula, prejudicando a dindmica pedagdgica. André
ainda reitera que a tecnologia € um fator determinante para a dificuldade de atrair o aluno
e fazer com que ele preste aten¢do durante uma aula. Em encontro a isso, relembramos
Sanguinet (2020), que listou os aspectos negativos dos celulares nas escolas, sendo eles
distracdo, falta de respeito e falta de controle, por exemplo, o que concorda
intrinsicamente com a fala de André. Ademais, Sofia mostra um outro lado, o lado do
professor que busca, mas que tem dificuldade de se adaptar aos novos meios de
aprendizagem, como a inser¢do da tecnologia na sala de aula. Essa dificuldade foi muito
vista pelos professores durante a pandemia de Covid-19, ja que os mesmos precisavam
aprender novas fungdes para conseguir continuar com suas aulas. Além disso, Lima et al
(2025) afirma o que Sofia discorre, ou seja, as tecnologias estdo presentes nas escolas,
mas poucas sdo as instrugdes relacionadas aos processos mididticos, ou quando existem,

sao desordenados.

Por outro lado, Gabriela relata ndo sobre as dificuldades atuais da educacdao, mas
sobre o dilema de mae/ profissional, que também muito assombra a maioria das mulheres
que desejam criar seus filhos estando presentes e precisam se ausentar em uma parte do

dia para cumprir com suas obrigacdes no trabalho.

Ao explorar as opinides e emogdes das e do professor, € possivel concluir que a
analise obtida nesse aspecto vai ao encontro com o estudo realizado pelo Instituto Semesp
(2024), que mostra que 79,4% dos profissionais ja pensaram em desistir da carreira. Ou

seja, no nosso estudo, 100% dos participantes ja tiveram esse desejo, assim como a
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maioria dos docentes brasileiros. Tal dado revela que a ideia de desisténcia ndo se trata
de um fendmeno isolado, mas de uma realidade recorrente da profissao. No entanto, ainda
que atravessados pelo cansago e pela frustracdo, os professores também demonstram o

desejo de permanéncia de um compromisso com a docéncia.

Sendo assim, a andlise das narrativas evidencia que o desejo de desisténcia estd
fortemente associado ao modo como as condi¢des de trabalho, os desafios da sala de aula
e as transformacdes sociais e tecnoldgicas afetam o cotidiano docente. Conforme
Maturana (2002), as emog¢des exercem influéncia direta sobre as acdes humanas, e, nesse
sentido, os relatos mostram que emocdes como desanimo, ansiedade e frustracdo se
refletem no exercicio pedagdgico, comprometendo tanto a motivagdo e envolvimento do
professor quanto o processo de ensino-aprendizagem. Além disso, a pesquisa de Lima et
al. (2025) refor¢a que a presencga das tecnologias nas escolas, embora inevitavel, tem sido
acompanhada por lacunas, deixando os docentes inseguros e sobrecarregados diante das

novas demandas.

Assim, o item “entre resistir e desistir” traduz um dilema constitutivo da
identidade docente contemporanea, marcada pela tensdo entre a paixao pela educacio e
as dificuldades impostas pelo contexto escolar e social. Mas, considerando os professores
entrevistados qual seria o maior desafio que encontram na profissdo? Discutiremos isto

em seguida.

6.2.3 O maior desafio de ser professor

Compreender os principais desafios enfrentados pelos professores € fundamental
para refletir sobre as condi¢des atuais do ensino e sobre o papel que esses profissionais
desempenham na formacgdo dos alunos. Em um cendrio marcado por transformacoes
tecnoldgicas, mudangas sociais e pela crescente desvalorizagdo da educacio, ser professor
exige muito mais do que dominio de conteudo, € necessdrio ter sensibilidade, empatia,
paciéncia e constante adaptacdo. Neste topico, busca-se analisar, a partir das falas dos
docentes participantes da pesquisa, quais sdo os maiores desafios percebidos em sua

pratica cotidiana.

Ao serem questionados sobre o maior desafio de ser professor, muitas respostas

se assemelham aquelas dadas para a pergunta anterior.
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E ensinar para quem ndo quer aprender. Porque como eu falei, para a aula ser boa, o
aluno tem que corresponder. Ndo é um mondlogo, é uma troca. (Helena)

O maior desafio é o descaso. Descaso com a educagdo. Por parte dos pais e por parte
dos proprios alunos. A falta de interesse dos alunos. A tecnologia estd tomando conta e
ai eles ndo tdo querendo saber de estudar. Eles estdo achando tudo muito pronto. O maior
desafio é isso. Piorou muito, muito, muita coisa. Os alunos ndo sabem mais escrever, eles
ndo sabem interpretar. Mas, por qué? Por acharem tudo muito pronto. (Gabriela)

Eu acho que o sistema. O sistema que vai muito a favor do aluno, mas que vai muito
contra ele, na verdade. Que dd muitos direitos, mas ao mesmo tempo, poda o aluno de
ter uma vivéncia melhor, de aprender mais. Porque é um sistema que cobra muito do
professor e muito pouco do aluno. (Stella)

Cara, olha, o mundo todo estd tirando a tecnologia. Os paises de educagcdo por
exceléncia, assim, eles ndo estdo tirando totalmente, mas eles estdo dosando porque estd@o
vendo que eles usam de uma forma que ndo é tdo legal, né? Ou seja, a rede social, jogos,
algo que te tira a atencdo do que é realmente o objetivo ali. (André)

Conseguir realmente passar conhecimento. Ndo transmitir, o transmitir eu ndo acho
dificil. O problema é eles adquirirem, terem boa vantagem para adquirir o conhecimento.

(Sofia)

Indisciplina. Porque quando vocé ndo desperta interesse, quando ndo hd motivagdo para
estudar inglés, eles se dispersam. (Marcela)

Ao analisar as falas dos professores, o que nos chama a atencdo € o fato de todos
sentirem a falta de interesse e o que foi dito como “descaso”. Aqui, demonstra-se a falta
de interesse advinda de diversos grupos: dos alunos, dos pais e do sistema. Santos (2025)
reitera sobre a dificuldade dos professores de lidar com o aumento da violéncia e das
conversas paralelas dos alunos, juntamente com a falta de apoio técnico em relagdo a
como lidar com situagdes assim. O sistema ndo aponta medidas cabiveis para que os
professores lidem com desafios adversos e os alunos se mostram cada vez mais dispersos

e sem interesse nas aulas, principalmente apds a pandemia, como afirma o autor.

Novamente também, Gabriela e André relatam sobre a dificuldade que a
tecnologia traz para a concentracao dos alunos em sala de aula, ja que eles se acostumam
com respostas rapidas e préticas, e estar em uma sala por, no minimo, 50 minutos para
aprender algo € cansativo e demorado para eles. Além disso, Sanguinet (2020) recorda
que os alunos ficam mais distraidos e perdem o controle com o uso indisciplinado do
celular, ou até a presenca de alunos alienados, que ndo conseguem prestar atengcdo e

associar o que estd sendo ensinado pelos professores.

A resposta forte de Helena, “ensinar para quem ndo quer aprender”, concordando

com Sofia e Marcela, demonstra uma realidade muitas vezes mascarada da educagdo, na
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qual o professor nao tem que “somente” planejar e executar uma aula, mas enxergar seu
aluno como um ser humano complexo e tentar compreender os motivos por ele estar tao
desmotivado com os estudos. A causa do desinteresse pode estar atrelada a problemas
familiares, condi¢des financeiras, falta de autoestima, bullying e vdrios outros fatores.
Um aluno, principalmente na rede publica e em condi¢des de vulnerabilidade social,
muitas vezes pode acreditar que ndo conseguird nada por meio da escola, ja que niao pensa
que terd boas oportunidades. Nesses casos, o trabalho do professor se torna cada vez mais
profundo e até doloroso, ja que ele precisa conseguir dar sua aula com éxito e ainda tentar
enxergar seus alunos, que sdo muitos, como seres individuais. Com isso, a tarefa do
professor vai além do seu preparo, o que normalmente ndo € visto por muitos. O estudo
do Instituto Semesp (2024) também mostra que a maioria dos professores trabalha entre
30 e 40 horas semanais, ou até, em sua minoria, 50 horas. Pensando que esse dado se
refere ao trabalho realizado apenas nas escolas, € interessante pensar o quanto seria se
conseguissemos calcular o trabalho extra do professor, tanto aquele que ele leva para casa,
como corre¢do de provas, ou o extra emocional, que se preocupa com seu aluno o tempo

inteiro.

Diante das falas analisadas, torna-se evidente que o maior desafio de ser professor
ndo estd apenas nas exigéncias pedagdgicas ou nas condicdes estruturais da escola, mas
sobretudo nas dimensdes humanas e emocionais que permeiam o ato de ensinar. A falta
de interesse dos alunos, o distanciamento das familias e as limita¢cdes impostas pelo
sistema educacional aparecem como fatores que sobrecarregam o docente e o colocam
diante de um sentimento constante de frustragdao e impoténcia. Ainda assim, é possivel
perceber que, mesmo em meio as dificuldades, o professor permanece buscando sentido
em sua pratica. Esse compromisso ético e afetivo revela que, embora ensinar para quem
ndo quer aprender seja um grande desafio, € justamente nessa insisténcia que a natureza

da docéncia vive.

6.2.4 O maior beneficio de ser professor

Apesar dos desafios que a profissdo impdes, como foi citado anteriormente, ser
professor também tem pontos positivos e que merecem ser apreciados. Refletir sobre o

que motiva e sustenta o professor em sua pratica cotidiana é fundamental para
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compreender a complexidade da docéncia. Apesar das indimeras dificuldades, como a
desvalorizagdo, a sobrecarga de trabalho, as condi¢des precérias e a falta de interesse dos
alunos, muitos educadores ainda encontram razdes afetivas e humanas que os mantém
firmes em sua trajetoria. Nas falas a seguir, o amor, o carinho dos alunos, o pertencimento
ao ambiente escolar e a sensacdo de deixar marcas positivas revelam-se como elementos

centrais para o sentido de ser professor.

Dessa forma, quando questionadas sobre o maior beneficio de ser professor, a

maioria dos participantes da pesquisa citou o carinho e o afeto dos alunos com eles.

Apesar de todo o descaso, eu ainda acho o carinho dos alunos. Eu ainda acho um
carinho, afeto, respeito. Por exemplo, eu ndo tenho muito problema com
indisciplina na sala. Entdo assim, os alunos me respeitam e obedecem. Claro que
ndo é igual antigamente, mas é o carinho. (Gabriela)

Os alunos. Eu na pandemia tive uma crise, ndo tive depressdo, essas coisas ndo,
sabe? Mas eu tive uma crise assim de “é isso mesmo que eu quero? Por que que
eu fui ser professora?” E ai eu comecei a fazer videos para os meus alunos, e eu
cheguei a conclusdo que a minha vocagdo é ser professora. Que eu gosto de dar
aula. Entdo assim, a recompensa sdo os alunos, sdo as carinhas deles, vocé vendo
que eles aprenderam, vendo o carinho que eles tém por vocé. Quando alguém
chega e fala assim, “tia, I love you”, ai eu falo “I love you too”. Eu falo mesmo,
eu falo te amo, te amo, te amo pra todo mundo. Por que? Porque é uma forma da
gente se comunicar. (Stella)

A gente falou que o professor é um bicho carinho. (...) O que pega na nossa
profissdo ainda é esse contato, sabe? E muita questdo de troca, é muita questdo
de intimidade, né? (...) Entdo eu acho que o que pega o professor ainda, é que ele
ndo desiste porque ele acha que vai mudar o mundo. (Helena)

De acordo com as falas de Gabriela, Stella e Helena, € possivel identificar que o
afeto e o carinhos dos alunos € a grande sustentacio do persistir pedagdgico. Apesar das
incertezas, crises e cansago, € no contato fisico e emocional que o professor encontra sua
forca e vontade de continuar. Esse amor se encontra com o que Maturana (2002) afirma
quando diz que o amor € a emog¢ao fundamental do professor, 0 que rege a aceitagcdo e o

respeito em sala de aula.

Nas palavras de Stella, é possivel perceber como o amor € a conexdao com 0s
alunos reavivam a vocacao docente, mesmo em momentos de crise e incerteza. O simples

gesto de afeto, um “I love you” dito espontaneamente, carrega o poder de reafirmar a
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escolha pela docéncia como um chamado movido pela relagdo humana e pela alegria de
ensinar. J4 Gabriela e Helena reforcam que o respeito, a convivéncia e o contato com 0s

alunos constituem o que ha de mais verdadeiro e recompensador na profissao.

Essas narrativas evidenciam que, mais do que uma atividade técnica, o ensino é
sustentado pela afetividade e pela esperanca. O professor, como afirma Helena, “ainda
acha que vai mudar o mundo” e ¢ justamente essa crenga, alimentada pelos gestos de
carinho e reconhecimento dos alunos, que mantém viva a chama da vontade de ainda estar
ali. Assim, o amor, o cuidado e a alegria se mostram nao como fragilidades, mas como

forcas que humanizam e ddo sentido a prética pedagdgica.

Além disso, ainda relacionando o contato com o aluno como o maior beneficio de
ser professor, André traz uma outra face desse ser aluno como alguém em constante

evolucdo e o professor como espectador e guia desse crescimento.

E muito legal vocé lidar com um ser pensante, que estd em desenvolvimento, que vocé faz
parte dele, né? Querendo ou ndo, vocé faz parte da historia. (...) Eu acho muito
interessante esse lado humano, acho o lado humano. A gente tem que gostar. Tem que
amar o que faz, porque mesmo assim, a gente as vezes estressando, a gente senta
aparentemente bravo. Mas no fundo, lidar com o ser humano é uma coisa linda. (André)
Assim, além de configurar o amor como essencial para a permanéncia na escola,
André traz uma reflexdo profunda e sensivel sobre a dimensao humana e transformadora
da docéncia. Ao reconhecer que o professor faz parte da histéria de cada aluno, ele
evidencia a responsabilidade e a beleza do ato educativo, que ultrapassa o ensino de
conteido. H4, nas suas palavras, uma consciéncia de que educar € intervir na vida do
outro de forma significativa. Dessa forma, retomamos Freire (1997), que afirma que o
professor precisa renunciar a preocupacdo exagerada de controlar o processo de
aprendizagem para ser mediador, oferecendo um ambiente que colabore e respeite as

individualidades de cada educando.

Em contrapartida, Sofia demonstra uma alegria ndo apenas relacionada aos

alunos, mas com o ambiente escolar e a pratica pedagdgica por si propria.

Estar no ambiente escolar. Eu gosto de trabalhar com a minha matéria. Eu gosto muito
da Lingua Portuguesa. Eu gosto de trabalhar, de dar aula. E eu tenho mais esse perfil

mesmo, de sala de aula, de lidar com o piiblico, com os alunos. E eu tenho essa facilidade.

(Sofia)
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Ao analisar a fala de Sofia, percebemos que ela revela uma relacdo de afinidade e
pertencimento com o ambiente escolar e com o ato de ensinar. Além disso, o seu objeto
de estudo, a Lingua Portuguesa, se torna uma identificacdo com a disciplina e com o fazer
docente, enxergando a profissdo como um espaco de realizacdo pessoal. Esse aspecto de
se situar como parte da educacdo € essencial conforme Tardif (2000), o qual também
reflete que os saberes do professor levam sua marca e carregam os contextos que o
professor estd inserido, fazendo parte de sua internalizagdo, além de afirmar que o
trabalho docente se faz também com a presenca das relagdes humanas, que de acordo com

Sofia, se faz muito presente com o “lidar com o publico”.

Para finalizar, Marcela dispde de uma opinido um tanto quanto impopular entre

os professores.

E a minha condi¢do financeira. Mesmo que eu luto muito com duas cadeiras. Podia
melhorar, logico. Mas ndo fico reclamando. (...) Entdo, acho que a diferenca, a melhor
coisa da minha profissdo, além disso, é vocé deixar marcas boas. Mas o incentivo maior,
além de saldrio, é ver que muitos vdo longe, mas ndo so por causa do inglés. (Marcela)

A fala de Marcela traz uma reflexao sensivel e realista sobre o equilibrio entre as
motivagdes materiais e emocionais que sustentam a docéncia. Ela reconhece que o aspecto
financeiro é uma necessidade concreta e, a0 mesmo tempo, uma limitacio que impde
esforgo e sacrificio. Ao afirmar a necessidade de trabalhar em dois cargos, relembramos
a pesquisa realizada pela Fundag@o Carlos Chagas em 2021 que concluiu que 20% dos
professores do Brasil precisam trabalhar em mais de uma escola simultaneamente, além
também da pesquisa realizada pelo Instituto Semesp, em 2024, a qual infere que a maioria

dos professores trabalha entre 30 e 40 horas semanais e 8,7% trabalham 50 horas ou mais.

No entanto, apesar dessa condicao, sua fala revela uma resili€ncia e um sentido
maior de propoésito, que vao além do saldrio e das dificuldades estruturais da profissao.
Marcela também evidencia a dimensdo afetiva e formativa do trabalho docente. O
reconhecimento do impacto que o professor pode ter na vida de seus alunos. Essa ideia
dialoga com Paulo Freire (1996), que entende o ensino como um ato de amor e
compromisso com a transformacdo do outro. Para Freire, educar é semear marcas, é

contribuir para que o aluno va “mais longe”, ndo apenas academicamente, mas como

sujeito critico e humano.
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Diante das falas analisadas, torna-se evidente que a docéncia ultrapassa a
dimensao técnica e se constitui como um ato humano e afetivo, permeado por emogdes,
vinculos e propdsitos que resistem as adversidades. O amor, o respeito e a alegria de
ensinar aparecem como forcas simbdlicas que constituem o professor e dao sentido a sua
insisténcia na profissao. Mesmo em meio a desafios, cansaco e desmotivacao, os docentes
demonstram encontrar na relagdo com os alunos a verdadeira recompensa de seu trabalho.
Assim, reafirma-se que ensinar é um gesto de esperanca e humanidade, no qual o
conhecimento e o afeto caminham juntos na constru¢do de uma educagio significativa e

transformadora.
625E possivel saber tudo para ensinar?

Ao aprofundar a discuss@o sobre o “ndo-saber” docente, é essencial refletir sobre
um dos questionamentos mais recorrentes entre professores: afinal, é preciso saber de
tudo para ensinar? Essa pergunta revela as tensdes entre o professor ideal e a realidade
complexa da sala de aula, em que o conhecimento é constantemente (re)construido. O
avango da tecnologia, o acesso imediato a informagdo e as mudangas nas formas de
aprender desafiam a posicdo tradicional do professor como tunico detentor do saber,
abrindo espago para uma relagdo mais horizontal, de troca e aprendizado muituo. Assim,
neste capitulo, analisamos as falas dos docentes participantes da pesquisa a fim de
compreender como eles percebem os limites e as possibilidades do saber e do nao-saber

no processo de ensino.

Agora, adentrando mais especificamente no tema da pesquisa em questdo,
perguntamos aos professores se eles acreditam que precisamos saber de tudo para ensinar.

Para isso, analisaremos a resposta de cada profissional de maneira separada.

Eu acho que hoje com a tecnologia, vocé ndo sabe tudo mais ndo. Eu busco muito. E eu
aprendo muito com eles, sabe? [...] A gente tava montando um projeto de ciéncias, e ai
tinha que montar uns slides, algumas artes. Nossa, pra isso eles sdo craques,
desempenham muito bem [...] E também estamos estudando “Os Sertoes”, de Euclides
da Cunha. E ai a caixinha de som é uma caixinha nova. Af eu falo com eles que quem
passou dos quarenta fica com medo de mexer, de o negocio quebrar. E ai eles explicam
de boa. Eles que ligam a lousa, eles que ligam o projetor, eles que colocam a caixinha de
som pra funcionar. Entdo acho que tem muito essa questdo do aluno estar ali fazendo, ele
saber... E eles sabem que eles sabem muito. Eu acho que o professor tem que ser
inteligente. Eu acho que o professor tem que ter um diferencial. O professor tem que estar
preparado. Mas que nos somos aqueles que levam o conhecimento pra eles, isso ndo.
Porque como eu estou te falando, eu me preparei pra dar uma aula, e eu cheguei ld, é
claro que eu expliquei, né? Da metodologia que eu deveria explicar. Mas eles sabiam
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muito mais detalhes do que eu sabia. Por qué? Porque eles vivenciam isso. Eles usam
essa ferramenta. E eu ndo tenho acesso a isso. Entdo essa pergunta que vocé fez, o
professor ndo é mais essa figura ndo. E o aluno tem consciéncia disso. Ele tanto tem
consciéncia disso que ele acha que ele pode aprender sozinho. Ele acha que se ele assistiu
uma videoaula, nem videoaula mais, né? Agora é tudo TikTok. Que ele vai aprender.
(Helena)

Na fala de Helena, percebemos o papel do professor sendo colocado em foco,
chamando atencdo para como esse papel se altera, principalmente levando em
consideragdo em como era tratado anteriormente, sendo o professor a figura autoritaria da
educagdo bancdria que apenas tratava seus alunos como “recipientes” de informacdes.
Aqui, ja temos a sala de aula como um lugar de troca, na qual os alunos aprendem e
ensinam ao mesmo tempo, instigando a educacdo mais libertadora de Paulo Freire, na
qual o professor passa a ser um mediador. Porém, quando a professora relata sobre a
“independéncia” dos alunos em relacdo a prépria aprendizagem, € possivel perceber que
muitas vezes eles acreditam que a presenca do professor € dispensdvel e pode ser
facilmente substituida por videos curtos em aplicativos de celular. Helena afirma que
acredita que o professor deve estar preparado, o que estd muito atrelado ao saber
relacionado ao conhecimento, conforme defende Pimenta (1997), o qual discorre sobre a
compreensdo dos contetdos e a utilizacdo do mesmo no processo de humanizagdo. Além
disso, Laville e Dionne (1999) apontam os saberes racionais como aqueles que Helena
afirma serem necessdrios para uma boa préitica pedagdgica, o famoso “dominar o
conteudo”. Segundo os autores, esses saberes nascem do querer saber mais, da ambicao e
da utilizacdo de um método para utilizacdo em sala. Ou seja, embora Helena admita a
falta de um saber tecnoldgico, a professora também afirma a necessidade de ter “dominio”

do contetido que serd trabalhado.

“Eu ndo concordo ndo. Porque eu recorro muito aos meios tecnologicos. Entdo as vezes
eles perguntam uma palavra e ai eu falo assim ‘calma ai. Eu estou na duvida’. Vou ld no
tradutor, eu uso e falo assim ‘Aqui, 6, eu olhei aqui, essa palavra quer dizer isso’. Porque,
as vezes eles falam assim ‘quinta-feira é Friday’, ai eu olho e falo “ndo, ndo, Friday é
sexta-feira”. Entdo, assim, eu deixo bem claro com eles, ‘gente, eu ndo sei tudo. Se eu
ndo sei tudo, vocés ndo tém que saber nada. Pode deixar que a gente vai aprendendo
juntos’. Eu falo assim.” (Stella)

Concordando com a fala de Helena, Stella mostra que ndo ha problema nenhum
quando ha dividas e que o importante € desvendar as problemdticas junto com seus
alunos. Porém, intrinseco na fala de Stella, é necessario compreender o quanto os saberes

advindos do conhecimento (Pimenta, 1997; Tardif, 2000) sdo utilizados quando alguma
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informacao € dada pelos alunos e o professor precisa confirmar ou negar tal conteido. Ou
seja, a0 mesmo tempo que o professor admite uma falta de saber, ele precisa conseguir
identificar quando alguma ideia ou teoria estd incorreta. A reflex@o sobre a fala de Stella
entra em concordancia com as ideias de Coelho (2022), o qual relembra o paradoxo
socratico e discorre que admitir o erro e analisar os motivos pelos quais ele acontece nos
oferece mais conhecimento do que acertar de fato, uma vez que quando erramos, as
possibilidades de respostas sdo indmeras.

“Ndo, jamais. Da lingua inglesa, a gente tem que estar sempre se aprofundando. Acho

que nem morando ld a gente sabe tudo. Porque é outra cultura. A gente tem um hdbito e

eles tém outros. Mas é muito lindo a gente morar ld e conhecer cada vez mais. Quando a

gente tem essa experiéncia no exterior, ¢ inigualavel. Nao ¢ igual a gente estudar.”
(Marcela)

No excerto acima, Marcela também assume a impossibilidade de saber tudo de
uma segunda lingua, como o inglés. Aqui, a professora justifica que a lingua nio € s6 a
gramdtica e o sistema linguistico que ela compde, mas sim parte de uma cultura, com
habitos e costumes diferentes. Concordando com Cezario e Votre (2008), defensores da
sociolinguistica, relembramos que os autores afirmam que a lingua é uma instituicao
social ligada ao contexto social, cultural e histérico. Ou seja, assim como a lingua
portuguesa, a lingua inglesa também possui suas variacdes de vocabuldrio ou o famoso

“sotaque”, por exemplo.

Porém, chamamos a atencdo também para uma crenca muito perpetuada nos
aprendizes de lingua estrangeira. A fala de Marcela demonstra o interesse e necessidade
da experiéncia no exterior para se apropriar da nova lingua, o que é muito comum de
acreditarem que para aprender inglés, precisa visitar o pais de origem da lingua, o que
muitas vezes desmerece e desvaloriza o professor de segunda lingua que nunca viajou.

Nao, vocé ndo sabe tudo ndo. Vocé aprende muito, vocé ainda aprende muito. Eu

aprendo até hoje com meus alunos. Depois de quase 35 anos. Sempre tem algo a
mais. (Gabriela)

Em sua fala, Gabriela concorda com Helena, admitindo a presenca do ndo-saber e
o fato da aprendizagem ser mutua, dela para com os alunos e os alunos com ela. Porém, a
resposta de Gabriela fica um pouco vaga sobre a origem e conteido do conhecimento
advindo dos alunos, ou seja, € um conhecimento de algum conteudo da aula ou algo

relacionado a tecnologia, como o de Helena?
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Saber de tudo, ndo. Mas pesquisar aquilo que vocé ndo sabe, buscar aquilo que
vocé ndo sabe, né? No inicio, havia certas situacoes, principalmente no pré-
vestibular, que eram desafiadoras pra mim, porque eu tinha alunos muito mais
velhos do que eu, tipo mais do dobro da minha idade. Ai eu me pegava em certas
situagoes que eu ficava meio insegura, mas eu chegava em casa e a primeira coisa
que eu fazia era pesquisar. E quando eu ndo sabia a resposta, eu falava na hora,
falava: “olha, isso ai eu ndo tenho certeza, entdo na proxima aula eu trago a
resposta”. E sempre levava, nunca deixava para la. (Sofia)

Sofia também admite a falta de um saber mas ndo posiciona ele no tempo presente
e logo justifica e resolve a situagdo. A fala de Sofia nos remete a Marchesi (2008), quando
afirma que cada professor responde aos contextos de forma unica e individual,
relembrando o papel das emog¢des nesse percurso. Quando a professora afirma que no
inicio as situacdes eram mais desafiadoras, principalmente por ser mais nova que 0s
alunos, e se sentia insegura, a emocao do medo de errar e talvez uma preocupagao de niao
ser respeitada pode ser considerada. Como experiéncia individual, lembro que quando
comecei a dar aulas no cursinho promovido pela universidade, a maioria dos alunos eram
mais velhos e bem mais altos do que eu, o que fazia muitas vezes com que eu me sentisse

intimidada e for¢ada a saber de tudo para provar que eu era apta para estar ali.

Entdo, cara, eu acho que as vezes a gente aprende mais do que ensina. E essa
cobranca de ser aula show, a gente tem que dar show, show, sabe? Parece show
da Xuxa, vocé tem que dar show. E olha que eu tenho um lado meio artistico, lado
que eu gosto, que eu poderia ter mais, mas eu também paro e penso ‘“‘a gente tem
que ensinar, tirar diivida, é experiéncia, é vivéncia tal”. E é uma cobranca, sabe,
uma coisa de “ah, fulano dd cambalhota, faz musiquinha e todo mundo vai, bate
palma”. Eu hoje, hoje eu acho que é cruel, sabe? Porque o professor vocé tem
que, sabe? “Ah, se o aluno ndo entende, ndo aprende, ¢ porque vocé ndao soube
ensinar, vocé ndo soube fazer atrativos”. E vocé lidando, concorrendo com tela,
1000 imagens por segundo, é complicado. E complicado. Entdo assim, nada
segura a aten¢do muito, sabe? Vocé ndo consegue concorrer com a tela, né?
Entdo fica preso. (André)

André traz consideracdes interessantes quando relata a cobranga e a comparagao
entre professores. Como a pesquisa de Gongalves (2023) relatou, 1 a cada 3 professores
sofrem da Sindrome do Burnout, ou Esgotamento Profissional, principalmente advinda
do desbalanco entre as demandas e a recompensa recebida pelos professores. Ou seja, 0
professor precisa cumprir diversos prazos, desenvolver projetos na escola e fazer com que
a aula seja extremamente atrativa para o aluno, tudo isso com pouco reconhecimento. Na
fala do professor, percebemos que ele admite que ndo conseguimos saber de tudo para
ensinar mas demonstra principalmente uma insatisfacdo com o modelo de ensino atual,

focado principalmente em projetos e aulas dindmicas.
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Ao observar as falas dos professores, percebe-se um consenso em torno da
impossibilidade de saber tudo para ensinar. Mais do que uma limitacdo, essa observacao
revela uma compreensdo sobre a natureza do conhecimento e o papel do professor como
mediador, e ndo como detentor absoluto do saber. As falas dos participantes demonstram
que o processo educativo é construido na interacdo, na divida e na busca conjunta por
respostas. O reconhecimento do “ndo-saber” nao invalida o trabalho docente, ao contrario,
o humaniza e o aproxima dos alunos, transformando a sala de aula em um espaco de trocas
auténticas e aprendizagens significativas. Assim, admitir que ndo se sabe tudo é, a0 mesmo

tempo, um ato de sabedoria e coragem, que reafirma a esséncia da docéncia.

6.2.6 A experiéncia do nao-saber

A pratica docente, por mais consolidada e experiente que seja, esta constantemente
atravessada por momentos de incerteza e descoberta. Em sala de aula, o professor se
depara ndo apenas com a tarefa de transmitir conhecimentos, mas também com o desafio
de lidar com algumas lacunas no conhecimento, situacdes que muitas vezes fogem do
nosso controle. Ao questionarmos os participantes sobre a experiéncia de nido saber
responder as perguntas dos estudantes, emergem reflexdes que mostram diferentes formas
de lidar com essas situacdes, evidenciando como o “nao-saber” pode se tornar um potente

instrumento de aprendizagem e crescimento profissional.

Ao pensar sobre isso, quando questionamos os professores sobre a ocorréncia de
uma falta de saber sobre algum contetdido, em um total de 6 professores, 5 deles afirmaram
que ja aconteceu de os alunos fazerem perguntas que eles ndo souberam responder e

apenas 1 professora respondeu que nunca aconteceu.

Ndo, na minha drea ndo. Porque assim, eu jd trabalho hd 24 anos. Entdo,
é igual eu falo, na minha época de faculdade, eu admirava uma professora, nossa,
como ela é inteligente. Nossa, como ela é sdabia, nossa. E ai depois, quando eu fui
comegando a trabalhar, eu observei que os livros trazem um negocio mastigado,
né? O caminho que vocé tem que fazer, tem o manual do professor, os livros vém
com resposta. E quando vocé repete aquilo ali, cinco anos, vocé jd sabe. (Helena)

Ja sim. Eu falei assim: “olha, eu ndo sei, mas na proxima aula vou trazer”.
Pronto, desse jeito. (Gabriela)

Vdrias vezes, vdrias. Eu acho legal que eles ndo ficam assim “nossa, professora,
vocé ndo sabe”. Porque olha a situacdo, eu dou aula de Inglés para o nono ano,
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e eu dou aula para eles desde o sexto ano, de Artes. Entdo eles ja me conhecem.
Quando chegou o inicio do ano eu cheguei assim “olha gente, agora eu sou
English Teacher, mas vocés vdo ter paciéncia comigo”. Os outros alunos que eu
tenho sdo menorzinhos, entdo, se eles me perguntam uma coisa que eu ndo sei, eu
falo “calma ai, vamos olhar aqui”, e eles compreendem muito bem. Entdo, ndo
tive nenhum problema do aluno falar “nossa, vocé ndo sabe?”. Nunca passei por
isso ndo. (Stella)

Perguntas, ndo, nunca, nunca tem. Infelizmente, eu queria ter. Ndo tem muito.
Exemplo de uma coisa, sim. Mas assim, eu ndo sou detentor do saber. E eu sou
bem claro assim. Se eu ndo sei, é melhor eu consultar. (André)

Jd, como eu falei. As vezes, sim. Perguntas que iam surgindo dentro de apostilas
que vinham algumas questoes, né? Alguns questionamentos que a gente ficava na
duvida. Nao é que ndo sabia, mas gerava aquela diivida, serd que isso aqui td
certo? Serd que ndo td? Entdo, ao invés de falar a resposta, falar que estava certo,
eu preferia pesquisar antes. (Sofia)

Jd. Mas eu ia ld e pesquisava. Quando a gente ndo tinha acesso a internet, hoje
na sala de aula, vocé pode ali, ligo o computador, tem internet, vocé mesmo estuda
com ele. E a sala invertida, né? As vezes vocé deixa ele também pesquisar. Quando
a gente tem oportunidade e dd tempo. Mas muitas vezes, eu levo isso de boa. Hoje
eu ndo tenho mais medo, ja tive. Ja me encarei assim, “nossa, que vergonha”.
Mas eu acho que a gente ndo precisa ser assim tdo certinho. A gente tem que
buscar, logico, a resposta. O aluno quer a resposta e é obrigacdo nossa, mas eu
ndo me apego mais igual antes. Jd sofri muito com isso. (Marcela)

Ao analisar as falas dos participantes, evocamos novamente a concep¢ao de saber
e ndo-saber. Quando perguntados, todos se referem ao saber relacionado ao conteido, ou
seja, aquele saber do conhecimento (Pimenta, 1997), afirmando que a falta desse saber ja
fez parte da prética deles, mas que quando acontece, todos assumem, pesquisam e levam
a resposta para a turma, as vezes até no mesmo momento, com o apoio tecnoldgico.
Assim, relembramos Coelho (2022) quando se encontra com o pensamento critico de
Sdcrates, o mesmo analisado por Damo (2015) que afirma a necessidade da presenca do
saber para compreender o ndo saber. Ou seja, as professoras e o professor apenas
conseguem identificar a falta de uma informag¢do quando muitas outras estdo ja
internalizadas por elas e ele, confirmando também a ideia de Coelho (2022) em que o
erro, ou nesse caso, a falta de um saber, leva muito mais ao aprendizado do que o saber

Ja intrinseco e propriamente dito.

Com base nas falas dos participantes, percebe-se que as situacOes em que O
professor ndo tem uma resposta imediata fazem parte do cotidiano escolar e ndo
diminuem sua competéncia profissional. Pelo contrdrio, quando o educador reconhece

suas duvidas, demonstra responsabilidade e autenticidade diante dos alunos. Essa atitude
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contribui para humanizar a figura do professor e reforca a ideia de que o conhecimento é
sempre algo em constru¢do. Assim, admitir que ndo se sabe tudo passa a ser também um
gesto de humildade e amor, pois mostra aos estudantes que aprender ¢ um processo

continuo, feito de curiosidade e muito estudo.

6.2.7 Experiéncia do niao-saber como aluno

Quando trabalhamos com a educagdo, frequentemente nos recordamos de
professores e profissionais que passaram por nossa vida e muitas vezes nos marcaram.
Ao perguntar para os participantes se lembram de algum professor que mostrou que nao
sabia algo ou afirmou que sabia, mas estava errado, me lembro de uma situacdo participar
especifica que aconteceu nos ultimos anos do meu curso de licenciatura. Em uma aula,
um professor estava discutindo sobre os tipos de sujeito e afirmou que “eles” seria um
sujeito oculto quando eu e meus colegas tinhamos a certeza que aquele se referia ao
sujeito indeterminado. Porém, como era um professor conhecido por ser rigido e de dificil
conversa, questionamos inicialmente, mas ele ndo negou a informacao dita inicialmente,

insistindo em sua fala.

Dessa forma, ao refletirmos sobre a pratica docente, € inevitavel pensarmos nas
relacdes que construimos com aqueles que nos ensinaram e nos inspiraram ao longo da
vida. As memorias sobre professores e suas atitudes, acertos e erros, tornam-se parte da
nossa formacd@o enquanto educadores e seres humanos. Neste contexto, ao perguntar aos
participantes da pesquisa se lembravam de algum professor que demonstrou ndo saber
algo ou que afirmou algo incorreto, algumas lembrancas surgiram na mente, algumas
marcadas pela rigidez e pela falta de didlogo, outras pela empatia e pela humanizacao do
ato de ensinar. As falas e memorias dos participantes revelam ndo apenas diferentes
experiéncias vividas em sala de aula, mas também reflexdes profundas sobre o papel do
erro, da humildade e da abertura no processo educativo, evidenciando como esses

momentos contribuem para a constru¢cdo de uma docéncia mais sensivel, critica e humana.

Foi no primeiro ano do ensino médio, professora de literatura. Depois eu
encontrei com ela (...) e ai ela falou que ela ndo tinha experiéncia, que colocava
numa turma que tinha 60 alunos. Eu dei aula para 63 alunos. As escolas
particulares sempre estavam lotadas. E a gente dava conta. A gente dava conta
porque eram cinco que ndo queriam nada. Eram quatro que ndo queriam nada.
Entdo vocé conseguia, ainda existia um respeito ali. Entdo ela falou que ela ndo
sabia, que ndo era para ela ter comecado no primeiro ano. Entdo, assim, eu tenho
colegas que comecam hoje, a gente fala, comeca com os pequenos. Porque os
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pequenos tém menos conhecimento, eles precisam de menos, né? E ai vocé vai ter
tempo de buscar aquilo ali. (Helena)

Na fala de Helena, podemos ver também um pouco sobre a desvaloriza¢do da
docéncia e a carga de trabalho pesada dos professores. Como foi discutido por meio de
uma pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas (2021), o niimero de alunos por sala no Brasil
¢ muito maior do que em outros paises, 0 que aumenta a quantidade de trabalho e dificulta
a aten¢do individualizada para os alunos, além de esgotar fisicamente e mentalmente o

professor.

Nao, ndo lembro. Ndo lembro porque eu sou dificil de gravar essas memorias
afetivas antigas. Ndo lembro. (Gabriela)

Nao, ndo. Eu dei muita sorte. Eu sempre tive professores muito bons. Tanto na
escola publica, estudei em escola particular também, fora daqui, na faculdade.
Nunca tive um professor que eu posso dizer que ndo sabia, que ndo dominava.

(Sofia)
Gabriela e Sofia afirmam que ndo se lembram de nenhuma experiéncia em particular.

Jad aconteceu comigo. Eu estudei com o professor que ele sabia muito, ele sabe
muito. E uma sumidade no que ele faz. Morou 15 anos nos Estados Unidos,
trabalhou pro governo americano, né? E um dia, uma palavra ele sabia falar mas
ndo sabia escrever. Deu aquele lapso de memdria. E eu era muito assim, eu ndao
me permitia o engano, errar. Eu tinha essa cobranca muito grande comigo.
Quando ele falou assim “espera ai que eu ndo lembro como escreve”. Aquilo ali
me deu um pouco de tranquilidade, sabe? Eu fiquei muito assim “nossa, ele é meu
professor, ele teve esse gesto e eu me igualei, assim, eu consegui chegar perto.
Nossa, professor, ele é humano, né?”. Eu senti assim, nossa, que legal, por saber
que ele é uma sumidade e tal. Aquilo ali me deixou confortdvel. Porque na época,
eu dava aula na particular, e eu acordava as 5:00 da manhd, estudava, depois eu
saia as 7:00, estava até 9, 10 horas. Assim, eu sentia que ndo podia errar. E ai foi
quando ele fez isso, eu pensei se ele sente assim, ele humanizou para mim, ficou
mais acessivel. (André)

Na verdade, eu tive uma professora de portugués que ela errava claramente. E
ela era bem severa, rigida. Uma coisa que eu lembro positiva dela, foi que ela me
ensinou a ler com postura. A olhar sempre para as pessoas, estar lendo e olhar.
Tipo, ela errava, as vezes ela falava alguma coisa que a gente via que ndo era
aquilo. Mas o professor antes a gente respeitava muito, né? Eu acredito que hoje
também. (Marcela)

Nas falas de André e Marcela € possivel perceber o quanto o “erro” ou a falta de
um saber por transformar e influenciar a perspectiva de um estudante. André venerava
um professor e tinha muita dificuldade de assumir lacunas de conhecimento. Porém,
quando aquele professor se mostrou humano, ele entendeu que estd tudo bem ndo ter

dominio completo de tudo e que lapsos podem acontecer, ja que somos imperfeitos. Sendo
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assim, Marcela ja oferece um ponto de vista em que era perceptivel o erro da professora,
mas ninguém desafiava a profissional, principalmente por falta de espago para tal. Com
isso, vemos a importancia também do saber da experiéncia (Pimenta, 1997), ji4 que
Marcela e André perceberam o que poderiam fazer com seus futuros alunos,
principalmente sendo abertos e humanos com eles, admitindo quando hé lacunas. Vemos
também a importancia de sermos professores com amor, como diz hooks (2021), dando
abertura aos nossos alunos para que questionem, quando ha fundamento, e sejam pessoas

empadticas para que consigam construir o saber de forma eficaz e coletiva.

Sendo assim, ao analisarmos as experiéncias compartilhadas pelos participantes,
percebemos que o reconhecimento das limita¢des e dos erros por parte do professor pode
se tornar um importante aprendizado, tanto para os alunos quanto para o préprio docente.
As situagdes relatadas evidenciam que o ato de ensinar vai além da transmissdo de
contetidos: envolve também a constru¢do de vinculos, o exercicio da humildade e a
valorizagao da troca de saberes. Quando o professor se mostra humano, aberto a aprender
e disposto a dialogar, ele fortalece o processo educativo e inspira seus alunos a
compreenderem o conhecimento como algo dindmico e coletivo, em constante

transformacao.

6.2.8 Emocoes ligadas ao nao-saber

Ao abordar o tema das emog¢des docentes diante do “nao-saber”, € possivel
compreender como cada professor lida de forma singular com as situagdes em que nao
possui uma resposta imediata. As reagdes emocionais que emergem nesses momentos
revelam muito sobre a relacdo que cada educador estabelece com o conhecimento, com o
erro e com as proprias expectativas profissionais. Ao serem questionados sobre o que
sentem quando ndo sabem responder algo, os participantes expressaram emogdes que
variam entre curiosidade e entusiasmo, até vergonha, culpa e insatisfacdo. Essa
diversidade de respostas demonstra que o ndo-saber pode ser vivenciado tanto como uma
oportunidade de aprendizado e crescimento quanto como um motivo de autocritica e

desconforto, refletindo as multiplas dimensdes afetivas presentes na prética docente.

Quando as professoras e professor foram questionados sobre as emocodes que

normalmente experenciam quando nao sabem responder algo, as mais aparentes foram:

1 — Curiosidade/ entusiasmo
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Eu ndo tenho nenhuma reagcdo, nenhum sentimento, nenhuma dessas questoes,
ndo. Eu levo de boa. (...) Tipo assim, um vazio e... Curiosa. Tipo, eu preciso saber
isso. Eu vou ld, eu pesquiso e eu falo isso pra eles. Falo “nossa gente, engracado,
ndo sei isso, vou estudar isso”. Eu ndo vejo como vergonha. Eu ndo vejo como
uma lacuna. Eu vejo como um processo. Aquilo ali eu ndo dei conta. (Helena)

Curiosidade. Uma ansiedade que dd pra querer saber aquilo que eu fiquei em
duvida. Mas a culpa nunca. Eu nunca ensinaria uma coisa que eu ndo tenho
certeza para o aluno. Nunca passei nenhuma resposta, nunca expliquei algo que
eu ndo soubesse. (Sofia)

2- Vergonha/ culpa/ insatisfacao

Eu sinto que eu preciso melhorar ainda. Eu sinto que eu preciso melhorar muito
ainda. Eu me cobro muito. (Gabriela)

Entdo, eu me sinto um pouco ‘“‘cara, como eu ndo sei isso?”’, né? Mas eu tento me
permitir ndo saber também. Eu acho que é normal, porque, cara, eu fiz 5 anos de
Artes, fiz pos em Artes, mestrado em Artes e tem coisas que eu ndo sei, imagina
uma faculdade que eu fiz totalmente EAD, e que ndo tinha aulas sincronas? Entdo
eu me permito errar. (Stella)

Quando acontece assim, mesmo que eu dé uma resposta, que eu sinto que poderia
ter sido mais substanciosa, eu fico culpado, um pouco assim. Poxa, sabe, eu estou
meio que sonegando, sabe? Eu ndo estou atendendo a altura. Dd essa culpa, sim.
Essa culpa é coisa da gente, de bobeira da gente, né? (André)

As vezes ficava brava, tipo assim, comigo mesma, né? “Poxa, a menina ta me
cobrando, que vergonha”. Mas é uma experiéncia, cada dia mais a gente
aprender. As vezes, envergonhada. Culpada ndo. Porque foi muito bem
trabalhado isso, que a gente tem que aprender mais, tem que estudar mais, que a
gente nunca vai saber de tudo. Porque o maior desafio, de ndo saber de tudo, é
lidar com as pessoas, para mim. (Marcela)

Ao compreender que as emocdes sao “[...] disposi¢cdes corporais que determinam
ou especificam dominios de a¢des” (Maturana, 2002, p.15), refletimos o quanto o que
sentimos quando o ndo-saber propriamente dito ocorre vai ditar o que iremos fazer com
aquela situacdo. Se sentimos curiosidade ou entusiasmo, como Helena e Sofia,
provavelmente passaremos um tempo pesquisando sobre mas de uma forma positiva, ja
que ndo hd carga emocional negativa. Porém, a pesquisa mostra que a maioria dos
professores sente vergonha, culpa ou insatisfacdo pessoal em relacdo a propria conduta,
como se fosse parte de suas “obrigacdes” saber determinado assunto. Assim, se a busca
por alguma informacdo ocorrer, serd provavelmente por meio de uma sobrecarga
emocional negativa e a resposta poderia ndo ser tao eficaz quanto seria quando estamos

pesquisando por pura curiosidade e vontade de aprender.
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Em consonancia com as respostas dos professores, Nogueira (2010) discute sobre
o mundo moderno e a crescente necessidade de estarmos no controle de tudo o tempo
inteiro, o que ultrapassa o limite de qualquer ser humano. Em seu estudo, o autor constata
o medo de ndo ser suficiente como um dos mais aparentes para os professores. Esse medo
de ndo ser o bastante para seus alunos € muito demonstrado na fala dos professores, muitas
vezes se culpando por ndo conseguirem dar uma resposta imediata para seus alunos.
Porém, precisamos compreender que o ser humano € limitado e o conhecimento € infinito,

mas nao significa que podemos parar de buscar o saber mais.

Dessa maneira, ao analisarmos as diferentes emocdes relatadas pelos professores,
percebemos que o “ndo-saber” pode se tornar um importante ponto de reflexdo sobre a
docéncia e o processo de construg¢dao do conhecimento. Quando encarado com curiosidade
e abertura, ele impulsiona o aprendizado continuo e fortalece a relagdo entre professor e
aluno. Por outro lado, quando € vivenciado com vergonha ou culpa, pode gerar
inseguranca e dificultar o crescimento profissional. Assim, reconhecer o “ndo-saber”
como parte natural da pratica docente € essencial para que o educador se permita aprender
junto com seus alunos, compreendendo que ensinar também é um exercicio constante de

humildade, descoberta e transformacao.
6.2.9 Ser desafiado em sala de aula e tempo de servico

Ao refletirmos sobre os desafios enfrentados pelos professores ao longo de sua
trajetéria profissional, torna-se evidente que as percepgdes sobre o que significa “ser
desafiado” mudam com o tempo e com a experiéncia acumulada. Quando questionados
sobre momentos em que se sentiram testados, a maioria dos participantes retomou
lembrancas do inicio da carreira, periodo em que a inseguranca € o confronto com a
realidade da sala de aula s3o mais intensos. Esse ponto confirma as fases do ciclo de vida
docente propostas por Huberman (2000), que indicam o inicio da profissdo como um
momento de adaptacdo e sobrevivéncia. Assim, compreender essas experiéncias €
essencial para reconhecer o quanto o amadurecimento profissional transforma a forma
como os educadores lidam com situacdes desafiadoras, tornando-os mais seguros,

flexiveis e conscientes de seu papel no processo educativo.

Ao perguntar para os participantes se eles ja se sentiram desafiados, percebemos

que a maioria retoma suas experiéncias iniciais, jd& que a maioria dos entrevistados
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possuem mais de 20 anos de servico. Com isso, visualizamos a grande diferenca entre
experiéncia inicial e as fases finais do ciclo de vida profissional defendido por Huberman

(2000).

Sim. Na escola publica, acontece muito isso. De aluno testar a sua paciéncia.
Testar até onde vocé vai. Conteitido ndo. Nao. Eu ndo vejo. Quando eu comecei a
trabalhar, que eu tinha 25 anos. Entdo, assim, eu dei aula para o EJA, né? Minha
primeira turma foi de EJA. Tinha gente mais velha que eu. Entdo, os alunos nem
sabiam mais do que eu, mas eles ndo acreditavam que eu soubesse. Mas assim,
eu sempre fui muito esperta. (Helena)

Nao, ndo. Nem quando eu comecei a dar aula de inglés, que eu tinha muito medo,
e eu peguei na escola, que era (NOME DA ESCOLA), que foi assim, o inicio
(NOME DA ESCOLA), onde todo mundo tinha referéncia. Ld, eu lembro que eu
fiquei um pouco temerosa. (Gabriela)

No inicio eu me senti. Mas eu fico muito feliz, porque eu vejo na prefeitura aqui
de Castelo que eles sabem muito inglés. Porque eles comecam a ter inglés desde
a creche. Isso é muito importante. Vocé vé que sdo alunos que ndo fazem inglés
fora. (Stella)

E, sim, sim. Eu Jjd me senti muito desafiado quando eu comecei assim, na metade,
anos atrds, né? Tinha uns alunos que faziam (NOME CURSO DE INGLES) aqui
e al eu fui dar aula e era o tempo todo me testando. Uma vez até falaram “ride”,
carona, ne? Ai eu falei “lift”, que também é carona. Nossa, quando eu falei que
“lift” era carona, comegou. Fui bombardeado. Porque era uma outra forma de
falar. Mas o garoto que fazia, ele me pressionou e comecou a debochar,
praticamente debochar, de sabe nada, entendeu? Era assim. Passei alguns
perrengues nesse sentido. Esse pdnico, esse medo, era disso. Vocé se testava. Serd
que eu sou capaz mesmo? Se levava a questionar, sabe? Mas foi a época que eu
mais estudei e que eu mais sabia. (André)

Ah, sim. Principalmente no inicio da minha carreira. Eles faziam umas perguntas
achando que a gente ndo ia saber responder, né? Eles falavam: “nossa, mas como
vocé dd aula nessa idade?” Eu dei aula para EJA também, que eu dava aula para
senhores e senhoras muito mais velhos que eu também. Mas os que mais
desafiavam eram os jovens. Mas nunca passei aperto. (Sofia)

Sim, com um aluno, por exemplo. Porque se vocé estd no meio de uma aula de
inglés e o menino vira para vocé e pergunta uma palavra em portugués que ndo
tem nada a ver com o assunto para te desafiar e vocé jda saber que ele jd fez isso
com outros professores, que ele tem feito isso durante as aulas, é chato, né? Fica
desagraddvel. Vocé fica sempre armada. (Marcela)

Dessa forma, vemos o quanto o inicio da carreira pode ser desafiador. Segundo
Huberman (2000), os 3 primeiros anos de experiéncia, a entrada na carreira, sio marcados
pelo confronto inicial, quando o profissional se depara com o “choque de realidade” e
luta para “sobreviver” no meio educacional. Quando analisamos as falas acima,

percebemos que quando se € novo, os alunos ndo acreditam que vocé seja capaz de ter o

71



conhecimento e estudo necessdrio para estar ali, principalmente quando os alunos sao
mais velhos, como acontece com os estudantes de EJA, como Sofia e Helena

demonstraram.

Dessa forma, quando questionamos se a forma como eles lidavam com as
perguntas e ndo sabiam mudou de acordo com o tempo que passou e 100% dos
participantes responderam que tudo mudou, principalmente por causa da seguranca que

adquiriram ao longo dos anos.

Mudou. Quando eu ndo sabia, quando eu ndo sabia, eu me sentia desafiada a
saber. E eu me sentia culpada por estar ali e ndo dar aquilo que eles estavam
precisando. Hoje, eu ndo tenho mais tantas brechas. E se alguma coisa acontece
nesse sentido, eu tenho segurangca que isso ndo é um problema, que ninguém é
perfeito, e que eu vou buscar a resposta e vou levar. (Helena)

Nossa, hoje eu tenho muito mais seguranga. Seguranca acima de tudo. Muita
seguranga para os imprevistos, para os acontecimentos. Hoje eu sei lidar bem
melhor e bem mais tranquila. (Gabriela)

Mudou. Porque como eles acabam sempre perguntando as mesmas coisas, eu
agora jd tenho mais seguranca. Eu jd sei responder melhor. E assim, as vezes é o
mesmo aluno que pergunta a mesma coisa. (Stella)

Na minha época, ld atrds, igual eu falei. E chato a gente falar, mas a gente é de
uma de uma geragcdo onde a cobranca, a cobranca primeiramente da gente
mesmo, sabe? E mais severa em relacdo a gente. Entdo, quer dizer, eu vou me
exigir para eu poder entregar legal. Hoje em dia, hoje em dia eu acredito que ndo
tenha, acredito que tenha mudado, porque muitas coisas que a gente vé hoje em
dia, que muita galera nova, eles jd sabem o final do filme. Entdo jd ndo se matam
tanto quanto se matavam. Entdo, assim, é tudo mais pensado, mas leve. Porque
viram que o pessoal que se mata muito, estd todo mundo estressado, tomando
tarja preta, estd separando casamento, ou estd infartando, td bebendo. Entdo
acho estdo vendo o final do filme, tipo assim “quero isso pra mim nao”’, entendeu?
“Eu ndo quero isso pra mim, entdo, assim. Eu vou pisar no freio”, e eu acho que
td certo também. Agora, a gente que jd estd aqui, a gente tem um nome a zelar,
né? Entdo, jd fiz até aqui, ndo vou parar. Jd estd acabando, entdo vamos fazer
legal. Mas é puxado. (André)

Tudo vai sendo melhorado com o tempo, vai sendo aperfeicoado, légico. Eu ndo
entro na sala de aula igual entrava antigamente que eu ficava assim, logo no
inicio, que eu olhava turmas de 60 alunos, 50 alunos que eu tinha no pré
vestibular. Eu assustava um pouquinho porque eu tinha que mostrar muita
seguranga. Mas hoje eu entro numa sala tranquilamente. Eu brinco que se eu tiver
que falar para um monte de gente fora da sala de aula, eu ndo consigo. Eu falo
que ndo, mas ndo sei. Mas depois que eu entro na sala de aula, pode ter 100, pode
ter 80. Nao me importa. Eu vou dar aula tranquila. Entdo, no inicio, eu acho que
a gente fica um pouco inseguro, né? (Sofia)
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Era mais dificil. Eu aprendi muito. Porque tinha que planejar muito mais tempo,
eu planejava muito mais. Meu caderno era lotado. Hoje as coisas, tém muitas
coisas prontas, né? Na internet, em bancos de dados. Hoje eu faco uma prova,
tipo assim, ndo me suga tanto. Antes, eu demorava 2 horas e meia para montar
uma prova. (Marcela)

Ao analisar as falas, como a maioria dos participantes estdo na fase de
diversificacdo ou na fase de serenidade (Huberman, 2000), podemos analisar que agora
os professores sao menos sensiveis a opinides alheias e também apresentam um grau de
ambi¢cdo menos elevado, uma vez que eles ja conseguem prever as situagdes que podem
vir a ocorrer na sala de aula. Muito disso também se liga novamente ao saber da
experiéncia e o saber pedagdgico (Pimenta, 1997), quando o professor ja entende o que
funciona e o que ndo funciona, como lidar com imprevistos e como tratar diversos

assuntos, ja que a maioria deles ja foi trabalhado muitas vezes.

Dessa forma, ao observarmos as falas dos participantes, percebemos que os
desafios vivenciados no inicio da carreira foram fundamentais para a constru¢do da
confianca e da autonomia que hoje demonstram. Com o passar do tempo, os professores
aprendem a lidar com imprevistos, a compreender melhor o comportamento dos alunos e
a reconhecer seus proprios limites sem que isso afete a sua préatica. Essa maturidade
evidencia a importancia do saber da experiéncia, que se consolida ao longo dos anos e
possibilita uma atua¢do mais tranquila, confiante e equilibrada. Assim, o que antes era
fonte de inseguranca e tensdo passa a ser visto como parte natural do processo de
crescimento profissional e pessoal do educador, além de o impacto emocional também

ser menor, principalmente as emogdes experenciadas negativamente na profissao.

6.2.10 Um conselho ao professor que fui

Ao concluir a entrevista, convidamos os professores a voltarem no tempo e
oferecerem um conselho a si mesmos no primeiro dia de aula de sua primeira turma. Esse
pedido, mais do que uma simples reflexao, representa um momento de reconhecimento e
valorizacdo da propria trajetoria. Cada resposta traz a tona sentimentos de aprendizado,
superacdo, amor e também os desafios que fazem parte da profissdo docente. Ao
revisitarem o inicio de suas carreiras, os educadores revelam o quanto cresceram,
amadureceram e se transformaram ao longo dos anos, mostrando que ser professor € um

processo continuo de descoberta, fortalecimento e dedicagdo a um propdsito que vai
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muito além de ensinar contetido. Deixaremos aqui as respostas como forma de reflexao

para que tenhamos uma profissdo mais empdtica e carregada de apoio e amor.

Pra eu lidar com as adversidades, porque muitas apareceriam, mas que eu seria
capaz de superar todas elas, que é o que acontece hoje, é o que aconteceu a vida
inteira. De vocé ter muitas adversidades, ndo ter situacdo favordvel, ndo ter
material, e vocé ndo desistir. (Helena)

Eu acho que eu tinha a mesma linha. Eu acho que eu teria a mesma linha. Da
(NOME) que comecou com medo e com o passar dos anos foi melhorando. Foi
estudando mais, foi tendo mais seguranca. Entdo, assim, se eu pudesse voltar
atrds, vocé mudaria alguma coisa? Nao, a (NOME) brava, que a gente precisava
ser brava para dar com uma conta. Mas, que amava os alunos dela, que amava a
profissdo. As pessoas que olhavam para mim realmente viam que eu gostava. Eu
falo, sou apaixonada. Eu ndo me vejo em outro lugar que ndo seja a sala de aula.
Entdo, assim, o conselho que eu daria? Eu acho que eu ndo mudaria nada.
Continuaria daquele jeito, melhorando a cada ano, buscando a cada ano ser
melhor. (Gabriela)

Ndo dé aula de inglés. Eu ndo gostei de dar aula de inglés. Eu achei um desafio
desnecessdrio para mim mesma. Porque eles ndo valorizam, principalmente os
mais carentes. Eles acham muito distante da vida deles. Poxa, eu tenho um
sobrinho que a mde dele jd foi vdrias vezes pros Estados Unidos jd foi pro Chile,
jd foi pra Argentina. Jd foi pra fora vdrias vezes, ou seja, é uma pessoa que tem
condicdo. E ele fala que inglés ndo serve para nada porque ele nunca vai sair do
pais. Entdo imagina um menino carente. Porque eles falam para mim “nossa ndo
entendi nada. Ai, professora, eu nunca vou aprender inglés, por que eu nunca vou
sair pra fora”. Entdo eu ndo gostei dar aula de inglés. Eu ndo gostei porque em
sua maioria eles ndo valorizam. Eu preferia ter continuado dando aula de artes
ou entdo portugués. Porque é bem menos turma. Sdo 5 aulas por semana, entdo
vocé pega 4 turmas e perfeito. Eu tenho 11 turmas de inglés e eu tenho 13 aulas
5o, entendeu? Entdo eu ndo gostei. Talvez o ano que vem eu tenha uma visao
diferentes disso, mas eu ndo pretendo continuar. (Stella)

Ndo se cobre tanto, ndo se cobre tanto. Seja feliz. Sei ld, é uma pergunta tdo
complexa. Assim, eu ndo sei, porque o que eu sou hoje é um reflexo do que eu fui
ld atrds, né? Se eu fizesse diferente, serd que eu teria esse resultado? Eu acho que
tem gente que pode achar que é um resultado bom, outro pode deixar um resultado
ruim, mas pra mim eu tenho orgulho assim, sabe? E, seria assim, cara, forca,
forga, vai fundo. Seja vocé e acredite, sabe? Acho que é isso ai. Porque é um
misto, sabe? E um misto de coisas boas, é muito bom. E um cansago, mas é um
cansago que vocé tomou banho, descansou e no outro dia vocé vé os olhinhos
brilhando, sabe? E uma coisa que me motiva. E muito complexo falar de
educacdo, porque a educagdo é viciante, é apaixonante, e ao mesmo tempo é
complicado. Hoje em dia estd muito em cima da escola, todo mundo jogando na
escola, familia na escola, td tudo em cima. (André)

Tenha forca e fé que vai dar certo. Eu sempre falo isso. Vai dar certo. As vezes
vocé se chateia com alguma coisa ou vocé acha que que é frustrante sair de uma
sala de aula, que parece que ninguém estda aprendendo. Mas ai, no dia seguinte,
a sua aula é étima. E muito relativo. Tem dia que eles estdo diferentes. Entdo eu



sempre penso, vai dar certo. Hoje ndo deu? Hoje ndo foi do jeito que eu queria?
Mas vai dar certo. Eu penso isso. A gente ndo pode desistir. Se vocé quer
continuar sendo professor, vocé ndo pode desistir, porque se vocé comecar a
desanimar e tal, ai é melhor vocé largar realmente e buscar outros caminhos.
Porque ser professor ndo é facil. Vocé conseguir tudo o que vocé tem que ter
para ser professor ndo é fdcil. Vocé tem que ter conhecimento, vocé tem que
dominar o conteiido, vocé tem que dominar a turma, vocé tem que ter jogo de
cintura, tem que saber trabalhar. (Sofia)

Sorrir menos, dar menos liberdade. Porque quando eu cheguei, era muito nova e
eu jda dava aula para os mais velhos, EJA, na roca a gente trabalhava na roga.
Mulheres jd, tinha as meninas de uns 18 anos que as vezes tinha parado. Mas
como eu era quase da idade deles, eu era muito nova, tinha 23 anos. Os meus
alunos tinham 17/18 anos. Eles davam em cima de mim, e eu estava casada, recém
casada. E at eu tive, tipo assim, muito problema, porque eu ndo sabia ainda ter
aquele jogo de cintura. E eu ndo dava, querendo ndo, eu ndo dava autoridade. Os
outros professores eram os mais velhos, tinha professor de mais de 30 anos, eu
era a mais novinha. Entdo eu tive essa dificuldade porque eu queria ser simpdtica
e porque eu ndo sabia ser grossa. Depois de uns 5 anos, eu fui pegando melhor.
Mas os primeiros anos foram os mais dificeis, acho que pela idade. As vezes, as
pessoas acharem que eu estava dando liberdade, mas eu ndo estava. Era simpatia,
era uma pessoa que ndo queria ser grossa porque eu estava chegando, eu ndo
sabia ser grossa. (Marcela)

Dessa forma, ao ouvirmos os conselhos que cada professor daria a si mesmo,
percebemos o quanto a trajetoria docente é marcada por amadurecimento, resiliéncia e
amor pela profissao. As experi€ncias vividas, com seus acertos e desafios, tornam-se fonte
de sabedoria e inspiracdo para aqueles que continuam acreditando no poder transformador
da educacdo. Os relatos mostram que, apesar das dificuldades, o ato de ensinar permanece
como um exercicio de fé, empatia e esperanca. Assim, ao olharem para o passado, os
professores reafirmam o compromisso com uma pritica mais humana, consciente e
carregada de significado, lembrando que cada etapa do caminho contribui para a

construcao do educador que s@o hoje.
CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou compreender as opinides, emocgdes e estratégias pedagdgicas
dos professores frente 2 um ndo-saber docente. E imprescindivel relatar que poucas foram
as pesquisas encontradas inicialmente sobre o tema proposto € as que encontramos
(Septimio, Mendes e Costa, 2018; Mendes, Neto e Septimio, 2016; Weber e Strohmer,
2017; Zibetti, 2004 e Nogueira, 2010) nio apresentavam o tema como era buscado na
presente pesquisa, a qual relata um ndo-saber advindo do saber relacionado ao

conhecimento, ou seja, o saber do contetdo propriamente dito.
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Sendo assim, este estudo conclui, por meio de entrevistas individuais com um total
de 5 (cinco) professoras e 1 (um) professor da rede publica municipal da cidade de Castelo
—ES, que o ndo-saber estd intimamente ligado com a pratica docente e se faz presente no
cotidiano de todos eles, contando com a maioria afirmando que ji experenciou uma
situacdo em que os professores ndo souberam responder as perguntas de seus alunos. A
maioria dos professores relata que busca solucionar as dividas junto com seus alunos e
se ndo for possivel, busca em casa e retorna com a resposta para eles no outro dia.
Ademais, percebemos que cada profissional reage aos contextos de forma diferente,
alguns com medo e outros com curiosidade e entusiasmo. Além disso, compreendemos a
necessidade de admitirmos e afirmarmos que ndo sabemos algo é essencial para uma
relacdo sincera e respeitosa com os alunos, além de tornar os professores criticos e
curiosos com a realidade das salas de aula.

Dessa forma, entendemos também que as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Lingua Inglesa contam com uma dificuldade extra ao entendermos que € algo inacabado
e em constante evolucdo. Além disso, percebemos que a lingua estrangeira pode contar
com uma pressao um pouco maior por se tratar de algo nao muito préximo do contexto
dos alunos, levando-os a testarem os professores com duvidas ‘aleatorias”,
principalmente por meio de um preconceito de que sé se aprende inglés no exterior.
Porém, apesar de muitas vezes os professores se sentirem testados pelos alunos, é
necessario admitir que nao somos diciondrios ambulantes € que muitas vezes nao
saberemos termos ou questdes especificas que os alunos levam para a sala de aula. Porém,
apesar de precisarmos admitir uma lacuna no conhecimento, € de extrema importancia
que tenhamos sim um conhecimento suficiente para trabalharmos o contetido em sala de
aula e ndo ficarmos apenas presos ao que os livros didaticos apresentam. O saber mais do
professor vem do saber além do que esta descrito e na confianca em que se passa para o
aluno. Nao saber algo ndo significa que o professor € ruim ou insuficiente, mas que ele
também € humano e estd em processo de aprendizado continuo e infinito, porém também
€ aquele que entende o que esta disposto a ofertar para seus estudantes.

Além disso, seguindo a légica do ciclo de vida profissional dos professores
(Huberman, 2000), conseguimos atestar, a partir da fala dos professores sobre suas
experiéncias atuais e iniciais, que a inseguranca, o medo e a pressao por ndo saber algo €
mais forte e tem mais efeitos no inicio da carreira, quando o profissional ainda se sente
muito testado pelos alunos, principalmente quando oferece aulas para pessoas mais velhas

do que ele, como pode acontecer na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ou em
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cursinhos, por exemplo. Além disso, os anos de experiéncia podem ajudar pelo professor
ja ter passado por situagdes semelhantes e ja conhecer todos os tramites e como as escolas
funcionam. Por isso, salientamos a importancia do apoio entre professores,
essencialmente para aqueles que estdo comecando a carreira, que muitas vezes nao
conhecem a escola, os pais e 0s alunos e precisam de orientacdo, cuidado e atengao.

Ao longo das andlises, foi possivel perceber que o ndo-saber, muitas vezes visto
socialmente como uma fragilidade, desperta nos professores um conjunto complexo de
emocdes. Entre elas, destacam-se a curiosidade e o entusiasmo, que se manifestam
quando o educador reconhece o desconhecido como uma oportunidade de aprendizagem
e crescimento. Esses sentimentos revelam o carater formativo da docéncia, marcado pelo
desejo de aprender continuamente e pela abertura ao novo. Por outro lado, emergem
também emocdes como o medo, a culpa e a insatisfacdo, frequentemente associadas a
cobranca social de que o professor deve deter todo o conhecimento e também a
autocobranca, na qual o professor se sente insuficiente e ndo merecedor de seu posto.
Essas emocdes evidenciam o peso das expectativas impostas a profissdo e o conflito entre
a realidade da sala de aula e dos inlimeros questionamentos que podem acontecer. Refletir
sobre essas emocdes permite compreender que o ato de ensinar ndo se sustenta na ilusdo
de saber tudo, mas na humildade humana, a capacidade de reconhecer limites, transformar
dividas em aprendizagens e acolher o erro como parte essencial do processo educativo.
Diante disso, aferimos que apesar de muitas vezes as emocdes negativas tomarem mais
espaco quando o ndo-saber acontece, devemos nos aceitar como seres em processo e
entender que o inacabado nos leva ao saber mais.

Ademais, ser professor € antes e acima de tudo ser humano, o que significa estar
cheio de emocgdes, vontades e opinides. Em relacdo a isso, constata-se que o maior desafio
de ser professor, segundo os relatos analisados, estd diretamente ligado as transformagdes
comportamentais e sociais que atravessam o ambiente escolar. A indisciplina, a falta de
interesse dos alunos e a presenca constante da tecnologia em sala de aula sdo fatores que
testam diariamente a paci€ncia, a criatividade e a capacidade de adaptacdo docente.
Muitos professores relatam a sensagdo de competir com os celulares e com o imediatismo
das redes, o que exige novas estratégias de ensino e formas mais dindmicas de envolver
os estudantes. Aqui, relembramos o quanto o Burnout é comum entre professores
(Gongalves, 2023) e o quanto precisamos nos atentar aos desafios para que nio se tornem
insuportdveis e insustentdveis na docéncia. No entanto, mesmo diante dessas dificuldades,

o afeto e o carinho demonstrados pelos alunos emergem como o maior
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beneficio e combustivel da profissdo. Sdo nos pequenos gestos que o professor reencontra
o sentido de sua pratica e reafirma sua escolha pela docéncia. Essa relacdo afetiva faz com
que o professor insista e nao desista da educacdao. Porém, a necessidade de boas politicas
publicas e melhores condi¢des de trabalho fariam com que os beneficios fossem mais
aparentes e mais fortes para os professores do que a vontade de desistir da carreira
docente.

Dessa forma, torna-se possivel compreender que a docéncia € atravessada por
desafios complexos, mas também por experiéncias profundamente humanas e
transformadoras. Entre o cansaco, as incertezas e as exigéncias de um contexto em
constante mudanga, o professor encontra no afeto, na curiosidade e na relacio com seus
alunos a razdo de permanecer e ressignificar sua pratica. Longe de ser apenas um
transmissor de conteidos, o educador se revela como um mediador de sentidos, alguém
que ensina e aprende simultaneamente, movido pela esperanca e pela crenga no potencial
do outro. Assim, reafirma-se que ensinar € um ato que ultrapassa o saber técnico — é um
gesto ético, amoroso e politico, capaz de manter viva a chama da educagdo como espago
de encontro, transformagdo e humanidade.

Ao concluir a pesquisa, entendemos a necessidade de oferecer aos professores
condic¢des vidveis de trabalho e apoio principalmente psicolégico. Compreender e aceitar
que aqueles taxados como os que deveriam saber tudo e dominar seus alunos por completo
sdo na verdade humanos e passiveis de erro ¢ fundamental para também perceber que o
erro ensina, o erro busca e a falta de um conhecimento € apenas algo a ser aprimorado e
buscado, e ndo um defeito inadmissivel de alguém que estd apenas tentando exercer sua

profissao.
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ANEXOS
Anexo 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Voce estd sendo convidado(a) como voluntério(a) a participar da pesquisa Entre
o saber e o desafio: uma andlise das percepgcoes e emogoes de professores de linguas

diante do “ndo-saber” em contextos de ensino.
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Nesta pesquisa, pretendemos investigar o impacto das percepcdes, emocdes e
estratégias pedagdgicas dos professores de linguas (portuguesa e inglesa) diante do
fendmeno do “ndo-saber” sobre o conteiido em suas praticas docentes cotidianas. Assim,
pretende-se mobilizar percep¢des coletivas e individuais em relacdo ao que constitui o
“ndo-saber” em seus contextos de ensino, identificar as emog¢des dos professores
relacionadas as questdes formuladas pelos estudantes que lhe colocam frente a percepcao
de um “ndo-saber” conteudista, visando compreender como as emogdes de professores de
linguas impactam a dindmica da sala de aula e investigar as estratégias pedagdgicas
adotadas pelos professores quando se deparam com situacdes em sala de aula que lhes
colocam frente a um ndo-saber sobre determinado assunto/conteddo.

O motivo que nos leva a realizar tal estudo se justifica pela necessidade de
compreender como os professores se sentem e lidam com a falta de conhecimento em
suas praticas pedagogicas, além de oferecer aos docentes uma oportunidade de escuta,
partilha de opinides, insegurangas, experiéncias e principalmente apoio entre seus pares.
Para tanto, nesta pesquisa, serd realizado um grupo focal e entrevistas individuais semi-
estruturadas com questdes abertas envolvendo questdes referentes as opinides, emogdes
e experiéncias dos professores em relacdo ao nao-saber.

O grupo focal e as entrevistas serdo feitas de forma presencial em um dia, horario
e local previamente agendados com os participantes através do e-mail pessoal apds
verificar todas as disponibilidades e analisar o melhor dia e horario estipulados. Somente
os professores que aceitarem participar da pesquisa, via aceite a este TCLE digital, serdo
convidados a comparecerem para as entrevistas. O tempo de duracdo do grupo focal serd
de no minimo 30 minutos € no maximo 60 minutos. As entrevistas ndo terdo tempo pré
estabelecido.

Os riscos envolvidos na pesquisa consistem em: possibilidade de invasido de
privacidade; divulga¢do de dados confidenciais; tomar o tempo dos sujeitos ao responder
ao grupo focal/entrevista; interferéncia na vida e na rotina dos sujeitos. Para minimiz4-
los garante-se que serdo tomados todos os cuidados para que os dados obtidos no grupo
focal e entrevistas sejam utilizados somente para os fins desta pesquisa, ficando a anélise
de dados restrita a estes instrumentos. Estes dados serdo tratados com sigilo e
confidencialidade para proteger sua privacidade, para tanto o download dos dados serd
feito diretamente em pasta especifica do computador do pesquisador.

Comrelagdo a interferéncia na rotina dos participantes, a discussao realizada no

grupo focal e as respostas fornecidas na entrevista individual poderdo ser editadas e
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reformuladas por vocé a qualquer tempo, mesmo apds finalizacdo do periodo de
realizagcdo das respostas estipulado no cronograma. Para evitar desconfortos, € garantida
a liberdade de ndo responder questdes - obrigatdrias ou ndo - que sejam consideradas
constrangedoras pelos participantes, tanto no grupo focal quanto na entrevista.

Com relagdo aos cuidados éticos, serdo tomadas, ainda, as seguintes
preocupacdes: o convite para participagio na pesquisa por correio eletronico serd enviado
somente ao destinatdrio, participante da pesquisa, para evitar a visualizacdo por terceiros;
antes de participar do grupo focal e da entrevista, serd apresentado ao participante o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para sua anuéncia; ao participante é
reservado o direito de acesso ao teor do contetido dos instrumentos (topicos que serdao
abordados) antes de responder as perguntas, para uma tomada de decisdo informada,
porém este acesso serd fornecido somente apds o seu consentimento.

Quanto as contribuicdes da pesquisa, consideramos que esta serd fundamental
para compreender de modo mais aprofundado os efeitos da percep¢do do ndo-saber
docente e das emog¢des advindas dele nos contextos de ensino e sua influéncia nas praticas
pedagégicas cotidianas e, assim, contribuir com estudos e préticas norteadas pela
finalidade de promover uma profissdo mais empatica e apoiadora.

Os beneficios indiretos da pesquisa incluem a melhoria dos processos de ensino.
Outro beneficio € a possibilidade de os (as) professores (as) avaliarem qualitativamente
as aulas por eles (as) desenvolvidas durante sua trajetéria e de serem ouvidos quanto as
possibilidades e desafios encontrados em sua experiéncia de ensino.

Para participar deste estudo, realizado de modo presencial, vocé ndo terd nenhum
custo e ndo receberd, igualmente, qualquer vantagem financeira. Apesar disso, diante de
eventuais danos, identificados e comprovados, decorrentes da pesquisa, voc€ tem
assegurado o direito a indenizac¢do. Além disso, vocé tem garantida plena liberdade de
recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
necessidade de comunicado prévio. A sua participacdo € voluntdria e a recusa em
participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modifica¢do na forma em que o vocé é
atendido(a) pelo pesquisador. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢cao quando
finalizada. Vocé nao sera identificado(a) em nenhuma publicacio resultante deste estudo
e seu nome ou o material que indique sua participacdo ndo serdo liberados sem a sua
permissao.

Este termo de consentimento, realizado de modo digital, serd

arquivado/guardado no computador da pesquisadora responsdvel e uma copia digital
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devidamente assinada pela pesquisadora serd fornecida a vocé€. Assegura-se que estes
arquivos serdo destruidos apds o tratamento e andlise dos dados e que ndo serao utilizados
em outras pesquisas. Por fim, os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes
profissionais de sigilo e confidencialidade, atendendo a legislacao brasileira, em especial,
a Resolucdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saudde, e utilizardo as informagdes

somente para fins académicos e cientificos.

Ao preencher os itens abaixo vocé expressa a vontade de participar ou ndo da
pesquisa e confirma que foi informado dos seus objetivos, de maneira clara e detalhada,
e que teve esclarecidas todas as suas dividas. Esta ciente de que a qualquer momento
podera solicitar novas informag¢des e modificar sua decisdo de participar se assim o
desejar. Declara que estd de acordo em participar da pesquisa e que recebeu uma via

original deste termo de consentimento livre e esclarecido.

Nome do Pesquisador Responsdvel: Ana Victéria Dal-cin Santolin

Endereco: Departamento de Educacdo. Avenida Purdue, s/n° - Campus Universitario —
CEP: 36570.900 — Vicosa — MG — BR

Telefone: (28) 99923- 6334

Email:anasantolin@ufv.br

Em caso de discordincia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé

podera consultar:

CEP/UFV — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
Universidade Federal de Vicosa

Edificio Arthur Bernardes, piso inferior

Av. PH Rolfs, s/n — Campus Universitario

Cep: 36570-900 Vicosa/MG

Telefone: (31)3612-2316

Email: cep@ufv.br

www.cep.ufv.br
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APENDICES

ENTREVISTA INDIVIDUAL
Perguntas iniciais
e (Qual € a sua formagdo?
e H4 quanto tempo vocé trabalha como professor(a) de linguas?
e Voceé comecou a atuar na drea antes de terminar a formacdo inicial ou depois? Me

conte um pouco sobre suas primeiras experiéncias na sala de aula.
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Tanta gente acredita que ser professor é tao dificil e que € uma profissdo tao
desvalorizada. Por que vocé escolheu essa profissao? Em algum momento vocé
pensou em desistir?

O que acredita ser o maior desafio do professor? E o maior beneficio?

O nao-saber

-

E muito comum dizerem que o professor precisa saber tudo para conseguir
ensinar. Qual a sua opinido sobre isso? Como professor(a), vocé acredita que isso
é possivel?

Vocé ja experienciou alguma situacdo em que ndo sabia responder as perguntas
dos alunos? Como foi?

Lembra de alguma vez que ndao soube responder algo e se sentiu mal ou
culpado(a)? Se sim, por que acha que isso aconteceu?

Vocé acha que ¢ dificil dizer ou assumir que ndo sabe algo sobre algum contetido?
Por qué?

Durante sua trajetéria como aluno(a), vocé ja teve alguma experiéncia marcante
com um professor que demonstrou ndo ter todas as respostas? Como vocé

percebeu essa situagdo na época?

Emocoes

Como professor, vocé ja se deparou com situagdes em que ndo sabia responder
uma pergunta dos alunos? Como costuma reagir emocionalmente nesses
momentos? Que tipo de emogdes surgem ao lidar com essas situacdes € como
voce acha que elas influenciam no seu papel em sala de aula?

Em sua experiéncia docente, teve momentos em que voce€ se sentiu testado ou
desafiado pelos alunos? Me conte como foi essa situag@o e que aprendizados vocé
retirou dela pela relagdo professor-aluno.

Quando surgem perguntas

Quando surgem perguntas para as quais voc€ ndo tem uma resposta imediata,
como costuma agir? O que costuma comunicar aos alunos nessas situagoes, € o
que considera mais importante nesse momento? Fale um pouco sobre isto!

Em sua trajetéria como professor(a), ja houve situagdes em que respondeu algo

sem plena certeza para evitar admitir que ndo sabia? Como foi a experiéncia?
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Vocé acha que ela influenciou seu modo de lidar com questdes em aberto no
futuro? Se sim, me dé exemplos.

e Em que medida, o fato de ndo saber responder uma pergunta te incomoda ou
assusta? O que acha que isso revela sobre o papel do professor e a relacdo com os

alunos?

Estratégias pedagogicas

e Sabemos que ser professor(a) envolve bastante tempo de planejamento. Me conte
como voc€ se organiza e se prepara para lidar com possiveis didvidas e
questionamentos dos alunos, bem como para imprevistos que podem surgir
durante as aulas?

e Apos enfrentar questionamentos ou situagdes inesperadas em aula, vocé percebe
alguma mudanca na forma como planeja e conduz as aulas seguintes? No seu
entendimento, que tipo de adaptacdes ou reflexdes esses momentos demandam?

e Agora me fale um pouco sobre as estratégias pedagdgicas que vocé utiliza para
lidar com o ‘ndo-saber’ diante dos alunos? Vocé considera que essas estratégias
contribuem de algum modo para a criacio de um ambiente de aprendizado e
construcdo da confianga com os alunos?"

e Ao lembrar do inicio de sua carreira docente até o momento atual, vocé acredita
que sua maneira de reagir ou de abordar pedagogicamente o ‘ndo-saber’ mudou?
Se sim, 0 que motivou essa mudanga e como percebe a diferenga na sua pratica e

no cotidiano da sala de aula?

Caso simulado e perguntas finais

e Se voce pudesse dar um conselho para o vocé do primeiro dia de aula da primeira
turma da sua vida, o que diria?

e Como voce reagiria no seguinte caso simulado: voc€ preparou uma sequéncia de
aulas sobre um determinado tépico gramatical (ex: simple past para o inglés e
verbos para portugués). Vocé contextualizou e explicou tudo o que havia
planejado quando um aluno faz uma pergunta que vocé nio sabe responder (como
a forma no passado de um verbo irregular bem desconhecido para o inglés e a
conjugacao de um verbo diferente no portugués). Quando vocé diz que ndo sabe

ou ndo se lembra, o aluno comeca a dizer que nem vocé entende o que estd



ensinando e faz vdrias piadas instigando os colegas a fazerem o mesmo. Como
vocé se sentiria € como reagiria nessa situagao?

Deseja acrescentar, explicar ou discutir sobre mais algum ponto?
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