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INTRODUCAO

“Ah, isso eu aprendi com a pratica, com a experiéncia...”

1

“ Aprendi a trabalhar, trabalhando...”.

Em nossa pratica, convivendo com licenciandos e professores de séries
iniciais, ¢ muito comum ouvirmos comentarios como os apresentados acima,
quando fazemos indagacdes referentes a pratica pedagdgica que desenvolvem.
Eles nos relatam que durante a formagdo académica e/ou mesmo depois de
formados, sentem que essa formacao ndo se tem constituido em ferramenta para
pensar e modificar os desafios da pratica.

No caso dos licenciandos, o fato de muitos deles j4 atuarem como
professores no ensino fundamental e médio' faz inclusive com que questionem o
proprio processo de formacdo no momento em que o vivenciam, ja que se
consideram possuidores de um saber que ¢ construido na pratica. No caso dos
professores das séries iniciais, ao constatarem a separagdo entre a formacgao
recebida e a pratica que vém desenvolvendo, acabam sentindo uma necessidade de
aperfeicoamento, na tentativa de encontrar solugdes para a melhoria do ensino - o
que os leva a buscar novos cursos de formagao inicial ou continuada.

Esta constatacdo nos desafia a pensar, de um lado, na pratica pedagogica
como Jocus de constru¢ao/desconstrucao de saberes profissionais e, de outro lado,
na qualidade dos conhecimentos, atitudes e praticas que vém sendo trabalhados
nos cursos de formagdo inicial. Ou seja, ndo basta considerar apenas que os
professores “sabem alguma coisa™. E preciso seguir além e procurar conhecer o
que sabem e a relacdo que estabelecem com os seus saberes, considerando a
influéncia de diferentes fatores como a formagao, a socializagdo com os pares, as
condi¢des da escola em que atuam, entre outros. Assim ¢ que poderiamos
compreender que o conhecimento que ¢ produzido no cotidiano ¢ carregado de

sentido e significado da propria realidade para os seus sujeitos.

" Em nossa regido observamos algumas situagdes em que, por falta de professor habilitado, o
licenciando atua como professor regente de turma.
? “Jargdo” exaustivamente divulgado na literatura da 4rea ultimamente.
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Reconhecendo que a pratica escolar ¢ lugar de construgdo de saberes, Tardif
et al. (1991), em texto que se tornou paradigmatico, chamaram a atengdo para a
importancia do saber da experiéncia, o qual ndo provém apenas das instituicoes de
formacao ou dos curriculos, nem se encontra sistematizado no quadro de doutrinas

ou teorias. Para esses autores, esses saberes:

“formam um conjunto de representagcdes a partir das quais o(a)s professore(a)s
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em
todas as suas dimensdes. Eles constituem, poder-se-ia dizer, a cultura docente em
acao”( p.228).

Os autores reconhecem a existéncia de varios saberes (disciplinares,
curriculares de formacdo profissional, etc.) que dao origem ao saber docente. No
entanto, ressaltam que existe uma caréncia de investigagdes sobre o saber da
experiéncia, que ¢ mobilizado na pratica pedagogica do professor, e acreditam que
o seu desvendamento poderd contribuir para o fortalecimento da identidade
profissional do magistério.

Pensar a formacao docente a partir do saber da experiéncia implica também
em considerar o processo de reflexdo que o professor efetua no cotidiano de seu
trabalho, o que para Schon (1992) se expressa através das operacdes de reflexdo
na acado, reflexio sobre a agio e reflexdo sobre a reflexio na a¢do’. Entretanto,
esses processos de reflexdo por si s6 parecem nao dar conta da constituicdo e
efetivacao do saber da experiéncia.

Uma hipétese ¢ a de que o saber da experiéncia se forja a partir de um
sistema de esquemas geradores de decisdes que permitem implementar uma
infinidade de praticas em situagdes inéditas sem necessariamente terem sido
explicitadas. Em ultima analise, ele se articularia a idéia de habitus* profissional,
pois conteria também rotinas, habitos e esquemas operatorios acionados pelo
professor em resposta a situagdes de improvisacao e incerteza que caracterizam a
pratica pedagogica. A utilizagdo do conceito de habitus nos auxilia a entender a

relagdo existente entre as representagdes dos professores considerando a sua

3 Conceitos utilizados pelo autor e que se referem a formagio reflexiva que o professor deve ter
para atender aos desafios do cotidiano escolar.

* Referindo-se aqui ao conceito de habitus definido por Bourdieu como “.um sistema de
disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona a
cada momento como uma matriz de percepcdes, de apreciagdes e de a¢des- e torna possivel a
realizagdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracgas as transferéncias analdgicas de esquemas,
que permitem resolver os problemas da mesma forma, e as corre¢des incessantes dos resultados
obtidos, dialeticamente produzidas por esses resultados.”(1983, p.65)
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formagao, os seus saberes e as "disposi¢des" adquiridas durante o seu percurso de
formacao e atuagdo profissional.

Por esta perspectiva, tanto o saber da experiéncia como o habitus
profissional ndo se construiriam em um “circuito fechado, mas a medida de uma
interagdo entre a experiéncia, a tomada de consciéncia, a discussdo, o
envolvimento em novas situagoes.” (Perrenoud, 1993, p.109). Poderiamos dizer
assim que o habitus profissional seria construido através da reflexdo sobre a
pratica, mediante o enfrentamento de situagdes novas, conflitantes ou incertas
com as quais o professor se depara.

Considerando a complexidade que envolve a tematica do saber docente
através desta pesquisa propusemo-nos investigar especificamente o saber da
experiéncia com base nas condi¢cdes de producdo e formas de manifestagao na
pratica pedagodgica, tomando como universo os professores de séries iniciais do
ensino fundamental de uma escola da rede estadual da Cidade de Mariana em
Minas Gerais.

Algumas questoes-chave, que podem agrupar-se em dois blocos, nos
serviram de bussola para a realizagdo da pesquisa:

O primeiro bloco, relacionado as condi¢des e instancias de producdo do
saber da experiéncia.

- Como e sob que condi¢des o professor constrdi este saber? Que instancias
sdo decisivas na construcao dos saberes da experiéncia (locus)? Sdo os programas
e livros didaticos, fontes privilegiadas na constituicdo desse saber? Que lugar
ocupam as condi¢des da escola na elaboracao desse saber da experiéncia? Como a
experiéncia profissional e a posicdo na carreira influenciam na construgdo desse
saber?

O segundo bloco relacionado as formas de manifestacdo do saber da
experiéncia, considerando os diferentes saberes e estratégias utilizadas no
processo ensino-aprendizagem.

- O que dé identidade ao saber da experiéncia? Qual a natureza e as
caracteristicas desse saber? Em que o saber da experiéncia se diferencia dos
demais saberes? Sao formas de indug@o aos contetidos de ensino? Sdo analogias e
exemplos utilizados pelo professor na sala de aula? S3o regras, normas e
procedimentos utilizados na relacdo pedagdgica? Sdo estratégias didaticas de

transmissao e apropriagdo de conhecimentos escolares?
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Tendo clareza de que o saber da experiéncia provém de tempos e espagos

variados, tomamos por base o modelo tipoldgico proposto por Tardif (2002, p.63)

que leva em conta o fato de os saberes serem plurais, compdsitos, heterogéneos

conforme o Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 - Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicio

Modos de integracéo no trabalho docente

Saberes pessoais dos professores.

Familia, ambiente de vida, a educagéo no
sentido lato, etc.

Pela historia de vida e pela socializagao
primaria.

Saberes provenientes da formagdo escolar
anterior.

A escola primaria e secundaria, os estudos
pds secundarios néo especializados, etc.

Pela formagdo e pela socializagao pré-
profissionais.

Saberes provenientes da formagdo
profissional para o magistério.

Os estabelecimentos de formagao de
professores, os estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formagao e pela socializagdo
profissionais nas institui¢des de formagao
de professores.

Saberes provenientes dos programas e
livros didaticos usados no trabalho.

Na utilizagdo das “ferramentas” dos
professores: programas, livros didaticos,
cadernos de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagdo das “ferramentas” de
trabalho, sua adaptagdo as tarefas.

Saberes provenientes de sua propria
experiéncia na profissdo, na sala de aula e
na escola.

aula, a experiéncia dos pares, etc. profissional.

Assim como Tardif, reconhecemos que todos os saberes que estdo
identificados neste quadro sdo utilizados pelos professores em sua pratica de sala
de aula. Entretanto muitos nao sao produzidos diretamente por eles, isto €, sao de
um certo modo exteriores ao oficio de ensinar advindos de lugares anteriores a
carreira ou fora do trabalho propriamente dito. Utilizamos entdo este quadro como
recurso auxiliar para mapeamento inicial do saber da experiéncia, pois tinhamos

claro que:

“o saber profissional estd de um certo modo na confluéncia entre varias fontes de
saberes provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da instituigdo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacdo, etc. Ora, quando
estes saberes sao mobilizados nas interagdes diarias em sala de aula, ¢ impossivel
identificar imediatamente suas origens: os gestos sdo fluidos e os pensamentos,
pouco importam as fontes, convergem para a realiza¢do da inten¢do educativa do

momento.” (Tardif, 2002, p.64).

Nossa op¢ao teve como horizonte contribuir para pensar a formagao docente
fora dos marcos da racionalidade técnica, procurando aproximar a producao de
conhecimento as praticas educativas e ao cotidiano dos professores. Assim,
retomando uma preocupacdo antiga, qual seja a dissocia¢do entre teoria e pratica
presentes nos cursos de formagao de professores, com este estudo propusemo-nos
pensar a formagao profissional a partir da pratica pedagogica dos professores,
valorizando o que eles sabem e fazem, para promover a emancipagao profissional

e a consolidacdo de uma profissdo que ¢ autdnoma na producdo de seus saberes e

valores (Perrenoud, 1993). Acreditamos que os resultados desse estudo podem

A pratica no oficio na escola e na sala de Pela pratica do trabalho e pela socializagdo
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contribuir para o desenvolvimento tanto desse campo de pesquisa da realidade
brasileira, como para as orientagdes futuras de politicas voltadas para a formacao

e profissionaliza¢dao do professor e para mudangas qualitativas na escola publica.

O percurso da pesquisa e a organizagao do texto

Tendo definido o saber da experiéncia como nosso objeto de pesquisa a ser
investigado com base nos estudos de autores como Tardif, Schén e Perrenoud,
partimos para o trabalho de campo. De posse desses referenciais e considerando a
impossibilidade de definir previamente o percurso metodologico, realizamos um
estudo exploratorio, com o objetivo de “entrar” no campo da pesquisa. Este foi
feito através de entrevistas com quatro professores de séries iniciais € ajudou- nos
a perceber que, para melhor compreender o nosso objeto de estudo, precisavamos
realizar observagdes no cotidiano escolar, isto €, estudar o professor no cotidiano
de sua propria pratica. Considerando que dois desses professores trabalhavam
numa mesma escola estadual, iniciamos uma série de observacoes em sala de aula
com turmas de 1" e 4 séries. Estas observacdes foram direcionadas para a analise
das manifestagdes do saber da experiéncia na pratica que os professores
empreendiam em sala de aula, enfatizando as situagdes em que a atividade
desenvolvida ia além do livro didatico e da proposta pedagédgica definida pelo
planejamento da escola.

Procuramos observar a rotina da escola, na tentativa de conhecer aspectos
mais gerais relacionados ao seu projeto pedagogico, servigos de apoio ao
professor, forma de aperfeicoamento docente, etc. O contato inicial com os
professores e a inser¢do da pesquisadora na escola, fizeram-nos perceber que
aquele contexto apresentava uma riqueza de dados para a investigacdo que
propunhamos realizar.

Essa aproximacao inicial com o campo de estudo foi de grande valia para
comecarmos a melhor delimitar o contexto em que seria desenvolvida a pesquisa.

Em relagdo a essa etapa exploratoria, Fonseca (1999), nos diz que:

“o pesquisador escolhe primeiro o seu “terreno” e s6 depois procura entender sua
representatividade. Chega no campo com algumas perguntas ou hipodteses, mas €
sabido que estas devem ser modificadas ao longo do contato com os sujeitos
pesquisados. Muitas vezes o “problema” enfocado sofre uma transformacgao radical
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em fungio das preocupagdes que s6 vém a tona através da pesquisa de campo. E o
dado particular que abre o caminho para interpretagdes abrangentes.” (p.4)

Apos esta fase exploratoria e a melhor delimitagdo do objeto de estudo - o
saber da experiéncia mobilizado pelos professores na pratica pedagogica,
considerando o contexto escolar em que eles atuam - partimos para a escolha do
percurso metodologico que melhor se adequasse a investigagcao de nosso objeto.

Optamos por uma investigagdo de cunho qualitativo em uma tnica escola,
que ¢ uma organizacdo complexa, e por si so possibilita uma analise do fendmeno
a ser investigado e sua relacdo com o contexto em que ocorre. Essa abordagem
para analise da realidade escolar considera a multiplicidade de fatores que
envolvem a pratica educativa e possibilita ao investigador a aproximacao do
ambiente escolar, do espacgo de interacdo de alunos e professores assim como das
condi¢des concretas das atividades de ensinar e aprender (Tura, 2003). Assim o
estudo se direcionou para a andlise das experiéncias e vivéncias dos professores e
demais sujeitos que constroem o cotidiano escolar e participam dele. Ao recorrer a
esta op¢ao metodoldgica acreditamos na sua contribui¢cdo para a investigagao dos
saberes profissionais mobilizados pelos professores nos diferentes contextos de
sua pratica cotidiana na escola.

A pesquisa de campo foi desenvolvida durante todo o ano letivo de 2001,
através de contatos quase diarios com os professores € ou com a rotina da escola
estudada. A selecao dos participantes procurou atender a alguns critérios como:
envolver professores de todas as séries (1 a 4), dos dois turnos (matutino e
vespertino); professores com formagdo de magistério nivel médio ou superior e
pelo menos 10 anos de magistério. Assim doze professores foram selecionados,
correspondendo a 50% do total do corpo docente da escola.

A pesquisa possibilitou um “mergulho” no cotidiano da escola favorecendo
um conhecimento que vai além do que ¢ possivel organizar e observar
formalmente. Optamos por utilizar trés tipos de instrumentos para a coleta de
dados: observagdo, entrevista e questionario. A utilizacdo de diferentes
instrumentos nos permitiu levantar dados, que posteriormente, ao terem sido
cruzados possibilitaram estabelecer um confronto entre os mesmos construindo
assim uma analise contextualizada do objeto investigado.

A observagao da escola e da pratica pedagogica do professor em sala de aula

foi um recurso fundamental para investigar e compreender as relagcdes que este
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profissional estabelece com o saber que constréi em sua pratica. Tardif &
Gauthier (2001) sustentam a importancia de que as pesquisas sobre os saberes dos
professores considerem a relagdo direta com as condi¢des de trabalho. Segundo os
autores

“os saberes dos professores dependem estreitamente das condigdes historicas nas

quais ele exerce seu oficio e, mais concretamente, das condi¢des que estruturam

seu proprio trabalho em um lugar social dado. Neste sentido, a questdo dos saberes,
para nos, esta estreitamente ligada a questdo do trabalho de ensinar no meio
escolar, a sua organizagdo, a sua diferenciagdo, a sua especializagdo, as restrigoes

objetivas e subjetivas que ele impde aos praticos, etc.” (p.196)

Na realizagdo das observagdes da pratica pedagogica em sala de aula, nosso
“olhar” esteve direcionado para o cotidiano da escola e para as situagdes nas quais
o professor constroi um saber experiencial, considerando as questdes chaves ja
apresentadas no inicio desse trabalho. Tardif & Lessard (1999) ao enfatizarem que
a relagdo entre o conhecimento e o trabalho nao ¢ perfeitamente transparente nem
de completo dominio do professor, reforcam a importancia da observagdo nas
pesquisas sobre os saberes docentes. Consideram que o professor possui
competéncias, regras € recursos que vao sendo incorporados ao seu trabalho
embora necessariamente ele nao tenha consciéncia explicita disso. Assim para os
autores como esse saber fazer do professor vai além do seu conhecimento
discursivo, ¢ importante observar também as regularidades de acdo dos atores, as
praticas objetivas e demais componentes corporais, sociais, etc.

Para Becker (1993), o observador vai coletar as suas informagdes “através
de sua participacdo na vida cotidiana do grupo ou organiza¢do que estuda. Ele
observa as pessoas que esta estudando para ver as situagoes com que se deparam
normalmente e como se deparam diante delas."(p.47). A opcao da observa¢do em
sala de aula como estratégia também se efetivou por esta ser um /ocus onde "ndo
se trata unicamente de transmitir ou ensinar saberes, trata-se sobretudo de 'fazer
frente’ a situag¢do aprendendo os "macetes, os truques do oficio, a descobrir como
se virar’, a descobrir as hierarquias, os temas apropriados de conversa, os
tabus..." (Sirota, 1994, p.26).

Inicialmente foram realizadas observagdes na sala de aula dos dois
professores selecionados previamente. Com estes fizemos um nimero maior de
observagdes totalizando dezesseis numa turma de 1'série e sete numa turma de 4

série. No decorrer do trabalho mais seis outros professores foram escolhidos,
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conforme os critérios ja mencionados, passando a serem feitas observagdes’ em
suas salas de aula. Foram realizadas cinco observacdes em cada uma das salas
desses ultimos, totalizando cinqiienta e quatro dias de observacdo com uma média
de duas horas de duragdo cada. As observagdes foram transcritas e posteriormente
analisadas, procurando destacar as impressdes mais relevantes relacionadas ao
objeto da pesquisa.

A observacao de outros eventos ocorridos na escola durante o ano do
desenvolvimento da pesquisa, como reuniao de professores, festas comemorativas,
cursos de formacao continuada, etc., também foi registrada nos didrios de campo,
transcrita e analisada o que possibilitou perceber melhor a cultura da escola.

Realizamos uma entrevista semi-estruturada com cada um dos professores
participantes da pesquisa, além de outra com a diretora, com a supervisora
educacional, seguidas de conversas informais durante a estadia na escola. Em
seguida vimos a necessidade de ampliar o nimero de participantes e selecionamos
mais quatro professores para a entrevista, os quais nao observamos as aulas,
totalizando a participacao de doze professores na pesquisa.

Zago (2003) em seu artigo que analisa a entrevista e seu processo de
constru¢do, mostra que a mesma tem sido tema recorrente na literatura sobre a
metodologia de pesquisa em Ciéncias Humanas, considerando as suas diferentes
modalidades, seus limites e possibilidades de compreensao da realidade.
Reconhece, no entanto, que dessa literatura ndo pode-se esperar receitas prontas
que possam ser transpostas diretamente para todas as situacdes, por aqueles que
vao se utilizar da entrevista em suas pesquisas. Acrescenta que a aprendizagem
para a utilizacdo da entrevista como instrumento de coleta de dados vai ser
adquirida no processo concreto da investigacdo. A autora, reconhecendo que
nenhum método da conta de captar o problema em todas as suas dimensdes,
salienta que o mais importante ¢ o respeito que se deve ter “ aos principios éticos
e de objetividade na pesquisa, bem como garantir as condig¢oes que favorecam
uma melhor aproximagado da realidade social estudada’(p.297). Com isso o que
percebemos € que o emprego da entrevista como recurso ndo deve ser exatamente
da mesma maneira, pois dependera da construcdo particular do objeto cientifico e

da utilizagao adaptada do instrumento em cada pesquisa (Kaufmann, 1996, p.15).

3 O roteiro encontra-se em anexo.
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Em nossa pesquisa, a utilizacdo da entrevista se constituiu como uma importante
estratégia de interrogacdo aos professores “sobre suas razoes de agir ou de
descobrir, no fundo, sobre os saberes nos quais eles se apoiam para agir ou
descobrir’. (Tardif & Gauthier, 2001, p.187)

Elaboramos inicialmente um roteiro prévio de entrevista que foi testado com
trés professores de séries iniciais. Este ensaio permitiu a elaboracdo do roteiro da
entrevista® a ser utilizado na pesquisa, o qual contemplou um conjunto de
questdes referentes a quatro aspectos: a pratica pedagogica; ao planejamento de
ensino; aos conhecimentos (saberes, disciplinas e conteudos) e a experiéncia
profissional. O primeiro aspecto teve como objetivo possibilitar que o professor
analisasse os itens mais positivos e negativos em sua pratica, tipos de dificuldades
encontradas ¢ formas de encaminhamentos perante as mesmas. Ja o segundo
aspecto procurou conhecer as fontes utilizadas pelo professor na elaboragdo do
seu planejamento de ensino. A relagdo do professor face aos conhecimentos
(saberes/disciplinas /contetidos) foi analisada no terceiro aspecto da entrevista. O
quarto aspecto procurou analisar a experiéncia profissional do professor e a sua
contribui¢do para a constru¢ao do saber da experiéncia.

A maioria das entrevistas foi realizada na propria escola, durante um
periodo livre do professor; das demais, uma foi realizada em nossa casa e outra na
casa do proprio professor. Somente um professor apresentou maiores dificuldades
para a realizag¢do da entrevista. Por varias vezes tivemos que adiar a seu pedido, a
data que ele proprio havia marcado. E interessante destacar que este professor era
um dos que tinhamos um maior contato, pois haviamos feito as observacdes em
sua sala de aula desde a nossa chegada a escola.

Por fim, como mais um instrumento utilizado, recorremos a aplicacdo de
questionarios’ aos doze professores participantes, a fim de complementar os dados
levantados ou até descobrir novas questdes relacionadas ao objeto de pesquisa.
Este, organizado em seis blocos, procurou mapear dados referentes as
caracteristicas do professor, envolvendo a sua formacao académica; a experiéncia
profissional e as condicdes institucionais de trabalho; ao estilo pedagogico do
professor; aos aspectos da gestdo e do trabalho docente e aspectos académico e

disciplinar. O questionario utilizado foi entregue a cada um dos participantes da

% O roteiro encontra-se em anexo.
7 Baseado no questionario do professor/SAEB 2001.
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pesquisa que pdde leva-lo para casa, preenché-lo e devolvé-lo em data estipulada,
o que foi cumprido por todos.

O processo de tabulacao dos dados foi organizado de forma a facilitar o seu
manuseio, considerando o volume de material levantado. Com a leitura dos
relatorios de observacdo no campo, foi possivel destacar categorias centrais e
eixos norteadores da problematica do saber da experiéncia. O processo longo e
trabalhoso da transcrigdo das entrevistas gravadas, possibilitou-nos conhecer
melhor aspectos observados e, ou mesmo, entendé-los. Apos essa etapa, iniciamos
o processo de andlise preliminar das entrevistas. Para tal, diversas leituras das
entrevistas foram feitas com o objetivo de percebermos e destacarmos os "temas"
mais recorrentes. A mesma sistematica foi desenvolvida com os diarios de campo
das observagoes realizadas e com os dados obtidos com os questionarios.

Verificar aproximacdes e distancias entre os dados obtidos, com o auxilio
das ferramentas metodoldgicas diversas, foi tarefa complexa até porque tinhamos
clareza de que a construcdo do objeto ¢ um percurso que exige operacdes de
comparagao, selecdo, analise e interpretacao entre teoria € empiria € vice-versa.

De um modo geral, a inser¢do da pesquisadora na escola se deu de uma
forma muito tranqiiila e prazerosa, e aconteceu apds a autorizagdo da diretora para
o desenvolvimento da pesquisa. Talvez tenha sido pelo fato de que em nenhum
momento tivemos qualquer receio de estar na escola. Pelo contrario sempre
tivemos muita curiosidade de conhecer aquela instituicdo especificamente por
tudo que ela representava para a cidade. Revendo os didrios de campo sentimos,
inclusive, saudades desses momentos da pesquisa em que pudemos conviver tanto
com os professores quanto com as criangas. Na analise dos diarios de campo foi
possivel retirar trechos de nossa impressao pessoal como estes:

"A acolhida da turma foi trangiiila. A professora parece bem feliz por eu estar
ali...Fico sentada acompanhando as atividades que a professora desenvolve no
quadro...Algumas criangas, as vezes, olham para mim, depois uma que esta
proxima vem me mostrar seu livro. Como esta sendo bom este retorno a escola. Me
sinto muito a vontade. Bateu até saudade do tempo que trabalhava com
alfabetizagdo." (Diario de campo da aula de Teresa®, 15/03/02)

"Esta receptividade dos alunos ¢ muito gratificante. Ficam curiosos, contam fatos
pessoais e fazem elogios. Perguntam se eu vou ser professor ¢ me designam como
uma estagiaria."( Diario de campo da aula de Daniela, 04/04/02)

¥ Utilizamos nomes ficticios para os professores participantes da pesquisa.
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Bogdan & Biklen (1994) nos mostram a importancia dos sentimentos
vivenciados pelo pesquisador durante o estudo como uma forma de estabelecer
relagdes e julgamentos das perspectivas dos sujeitos. Segundo os autores

"os sentimentos do observador podem constituir um importante indicador dos

sentimentos dos sujeitos e, como tal, uma fonte de reflexdo.[...] Neste sentido, as

reacdes emocionais do observador sdo uma fonte de intuicdes de
investigacdo."(p.133)

A importancia e a cautela que devemos ter com a presenca e a interacao do
pesquisador na escola ¢ analisada por Carvalho (2003). A autora ressalta que
embora a escola esteja sendo um dos campos bastante explorados nas pesquisas da
area educacional, pouco tem sido considerada a presenga do préprio pesquisador
como objeto nas investigagdes diante do cotidiano escolar. Isto porque segundo a
autora, ao ser iniciado o trabalho de pesquisa, os participantes passam a elaborar
uma interpretagdo propria sobre a presenca do socidlogo na escola, “uma
explicagdo condizente com sua visdo da instituicio e do trabalho do
pesquisador" (p.209).

Apbs o relato do caminho trilhado no desenvolvimento da pesquisa,
apresentamos a organizagao do texto que esté distribuido em cinco capitulos.

O primeiro capitulo apresenta uma analise do tema estudado a partir da
literatura identificando e analisando os estudos que auxiliaram na construgdo do
objeto de pesquisa. A identificagdo dos espacos e dos atores da pesquisa
compdem o segundo capitulo. Ja o terceiro e quarto capitulos analisardo
respectivamente as condicoes de produgdo e manifestacdio do saber da

experiéncia. O quinto capitulo apresenta as consideracdes finais e procura analisar

de forma conclusiva o que ¢ o saber da experiéncia afinal.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 9815960/CA


PUC-Rio - Certificacdo Digital N° 9815960/CA

1) OS SABERES E A EXPERIENCIA DO PROFESSOR

Reconhecendo a relevancia da tematica acerca dos saberes docentes e
elegendo o saber da experiéncia como objeto de investigagdo da presente
pesquisa, percorremos um ‘“caminho” tedrico na literatura para o aprofundamento
no tema que apresentaremos neste capitulo.

Para o desenvolvimento de tal empreitada, iniciamos o estudo fazendo uma
andlise das pesquisas que tem como foco os saberes docentes. Nesse movimento
foi possivel perceber a importancia que este tema tem adquirido nas investigagdes
que passaram a considerar o professor e a sua pratica nos processos de formacao,
configurando-se em uma nova tendéncia de se pensar a formagao dos professores.
Esta tendéncia surge contrariamente ao modelo baseado na racionalidade técnica,
que, reduzindo a profissio docente ao estabelecimento de um conjunto de
competéncias e técnicas, ndo valorizava o saber dos professores. Neste modelo, a
acdo do professor consistia ainda na aplicacdo dos recursos e das técnicas
adquiridas em programas de formacao baseados na analise da situacdo vivenciada.

Para Goémez (1995), o modelo da racionalidade técnica representava uma
subordinagdo dos saberes mais aplicados e proximos da pratica aos saberes
académicos mais abstratos, o que em ultima analise remete a uma separagao entre
pesquisa e pratica pois:

“os investigadores proporcionam o conhecimento basico e aplicado de que derivam
as técnicas de diagnostico e de resolugdo de problemas na pratica, a partir da qual
se colocam aos tedricos e aos investigadores os problemas relevantes de cada
situagdo” (p.97)

A tendéncia que fundamenta os estudos sobre saberes docentes considera a
atuacdo do professor como questdo central e passa a valorizar os processos de
formagdo que dao a “voz ao professor”, buscando identificar os seus saberes, a
constru¢do da sua identidade profissional e a constituicdo de sua
profissionalizagao.

Esta tendéncia na producdo de pesquisas brasileiras ¢ influenciada pela
literatura internacional especialmente através de autores como N()V0a9, Ferrarotti,

Dominicé, Hubermann, Goodson. Estes autores insistiram na fecundidade do uso

? Arriscariamos a dizer que este autor foi o “propulsor” dessa tendéncia em nossa realidade no
inicio dos anos 90 através de obras de referéncia como “Profissdo Professor” e “Vidas de
professores”.
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de historias de vida, de narrativas biograficas como alternativas que possibilitam
ver o individuo e as suas relagdes com o mundo social e escolar. Segundo Novoa
(1995c¢), esta nova abordagem que passou a ter o professor como tema central,
enfatiza o quanto o modo de vida pessoal interfere na pratica profissional. Para ele
,esse movimento surgiu

"num universo pedagogico, numa amalgama de vontades de produzir um outro tipo
de conhecimento, mais proximo das realidades educativas e do quotidiano dos
professores [...] a forga do movimento tem-se imposto, provocando reviravoltas
curiosas; veja-se, por exemplo, o interesse recente de alguns psicologos pelos
professores ( ciclos de vida, stress, dilemas, etc.) ou de certos socidlogos pela
profissdo docente (memorias, universos sociais dos professores, etc." (p.19).

Nesta abordagem a pratica do professor, considerando a escola e a sala de
aula, passa a ser também tomada como instancia de produ¢do do saber, rompendo
com a tradi¢ao de que este sO ¢ produzido na universidade. A pratica, entdo, nao
pode ser secundarizada em detrimento da teoria, mas, sim, deve ser vista como
eixo importante durante toda formagao do professor.

Tardif (2000), reconhecendo a importancia destes estudos, destaca que as

pesquisas sobre o ensino devem procurar

"registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua subjetividade de atores em
acgdo, assim como os conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na acdo
cotidiana. De modo mais radical, isso quer dizer também que a pesquisa sobre o
ensino deve se basear num dialogo fecundo com os professores, considerados ndo
como objetos de pesquisa, mas como sujeitos competentes que detém saberes
especificos do seu trabalho. (p.115)

Por essa via, a concepcao de que o professor ¢ um técnico que apenas
transmite os conhecimentos cientificos produzidos por outros ¢ substituida pela
considerac¢do e o reconhecimento de que os docentes produzem saberes em suas

praticas baseados nas suas experiéncias e nos contextos em que atuam.

1.1) A problematica dos saberes docentes e o estado atual
da pesquisa
As investigacdes sobre os saberes docentes tém se direcionado para o
resgate do papel do professor face a complexidade da pratica pedagdgica e tem
destacado a importancia de se pensar a formacdo numa abordagem que va além
das proposi¢des académicas, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional
e organizacional do docente. Essas pesquisas, que passam a reconhecer os saberes

construidos pelos professores, buscam identificar aqueles implicitos na pratica
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docente. Nesse espirito, tem-se em vista que “é preciso investir positivamente os
saberes de que o professor é portador, trabalhando-os de um ponto de vista
teorico e conceptual" (N6voa,1995, p.27).

Nao nos arriscariamos a dizer que o estudo desta tematica ¢ muito recente,
ja que, de certa forma, desde os anos oitenta, vinham sendo objeto de estudo dos
pesquisadores, temas relacionados a pratica docente, ao processo ensino-
aprendizagem, a relagdo teoria-pratica no cotidiano escolar, etc., em que pese nao
haver uma referéncia explicita a expressao “saber docente”.

A grande diferenca daquele momento para os dias atuais, esta no fato de se
passar a reconhecer o professor como profissional que adquire e constroi saberes
baseando-se na pratica e no confronto com as condi¢des da profissao, imaginario
esse muito presente na literatura internacional'® que nos chegou na década de
noventa.

Gauthier et al. (1998), analisando a evolugdo desse movimento em termos
de pesquisa'!, apresenta-nos os diferentes enfoques utilizados nas investigacdes
como, por exemplo, os estudos sobre os tragos da personalidade do professor, a
avaliacdao dos métodos, os sistemas de observagao e o tipo processo-produto.

Nos ultimos quinze anos, esse campo de pesquisa tem sido influenciado por
correntes ¢ teorias oriundas das ciéncias sociais e humanas'’ tendo se
transformado num objeto de investimento multi e transdisciplinar. A produgdo
académica baseando-se em diferentes concepcdes e orientagdes, apresenta um
grande numero de pesquisas desenvolvidas sobre o ensino, sobre os docentes e
seus saberes em diversos lugares do mundo. Estas pesquisas apresentam uma
diversidade conceitual e metodologica e t€ém contribuido para um actimulo tedrico
de conhecimentos em dois sentidos: um primeiro na producdo de sinteses que

apresentam as diferentes metodologias de pesquisas € um segundo referente a

A partir de autores como Tardif, Gauthier, Shulman,Perrenoud, etc..

'O autor considera em sua analise as pesquisas desenvolvidas nos Estados Unidos, reconhecendo
a tradi¢do que os americanos possuem nesta area e que ainda conservam uma lideranga nesse
campo. “Examinar a evolu¢do das pesquisas em educa¢do a partir do que foi produzido nos
Estados Unidos é, de certo modo, reviver uma boa parte do que se fez e ainda se faz, por exemplo,
no Quebéc, e que também esta presente nas discussoes realizadas no Brasil.” (p.43)

2 Temos atualmente “ o neobehaviorismo, o cognitivismo comportamental, baseado na teoria do
processamento da informagdo, o construtivismo e o socio-construtivismo, a etnometodologia, o
simbolismo-interacionismo, a sociologia das profissoes,a ergonomia, a psicologia social, os
estudos sobre o pensamento dos professores (teacher’s thinking), sobre os professores peritos,
sobre o ensino eficaz e estratégico, os trabalhos sobre a “ knowledge base” e os inumeros estudos
sobre as competéncias dos professores, suas crengas, suas condig¢oes e representagoes, etc.”
(Borges e Tardif, 2001, p. 12)
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elaboracdo de critérios, agrupamentos, classificagdes e tipologias. Segundo
Borges (2001) essas diferentes tipologias e classificacdes

“ddo uma idéia da diversidade de enfoques e do ecletismo presentes em algumas
pesquisas. A diversidade e o ecletismo nada mais sdo que o reflexo da expansao do
campo, no qual os pesquisadores buscam langar luzes sobre as diferentes facetas,
aspectos, caracteristicas, dimensdes,etc. que envolvem o ensino ¢ os saberes dos
professores. As diferentes tipologias engrendradas por alguns pesquisadores, além
de contribuirem para organizar o campo, corroboram para identificar sua
complexidade, e também, as lacunas ainda ndo exploradas nos diferentes estudos.”

(p-60)

As referéncias estrangeiras tém nos orientado na busca de novos caminhos
de pesquisas sobre os saberes ¢ a formagdo docente, com caracteristicas proprias
de nossa realidade. Pensando na potencialidade da produ¢ado internacional para o
campo da formagdo de professores no Brasil, o que verificamos ¢ a existéncia de
diferentes tipologias que sinalizam para a complexidade e o caréter polissémico
que envolve a nocdo de saber docente e, nesse sentido, destacamos aquelas
desenvolvidas pelos pesquisadores do Centre de Recherche sur la Formation et la
Profession Enseignante (CREFPE). Referéncia importante entre nés ¢ o artigo de
autoria de Tardiff et al. (1991)" que mostra que "a relacdo dos docentes com os
saberes ndo se reduz a uma fungdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente
mantém diferentes relagoes” (p.218).

Na andlise realizada, os autores procuraram apresentar um esbo¢o da
problemética do saber docente e suas implicagdes para a pratica pedagodgica,
apontando as caracteristicas dos diferentes tipos de saberes; a relagao do professor
com os saberes e a valoriza¢do dos saberes da experiéncia nos fundamentos da
pratica e da competéncia profissional. Destacam também a pluralidade'® do saber
docente que ¢ “formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e
da experiéncia’(p.218).

Para Tardif et al. os saberes da formacdo profissional sdo aqueles
relacionados as Ciéncias da Educagdo e a ideologia pedagogica transmitida pelas

institui¢des de formagao de professores. Articulados as Ciéncias da Educagao, os

13 Consideramos que este artigo foi um dos impulsionadores dos estudos sobre os saberes docente
em nossa realidade.

14 Referindo-se ao “saber formado de diversos saberes provenientes das institui¢des de formacao
profissional, do curriculo e da pratica cotidiana”(Tardif et al. 1991, p.231).
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saberes pedagogicos sdo incorporados a formacdo profissional apresentando-se
tanto como um arcabougo ideoldgico a profissdo como as formas e técnicas de
saber-fazer. Ja os saberes das disciplinas surgem da tradi¢ao cultural e dos grupos
sociais produtores de saber dos diversos campos do conhecimento e estdo
dispostos na sociedade de forma sistematizada nas universidades. A selecdo e
organizagdo dos saberes disciplinares que os professores apresentam ao longo de
suas carreiras sdo definidos como curriculares. Estes saberes curriculares sdo
organizados na forma de programas escolares e que serao aprendidos e aplicados
pelos professores. Por fim os saberes da experiéncia sdo aqueles que se constituem
no exercicio da pratica cotidiana do professor. Sdo saberes “que brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber-ser”
(p.220).

Esses mesmos autores afirmam ainda que o saber docente ¢ estratégico e
desvalorizado, em decorréncia da relacdo que os professores possuem com seus
saberes. Essa desvalorizagdo vai ocorrer na medida em que o professor ¢ visto
como agente de transmissdo de conhecimentos, sendo incapaz de produzir
saberes.

De posse dessa caracterizagao, os autores buscaram demonstrar a natureza e
a diversidade dos saberes docentes através de um modelo de andlise baseado na
origem social. Propuseram apresentar “um modelo constituido a partir de
categorias relacionadas com as trajetorias percorridas pelos professores ao
edificarem os saberes que utilizam efetivamente em sua pratica profissional
cotidiana” (Tardif, 2002, p.62).

O impacto deste artigo de Tardif et al. em nossa realidade foi analisado e
identificado por Lelis (2001) como demarcador de um novo idioma pedagogico.
Segundo a autora, os autores naquele texto de 1991, procuraram complexificar a
logica conteudista afirmando “que a relagdo dos docentes com o saber nao se
reduz a transmissdo de conhecimentos ja constituidos, sendo a pratica, expressdo
de multiplos saberes, incorporados em dambitos, tempos, espagos de socializagdo
diversos”(p.53).

Mais recentemente Tardif (2002) e Tardif & Lessard (1999), analisando a
evolugdo da definicdo dos saberes docentes, apresentam um modelo tipologico

para a sua identificacdo e classificacdo. Este modelo procura analisar o pluralismo
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do saber profissional, levando em conta os lugares em que os professores atuam,
as organizagdes que os formam e/ou nas quais trabalham, os seus instrumentos e a
experiéncia de trabalho. Apresenta também as fontes de aquisi¢ao e os modos de
integragdo do saber no trabalho docente. Para Tardif (2002) os saberes
profissionais dos professores sdo tidos como plurais, compositos e heterogéneos,
pois apresentam no exercicio do trabalho “comhecimentos e manifestagoes do
saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e provenientes de fontes
variadas, as quais podemos supor também que sejam de natureza
diferente”(p.61).

Tal tipologia vai ser elaborada em funcdo da concepgdo que os professores
possuem sobre os seus saberes € que abrangem uma grande diversidade de
objetos, questdes e problemas que estdo relacionados ao seu trabalho Assim no
modelo tipoldgico proposto sdo apresentados os seguintes saberes'”: os “pessoais”
adquiridos na vida e na educag@o no sentido amplo e integrados pela histéria de
vida e socializagdo primaria; os “da formagao escolar” oriundos da escolarizagdo e
integrados pela formagdo e socializagao pré-profissional; os da “formagdo para o
magistério” provenientes dos cursos de formagdo profissional e integrados pela
formagdo e socializacdo nas instituicdes formadoras; os dos “ programas e dos
livros didaticos”, utilizados pelos docentes como “ ferramentas” e integrados ao
trabalho docente e os da “experiéncia” adquiridos na pratica do oficio da escola,
junto aos alunos, pares e integrados ao trabalho através da socializagdo
profissional.

Este modelo ¢é revelador da diversidade de saberes, das varias fontes de
aquisicdo e formas de integracao ao trabalho docente, estando o saber profissional
na confluéncia entre varias fontes de saber, oriundos da historia de vida, da
sociedade, das institui¢des, etc.

Tardif (2002) analisa, ainda, em seu artigo Saberes profissionais dos
professores e conhecimentos universitarios, a questao dos saberes profissionais e
a sua relacdo com a problemadtica da profissionaliza¢ao do ensino e da formacao
de professores. Considera que a diferenca entre as profissdes estd na natureza do
conhecimento o qual possui as seguintes caracteristicas: a) ¢ especializado e

formalizado; b) ¢ adquirido na maioria das vezes na universidade que prevé um

5 0 quadro esquematico deste modelo elaborado por Tardif, é apresentado na introdugdo desta
tese.
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titulo; c) é pragmatico voltado para a solucdo de problemas; d) ¢ destinado a um
grupo que de forma competente podera fazer uso deles; e) ¢ avaliado e autogerido
pelo grupo de pares; f) requer improvisacao e adaptacao as situacdes novas num
processo de reflexdo; g) exige uma formacdo continua para acompanhar sua
evolugdo; h) sua utilizag@o ¢ de responsabilidade do proprio profissional.

A implantagdo e o desenvolvimento destas carateristicas no ensino e na
formagdo de professores tem sido um dos objetivos do movimento da
profissionaliza¢cdo docente. Essa profissionalizacdo em educacao ¢ definida “como
uma tentativa de reformular e renovar os fundamentos epistemologicos do oficio
de professor e de educador, assim como da formagcdo do magistério”(p.250).
Dessa forma ¢ que nos ultimos anos tem-se buscado construir um repertorio de
conhecimentos (knowledge base) e definir competéncias para a formacdo e a
pratica do magistério. Segundo o referido autor “se esses esforcos e reformas
forem bem sucedidos, o ensino deixard, entdo, de ser um oficio para tornar-se
uma verdadeira profissdao, semelhante a profissdo de médico ou as profissoes de
engenheiro e de advogado”(p.250).

O autor sinaliza que a elaboragdo deste repertorio de conhecimento para o
ensino, pode ser considerada como uma primeira possibilidade promissora nesse
campo de trabalho para os pesquisadores universitirios que atuam na area de
formacdo de professores. Assim a elaboracdo deste repertério seria baseada no
estudo dos saberes profissionais dos professores € como estes os mobilizam e os
utilizam em diversos contextos do trabalho cotidiano. Reconhece entretanto que
esse campo embora promissor ¢ “ repleto de armadilhas” pois deve-se considerar
que “para os professores, por exemplo nem sempre é facil teorizar a sua pratica e
formalizar seus saberes, que eles véem como sendo pessoais, tdcitos e
intimos™(p.274).

Uma segunda possibilidade considerada pelo autor, consiste na introducao
de dispositivos de formacdo, agdo e pesquisa que sejam pertinentes para o0s
professores e uteis a pratica profissional. Tais dispositivos “devem levar em conta
suas necessidades e ser coerentes no que se refere a sua bagagem, aos seus
saberes, aos seus modos de simboliza¢do e de a¢do” (p.274). Para isso € preciso a
ampliacdo da participagdo dos professores nas equipes de pesquisa sobre a
formacdo e sobre o ensino visando fomentar os debates sobre o carater plural e

heterogéneo dos saberes docentes.
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Uma terceira possibilidade refere-se a busca de uma ruptura da logica
disciplinar da universidade presente nos cursos de formacgdo profissional. Embora
considerada como uma tarefa dificil, pois implica uma transformacao dos modelos
universitarios, possibilitaria a criagcdo de equipes de formagdo com varias
categorias (responsaveis por disciplinas, professores, diretores de escolas, etc.).
Revitalizaria entdo uma logica da socializagdo profissional, excluindo a logica
disciplinar como fundamento da formagao.

A quarta e ultima possibilidade, definida por Tardif como a mais urgente,
consiste na reflexdo dos professores universitarios sobre a sua propria pratica de
ensino. Segundo o autor, o que ocorre ¢ que na universidade os professores tém a
ilusdo de que nao possuem praticas de ensino ou de que estas ndo se constituem
em objeto para pesquisa. Assim a nao problematizagdo sobre as proprias praticas
faz com que exista um abismo entre as “teorias professadas” e as “teorias
praticadas”.

Uma outra contribui¢ao que chega ao Brasil, relacionada a existéncia de um
repertorio de conhecimentos de ensino e que envolve os saberes profissionais do
proprio professor, ¢ o estudo de Gauthier et al. (1998). Nesta obra os autores
fazem um levantamento das pesquisas norte-americanas conhecidas como a base
do conhecimento (knowledge base) a fim de orientar a elaboragdo de programas
de formagao de professores.

A importancia dessa nova perspectiva estd na busca da exceléncia na
educacdo centrada sobre o ensino e a formacdo de professores, pois 0 que se
afirmava era que “o ensino ndo podia se profissionalizar e a partir dai, melhorar
o desempenho dos alunos, sem estar fundamentado em saberes especializados
como em outras profissoes”’(p.60). A questdo dos saberes passa a vincular-se a
busca da profissionalizagdo do professor. A constitui¢do de um nticleo de saberes
profissionais facilitaria também a socializagdo profissional. Para isso seria preciso
desvelar os saberes e competéncias que o professor utiliza em sua pratica.

A elaboracao desse repertorio permitiria ultrapassar dois obstaculos que se
tem interposto a pedagogia: um relacionado a atividade docente que ndo tem
conseguido revelar os seus saberes e o outro, das ciéncias da educagdo que
acabam por produzir outros saberes que nao condizem com a pratica. Gauthier et

al. identificam que esses obstaculos tem impedido a consolidagdao dos saberes
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profissionais que seriam: oficio sem saberes, saberes sem oficio e oficio feito de
saberes.

A primeira condi¢do do oficio sem saberes abrangeria uma falta de
sistematizagdo de um saber proprio do docente, referente a execugdo das tarefas
que lhe sdo proprias. Neste sentido retomam-se as idéias de que para ensinar
bastaria conhecer o contetdo, ter talento, ter bom senso, seguir a propria intuicao,
ter experiéncia e ter cultura. No entanto considerando o ensino como uma
atividade complexa, ndo podemos reduzi-lo a uma tnica destas dimensdes. Tais
idéias preconcebidas acabam, de certa forma, impedindo a sistematizacdo de um
saber sobre o oficio do professor, prejudicando assim o processo de
profissionalizagdo do ensino.

Ja os saberes sem oficio direcionam-se para uma tendéncia inversa, que se
caracteriza pela formalizacdo do ensino reduzindo a sua complexidade, nio
correspondendo mais a realidade concreta. Acabam-se tornando saberes que nao
condizem com o contexto concreto de exercicio do ensino. Esta condigdo, por
assim dizer, ndo contribui para o fortalecimento da profissionalizagdo docente. E
como se sistematizassemos “saberes sem um oficio capaz de colocd-los em
pratica, saberes esses que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nunca
sdo reexaminados a luz do contexto real e complexo da sala de aula.”(p.27).

A terceira condi¢dao defendida pelos autores citados para a contribui¢dao da
profissionalizacdo do ensino ¢ definida como um oficio feito de saberes. Nesta
condi¢do, a visdo de ensino abrange a concep¢do de que varios saberes sdo
mobilizados pelo professor em sua pratica'®. E como se estes saberes formassem
um tipo de reservatério, ao qual o professor recorre diante de uma exigéncia
especifica, numa situacdo concreta de ensino. Este reservatorio de saberes
disponiveis para o professor ¢ apresentado por Gauhier et al. (1998, p.29) no

Quadro 2 abaixo e serd analisado a seguir:

Quadro 2- Reservatodrio de saberes

SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES
Disciplinares Curriculares das ciéncias da da tradigdo Experienciais da agdo
educagao pedagogica pedagogica
(A jurisprudéncia
(A matéria) (O programa) (O uso) particular) (O repertorio de

conhecimentos do
ensino ou a
jurisprudéncia
publica validada)

' Conforme apresentado por Tardif et al. (1991).
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O saber Disciplinar ¢é referente as diversas areas do conhecimento produzido
pelos pesquisadores e que esta a disposicdo da sociedade. Como professor ele
precisa conhecer e dominar o contetdo a ser transmitido pois ¢ desse saber que ele
extrai o conhecimento para ensinar.

O saber Curricular consiste na transformagao da disciplina em programa de
ensino. A escola, como institui¢do, seleciona e organiza um corpus de saberes a
ser ensinado através dos programas escolares. O professor, por sua vez, recorre a
esses saberes em seu repertorio de conhecimentos, o que lhe servird de guia para
planejar a sua atividade.

O saber das Ciéncias da Educacdo esta relacionado aos conhecimentos
profissionais, que embora ndo estejam diretamente ligados a acdo pedagogica,
informa ao professor as particuliaridades de seu oficio e da educacao de um modo
geral.

O saber da Tradi¢cdo Pedagogica refere-se a maneira de dar aulas. Ele
transparece através de uma representacao que o professor possui sobre a escola e a
profissdo. No entanto este conhecimento “serd adaptado e modificado pelo saber
experiencial, e, principalmente, validado ou ndo pelo saber da agdo
pedagogica’(p.32).

Quanto ao saber da Experiéncia, este refere-se ao fato de os professores
aprenderem através de suas proprias acdes vivenciadas de forma original
diferentemente daquilo que encontram habitualmente.A experiéncia do professor
passa a constituir-se como uma regra € ao se repetir assume a forma de uma
atividade de rotina. O docente faz julgamentos privados responsaveis pela
elaboracdo, ao longo do tempo, de uma jurisprudéncia de truques e maneiras de
fazer, que permanecem velados e nunca sao conhecidos ou testados publicamente.

O saber da A¢do Pedagogica refere-se ao saber experiencial dos
professores, tornado publico e testado por pesquisas em sala de aula. Acredita-se
que seja possivel, a partir do julgamento dos professores e dos motivos que lhes
servem de apoio, fazer comparagdes e avaliagdes para o estabelecimento de regras
de acdo que serdo conhecidas e aprendidas pelos demais docentes. Estes saberes
constituem-se em um dos fundamentos da identidade profissional do professor.

Porém apesar de legitimado pelas pesquisas, atualmente este saber ¢ o menos
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desenvolvido no reservatério de saberes do professor € ¢ o mais necessario a
profissionaliza¢do do ensino.

Segundo os autores mencionados, os saberes docentes sdao aqueles
adquiridos para o e/ou no trabalho e mobilizados tendo em vista uma tarefa ligada
ao ensino e ao universo de trabalho do professor. Apresentam assim uma nova
fundamentagdo da pedagogia e do trabalho do professor, em que este passa a ser
visto como um profissional que

"munido de saberes e confrontando a uma situagdo complexa que resiste a simples
aplicac@o dos saberes para resolver a situacdo, deve deliberar, julgar e decidir com
relacdo a agdo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada
antes, durante ¢ ap6s o ato pedagogico”’(Gauthier et. al., 1998,p.331).

Para esses autores, a concep¢ao de saber ndo impde ao professor um modelo
preconcebido de racionalidade. O saber do professor pode ser racional sem ser
cientifico, pode ser um saber pratico que estd ligado a acdo que este produz, um
saber que nao ¢ o da ciéncia, mas que ndo deixa de ser legitimo e valido. O saber
¢ considerado como “resultado de uma produgdo social e,enquanto tal, estd
sujeito as revisoes e as reavaliagoes [...] é muito mais o fruto de uma interagdo
entre sujeitos, fruto de uma interagdo lingiiistica inserida num contexto”(p.339).
A sua validagdo variard conforme a natureza da relagdo com o mundo na qual os
sujeitos estdo inseridos e terd valor na medida em que permite manter aberto o
processo de questionamento.

Para pensar o professor, deve-se levar em conta o contexto no qual se
constréem e se aplicam os saberes docentes, pois estes dependem diretamente das
condi¢cdes histdricas e sociais nas quais se exerce a profissao e servem de base
para pratica docente. Este professor entdo ¢ reconhecido como possuidor de
saberes proprios, em virtude da sua experiéncia de vida influenciada por questoes
culturais e pessoais.

Uma outra importante contribui¢do as investigagdes dos saberes docentes ¢é
apresentada por Schulman (1986a e 1986b). Analisando os tipos de
conhecimentos e agdes dos professores, este autor contribuiu para a consolidacao
das pesquisas sobre a base dos conhecimentos (knowledge base), sendo o seu
trabalho considerado uma das mais importantes sinteses para o estudo dos saberes
docentes. Seus estudos de natureza pedagdgica sdo consolidados

“numa perspectiva compreensiva da cognigdo e das a¢des dos docentes quanto ao
desenvolvimento de projetos, atividades, teorias implicitas e explicitas que eles
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utilizam em seu trabalho, concepg¢des sobre a matéria ensinada, curriculo,
programas, etc.” (Borges,2001,p.66).

Alicercado em um intenso trabalho de pesquisa sobre a formagdo dos
professores, Schulman identifica trés tipos de conhecimentos dos professores: o
conhecimento do contetido da matéria ensinada, o conhecimento pedagogico da
matéria e o conhecimento curricular.

O primeiro conhecimento refere-se ao dominio dos contetidos da disciplina
indo além dos fatos e conceitos de uma determinada area. Isto é, relacionando
tanto os conceitos e principios basicos da disciplina quanto as concepgodes e
crengas que os sustentam e legitimam. Este tipo de conhecimento ha muito tem
sido reconhecido, enfocando a importancia do professor ter um bom dominio
sobre os conteudos que vai ensinar. Esse seria considerado um dominio
epistemologico fundamental para a autonomia do professor.

O segundo tipo de conhecimento abrange aquele que ¢ objeto de ensino-
aprendizagem e que transforma o conhecimento do contetido para a dimensao do
ensino. O professor entdo recorre a um arsenal de procedimentos didaticos,
atividades, exemplos e analogias para tornar o contetido acessivel para os alunos.

O conhecimento curricular, identificado por Schulman como um terceiro
tipo de saber dos professores, ¢ referente ao curriculo propriamente dito,
envolvendo as disciplinas, conhecimento escolar e seus respectivos materiais.
Consiste, assim, no conjunto de programas organizados para o ensino de
determinados conteudos.

Dentre os diferentes modos de representar o conhecimento conforme
Schulman, a categoria do conhecimento pedagdgico da matéria ¢ a que terd a
maior repercussdo na pesquisa educacional e nos programas de formagdo pois ao
romper com o paradigma de apropriagao do conhecimento, suspende também “a
idéia de que basta o professor dominar certos conteudos ou conhecimentos
proposicionais e disciplinares para transmitir bem esses conhecimentos a seus
alunos” (Borges, 2002,p .56).

A andlise dessas investigacdes, a partir de diferentes tipologias, possibilitou-
nos compreender as abordagens acerca dos saberes docentes e a sua contribui¢do
no delineamento de uma identidade profissional do professor. Essa analise trouxe

a tona a importancia de mapear estudos sobre o tema em nossa realidade.
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No que se refere as pesquisas educacionais brasileiras'’ sobre os saberes
docentes ainda percebemos um campo a ser percorrido. As pesquisas surgem
basicamente em um contexto que confere a pratica pedagogica uma centralidade.

E a partir da década de noventa que se buscam novos enfoques e paradigmas
para compreender a pratica pedagdgica e os saberes pedagogicos e
epistemologicos relativos ao contetido escolar a ser ensinado/ aprendido, pois até
entdo, a ¢énfase estava posta na valorizagdo quase exclusiva dos saberes
especificos que o professor detinha sobre a sua disciplina, nos aspectos didaticos—
metodologicos relacionados as tecnologias de ensino e ao dominio dos conteudos.

Na verdade, se olharmos para a formacao de professores enquanto campo de
estudo, podemos perceber a forte presenga de um modelo teérico a orientar a
formacdo do professor o qual, se fundamenta em uma perspectiva muito
pessimista das praticas pedagdgicas, sendo o professor visto de uma forma
negativa, a partir das suas caréncias.

O texto apresentado por Fiorentinni et al. (1998) nos mostra a tendéncia
crescente de pesquisas sobre o ensino e formacao de professores que priorizavam
o estudo de aspectos politicos e pedagdgicos amplos em detrimento dos seus
conhecimentos, atitudes e habilidades. Segundo os autores,

"os saberes escolares, os saberes docentes tacitos e implicitos e as crengas
epistemologicas, como destaca Llinares (1996), seriam muito pouco valorizados e
raramente problematizados ou investigados tanto pela pesquisa académica
educacional como pelos programas de formagdo de professores. Embora, neste
periodo, as praticas pedagogicas de sala de aula e os saberes docentes tenham
comegado a ser investigados, as pesquisas ndo tinham o intuito de explicita- los
e/ou valoriza-los como formas validas ou legitimas de saber.”(p.314).

Neste sentido percebemos a necessidade de se valorizarem pesquisas e
programas de formacao de professores que procurem estabelecer um

reconhecimento dos diferentes tipos de saber e de saber fazer que possam

17 Os artigos de André et. al. (1999), André (2000) e Brzezinski & Garrido (2001) apresentam uma
sintese do conhecimento sobre o tema da formagdo do professor, com base na analise das
dissertagdes e teses dos programas de Pds-Graduacdo em Educagdo, nos artigos publicados em
periodicos da area e nas pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho de Formagao de Professores
da ANPED. Considerando o universo de analise de cada um dos textos, percebemos que o tema
dos saberes docentes aparece, ainda que, de forma incipiente, nos estudos sobre formagio
continuada e pratica pedagogica. Nestes estudos o professor ¢ o centro no processo de formagao
continuada, sendo considerado como “sujeito individual e coletivo do saber docente e participante
da pesquisa sobre a propria pratica”. Ja nos artigos sobre a pratica do professor o tema aparece
destacando a “centralidade dos saberes construidos e pesquisados no cotidiano da sala de aula e
da participacdo do professor na espiral reflexdo-a¢do-reflexdo” e a “importancia da
epistemologiza¢do dos saberes docentes” (André et. al., 1999, p.306).
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contribuir para o bom desenvolvimento da pratica pedagogica. Para os autores em
questdo, o saber do professor “ndo reside em saber aplicar o conhecimento
teorico ou cientifico, mas sim saber nega-lo, isto ¢, ndo aplicar pura e
simplesmente este conhecimento mas transformad-lo em saber complexo e
articulado ao contexto em que ele é trabalhado/produzido”(p.319). Considerar os
saberes da pratica, além de ser fundamental para a solidificacdio dos
conhecimentos tedricos, contribui para o reconhecimento de que os saberes
docentes em acdo sdao impregnados por elementos sociais, €tico-politicos,
culturais, afetivos e emocionais que fazem parte da complexidade da pratica
pedagobgica.

Analisando a década de noventa, Silva (1997) em seu artigo identifica os
novos conceitos'® trazidos para a compreensdo do trabalho docente. Destaca que
as novas abordagens de pesquisa passaram a reconhecer o professor como sujeito
de um saber e de um fazer, o que determinou a necessidade de se investigarem os
saberes de referéncia dos professores sobre suas proprias agdes € pensamentos.
Segundo a autora,

“a analise dos valores e principios de acdo que norteiam o trabalho dos professores

pode trazer novas luzes sobre nossa compreensdo acerca dos fundamentos do
trabalho docente, seja no sentido de desvendar atitudes e praticas presentes no dia-
a-dia das escolas que historicamente foram ignoradas pela literatura educacional (e
talvez possam trazer contribuigdes para o trabalno e a formacdo de
professores)”’(p.3).

As pesquisas voltadas mais diretamente para a constru¢do do saber docente
nos mostram que embora existam diferentes aspectos e formas de abordar o tema,
a questdo central estd na importancia de se considerar o professor como construtor
do seu saber. E enfatizado que este processo de construgdo do saber vai ser
influenciado por fatores que vao além da formacdo inicial ou continuada do
professor, sendo resultantes também dos processos pessoais e profissionais
vivenciados pelo professor.

Estas influéncias na constituicdo do saber docente sdo reveladas na pesquisa
desenvolvida por Silva (1997). A autora afirma que todos os professores

entrevistados apontaram para a existéncia de um conhecimento profissional que

' Tais como “profissionalizagdo e/ou proletarizagdo do magistério, cultura escolar, socializagio
profissional, feminiza¢do do magistério, etapas da carreira docente e formagdo continuada, bem
como pensamento, tarefas, tomadas de decisdo, saberes, crencas e valores dos professores.”(Silva,
1997, p.1)
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deve ser revelado paulatinamente ao longo da carreira, apesar das caracteristicas e
trajetorias distintas do profissional, j4 que o mesmo norteia a pratica educativa.
Para Silva,

“de qualquer modo, quer para afirma-los (e valoriza-los) quer para nega-los (e
confronta-los com visdes alternativas de escola ¢ mundo) ha que se conhecer este
saber docente que rotineiramente norteia as praticas educativas”(1997, p.14).

A autora ressalta, no entanto, que o fato de pensar/produzir uma teoria a
partir da pratica educativa considerando a sabedoria e a experiéncia dos
professores, ¢ um desafio dado o papel da teoria na producao do conhecimento
académico.

Para Fiorentinni et al. (1998), a dicotomia teoria/pratica, as vezes ainda
presente nas pesquisas educacionais, ¢ expressdo da relagdo que cada grupo
(académicos e professores) mantém com os saberes, o que acaba gerando um
distanciamento entre os saberes produzidos pela academia e aqueles produzidos
pelos professores na pratica docente'. No entanto, ha de se considerar que essa
dicotomia € “decorrente de uma cultura profissional marcada pela racionalidade
técnica que supervaloriza o conhecimento teorico ou pelo pragmatismo praticista
ou ativista que exclui a formacgdo e a reflexdo teorica e filosofica”(p.311).

Na realidade brasileira, as pesquisas educacionais sobre a pratica escolar
parecem priorizar dois focos de interesse”® que constituem o saber: o interesse
técnico instrumental em que se utiliza de explicagdes cientificas objetivas, que ¢
baseado no modelo da racionalidade técnica, buscando produzir instrumentos
racionais de intervengdo sobre a acdo, e o interesse prdtico que através de
procedimentos interpretativos dos significados produzidos pelos praticantes busca
informar e dar subsidio para a emissao de um juizo préatico.

Os autores reconhecem no entanto que, embora ainda sejam raros, haveria
ainda um terceiro que seria o interesse emancipatorio, que visa a autonomia
racional dos sujeitos. Este requer que sejam ultrapassadas as interpretagdes

estreitas e acriticas dos significados subjetivos “a fim de alcan¢ar um

' Enquanto problematica de estudo, as relagdes entre conhecimento pratico, académico e
formagdo de professores surgem em ambito internacional nas décadas de 80 e 90. Entre alguns dos
motivos que contribuiram para a sua emergéncia estd o movimento de profissionalizagdo do ensino
e a busca dos pesquisadores em definir a natureza dos conhecimentos do professores que servem
de base ao magistério (Tardif, 2000).

% Os autores recorrem a Habermas que descreve que o saber é constituido de trés interesses: o
técnico,o pratico e o emancipatério.
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conhecimento emancipador que permite avaliar as condi¢oes/determinagoes
sociais, culturais e politicas em que se produzem a comunica¢do e a a¢do
social ’(p.315). Os autores concluem que a articulagdo da teoria com a pratica
poderd contribuir na formagdo do professor/pesquisador de forma continua e
coletiva, utilizando a pratica pedagodgica como instancia de problematizacao,
significa¢do e exploragdo dos contetidos da formagao tedrica.

Em que pese o fato do tema dos saberes docentes ainda ndo ter sido
explorado com mais intensidade entre nos, nos programas de Pos-Graduagao em
Educagdo®' como seria desejavel, ha um esforco crescente por decifra-los,
desconstrui-los a partir das praticas pedagogicas dos professores de educagdo
basica.

Este esforco tem se concretizado no Programa de Pos-Graduagdo em
Educacdo da PUC-Rio nos ultimos anos, através de dissertagdes de mestrado e
teses de doutorado desenvolvidas, que tem buscado compreender e contribuir para
o campo da formagao e profissao docente.

Considerando o nosso objeto de estudo, efetuamos uma selegdo de alguns
trabalhos que contribuem para o adensamento do tema.

Em uma perspectiva cronoldgica identificamos no trabalho de Lelis (1996)
uma primeira formulagao sobre os saberes do professor, vista a partir do conceito
de habitus e capital de Pierre Bourdieu.

Trabalhando com relatos orais de treze professoras de ensino fundamental, a
autora analisou os saberes docentes que manifestam na pratica pedagogica como
resultantes da posicao que os professores ocupam no espaco social.

Em sua perspectiva os professores possuem estruturas e volumes
diferenciados de capital pedagogico, o qual por sua vez ¢ impregnado de saber

docente.

21O artigo de Ramalho et al. (2002) referente a pesquisa sobre a formagdo de professores nos
programas de Pos Graduagdo em Educacdo, apresenta as tematicas encontradas no ano 2000.
Analisando a linha de pesquisa sobre a formagdo do professor, a tematica dos saberes docentes,
embora em um menor percentual, vem sendo priorizada juntamente com temas sobre: a profissdo e
profissionaliza¢do docente, o desenvolvimento ¢ a identidade profissional e a pratica pedagdgica.
Segundo os autores, o destaque destes quatro temas nas pesquisas, mostram uma tendéncia atual
que considera o professor como central na construgdo e desenvolvimento da sua profissdo.
Corresponde também as preocupagdes em priorizar a pesquisa sobre a formagdo de professores
segundo o “Paradigma da Profissionalizagdo Docente”, voltada para “a busca de novas
identidades para o trabalho do professor nos contextos da educa¢do no século XXI” (p.7).
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O que se identificou foi a existéncia de uma categoria profissional
representada por diferengas de toda ordem, envolvendo a formagdo dos
professores, o relacionamento com os alunos e as estratégias utilizadas em sala de
aula, em que as "preferéncias e escolhas por determinado procedimento ou
atividade ndo sdo fruto de mera subjetividade, mas formas peculiares de resposta,
geradas a partir de condigoes objetivas de existéncia e de trabalho" (p.207).

As condigdes de trabalho, embora muitas vezes hostis, ndo impediram no
entanto que estes profissionais permanecessem em sala de aula e se utilizassem
das ferramentas didaticas que conquistaram e dos saberes que construiram ao
longo de suas trajetorias na busca da garantia da aprendizagem de seus alunos.
Com este estudo a autora identificou a polissemia do magistério, que ¢ marcado
por uma diversidade que vai se manifestar tanto no espago social e na posicao que
os professores ocupam quanto na forma de utilizagdo do seu capital pedagogico,
que inclui os saberes da experiéncia construidos ao longo de suas trajetorias.

Por outra via Canto (1998) desenvolveu uma pesquisa que aborda a tematica
do saber docente e a relagdo entre teoria e pratica, na formagao e no trabalho de
professores de Ciéncias na educacdo basica ¢ desenvolvida por Canto (1998). A
autora procurou, considerando o questionamento da racionalidade técnica dos
cursos de formacdo de professores, discutir a importancia da reflexdo sobre a
pratica na constitui¢ao do saber docente e na articulagdo entre teoria e pratica.

Através de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de tipo etnografica,
foram realizadas observagdes, entrevistas e andlises de materiais utilizados e
produzidos em sala de aula de duas professoras do segundo segmento do ensino
fundamental, de duas escolas do Rio de Janeiro. Foram realizadas, também,
entrevistas com dezesseis professores universitarios de cursos de licenciatura na
area de Ciéncias.

Dentre varias constatagdes, identificou que "a prdtica valida a teoria, mas a
teoria também pode ser elemento validador da pratica" (p 163). Na anélise da
integragdo teoria/pratica, a reflexdo passa a ser considerada com um elemento
vital, sendo fator de transformacdo de saberes tdcitos em saberes conscientes.
Assim, o saber docente pode ser considerado um elemento conjugador da teoria e
pratica na formacao de professores.

Outro enfoque de abordagem sobre o saber docente foi o utilizado na

pesquisa desenvolvida por Castro (2000) que procurou analisar o tema em
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questdo, baseando-se em situagdes de falta de recursos de ensino (aporia docente),
isto é, quando o professor esta diante de uma situacdo em que “ndo sabe o que
fazer”. O autor pesquisou as representagoes de professores de ensino médio
mediante situacdes adversas € mostrou que eles constréem saberes “gracas e
apesar dos percalcos encontrados em seu caminho”. Ressaltou a necessidade de
que se considere a aporia em seus diferentes e possiveis enfoques ou seja: "aquele
que pode estar a servico do aprimoramento dos saberes e aquele que se deixe
levar pelos preconceitos e estereotipos que o professor traz de sua propria vida
bem como de sua propria classe social" (p.84).

O autor concluiu ainda que a diferenca do ensino pode ser uma perspectiva
para a escola mediante as aporias do professor e seus reflexos imediatos sobre o
trabalho e o saber docente.

J& a pesquisa desenvolvida por Queiroz (2000), procurou investigar a
atuacdo do professor de Fisica do Ensino Médio de uma escola experimental,
considerando o saber docente manifestado pelos professores em sala de aula.
Destacou as caracteristicas da complexidade do processo ensino-aprendizagem, o
conhecimento pedagogizado da matéria e as estratégias utilizadas com os alunos.

A autora relatou o percurso de construcdo do saber da experiéncia
recuperando a histdria profissional dos professores, suas interagdes com os pares €
com as pesquisas nas areas afins. Analisando os dados foi possivel identificar que
os resultados das pesquisas feitas por outras pessoas, de certa forma, ndo garantem
a utilizagdo de todo o seu potencial, pois para a autora, "quanto maior a
experiéncia profissional reflexiva, mais situagoes pedagogicas ricas sdo criadas,
mostrando a participag¢do dos professores na construg¢do de um saber agir que
torna suas sala de aula especiais"(p.263).

A andlise dos dados permitiu ainda categorizar as especificidades do saber
docente de professores de Fisica da determinada escola, assim como os caminhos
da construcdo desse saber, que ¢ influenciado por fatores provenientes de
contextos multiplos e interligados, articulando o paradigma do professor com um
artista-reflexivo.

Buscando identificar como ocorre a construgcdo do saber docente na area de
direitos humanos, Morgado (2001) desenvolveu uma pesquisa que teve por
objetivo apreender os elementos que configuram este saber. Para a andlise da

categoria saber docente, a autora apoiou-se nas pesquisas de Tardif tentando
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articular os estudos sobre saber docente com os pressupostos da educacdo em
Direitos Humanos.

A pesquisa foi realizada com educadores do ambito formal; analisou
diferentes aspectos da formacao destes na area de Direitos Humanos, enfocando
suas dificuldades, expectativas e posicionamentos diante desta perspectiva
educativa.

Para coleta de dados foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com 14
professores(as) envolvidos com o programa Escola e Cidadania da
NOVAMERICA?*, residentes em distintas localidades do Estado do Rio de
Janeiro, com formagdo académica variada, e que desempenhavam diferentes
fungdes no ambito educativo. Estas entrevistas foram complementadas por
algumas observagdes realizadas em encontros de Educadores em Direitos
Humanos, bem como de uma anélise documental dos materiais produzidos pela
NOVAMERICA.

O estudo possibilitou a autora constatar que o saber docente em Direitos
Humanos ¢ composto de diferentes dimensdes, articuladas e indivisiveis sendo
mediado pelos saberes da experiéncia. Dessa forma “as diferentes experiéncias,
que fazem parte do ser biogrdfico do professor, vio elaborando ‘“mosaicos
personalizados” que orientam as praticas sociais e pedagogicas”(p.152). Com
i1sso, a autora ressaltou, entdo, que um dos maiores desafios para a educagao em
Direitos Humanos esta relacionado a uma coeréncia que possa articular

teoria/pratica e discurso/atitude.

Considerando a escola como espago privilegiado para a construcao dos
saberes docentes, Reis (2001) investigou a forma como professoras de séries
iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro
tem se apropriado de novos conhecimentos tedrico-metodoldgicos sobre o ensino
da Lingua Portuguesa e reconfigurado as suas praticas. Através de entrevistas e
observagdes em sala de aula e na escola onde atuam as professoras, buscou
caracterizar os saberes relativos as praticas de leitura e producdo de textos

construidos por elas.

2’ A NOVAMERICA ¢ uma organiza¢do nio governamental que realiza atividades na area de
Educacido em Direitos Humanos no Estado do Rio de Janeiro.
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Utilizando a noc¢do de saber apresentada por Tardif & Gauthier, a autora
procurou caracterizar os saberes das professoras sobre o ensino, investigando do
"saber ensinar a lingua ao interesse por conhecer aquilo que as professoras
sabem dizer sobre o porqué e como ensinam a lingua da forma que o

fazem"(p.27).

A autora pdde constatar a existéncia de um caminho a ser percorrido pelos
professores em relagdo a apropriacao de saberes especificos sobre o ensino de
leitura e escrita. O estudo revelou ainda a importancia da reflexdo na construgao
dos conhecimentos profissionais e a importancia do contexto escolar, que pode
cumprir papel fundamental na construcdo dos saberes dos professores,
reafirmando a escola como locus da formagao continuada de professores.

Monteiro(2002) na tese intitulada "Ensino de Historia: entre saberes e
praticas" buscou analisar a relacdo de professores de Historia com os saberes que
ensinam. O trabalho se desenvolveu, tendo como pressuposto que "os professores
dominam e produzem saberes, num contexto de autonomia relativa, numa
constru¢do que apresenta uma especificidade decorrente de ser integrante da
cultura escolar"(p.6).

Através de entrevistas com quatro experientes e bem sucedidos professores
de Historia, atuantes no Ensino Fundamental ¢ Médio de uma institui¢ao escolar
do Rio de Janeiro, bem como da observacdo de suas praticas em sala de aula,
procurou responder a questdo de como eles lidam com os paradigmas, conceitos,
fatos e questdes que estruturam os saberes desta disciplina escolar. Para tal, a
autora relacionou as categorias saber escolar e saber docente buscando
compreender como eles mobilizam os saberes que ensinam.

A partir da analise dos dados foi possivel identificar as constru¢des do saber
ensinado pelos professores que buscavam alcangar objetivos educacionais de
forma diferenciada mas referenciada pelo saber académico. As aulas destes
professores, embora apresentem configuragdes de um saber escolar, ndo sao meras
reprodugdes do conhecimento cientifico mas saberes organizados tendo em vista
os objetivos educativos da pratica escolar.

A autora defendeu a tese de que "os professores produzem, dominam e
mobilizam, dentro de uma autonomia relativa, saberes plurais e heterogéneos

para ensinar o que ensinam’’ (p.242). Analisou ainda que este saber que ensinam
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¢ uma criacdo da cultura escolar carregada de marcas dos saberes de referéncia e
daqueles que os criaram.

Ja a pesquisa desenvolvida por Borges (2002) investigou os saberes
profissionais em relagdo aos diversos componentes disciplinares que intervém na
formagao e no trabalho do professor, quais sejam: disciplinas ensinadas, formagao
e orientacdo disciplinar e estrutura curricular.

A partir da analise de depoimentos de professores de diferentes disciplinas
que atuavam com turmas de 5 a 8 série do ensino fundamental, a autora procurou
identificar como eles concebem seus saberes profissionais em relacdo a
aprendizagem do oficio docente aos saberes na base de sua profissdo e a definigao
de seus saberes e a si proprios em relagdo ao trabalho curricular.

Este estudo procurou mostrar a importdncia das experiéncias pré-
profissionais e profissionais para a aprendizagem do oficio do professor
juntamente com os limites da formacdo inicial de orientacdo disciplinar. As
categorias dos saberes profissionais mencionadas pelos professores sao
apresentadas, destacando os saberes disciplinares como aquele que envolve as
competéncias, o saber-fazer e saber-ser, conhecimentos, postura, etc.

A autora pdde, entdo, identificar a existéncia de um amalgama dos saberes
profissionais que pode ser comparado a um caleidoscopio pois "se inscrevem num
movimento continuo relativo, ao trabalho propriamente dito, as contingéncias de
ensino, aos contextos escolares, as individualidades dos atores, aos campos
disciplinares dos quais sdo provenientes, etc."(p.200)

Analisando estes estudos, percebemos um avango no campo de pesquisa
sobre os saberes docentes com dados empiricos levantados entre professores de
educagdao basica em nossa realidade. Notamos uma convergéncia sobre a
importancia que deve ser dada ao saber produzido na pratica cotidiana do
professor, considerando a oOtica dos proprios sujeitos envolvidos. Percebemos,
também, que na analise desse saber deve ser considerado ndo s6 o peso do
desenvolvimento profissional como também a importancia do desenvolvimento
pessoal do professor, j& que o saber docente ¢ constituido a partir do contexto

historico e social por ele vivenciado.
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1.2) A nogao de experiéncia como elemento- chave para o
estudo dos saberes docentes

E na perspectiva da investigagio sobre o saber da experiéncia que
procuramos direcionar este trabalho, elegendo a pratica docente como instancia de
construcdo desse saber. Saber com o qual o professor se relaciona intimamente e o
utiliza em sua pratica, numa forma improvisada, em situacdes inéditas que
enfrenta. Segundo Tardif et al. (1991), o dominio deste saber original, sobre o
qual o professor detém o controle, embora necessite de maiores investigagdes,
pode ser o aspecto mais importante na sua caracteriza¢ao profissional. Analisando
a heterogeneidade do saber docente, os autores destacam a importancia que deve
ser dada aos saberes da experiéncia que

“surgem como nucleo vital do saber docente, a partir do qual o(a)s professor (a)s
tentam transformar suas relacoes de exterioridade com os saberes em relagdes de
interioridade com sua propria pratica. Nesse sentido os saberes da experiéncia nao
sdo saberes como os demais, eles sdo, ao contrario, formados de todos os demais,
porém retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e no
vivido”(p.232).

Na busca de um referencial que nos auxiliasse na compreensao do saber da

experiéncia® recorremos as contribuicdes de Dewey** e Dubet (1994), pois cada

# Recorrendo ao novo dicionario da Lingua Portuguesa em busca do significado do que ¢
experiéncia encontramos a seguinte definigdo: 1. Ato ou efeito de experimentar(-se); experimento,
experimentagdo. 2. Pratica da vida: E homem vivido, cheio de experiéncia. 3. Habilidade, pericia,
pratica, adquiridas com o exercicio constante duma profissdo, duma arte ou oficio. E um
professor com experiéncia, tem 20 anos de magistério .

2*A experiéncia para Dewey (1930) vai ocorrer a partir da anélise das diversas maneiras que o0s
elementos se relacionam no universo. Essas relacdes mutuas modificam os corpos na agdo de uns
sobre os outros. A experiéncia consiste entdo nesse “agir sobre o outro corpo e sofrer de outro
corpo uma rea¢do ”(p.9). Para o homem, esse agir e reagir vai além, envolvendo néo s6 a escolha,
a preferéncia, a selegdo como também a reflex@o, o conhecimento e a reconstrugdo da experiéncia.
Esta forma de interac@o, pela qual os dois elementos que nela se encontram (situagdo ¢ agente) sdo
modificados, constitui-se, entdo, na experiéncia. Qualquer experiéncia vivenciada possibilitara
esse resultado, inclusive as de reflexdo e conhecimento, pois “o fato de conhecer uma coisa,
importa em uma alterac¢do simultdnea no agente do conhecimento e na coisa conhecida. Essas
duas existéncias se modificam, porque modificaram as relagoes que existiam entre elas”(p.10).
Dewey baseando-se em Hart classifica as nossas experiéncias em trés tipos basicos: o primeiro,
relacionado a experiéncias que nds temos, as quais ndo conhecemos ou nem sequer sabemos que
temos. Utiliza, como exemplo, as experiéncias que a crianga tem ao nascer, ao sentir fome, sede,
etc. sem mesmo saber que as tem ou o que elas sdo; o segundo, seriam aquelas, que sendo
refletidas, chegam ao conhecimento, isto €, a apresentacdo consciente. Tais experiéncias levariam
ao aparecimento da inteligéncia, pois requerem processo de analise e indagagdo da propria
realidade, escolhem meios, selecionam fatores e¢ refazem-se a si mesmos; o terceiro tipo de
experiéncia refere-se aos “vagos anseios do homem por qualquer coisa que ele ndo sabe o que
seja, mas que pressente e adivinha” (p.12). Estas intimagdes incertas da realidade sdo oriundas ou
de falhas nas suas experiéncias, ou de algo que surge, mas que esta além de sua experiéncia. As
experiéncias do segundo e terceiro tipos formam, gracas a existéncia da linguagem e a
comunicag¢do entre os homens. O processo da experi€ncia vai entdo envolver dois fatores: o agente
e a situacdo que influem mutuamente um sobre o outro. No entanto, quando ndo envolve a
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um, em periodos distintos, formulou questdes importantes para a compreensao da

acdo educativa.

Para Dubet (1994) o conceito de experiéncia tem sido utilizado para
designar as ldogicas de acdo presentes na experiéncia escolar dos diversos
segmentos sociais. O autor, reconhecendo a ambigiiidade que pode haver nessa

nocao de experiéncia, faz referéncia a dois fendmenos contraditorios.

O primeiro seria que ela poderia ser considerada como "uma maneira de
sentir, de ser invadido por um estado emocional, suficientemente forte para que o
ator deixe de ser livre, descobrindo uma subjetividade pessoal"(p.94). Esta
representacdo do que € “vivido” pelo sujeito ¢ ambivalente. Por um lado, ela
aparece como individual, manifestagao do ser unico e da sua histéria particular. E
por outro, pode ser considerada como a recobertura da consciéncia individual pela

sociedade.

O segundo seria de que a experiéncia ¢ tida como “uma atividade cognitiva,
é uma maneira de construir o real e, sobretudo, de o 'verificar', de o
experimentar. A experiéncia constroi os fenomenos a partir das categorias do

entendimento e da razao"(p.95).

Para Dubet essas categorias sdo sociais, isto ¢, formas de construcdo da
realidade. Isso faz com que experiéncia ndo seja considerada uma forma passiva
de incorporagdo do mundo através das sensagdes € emogdes, mas uma maneira de

construir o mundo.

A nogao de experiéncia para Dubet (1994), s6 tem sentido se o individuo
ndo estiver totalmente socializado. O fato de o individuo ndo estar totalmente
socializado, ndo quer dizer que nele nao existam elementos naturais e irredutiveis,
como a alma ou a razdo, mas sim que a a¢ao ndo se reduz a um Unico programa.

Dessa forma existe algo de inacabado e opaco na experiéncia, pois ndo ¢ possivel

percepcao das conexdes que se processam entre o agente ¢ a situagdo, essa experiéncia acaba
sendo pouco significativa para o sujeito. Isto ocorre quando ndo se chega a uma reflexdo
consciente e assim ndo contribui para um melhor entendimento da realidade que o cerca. Para
Dewey a experiéncia vai tornar-se significativa, ao “se completar com o elemento de percepgdo,
de andlise, de pesquisa, levando-nos a aquisi¢do de conhecimentos que nos fazem mais aptos para
dirigi-la em nossos casos ou para dirigir novas experiéncias” (p.13). Esse processo ¢ muitas
vezes identificado pela expressdo popularmente utilizada como “aprender pela experiéncia”, em
que através da percepcao das relagdes entre as coisas sempre se aprende algo novo.
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haver uma adequacdo absoluta da subjetividade do individuo e da objetividade do
sistema social. Essa socializacdo ndo ¢ total, porque a experiéncia vivida esta
inserida em registros multiplos e ndo congruentes, podendo vir a ser considerada

nesses casos como a autonomia do individuo.

A experiéncia individual, ao mesmo tempo, se torna mais subjetiva e social,
sendo mais controlada aos olhos dos outros. No entanto, simultaneamente ela so
podera ser legitima aos olhos dos outros “na medida em que ela continue a ser
uma  experiéncia  auténtica, vivida como a expressio de uma
personalidade”(p.103). Essa experiéncia, por ndo ser uma simples absor¢do de
sentimentos e emogdes do sujeito, vai ser socialmente construida, reivindicando
um codigo cognitivo sobre as coisas € os sentimentos que identifiquem objetos no

patrimonio cultural disponivel.

Ela s existe aos olhos do individuo na medida em que ¢ reconhecida,
partilhada e confirmada pelos outros. A experiéncia social ¢ critica, pois os
individuos estdo constantemente justificando as suas acdes explicando o que
fazem e o por que o fazem. Nestas situagdes eles distanciam-se de suas
experiéncias e julgam-na a partir de normas mais ou menos latentes, mobilizadas
para o caso. Uma sociologia da experiéncia requer que cada individuo seja
considerado “como um intelectual, como um ator capaz de dominar

’

conscientemente, pelos menos em certa medida, a sua relagdo com o mundo.’

(p.107)

Tomando as referéncias apresentadas, o que analisamos ¢ que a experiéncia
do individuo vai se construir a partir da sua interacdo com o outro € com o meio
no qual estd inserido, sendo marcada tanto por fatores individuais quanto por
sociais. No caso dos professores essa experiéncia se constroi no decorrer da
profissdo, através das agdes e decisdes pedagodgicas tomadas diante de
determinadas situagdes, nas interagdes dos pares, considerando os contextos em
que estdo inseridos, constituindo-se assim em um saber. E um saber oriundo do
cotidiano pratico e do meio vivenciado pelo professor que apresenta uma natureza

dindmica e interativa.

Para Tardif et. al. (1991) a natureza interativa do saber da experiéncia
refere-se ao fato de a atividade docente se desdobrar concretamente numa rede de

interacdes com outras pessoas, que sob a intervencao de valores, sentimentos e


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 9815960/CA


PUC-Rio - Certificacdo Digital N° 9815960/CA

50

atitudes requerem uma certa urgéncia. Essas interacdes exigem do professor nao
um saber sobre um objeto do conhecimento ou sobre uma pratica, mas sim uma
capacidade de se comportar como sujeito em interagdo com outras pessoas. Essa
capacidade gera “certezas particulares, das quais a mais importante consiste na

confirmagdo, pelo docente, de sua propria capacidade de ensinar” (p.228).

Tais interacdes, por sua vez, se desenvolvem em um universo social
(escola), onde os professores vao progressivamente se adaptando e se integrando a
ele, numa forma favorecida pelos saberes da experiéncia dos professores, isto ¢
pelas certezas relativas ao seu contexto de trabalho na escola. Assim € que para os

autores citados o saber da experiéncia ¢ definido como,

“o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e requeridos no quadro da pratica da
profissdo docente, ¢ que ndo provém das instituigdes de formacdo ou dos
curriculos. Esses saberes ndo se encontram sistematizados no quadro de doutrinas
ou teorias. Eles sdo saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se aplicam a pratica
para melhor conhece-la, eles se integram a ela e sdo partes constituintes, dela
enquanto pratica docente)” (p.228).

E nessa atividade pratica de ensino com suas multiplas interagdes que o
saber da experiéncia se articula. Muitas vezes diante das situagdes concretas,
transitdrias e variaveis, o professor precisa recorrer a improvisagao e a habilidade
pessoal para o seu enfrentamento. E diante dessas condigdes e situagdes com que
o professor se depara cotidianamente que ele desenvolve o habitus, que consiste
em disposi¢des adquiridas na e pela pratica real e que lhes permite enfrentar as
limitagdes da profissdo. Esse habitus, por sua vez, acaba se manifestando “num
estilo de ensinar, em ‘macetes’ da profissdo ou mesmo em tracos da
‘personalidade profissional’: expressam, entdo, um saber-ser e um saber-fazer
pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano ”(Tardif et.al., 1991,

p.228).

Por intermédio desse habitus adquirido os professores sdo capazes de
enfrentar uma diversidade de situagdes cotidianas. O habitus ¢ assim constituido
por um conjunto de esquemas de percepgdo, de avaliacdo, de pensamento e de
acdo que permite ao individuo adaptar sua agdo a cada situacdo vivida tornando-a
singular. Dessa forma quando ocorre uma forte adaptagdo a uma situagdo ou

quando aquela “se reproduz em situagoes semelhantes, a diferenciagdo e a
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’

coordenac¢do de esquemas existentes estabilizam-se, criam novos esquemas’

(Perrenoud, 2001, p.154). O habitus nesse momento ¢ enriquecido e diversificado.

O professor mobiliza esses esquemas ou “reflexos”, quando em sua pratica
pedagdgica, muitas vezes, precisa agir na urgéncia, de forma improvisada,

independentemente de qualquer planejamento que ele tenha feito previamente.

A reacdo a uma situagdo de improvisagdo ndo vai ocorrer por acaso, mas em
funcdo de um habitus que gera no professor a ilusdo de espontancidade e de
liberdade. Podemos dizer, entdo, que essa agdo do professor emerge tanto do
pensamento racional, baseado em saberes, quanto da reacdo guiada por esquemas
menos conscientes, advindos de sua historia de vida e experiéncia profissional.
Para Perrenoud (2001) o habitus “ndo se opoe aos saberes como o instinto se
opoe a razdo”’, mas traduz a capacidade de agir do professor “sem saber”, em uma
rotina ou diante de situagdes emergenciais do cotidiano de forma improvisada.
Isto ndo quer dizer que o professor age sem saberes, mas que em toda a agdo
complexa, mesmo sendo de urgéncia ou de rotina, o professor sob a interferéncia
do habitus “manipula informagoes, representagoes, conhecimentos pessoais e

saberes sociais” (p.162).

Esse reconhecimento de que a acdo pedagogica ¢ em parte influenciada pelo
habitus contribui para o desvendamento de como os professores exercem seu
oficio e constroem um saber a partir da sua experiéncia num processo de

socializacao.

O saber da experiéncia ¢ assim adquirido através da experiéncia entre os
pares, da socializacdo, da pratica do oficio do professor na escola, etc.””. No
entanto ha de se reconhecer que o trabalho de sala de aula ndo pode ser
considerado como a unica fonte para a sua aquisi¢cdo. O saber da experiéncia

também ¢ oriundo das experiéncias pré-profissionais do professor.

A partir da socializagdo primaria (vida pessoal) e da socializagdo escolar, o
futuro professor interioriza uma série de conhecimentos, competéncias, crengas,
valores, etc. que sdo re-atualizados e re-utilizados na pratica de seu trabalho

(Tardif, 2002; Tardif & Lessard, 1999). Os autores ao proporem um modelo

 Um modelo tipologico elaborado por Tardif ¢ apresentado na introducdo desta tese, e nos mostra
as fontes sociais de aquisicao dos saberes dos professores.
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tipologico para identificar e classificar os saberes dos professores, procuraram
evidenciar além das fontes de aquisicdo desses saberes, as formas de integracao
destes no trabalho docente”. No caso do saber da experiéncia a sua integracdo ao
trabalho vai ocorrer através da pratica do trabalho e da socializagao profissional. E
na pratica do trabalho que o professor, além de desenvolver certezas
« C e, . . . .
experienciais”, avalia os outros saberes retraduzindo-os e incorporando-os a sua
pratica, em categorias do seu proprio discurso. A experiéncia assim “filtra e
seleciona os outros saberes, e por isso mesmo ela permite a(ao) s professor(a) s
retomar seus saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validagdo

constituido pela pratica cotidiana” (Tardif et al. p.231).

O peso da experiéncia sobre o trabalho faz com que os professores
estabelegam uma hierarquizacao dos saberes em funcdo da sua utilizagdo na
pratica. Quanto mais um determinado saber ¢ utilizado no trabalho, maior ¢ o seu
valor profissional. Esse fendmeno de hierarquiza¢do dos saberes baseado na
experiéncia do trabalho ¢ apresentado por Tardif & Lessard (1999, p372) na
Figura 1:

Saber da experiéncia

I 1

Produgio e aquisi¢io de conhecimentos
provenientes da sua prépria experiéncia no trabalho

Trabalho cotidiano

I e

Processos de transformacéo e adaptagio
de outros conhecimentos em fungio das realidades
do trabalho cotidiano

=

Conheci Conheci Cultura
escolares (matérias | provenientes de sua| pessoal dos
e curriculos) formacio escolar | professores

Conhecimentos
provenientes de sua
formacio

utilizados anterior q
P profissional
no ensino a
para o ensino

Figura 1: A hierarquizagao dos conhecimentos dos professores baseada na sua
experiéncia de trabalho
A Figura apresentada sinaliza que as relacdes com os saberes para os
professores ndo sdo estritamente cognitivas, elas sdo mediadas pelo trabalho que

fornece os principios de hierarquizacdo dos saberes utilizados para o

%% Consideram esta categoria importante, pois ¢ através do trabalho que os saberes dos professores
sao processados, utilizados e adaptados em funcao das diferentes situagdes da pratica docente.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 9815960/CA


PUC-Rio - Certificacdo Digital N° 9815960/CA

53

enfrentamento e solugdo das situagdes cotidianas, fazendo com que o saber da
experiéncia adquira um valor estratégico perante os demais saberes. A experiéncia
no trabalho passa a ser para o professor a condi¢do para aquisi¢ao e producao de

seus proprios saberes profissionais.

Para os autores em questdo, ensinar significa mobilizar uma grande
variedade de saberes compostos, reinvestindo-os no trabalho, para adapta-los e
transformé-los para e pelo trabalho. A experiéncia do trabalho ndo ¢ apenas o
lugar em que os saberes sao aplicados, ela €, em si mesma, saber do trabalho sobre
os saberes; em suma, significa reflexividade, reprodugdo, reiteracdo de tudo que

ele sabe dentro do que ele sabe fazer, a fim de produzir sua propria pratica e

identidade profissional.

1.2.1) O saber da experiéncia e a identidade profissional do professor

O saber da experiéncia, por ser construido nas condi¢cdes de vida e de
trabalho do professor, a partir das decisdes pedagdgicas que ele assume, vai
contribuir para a constituicao de sua identidade profissional.

Partimos do conceito de que a identidade ndo ¢ algo dado, mas sim produto
de um percurso de constru¢ao/reconstrug¢do. Para Dubar (1997) ela ¢ construida na
infancia e deve ser reconstruida ao longo da vida. Ela ¢ o resultado de sucessivas
socializagdes. Além de ndo ser construida sozinha pelo individuo “dependera
tanto dos julgamentos dos outros como das suas proprias orientagoes e
autodefini¢oes”(p.13). Dessa forma ndo temos como garantir “que a minha
identidade para mim coincide com a minha identidade para o outro”. A
identidade vai ser constituida por duas faces distintas, porém associadas entre si,
uma individual, a outra social o que para Dubar (1997)

“nao é mais do que o resultado simultaneamente estavel e provisorio, individual e

coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural dos diversos processos de

socializagdo que, em conjunto, constréem os individuos ¢ definem as

instituicdes”(p.105)

Nesta perspectiva, reconhecemos que 0 mesmo processo também ocorre na
constru¢do da identidade profissional do professor. Segundo Moita (1995) esta, de
certa forma, também vai ser fruto tanto da dimensdo pessoal como da dimensao

social, baseada no percurso vivenciado pelo professor e na sua relacio com os

outros durante a trajetoria profissional. Esse processo de constru¢ao da identidade
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profissional vai estar de acordo com a propria funcdo social da profissdo,
relacionada ao estatuto profissional, a cultura do grupo a que pertence, assim
como ao contexto socio-politico em que esta inserida.

A autora recorre a denominagdo “montagem composita” utilizada por
Derouet, ao se referir a identidade profissional dos educadores e professores. Isto
porque a construcdo desta identidade abrange uma dimensao espago-temporal que
atravessa as diferentes fases da vida profissional e os diferentes espacos onde a
profissdo se desenrola. Alicergada sobre os saberes cientificos e pedagogicos, tem
“a marca das experiéncias feitas, das opgoes tomadas, das prdticas
desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das
representagoes quer ao nivel do trabalho concreto ”(p.116).

A identidade, entdo, vai ser desenhada tanto pelo enquadramento
intraprofissional como pelas contribui¢des derivadas das interagdes do universo
profissional com os outros universos socioculturais.

A constru¢do da identidade profissional que se efetiva através da
experiéncia do professor, adquirida no desenvolvimento da vida pessoal e
profissional, ¢ também analisada por Cavaco (1995). Considerando os primeiros
tempos da profissdo a autora reconhece o valor da experiéncia e destaca o quanto
o professor aprende nas praticas do trabalho e na interagdo com os outros. Para a
autora essa

“identidade profissional do professor se afeicoa num processo de socializagdo na

escola, tanto através da apropriagdo de competéncias profissionais, como pela

interiorizagdo de normas e valores que regulam a atividade e o desempenho do
papel do professor”(p.162).

Buscando identificar os acontecimentos mais significativos para a
construgdo da identidade dos professores, Liidke (1998) destaca a saida do sistema
escolar e o enfrentamento do mercado de trabalho. A estratégia desenvolvida pelo
profissional, nesta fase de transi¢do ¢ que permitird a identificagdo, pelos outros,
de suas competéncias e a construgdo, para si, de seu projeto, de suas aspiragoes,
de sua identidade. Segundo a autora, ¢ desse confronto que irdo depender as
modalidades de constru¢do de uma identidade profissional,

“de forma que constitua ndo somente uma identidade em relagdo ao trabalho, mas,
também, e sobretudo uma projecdo de si mesmo em relagdo ao futuro, a
antecipacdo de uma trajetoria profissional e a operacionalizacdo de uma logica de
aprendizagem ou de formagao. Nao se trata somente da escolha de uma carreira ou
da obtencdo de um diploma mas da construgdo pessoal de uma estratégia identitaria
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que considera a auto-imagem, a apreciacdo de suas capacidades e a realizacdo de

seus desejos” (p.22).

O estudo sobre o percurso profissional docente, a partir da andlise da
construcdo da identidade profissional, ¢ uma das perspectivas mencionadas por
Gongalves (1995), em sua pesquisa, para compreender a carreira docente de
professores primarios. Segundo ele, a constru¢ao da identidade profissional vai se
dar na “relagdo que o professor estabelece com a sua profissdo e o seu grupo de
pares e, ao mesmo tempo, da construgdo simbolica, pessoal e interpessoal, que
ela implica’(p.145).

O autor acrescenta ainda que o estudo do percurso profissional nesta
perspectiva, poderd tomar como ponto de partida a compreensdo das
representacdes que os professores t€m a respeito de quatro diferentes aspectos da
atividade docente: o capital de saberes, que envolve os saberes que fundamentam
a pratica, as condi¢oes de exercicio dessa pratica considerando tanto a sua
autonomia e o controle sobre ela; a pertinéncia cultural e social € as questoes de
estatuto e prestigio da fun¢do docente.

Novoa (1995c¢) enfatiza que, como nos ultimos anos o professor passou a ser
colocado no centro dos debates educativos e das problematicas de investigagado, as
suas dimensodes pessoais e profissionais passaram a ser consideradas, aumentando
assim, a complexidade que envolve os estudos sobre a construcdo da identidade
profissional . Para o autor

“a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto.

A identidade é um lugar de lutas e conflitos, ¢ um espago de construcdo de

maneiras de ser e estar na profissao, Por isso ¢ mais adequado falar em processo

identitario, realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um

se sente e se diz professor. A construcdo de identidades passa sempre por um

processo complexo gragas ao qual cada um se apropria no sentido da sua historia

pessoal e profissional”(p.16).

O autor ressalta que esse processo identitario passa também pela capacidade
do professor em exercer com autonomia a sua atividade e o seu controle sobre o
trabalho. Dessa forma torna-se impossivel separar o “eu” profissional do “eu”
pessoal do professor, pois a maneira como cada um ensina ¢ diretamente
dependente da maneira de ser da pessoa.

Analisando o processo de constitui¢do da identidade profissional Tardif
(2002) destaca a importancia do tempo e da carreira na aquisicdo da experiéncia

pelo professor. Enfatiza que essa identidade profissional deve considerar a histéria
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dos proprios professores, suas agdes, projetos e desenvolvimento profissional que
vao se expressar nos “saberes experiéncias adquiridos no inicio da carreira, que
sdo parcialmente, uma reativagdo, mas também uma transformagdao dos saberes
adquiridos nos processos anteriores de socializagdo (familiar, escolar e
universitaria)” (p.107)

As analises apresentadas procuraram identificar o que € € como se constroi a
identidade profissional do professor. Ao mostrarem a influéncia que os contextos
individual e o social exercem sobre a constru¢do da identidade profissional
percebemos que o professor possui uma autonomia sobre a sua atividade de
ensinar, pois possui o dominio de saberes que sdo construidos e mobilizados na
pratica profissional. Este dominio pode ser talvez o aspecto mais importante que
caracteriza a identidade profissional do professor. Pois ¢ através dele que os
professores constroem saberes alicercados na experiéncia que possuem,

contribuindo na constitui¢cao da sua identidade profissional.

1.2.2) A reflexividade sobre o trabalho e o saber da experiéncia

A reflexividade no trabalho como uma perspectiva de analise do saber da
experiéncia surge no cerne de uma tendéncia que reconhece que os professores
sdo capazes de, ao problematizarem sobre a sua propria pratica, produzir saberes
especificos para o seu oficio. Considera-se assim que o professor reflete
constantemente sobre o seu fazer e a partir dai ¢ capaz de desenvolver a¢cdes nao
previstas anteriormente.

Nesta dire¢io ¢ que diversos estudos’ tém sido desenvolvidos com os
docentes, reconhecendo que o professor, através de um processo de reflexao-agao-
reflexdo procura enfrentar os desafios e problemas vivenciados na pratica
pedagbgica. A tendéncia atual na formagdo docente® tem orientado para o
desenvolvimento de uma pratica profissional reflexiva e coletiva, que leve em
conta as situagdes inesperadas que aparecem no cotidiano da sala de aula. Este
movimento de desenvolver a formagao através da reflexdo, tem tido uma ampla

repercussdo na literatura educacional contemporanea. Segundo Garcia (1995)

2 Schoén, Zeicnher,etc.
2 Ver. Referencial para formagdo de professores, Brasilia, 1999.
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“A reflexdo é, na actualidade, o conceito mais utilizado por investigadores,
formadores de professores ¢ educadores diversos, para se referirem as novas
tendéncias da formagdo de professores. A sua popularidade é tdo grande que se
torna dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas de formagdo de
professores que, de algum modo, ndo incluam este conceito como elemento
estruturador”(p.59).

Essa tendéncia, reconhece a importancia de se considerar o professor € a sua
pratica nos processos de formacao, e passa a valorizar aquelas que promovam a
preparacdo de profissionais reflexivos, o que possibilitard que eles se assumam
como produtores de sua profissdo. Tais modelos e praticas de formacao permitirdo
que o professor desenvolva sobretudo uma nova relagao com o saber pedagdgico e
cientifico (Novoa, 1995).

Esta perspectiva de pensar a formacdo, reconhece a contribuicdo do
processo de reflexdo que o professor desenvolve no cotidiano de sua pratica, na
construg¢do do saber da experiéncia. Isto €, nesse processo o professor através da
reflexdo na agdo € capaz de produzir um saber proprio nas situacdes conflitantes e
incertas do cotidiano escolar.

O professor ¢ considerado nesta perspectiva como sujeito de seu fazer didrio
e a ele devem ser dadas as condigdes necessarias para construir seu conhecimento
baseando-se em seu proprio trabalho.

E na complexidade da pratica onde nio existe um conhecimento profissional
para cada caso especifico que a importdncia da reflexdo-na-agdo, para o
aprimoramento do docente, ganha destaque. A pratica docente exige do professor
uma postura reflexiva para analisar e criar situacdes alternativas de ensino. Dessa
forma se faz importante considerar o professor em sua propria formacgdo, num
processo de auto-formagdo, de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto
com sua pratica vivenciada.

Os saberes vao se constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a pratica
em que o docente, analisando-a, sistematiza o novo conhecimento, desenvolvendo
uma autonomia intelectual que o conduz a permanentemente pensar e produzir
mudancas. Essas tentativas de inovagdo promovem um avan¢o na pratica do
professor, pois, a cada nova situagdo ele integra experiéncias anteriores numa

analise de compreensao atual, estando em constante superagao.
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Podemos considerar que a concep¢ao de pratica reflexiva foi introduzida em
nossa realidade por Schon®® (1983, 1993), a partir do questionamento do modelo
de formacao, baseado na racionalidade técnica. O autor parte da visdo de que a
docéncia ¢ uma profissdo cuja pratica conduz a produ¢ao de um conhecimento
especifico que s6 pode ser construido em contato com a propria pratica.

Segundo Schon, esse conhecimento pratico se baseia, no conhecimento e
reflexdo-na-a¢do que seria a manifestacao do saber-fazer resultante de um dialogo
do pensamento com a realidade simultaneamente, orientando a pratica na solucao
de situagdes inesperadas. Sendo a pratica uma situacdo sempre nova, 0
profissional analisa-a e cria uma intervengdo original: na reflexdo sobre a agdo
que representa a analise, compreensao e avaliacdo sobre uma situa¢ao desafiadora
vivenciada, quando ndo se encontra uma solu¢do imediata e na reflexdo sobre a
reflexdo na agdo, que seria o processo no qual o profissional, de forma
distanciada, procura entender e explicar suas acdes a partir da teoria, o que o
possibilita descobrir estratégias de acdo reconstruindo uma nova teoria para sua
pratica.

Cabe ressaltar a importincia de que o conhecimento pratico™ (estimulado
pela reflexdo-na-a¢do) ndo seja considerado como oposto ao conhecimento
académico. Ao contrario, eles ndo se excluem, pois o conhecimento pratico
abrange tanto o conhecimento académico quanto o conhecimento que provém da
experiéncia, constituindo-se em saberes do professor que vao sendo reconstruidos
na vivéncia.'

Considerando que ¢ na acdo que vai se dar a construcdo do saber da
experiéncia, reforcamos a importancia do desenvolvimento da pratica através da
reflexdo. Refletir sobre a pratica estimula o professor a desenvolver uma postura
de produtor de saber e do saber fazer docente. Dessa forma acreditamos ser
possivel promover um avanco e uma melhoria na relagdo entre teoria e pratica,
devendo resultar em uma melhoria do desempenho docente pois auxilia o

professor na identificagdo e resolugao dos problemas da pratica pedagogica

¥ Compartilhado por diversos outros autores como Stenhouse (anterior a Schén), Elliott,
Zeicnher,etc.

3% Neste trabalho, as nogdes “conhecimento” e “saber” tém o mesmo significado(Perrenoud, 1996).
3! Ressaltamos aqui para o fato de que segundo a logica dos cursos de formagio de professores
baseados no modelo da racionalidade técnica ," a prdtica deve situar-se no final do curriculo de
formagao, quando os alunos- mestres ja dispdem do conhecimento cientifico e das suas derivagdes
normativas". (Gomez, 1995, p.108)
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construindo assim um saber original.

A partir das referéncias assinaladas, deve ser destacado o fato do saber da
experiéncia se inserir no reconhecimento de uma epistemologia da pratica, que
considera a producao de um conhecimento que emerge da acdo do professor em
seu espaco de trabalho cotidiano.

Segundo Tardif (2002) o objetivo de desenvolver uma epistemologia da
pratica profissional consistiria em, ao revelar esses saberes,“compreender como
sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes 0s
incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fungdo dos limites e
dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho” ( p.256).

A definicdo de uma epistemologia da pratica permite modificar as
concepgoes de pesquisas atuais a respeito do ensino e dos saberes dos professores,
pois trazem, segundo o citado autor, importantes conseqiiéncias. Uma primeira
relacionada ao estudo dos saberes dos atores em situagdo concreta de trabalho.
Assim os saberes sdo trabalhados e incorporados na situagao de trabalho que “ndo
¢é primeiro um objeto que se olha, mas uma atividade que se faz, e é realizando-a
que os saberes sdao mobilizados e sdo construidos”(p.257). Considera-se assim a
importancia de se estudarem os saberes profissionais associando-os a uma
situacdo de ensino, ao professor e as suas praticas. Uma segunda conseqiiéncia
consiste em distinguir os saberes profissionais dos saberes transmitidos na
formagdo universitaria. E preciso fazer adaptagdes e transformacdes de certos
conhecimentos universitarios incorporando-os a pratica, num “processo de
filtragdo que os dilui e os transforma em fun¢do das exigéncias do trabalho”
(p.257). Para isso uma terceira conseqiiéncia apresentada ¢ a importancia de se
realizarem as pesquisas, indo aos locais de trabalho dos professores. A quarta
conseqiiéncia refere-se, por sua vez, a consideracao dos professores como atores e
autores em seus trabalhos. Eles devem ser percebidos como atores que possuem
saberes € um saber-fazer que se manifestam em suas agdes cotidianas diante das
condigdes e das conseqiiéncias de seu trabalho. A quinta conseqiiéncia esta
relacionada ao fato de os pesquisadores ndo assumirem a pesquisa como algo
normativo, buscando investigar o que os professores sdo, fazem e sabem, ao invés
de se preocuparem em determinar o que eles deveriam ser, fazer e saber. A ultima

conseqiiéncia consiste no estudo do conjunto dos saberes mobilizados e utilizados
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pelos professores em todas as suas tarefas numa perspectiva ecologica que leve
em conta todo o contexto escolar.

Baseando-se nos referenciais apresentados, que consideram que o0s
professores constroem um saber a partir € na sua experiéncia profissional, num
processo que vai contribuir na constituicdo de sua identidade profissional, é que
desenvolvemos a nossa pesquisa considerando a situacdo concreta de trabalho de
professores de séries iniciais. Buscamos investigar o saber da experiéncia, a partir
das condi¢cdes de produgdo e as suas formas de manifestacdo na pratica
pedagogica, considerando que ele ¢ composto de diversas fontes sociais sendo
adquirido em diferentes momentos da vida e da carreira a partir das reflexdes e

interacdes que os professores estabelecem com os outros € com os demais saberes.
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