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RESUMO

O estudo teve como foco de investigacdo os saberes docente para o exercicio do
magistério nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental I. A base tedrica que sustenta o
estudo € NoOvoa (1995; 1997; 1999), Gauthier e Tardif (2014) e Tardif (2012). Na
perspectiva de Tardif (2012) os saberes docente sdo: saberes profissional e
pedagdgico; saber disciplinar; saber curricular e saber experiencial. O estudo teve
como objetivo compreender a percepc¢ao das professoras dos Anos Iniciais em relacéo
aos saberes docente e suas implicagdes na contrucdo da profissdo docente. A
pesquisa teve uma abordagem qualitativa de natureza basica-explicativa. O método
utilizado para percorrer o caminho tragcado foi o compreensivo, pois possibilita a
compreensao da realidade estudada. Foram participantes da pesquisa vinte e cinco
professoras atuantes no Ensino Fundamental | numa escola situada na regiao Leste
de Londrina. Para as participantes foi aplicado um guestionario como instrumento de
coleta de dados. Nesse questionario havia perguntas abertas e fechadas,
possibilitando as mesmas relatarem suas experiéncias e percepcdes a respeito dos
saberes do professor. Os dados coletados na pesquisa de campo nos levaram aos
seguintes resultados: O saber que mais contribui para a atividade docente na opinido
das professoras é o profissional/ pedagdgico e, o que menos contribui € o saber
disciplinar. As professoras relataram também que foram influenciadas para optar pela
profissdo, algumas relataram que acabaram recebendo influéncia da familia, outras
dos professores primarios e, também da escola secundaria. As professoras relataram
também que o saber experiencial ndo se sobrepfe ao saberes teodricos, eles séo
complementares. Contudo, houve relatos de que por vezes a teoria ndo se aplica a
pratica e a pratica por vezes se sobressai a teoria. As professoras discorreram
também sobre a importancia dos saberes tedricos, para as professoras, a teoria se
fundamenta na busca de respostas aos problemas do cotidiano escolar e é
imprescindivel para aformacédo constante do professor. Concluimos que ainda ha a
visdo que a pratica se distancia da teoria e esse fator pode estar atrelado ao
pensamento do professor em lidar com fatos no cotidiano e, a ciéncias estudarem os
fendbmenos. Por isso apontamos a necessidade das pesquisas se aproximarem cada
vez mais da pratica e, que seja a pratica do professor fonte de pesquisas tedricas,
afim de que possamos avancar no dialogo entre formacdo de professores e escola
basica.

Palavras-chave: Saberes; formacao de professores; anos iniciais
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ABSTRACT

The study was to research focused on the teaching knowledge to the practice of
teaching in Years Basic Education Initial I. The theoretical basis that supports the study
is Novoa (1995; 1997; 1999), Gauthier and Tardif (2014) and Tardif (2012 ). In view of
Tardif (2012) the teaching knowledge are: professional and pedagogical knowledge;
disciplinary knowledge; know curricular and experiential knowledge. The study aimed
to understand the perception of the teachers of the Early Years in relation to teaching
knowledge and its implications for the teaching profession construction. The study was
a qualitative approach of basic explanatory nature. The method used to cycle through
the chosen path was the understanding because it enables the understanding of the
reality studied. Were research participants twenty-five teachers working in elementary
school I a school in Londrina East region. For participants received a questionnaire as
a data collection instrument. In this questionnaire was open and closed questions,
allowing the same report their experiences and perceptions about the teacher's
knowledge. The data collected in the field research led us to the following results. The
knowledge that contributes to the teaching activity in the opinion of teachers is the
professional / pedagogical and which contributes least is the disciplinary knowledge.
The teachers also reported that they were influenced to choose the profession, some
reported that ended up receiving influence of the family, other teachers of primary and
also secondary school. Teachers also reported that the experiential know does not
outweigh the theoretical knowledge, they are complementary. However, there were
reports that sometimes the theory does not apply to practice and practice sometimes
stands theory. The teachers also spoke about the importance of theoretical knowledge
to the teachers, the theory is based on the search for answers to everyday school
problems and is essential for the constant teacher training. We conclude that there is
the view that the practice is far from the theory and this factor may be linked to the
thought of the teacher in dealing with facts in daily life and the sciences study the
phenomena. So we point out the need for research approach increasingly the practice,
and that is the practice of teacher source of theoretical research, so that we can move
forward in the dialogue between teacher training and basic school.

Keywords: knowledge; teacher training; early years
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MEMORIAL DE FORMACAO

Sou a 132 filha, fruto do casamento de meus pais. Fomos criados na zona
rural da pequena cidade de Sapopema, no estado do Parana, onde vivi até meus sete
anos. Meu pai era uma pessoa muito simples, sabia apenas assinar o nome, pois nao
frequentou a escola. Porém, dominava as técnicas mateméaticas para solucionar os
problemas da vida diaria, era uma pessoa muito fechada e pouco se envolvia com as
necessidades pessoais e afetivas. Minha mae é uma guerreira, lutava constantemente
com os afazeres do lar. Apesar das obrigacdes maternas, tinha uma presenca
marcante, orientando cada filho e suprindo & medida do possivel as necessidades
individuais de todos.

Minha infancia foi marcada por brincadeiras tradicionais. Com meus outros
irmaos, eu balancava no pé de Santa Barbara, escorregava na lama quando chovia,
fazia comida de verdade embaixo de um pé de macieira e brincava com bonecas de
espiga de milho. O tempo foi passando, as aventuras também se modificaram.
Lembro-me das travessias que fazia, segurando um cipé, de um lado para o outro na
cabeceira de um pequeno rio. Durante minha infancia, eu também ja tinha minhas
responsabilidades com parte da familia. Na medida em que meus irmaos mais velhos
foram crescendo e se inserindo no trabalho com a agricultura, eu também fui
ganhando mais responsabilidade nas tarefas diarias, como retirar agua do poco,
recolher lenha para preparar as refeicdes, levar o almoco e o café da tarde para os
gue estavam trabalhando na lavoura.

Minha vida escolar iniciou-se aos sete anos, diretamente na 12 série, pois nao
havia Educacdo Infantii no patriménio em que moravamos. A escola era bem
pequena, tinha apenas duas salas multisseriadas. Na sala da 12 série também havia
alunos da 22 e da 32 separados por fileiras. A professora chamava-se Cecilia, lembro-
me de cada uma de suas acfes detalhadamente. As vestimentas e como se portava
na sala de aula. Nessa escola ndo havia biblioteca nem uniforme, mas da merenda
recordo-me com agua na boca, era uma delicia.

Depois de concluir a 42 série, meu pai ndo permitiu que eu frequentasse a 52
série, pois s6 havia no periodo noturno e em uma escola mais afastada de casa.
Lembro-me que fiquei muito frustrada, pois amava ir & escola e aprender novos
conhecimentos.

O tempo passou e, quando tinha dezesseis anos, houve a mudanca para a



cidade de Ibipord. O sonho de voltar a estudar estava sempre comigo. Até que,
préximo dos dezoito anos, me matriculei no CEEBEJA?, aqui em Londrina, e conclui
o Ensino Fundamental e Médio. Durante esse processo conheci meu esposo com
guem me casei aos 21 anos. Depois de casada, fiz cursinho, mas ndo consegui
ingressar na Universidade. Entdo vieram duas filhas, que hoje estdo com 13 e 9 anos.
Nos primeiros anos, acompanhei o desenvolvimento das meninas, ndo me arrependo
de té-lo feito. S6 quando a mais velha estava com 5 anos, prestei vestibular para
Pedagogia na Universidade Estadual de Londrina. Estava com 30 anos e, com minha
maturidade, pude aproveitar o maximo do curso. Foi uma escolha influenciada pelo
meu esposo, mas me apaixonei pelo curso, principalmente as disciplinas relacionadas
a pesquisa e a formacéao de professores.

Minha formacéo profissional no curso de Pedagogia, posso afirmar com
propriedade, foi bastante tedrica, um tanto distanciada da realidade escolar atual.
Acredito que este aspecto seja um ponto negativo do curso, no sentido de construir a
pratica docente, pois o tempo destinado aos estagios nao foi suficiente para preparar-
me para a atuacdo em sala de aula. No entanto, gracas a formacdo tedrica e a
iniciacdo a pesquisa, estou aqui defendendo esta dissertacéo.

Ainda nao tinha terminado o curso quando passei no concurso da Prefeitura
Municipal de Londrina, colei grau especial® para conseguir assumir o cargo. Ao chegar
na escola, como professora regente de sala, tive um choque de realidade, sofri
bastante, mas fui em busca de encontrar solucées. Nado posso me esquecer que 0s
conhecimentos tedricos contribuiram muito, mas os saberes dos colegas de profissdo
compartilhados comigo fizeram a diferenca em meu inicio de carreira. Depois de
quatro anos atuando, consigo perceber a diferenca na minha postura enquanto
professora. A articulagdo com os conhecimentos de varias areas ja se faz presente
em minha atuacdo em sala de aula. A evolugdo como pessoa graduada influenciou
minha relagdo com as pessoas de minha convivéncia. Minhas filhas cresceram em
contato com o universo da leitura, elas me veem como alguém que luta com muita
coragem pelos meus objetivos.

Minha formag&o humana, construida ao longo dos meus trinta e sete anos,

me ajuda a compreender as pessoas. Acredito que para tudo ha um tempo e, com

1 CEEBEJA: Centro Estadual de Educagédo de Jovens e Adultos.
2 Colagéo de grau especial: cerimdnia realizada pela Universidade em data especial que antecede a
data estipulada para a colagdo de grau da turma que o aluno esta matriculado.



muito respeito, trato o tempo de cada aluno e de cada pessoa do meu circulo de
amizades. Como ja havia dito, na graduacdo me encantei pela area de pesquisa e
formacdo de professores. Entdo, no ano de 2013, fiz uma especializagdo em
Metodologia do Ensino Superior, entrei para o grupo de estudos dos professores do
Mestrado em Metodologias para o Ensino de Linguagens e suas Tecnologias. Nesse
mesmo ano, fiz o processo seletivo para ingressar neste Mestrado e passar foi muito
importante para mim. Durante o cumprimento dos créditos, quando cursava as
disciplinas do Mestrado, foi um tempo muito proveitoso. Este programa € bastante
diversificado, por isso convivi com colegas formados em diversas areas. Aprendi muito
com os colegas da turma e suas experiéncias.

Durante o tempo em que cumpria os créditos, também passei pela etapa de
elaboracdo do projeto de pesquisa. A construcdo do projeto de pesquisa, 0S erros e
acertos durante este me desafiavam a cada dia. Estar aqui hoje € uma dadiva para
mim. Minhas expectativas para o futuro, além do Doutorado, é ingressar como docente
no Ensino Superior. J& atuo como tutora na Especializacdo, mas meu anseio € ser
professora. Entéo, estou buscando.

Lembro-me sempre que estou em um lugar privilegiado e por iSso preciso
dedicar-me ao maximo para dar o melhor de mim para a sociedade. Acredito que
somos frutos de relacionamentos sociais, culturais e politicos, que perpassam a
existéncia, por isso, o importante é fazer-se sujeito do processo de construcdo

histérica e humana no tempo vivido de cada um.
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1 INTRODUGAO

O professor € um sujeito ativo no processo de constituicdo do seu saber-
fazer, pois 0s processos de constituicdo dos saberes vao muito além do periodo de
formacéo inicial que se da no &mbito universitario. Eles se ddo no campo de trabalho
do professor, na escola. E |4 que os saberes do professor, adquiridos na universidade,
serdo mobilizados por meio da transposicéo didatica. Durante o processo de formacao
profissional, o professor entra em contato com o saber experiencial, quando cursa as
disciplinas de estagio, mas € no exercicio da profissdo que o professor controla seu
trabalho e modifica o saber experiencial. O saber experiencial permite ao professor
pautar seu trabalho para a¢des concretas. O professor, no exercicio de sua funcao,
mobiliza varios saberes que provém de fontes diversas, como a familia, a escola e a
universidade. No entanto, ao relacionar-se com os diferentes saberes nas situagoes
de ensino, o professor vai atribuindo caracteristicas especificas a esses saberes,
construindo 0 seu saber-ser e saber-fazer de professor.

O professor, diferente de outros profissionais, € um trabalhador que esteve
imerso no contexto escolar, seu lugar de trabalho, por um longo periodo de tempo,
antes de estar em exercendo a profissdo. Essa trajetdria faz com que sejam
sedimentadas determinadas concepc¢des acerca dos processos de ensinar e de
aprender. O professor durante sua pratica pode modificar tais concepcoes,
desmistificando-as.

O presente trabalho teve como objeto de estudo os saberes do professor para
o exercicio do magistério nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Foram
participantes da pesquisa vinte e cinco professoras do Ensino Fundamental |, de uma
escola da rede municipal de Londrina. Essas professoras ja atuam ha mais de sete
anos no Ensino Fundamental. A investigacdo foi determinada para esses
participantes, pois segundo o aporte tedrico estudado nos primeiros anos de atuacgéao,
o professor passa por fases dificeis na carreira, até chegar a um periodo de
consolidagdo. A pesquisa teve como objetivo compreender a percepgcao das
professoras dos Anos Iniciais em relagéo aos saberes docente e suas implicagdes na
construcdo desta profissao.

Para coletar os dados foi utilizado como instrumento o questionario. Apos
coletados, estes passaram por uma analise, pautando-se na abordagem qualitativa,

para enterdermos o0s pormenores que cada dado apresentava. O caminho
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metodoldgico percorrido pautou-se no método compreensivo. Esta escolha
metodoldgica ajudou o pesquisador a compreender as representacdes de cada
sujeito, manifestada de forma concreta, neste caso, nas informacdes relatadas no
guestionario.

Para entendermos os processos de construgcéo do saber docente, o trabalho
foi dividido da seguinte maneira: na sec¢édo 2, realizou-se um levantamento histérico
com o objetivo de descobrir quais eram os saberes para ensinar desde a Antiguidade
até a ldade Moderna; na secéao 3, fez-se um breve levantamento das legislacdes sobre
a formacado de professores no Ensino Fundamental I; especificaram-se os saberes
bases para a atuagdo no magistério e os elementos que impactam na construcéo da
profissdo docente na atualidade; a secéo 4 foi destinada aos aspectos metodoldgicos
do estudo, elencados entre metodologia, abordagem e natureza da pesquisa, campo
e participantes do estudo, instrumento de coleta e método de andlise dos dados. A
partir e, & luz do referencial tedrico estudado, na secao 5, realizou-se a andlise dos
dados coletados por meio do questionario. Procurou-se conservar as representacoes
das professoras, por isso, a descricdo dos relatos foram feitos na integra.

As contribuicdes académicas esperadas com esse estudo € pensar a
formacao inicial, promovendo reflexdes sobre a base tedrica oferecida aos estudantes
dos cursos de licenciatura. Colaborar para que os profissionais em formacao estejam
em contato com saberes validados pela teoria, mas provenientes da pratica. Para a
classe dos professores o propésito foi trazer reflexdo sobre a importancia da sua
percepcdo sobre os saberes e as influéncias que causam diretamente no ensino,
pensar sobre a postura dos professores em relacdo aos saberes e promover um
dialogo entre formacéao inicial e educagéo basica, locus de atuacdo e construcdo da

profissdo docente.
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2 OS SABERES DOCENTE NA HISTORIA

Para compreendermos melhor os saberes docente é preciso embrenhar-se na
propria Histéria da Educacédo, pois se deve considerar aspectos relacionados aos
processos educativos de cada época. Em cada momento histérico, as sociedades
tém praticas de ensino especificas, com agentes, funcdes e finalidades bem definidas.

Nas sociedades tradicionais®, os saberes eram transmitidos dos pais para os
filhos, a educagéo se dava basicamente no seio familiar e social da crianga. Nessa
sociedade, “o oficio de professor € assumido pelo pai, pela mae, por um membro da
familia, por um vizinho ou outras criangas” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 30). As
aprendizagens se davam por contato direto com as experiéncias cotidianas. Os
ensinamentos baseavam-se nas for¢cas do grupo, bem como nos habitos cristalizados,
rotinas e regras. Cotidianamente, nas sociedades tradicionais, as pessoas sabiam
como se comportar diante de uma circunstancia ou acontecimento. Esse saber néo
era adquirido teoricamente, ele era pratico, saber-fazer e saber-ser. Uma tradi¢cao se
fundamenta nos saberes do cotidiano, sobre quais atitudes tomar diante de um fato €,
portanto, um saber cultural.

Segundo Gauthier e Tardif (2014), o projeto educativo para as sociedades
tradicionais baseavam-se nos modos de vida, habitos e condutas de quem educava.
Esse modo de agir servia para a crianca como referéncia e a orientava em sua conduta
diaria. As criancas aprendiam visualizando comportamentos e acdes que nédo
precisavam necessariamente de verbalizacdes, mas de modelos e atitudes a seguir.
De acordo com essa légica, 0os saberes necessarios para educar, nessa época, seriam
aqueles advindos da prépria tradicdo. Esses saberes eram transmitidos de uma
geracao a outra por meio da aprendizagem por observacéo. Os educadores, no caso
0S pais, precisavam saber transmitir habitos culturais e serem modelos de conduta
para o aprendiz. Os saberes eram concretos, resultantes de experiéncias passadas.

No ambito familiar e, também, fora dele, havia a cultura técnica. Essa cultura
era transmitida pelos artifices e mestres do oficio por meio do contato direto do

aprendiz. A aprendizagem concretizava-se pelo ato de imitar e experimentar seguindo

3Sociedades tradicionais sao consideradas fechadas, pois tém costumes e regras rigidas, proibicdes
e uma doutrina a ser seguida. Elas se mantém vivas pela transmissdo sucessiva de seus costumes e
hébitos. (GAUTHIER ; TARDIF, 2014)
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0S passos do mestre artesdo. Dessa forma, o saber fazer era transmitido para os
membros da sociedade, garantindo a renovacdo das diversas funcdes ligadas a
producdo (GAUTHIER; TARDIF, 2014). Os saberes dos mestres de oficio eram
baseados no dominio das técnicas especificas para cada ramo de atividade, fosse ela
o de ferreiro, curandeiro ou qualquer outro existente.

Segundo (GAUTHIER; TARDIF, 2014), em meados do século V a. C, na
Grécia, essa educacao tradicional comecou a ser questionada. Naquele momento, os
poemas homéricos serviam como modelos de virtude, coragem, forca e inteligéncia
para os pais na educacédo dos filhos, principalmente dos adolescentes. Os poemas
de Homero#, A lliada e Odisseia, foram inspirados nas tradicdes arcaicas com o
objetivo de conservar a memoria coletiva e a cultura.

O avanco da ciéncia, do conhecimento filosofico, do desenvolvimento da
escrita fizeram com que as formas tradicionais de educacéao fossem se extinguindo e,
simultaneamente, surgindo novas formas de educacdo. Os gregos experimentaram
0s problemas da disseminacdo de varias formas educativas. Segundo Gauthier e
Tardif (2014), eles tiveram que se questionar a respeito da finalidade educativa e
refletir sobre qual educacgéo era a melhor. Resultado desse problema generalizado foi
a ruptura com a educacdo tradicional, pois esta jA ndo conseguia dar base para a
formacdo do cidaddo que vivia em um contexto social passando por mudancas
constantes.

Na Grécia, entre os séculos V e IV a.C, surgiram novas formas de educacédo
para acompanhar o desenvolvimento da vida social. Uma dessas formas foi a
educacdo sofista®. Ela baseava-se na pratica da oratéria, ou seja, o saber-falar.
Gauthier eTardif (2014) definem os sofistas como os mestres do discurso, do saber-
falar em publico, do saber convencer. Para os sofistas, o uso da linguagem era forte
instrumento para convencer os outros. Os sofistas estavam, pois, na origem daquilo
gue se chamava cultura literaria, “a grande cultura classica”, baseada na ideia de que
0 saber ndo era somente um conteddo de verdade, mas também uma forma que

contém uma beleza intrinseca. Seu ideal ndo era a verdade matematica ou logica,

“Homero foi um poeta, viveu na Grécia no século VIl a C. Ha indagag6es a respeito de sua real
existéncia, ou se foi apenas um personagem lendario. Suas principais obras foram Odisseia e lliada,
as quais sao fontes de pesquisa historica por conter em seus poemas dados sobre sociedade,
mitologia, cultura e religido da época (MANACORDA, 2010).

5Sofistas mestres da retérica e oratéria, professores itinerantes que ensinavam suas artes as pessoas
interessadas em dominar a arte do discurso (JAPIASSU; MARCONDES, 2001).
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mas a verdade estética, capaz de provocar emoc¢des (GAUTHIER; TARDIF, 2014).
A beleza estética dos conteddos provocava emocdes nas pessoas que
ouviam o discurso. Em Manacorda (2010), encontrou-se o0 seguinte posicionamento

sobre esse ponto de vista:

O falar bem era, entdo, contetdo e objetivo do ensinamento. Mas o que
significa exatamente este falar bem? Creio que seria totalmente errado
considera-lo em sentido estético-literario, e que, sem medo de forcar o texto,
se possa afirmar que, pela primeira vez na histéria, nos encontramos perante
a definicdo da oratéria como arte politica do comando (MANACORDA, 2010,
p. 27).

O autor defende a ideia de que o dominio da oratdria foi utilizado como parte
integrante da formacdo das classes dos governantes nas principais civilizacoes
antigas. Desse ponto de vista, a expresséo “falar bem” ultrapassa o sentido do belo,
esteticamente falando. Era por meio do falar bem que se exercia o poder.

Cambi (1999) também explicita seu posicionamento. Para esse autor, a classe
dos dirigentes recebia uma “instrucédo basica que se configurava, sobretudo, como
cultura retorico-literaria, do bem falar e do bem escrever, quer dizer, persuasivo e
eficaz” (CAMBI, 1999, p. 49).

Assim, o modelo de educacdo sofista, segundo Gauthier e Tardif (2014),
rompeu com o modelo de educacdo tradicional familiar, marca das sociedades
tradicionais. Com os sofistas, 0 modelo educativo passou a ser regido em um espago
social, com objetivos e organizacao definidos. Os sofistas foram além das sociedades
tradicionais, com eles, nasceu a docéncia, ou seja, a profissdo de professor. O
nascimento da docéncia acarretou também a mudanca do conceito, de educacéo para
ensino.

O que era antes educar®, com os sofistas, passou a ser ensinar’. Nesse
periodo os professores ofereciam seus servicos enquanto os alunos eram diretamente
seus clientes. Dessa forma, os sofistas mudaram a enfase da educacédo, para o
ensino. Os saberes dos sofistas consistiam em “ajudar o outro a pensar. Ora, pensar
€ uma atividade que ndo se aplica a uma unica ocupacgao” (GAUTHIER; TARDIF,
2014, p. 103) mas, sobretudo, envolve a busca pela resolucéo de todos os problemas

da vida humana.

6 Educar vem do latim educare, que significa criar, alimentar, formar e instruir. )
" Ensinar vem de insignare, que € literalmente colocar um signo, um sinal, marcar. E um processo
que envolve dois polos, um ativo e um passivo (CASTELLO; MARSICO, 2007 ).
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Esse modelo educativo nasceu com o objetivo de responder ao como educar
na civilizacdo urbana, as exigéncias de saber conviver em grupo, ao dominio das
habilidades intelectuais para uso na comunicacdo em varias ocasides, bem como, ao
desenvolvimento do ato de pensar. Essa nova forma educativa era baseada na
formacéo da cultura geral. “Os sofistas ndo ensinavam um saber especializado, mas
uma cultura geral, a saber: como pensar, como viver, como falar. N&do eram artesaos,
nem técnicos especialistas, mas exclusivamente professores” (GAUTHIER; TARDIF,
2014, p. 35).

Assim como dos sofistas, a cultura classica também recebeu influéncias de
varios fildsofos. Entre eles, estdo Socrates, Platdo e Aristteles. Para Pessanha
(1998), Socrates defendia a ideia de que pelo pensar as pessoas iam se desapegando
de suas frageis opinides, sem bases. Em outras palavras, passando pelo processo de
reconhecimento de sua prépria ignorancia, elas conseguiam conceber opinides mais
sélidas e bem fundamentadas. Segundo Gauthier e Tardif (2014, p. 38), a educacéo
para Socrates ndo era baseada em um processo de “transmissdo de alguma coisa,
nem imposi¢cdo de contetdo ou de uma norma, mas € um processo de formacao
interior do qual o outro € chamado a assumir e legitimar o seu proprio pensamento”.
Dessa forma, o papel do aprendiz era fundamental no processo de aprendizagem.

Portanto, o papel do mestre, em Sdécrates, resumia-se em retirar do aprendiz
aquilo que ele ja sabia, pois, segundo o filésofo “ninguém pode aprender ou ensinar
nada a ninguém” (GUSDORF, 2003, p. 5). Gusdorf (2003) é critico em relacéo a esse
posicionamento socratico. O autor acredita que as ideias socréticas incentivaram e
ainda incentivam uma linha de pensamento na qual o professor ndo precisa possuir
conhecimentos, ele apenas precisa saber como extrair os conhecimentos que o aluno
ja carrega dentro de si. Isso pode desqualificar a profissdo docente, pois ninguém
ensina aquilo que nao sabe. “De fato, ensinar exige um conhecimento do conteudo a
ser transmitido, visto que, evidentemente, ndo se pode ensinar algo cujo o conteudo
nao se domina” (GAUTHIER, 2013, p. 29). Sobretudo, se o professor ndo sabe sobre
0os conteudos da disciplina que leciona, a probabilidade de comprometimento do
ensino aumenta.

Pela logica socratica, o papel do mestre, o entdo professor da época, se
resumia em gquestionar, fazer com que o aprendiz levantasse hip6teses para que,
dessa maneira, pudesse dar a luz o conhecimento. O posicionamento de Sdcrates foi,

em parte, incorporado pelos tedricos que defendem a mediacdo do professor, pois
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essa teoria defende que o professor deve estimular, indagar, instigar, mas nao
transmitir conhecimento.

Platdo, quando jovem, foi discipulo de Socrates. Na ocasido da morte de
Socrates, Platdo ndo somente deu continuidade as suas ideias, mas deu a elas um
sentido novo. De acordo com Pessanha (1998), em 387 a. C., Platdo abriu a primeira
academia da histéria. Essa academia tinha como objetivo realizar estudos cientificos?,
filosoficos e também preparar os jovens para uma vida politica. A busca da verdade
era um exercicio constante nessa academia, pois, para Platdo, a filosofia se abria
sempre para novas possibilidades de busca. Tendo como base do pensamento
filosofico a Matematica, Platéo a utilizava na busca de um conhecimento absoluto.

Para Gauthier e Tardif (2014), Platdo entendia que a educacao devia superar
o discurso socratico, dessa forma, era um meio consistente para a transformacéo de
homens em profundidade. Ele imaginava que o processo educativo apresentava trés
elementos indispensaveis, educador- saber- aluno. Segundo esse modelo, a relacao
professor/aluno é intermediada por um terceiro termo: o saber. “Para Platdo esse
saber — o conhecimento dos modelos absolutos — é a filosofia, o conhecimento
intelectual das realidades intelectuais” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 42).

O saber da filosofia fundamentava o que se denominou cultura classica da
Grécia Antiga e as préaticas dos mestres. O mestre falava em nome de um saber do
qual era representante competente junto ao aluno. Os saberes necessarios para
ensinar eram o0s saberes filoséficos e cientificos. O mestre ja tinha alcancado a
plenitude do conhecimento, a episteme “ciéncia” e deveria usa-la para alcancar os
objetivos da educacao, ensinar aos discipulos como se chegava a plenitude da razao.

A relacao de ensino, segundo Gauthier e Tardif (2014), ultrapassava a relacéo
verbal entre professor e aluno. Ambos estavam imersos em uma relagdo com um
saber independente de suas opinides. Segundo a logica platdnica, o discurso humano,
ou os saberes, precisavam ser baseados nos conhecimentos dos fenémenos
objetivos. Esses conhecimentos eram alcangados por meio do conhecimento filosofico
e cientifico, ultrapassando os principios da linguagem e da inteligéncia racional.

O mestre, para Platdo, estava ciente de que nem todos os discipulos
alcancariam a plenitude do conhecimento. De acordo com Aranha (1996), Platdo

idealizava uma sociedade organizada em trés categorias. Na primeira, estavam

8 Estudos cientificos, baseados na natureza com vistas a prépria sobrevivéncia, O conhecimento
cientifico torna o homem dominador da natureza. (LOSEE, 1979).
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alocadas as pessoas com alma de bronze, destinadas aos trabalhos manuais, como
agricultura, artesanato e comeércio. Na segunda, as pessoas com alma de prata, esses
seriam 0s guerreiros e guardas das cidades. Por fim, na terceira categoria estariam
as pessoas com alma de ouro, que “serao instruidos na arte de dialogar. Aprendem
entdo a filosofia, capaz de elevar a alma até o conhecimento mais puro” (ARANHA,
1996, p. 45). Dessa forma, percebe-se que o pensamento platbnico indicava uma
divisdo em categorias, que era uma forma de ordenar a sociedade ideal.

Segundo Charlot (2013, p. 67), “guem trabalhava tratava das coisas sensiveis,
baixas, materiais, ligadas ao corpo, o qual é a prisdo da alma; portanto ocupa lugar
mais baixo na sociedade e nao precisava de muita educacao”. Encontrava-se, dessa
forma, no pensamento platbnico, a dicotomia entre dominantes e dominados, 0s
saberes do mestre, portanto, deveriam ajudar a alma a libertar-se do mundo sensivel,
do trabalho utilitario, pois este era indicado para os que ndo possuiam capacidade
intelectual.

A cultura classica da Grécia Ocidental baseada nos sofistas e fildsofos néo
criou uma educacdo voltada a infancia, pois entendiam que a educacéo s6 se iniciava
a partir do momento que as pessoas eram capazes de falar e pensar de uma maneira
autdbnoma, Gauthier e Tardif (2014). Entre os gregos, como ja foi dito, a educacao
passa a ser regida em um espaco social, porém, vale salientar que esse espaco nao
era como as escolas que se tem nos dias atuais. “O aluno recebia a instrucdo de
diferentes mestres sem nenhuma ligacéo entre si” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 60).
Entre os mestres existentes na época, mestre de musica e ginastica “surge um novo
mestre, o das letras do alfabeto” (MANACORDA, 2010, p. 67). A escrita alfabética se
constituiu a primeira forma de educacédo voltada a atender todos os cidadaos.
Lembrando que, segundo Pessanha (1998), eram considerados cidaddos apenas
homens livres, nascidos na cidade, no caso Atenas.

A musica, a ginastica, também foram instrumentos de formacgéo do cidadéo
livre no periodo classico. Como descrito por Manacorda (2010, p. 82) “aqui parece que
toda a educacgéo fisica se realizava fora de casa, no ginasio, enquanto a educacéo
literaria, pelo menos a inicial era desenvolvida particularmente com o pedagogo em
casa”. Os mestres da escola de grammatikdés eram gregos e pessoas livres, que
normalmente exerciam um outro oficio diferente do ensinar.

Com os gregos, 0 ensino passou de privado sob responsabilidade da familia,

para publico, ou seja, os aprendizes poderiam pedir assisténcia de diferentes
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mestres. Os mestres ensinavam em lugares diversos lugares e tinham objetivos
independentes. O ensino era heterogéneo, ou seja, composto por varios
conhecimentos, porém, ndo havia objetivos comuns.

Mesmo com a tomada da Grécia pelos romanos em 146 a. C., de acordo com
Gauthier eTardif (2014), houve permanéncias da cultura grega, pois 0s romanos
respeitavam as tradic6es dos paises conquistados. Os romanos recorriam a cultura
grega para trabalhar sua eficiéncia politica. “Os romanos recorriam a mestres gregos
gue iam fazer conferéncias e eram 0s escravos gregos que ensinavam suas criangas”
(GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 53).

Conforme Manacorda (2010), em Roma, Quintiliano® defendia uma escola
com foco na formacéo do orador. Para Quintiliano, depois de passar pela educacéo
familiar, as criancas precisavam passar pela escola, primeiramente a do alfabeto e
posteriormente a de gramatica. “A escola de gramética € uma escola de cultura geral,
de toda cultura necesséaria para a plena e correta compreensao dos textos”
(MANACORDA, 2010, p. 112). E segue expressando:

E evidente que esta escola, embora tenha o nome de escola de gramatica,
narealidade é uma escola de cultura geral onde, junto ao ler, escrever e falar,
e junto aos conhecimentos literarios, estudava-se um pouco de tudo: matérias
literarias e matérias cientificas, como diriamos hoje (MANACORDA, 2010, p.
113).

Os saberes dos mestres que ensinavam nessa escola eram baseados na
literatura classica e no dominio das técnicas necessarias para ensinar a ler, escrever
e a falar bem. Até aqui viu-se como se davam o0s saberes na Antiguidade. Passou-se

adiante para uma leitura do periodo medieval.

2.1 OS SABERES NA IDADE MEDIA

Com a queda do Império Romano do Ocidente, na Europa, inicia-se a ldade
Média. Nesse periodo a Igreja se utilizava da cultura greco-romana, usando-a a seu

favor, a fim de alcancar o objetivo de difundir a boa nova. Via-se, entdo, no inicio da

9 Marcus Fabius Quintilianus, em latim. Nascido na Espanha, foi estudar em Roma, onde se tornou
orador e professor de retérica (MANACORDA, 2010).
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Idade Média a ocorréncia de dois processos paralelos “o gradual desaparecimento da
escola classica e a formagao da escola cristd” (MANACORDA, 2010, p.140).

Segundo Aranha (1996), o cristianismo tornou-se o ponto de unidade entre
0s inumeros reinos barbaros. De acordo com Gauthier e Tardif (2014), o cristianismo
comportava um conjunto de saberes capaz de impulsionar a propagacao da escola. A
Igreja tinha o monopolio do saber, por isso 0 ensino estava basicamente estruturado
no estudo do Latim, pois era a lingua presente nos textos litirgicos. O objetivo de
estudar o Latim era a compreensdo dos textos das sagradas escrituras ou textos
escritos pelos santos padres.

Durante a Idade Média, segundo Aranha (1996), o ensino recebeu a influéncia
de duas correntes filosoficas, a Patristica e a Escolastica. A Patristica foi baseada na
filosofia dos padres, com o objetivo de defender a fé e converter os nao cristaos tendo
como representante maximo Santo Agostinho. Para a teoria de Santo Agostinho,
inspirada em Plat&o.

O homem recebia de Deus o conhecimento das verdades eternas, o que nao
significa desprezar o proéprio intelecto, pois, como o sol, Deus ilumina a razao
e torna possivel o pensar correto. O saber, portanto, ndo era transmitido pelo
mestre ao aluno, ja que a posse da verdade é uma experiéncia que nao vem
do exterior, mas de dentro de cada um (ARANHA, 1996, p. 72).

Se a verdade vem de Deus, logo os saberes do mestre poderiam ser
considerados inoportunos para a divulgacdo da mensagem do evangelho. Esses
mestres precisavam saber para ensinar apenas 0s textos classicos selecionados,
traduzidos e adaptados pelo préprio Santo Agostinho. Os textos selecionados por
Santo Agostinho e utilizados pelos padres eram baseados nas Sete Artes Liberais?®.
Para Santo Agostinho, “o papel do mestre consistia em despertar a atencdo do
discipulo, a fim de que este por introspeccéo, descobrisse a luz interior, ou seja, o
Cristo, unico capaz de lhe mostrar o que o mestre queria que ele descobrisse”
(GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 70).

No século XI surgiu a Escolastica, segundo Aranha (1996), ela foi a mais alta
expressdo da filosofia cristd da era medieval, responsavel pela sistematizacdo da
doutrina, se chamava dessa forma por ser ensinada nas escolas.

Baseada nas ideias de Aristoteles, a Escolastica trabalhava a sistematizacao

10 Sete Artes Liberais: gramatica, retérica, dialética, geometria, aritmética, astronomia e musica.
(MANACORDA, 2010)
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da doutrina recorrendo ao uso da razdo. Aristoteles era um fildsofo mais empirico que
Platdo e, para ele, “a educagao tinha como finalidade ajudar o homem alcancgar a
plenitude e a realizagao do seu ser” (ARANHA, 1996, p. 48).

A capacidade de alcancar a plenitude era desenvolvida e exercitada pela
repeticdo que conduz ao habito. O método escolastico foi organizado da seguinte
forma: leitura dos textos sagrados, retirados da Biblia ou de escritos dos Santos
Padres, comentario a respeito do assunto e discussdes. Essas discussodes, porém,
ficavam limitadas ao controle da Igreja, pois temiam que desviassem os alunos do
caminho da feé.

No seu auge, no século Xlll, a Escolastica tinha como principal defensor Santo
Tomas de Aquino, adepto das ideias de Aristoteles. Segundo Aranha (1996), para

Santo Tomas de Aquino.

A educacdo é uma atividade que torna realidade aquilo que é potencial.
Assim, nada mais é do que a atualizagdo das potencialidades da crianca,
processo que o proprio educando desenvolve com o auxilio do seu mestre
(ARANHA, 1996, p. 75).

A citacdo acima mostra a visdo de Santo Tomas de Aquino em relagdo ao
papel dos mestres. Seguidor das ideias de Aristételes, Santo Tomas de Aquino
acreditava que o mestre ndo precisava ter saberes, o préprio aluno é que tinha dentro
de si as potencialidades para se desenvolver. Esse aluno precisava apenas de apoio,
pois, o mestre de quem advinha toda sabedoria era Cristo.

A partir do século X e Xl, segundo Veiga (2007), a reurbanizacdo europeia

impulsionou a procura por outros conhecimentos:

A revitalizacdo urbana, fruto do encontro e cooperacdo entre pessoas de
vérias origens e profiss@es, criou um ambiente propicio a identificacdo das
pessoas com o mundo material e com a ideia do enriquecimento, bem como
as trocas intelectuais (VEIGA, 2007, p. 20).

Essa revitalizagdo urbana intensificou a busca por outros conhecimentos e,
consequentemente, a procura por mestres e escolas. Esse movimento fez com que
aumentasse a procura e a escola ligada a Igreja ndo ofertava vagas suficientes para
suprir a demanda.

Para Veiga (2007), os jovens oriundos de varios locais, ndo encontrando

vagas nhas escolas da Igreja, logo procuravam mestres particulares. Esse movimento



26

sinalizou a perda do controle hegemonico da Igreja em relagdo aos processos de
ensino e a profissdo dos mestres.

Na Idade Média, as Corporacdes de Oficio também tiveram uma importancia
fundamental na transmissédo dos varios conhecimentos referentes aos varios oficios.
Elas representaram “uma nova cultura cientifica que polemiza com as universidades”
(VEIGA, 2007, p. 28). Isso ocorreu no fim da Idade Média, entre os séculos XIV e XVI,
devido a ampliacéo do prestigio dessas corporacdes e a demanda pelos profissionais
vinculados a elas.

As Corporacbes de Oficio, segundo Veiga (2007), mantinham uma
organizacéo sistematica. As pessoas, vinculadas as corporacdes, se submetiam aos
estatutos regimentais em troca de protecdo e legitimacdo dos seus servicos. Nas
corporacbes, segundo Cambi (1999), havia um espaco onde se reuniam 0S
trabalhadores que se dedicavam a um oficio. Os saberes dos que ensinavam, dentro
desses espacos educativos, faziam parte do dominio das técnicas de trabalho,
importantissimas para a formacao profissional dos trabalhadores. Mas, ndo eram
ensinados somente o0s saberes relativos ao dominio das técnicas do trabalho. A

formacdao profissional:

Se articulava segundo principios técnicos e éticos-sociais que eram
assimilados ndo so pelo aprendizado, mas também pela participac@o na vida
da corporacdo, o estudo de seus estatutos, o respeito as suas regras, que
dizem respeito ndo somente aos segredos do oficio, como também aos
comportamentos individuais e sociais a assumir (CAMBI, 1999, p.175).

Os saberes dos mestres, dentro das corporacoes, fizeram parte da formacéo
profissional voltada a atender a demanda do mercado. Nos dizeres modernos, as
corporacgdes formavam profissionais ndo somente capacitados com as técnicas para
desenvolver o trabalho, mas, qualificados a suprir as necessidade do mercado de
trabalho.

Durante a Idade Média, segundo Gauthier e Tardif (2014), o ensino foi
organizado dessa forma: os mestres ensinavam cada um na sua area, mas com
objetivos comuns. A presenca da escola foi fator marcante nesse periodo, esta teve
um direcionamento moral bem delimitado, ou seja, seu objetivo era cristianizar. Em
relacdo aos métodos utilizados, Gauthier e Tardif (2014) descrevem que ndo houve
grandes mudancas no que se refere a programas e métodos. As praticas usadas no
final da Idade Média eram as mesmas desde o século VI, nos mosteiros. No século
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VI, 0s novicos ja aprendiam a ler com o saltério!?, decorando os versiculos.

N&o houve mudancas notaveis desde a Antiguidade em relacdo aos métodos
de ensino. “E necessario aprender, em primeiro lugar, as letras; em seguida as
palavras; e depois as frases” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 69). Por isso, a
memorizacdo foi o ponto forte do método escolastico. Ndo havia um conjunto de
medidas sistematicas sobre o ato de ensinar na Idade Média, pois, a preocupacao
estava voltada para a criacdo e manutencéo das escolas.

No dizer de Veiga (2007), o latim primitivo era ensinado por um mestre numa
escola latina ou escola de gramatica. “Os alunos aprendiam o alfabeto, a prondncia
das silabas e finalmente, a ler um texto. Muito raramente se aprendia a escrever’
(VEIGA, 2007, p. 24). Nessa escola, os mestres ou professores, como afirma Burke
(2003), se referiam a si mesmo como homens das Letras. Porém, seus saberes nao
tiveram mudancgas importantes em relagdo a Antiguidade. “Para tornar-se mestre é
preciso simplesmente conhecer a matéria; e mesmo nesse plano, o que se exigia era
rudimentar” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 69). Ainda ndo havia a preocupacéo com
saberes tedricos-pedagogicos para a organizacao do ensino. Gauthier e Tardif (2014)
afirmam ser preferivel acreditar que nesse periodo os mestres tiravam seus principios
da propria experiéncia, pois essa experiéncia, estudada por Tardif (2012), na
atualidade, acrescenta e da sentido aos outros saberes incorporados pelo professor
durante sua docéncia.

Ao se aproximar da Idade Moderna, nos séculos XIV e XV, surgiram 0s
colégios. Eles se originaram para substituir as préaticas, consideradas dispersivas,
ofertadas pelos mestres. Mas, ficaram conhecidos por proporcionar a ordem.
Conforme Veiga (2007), quando surgiram 0s colégios, eles tinham como funcao
proporcionar abrigo, alimentacéo e orientagcdo moral aos jovens. Esses jovens eram
submetidos a vigilancia constante de tutores e mestres do colégio.

Pode-se dizer que, a partir do século XVI, devido a acumulacao de prestigio,
0s colégios deixaram de ser local de abrigo para os alunos pobres e se transformam
em um local designado ao ensino. Nesse periodo, os colégios também se fixaram
como estagio para ingressar no ensino superior na maioria das universidades (VEIGA,
2007). Os colégios, recebiam alunos advindos de classes sociais mais abastadas.

Dessa maneira, com 0s estudos concentrados em um so local, ensinados de forma

11 saltério: manuscrito contendo salmos e canticos referidos a fé cristd (MANACORDA, 2010).
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sistematica, por mestres que passaram a ser funcionarios dos colégios, fizeram com
gue, aos poucos, fosse se extinguindo as aulas avulsas ministradas por mestres fora
dos colégios. A Idade Média deixou suas contribuicbes para o ensino. Dando
prosseguimento ao estudo, no proximo topico, serdo apresentadas as especificidades

vividas na Idade Moderna.

2.2 IDADE MODERNA

Do século XVI em diante, a Igreja comecou a perder terreno no campo
educativo e, consequentemente, se consolidava uma sociedade mais laica e
individualista. Adquirir conhecimento, na Modernidade, era sindbnimo de prestigio
social. Com o passar do tempo e impulsionada por inUmeros movimentos a relacéo
com o conhecimento foi se modificando. Na Modernidade, essa relacdo preconizava
a experimentacao, refutando a légica medieval de verdades absolutas expressas nas
obras escolhidas pelos mestres.

Segundo Veiga (2007), a escolastica medieval foi contestada por grupos
desligados das Corporac¢fes de Oficio e das Corporacdes Universitarias, eles foram
se autoidentificando como humanistas. Nesse periodo, também ganhavam créditos
as artes mecanicas e os trabalhos dos artistas comecava a ser reconhecidos por
letrados e burgueses. Nas obras, esses artistas, questionavam o conhecimento como
algo irrefutavel. No que se refere a educacdo, a corrente humanista propds um
rompimento com o0 extrato social até entdo vigente. Em sua proposta, conforme

afirmacao de Veiga (2007, p. 38), os humanistas criticavam:

O desinteresse pela alfabetizacéo da populacdo pobre, a restricdo ao ensino
do latim e a ndo-valorizacéo do vernaculo, a negligéncia quanto aos saberes
do quadrivium, um ensino fundado em praticas formais dedutiva, 0 emprego
de castigos fisicos muitas vezes extremos e a falta de uma didatica adequada
as geracoes.

As préaticas mencionadas acima foram negadas pela corrente humanista,
principalmente, quando se referiam a relagcdo do homem com o saber. A proposta era

superar o rigor gramatical, buscando a pureza do latim classico dos gregos.
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Os humanistas, segundo Gauthier e Tardif (2014), afirmavam que o método
escolastico consistia em decorar textos, com repeticdes inuteis, pois trabalhava
apenas com a inteligéncia verbal. De acordo com BURKE (2003), o Renascimento foi
marcado pelo resgate de alguns elementos da tradicdo classica pautada nos ideais
platbnicos, sofistas, e da cultura cldssica do homem grego. Os humanistas
pressupunham um resgate da cultura classica, pois esses ideais se perderam durante

a ldade Média, quando a Igreja imperava como detentora do saber:

Os humanistas desenvolviam suas ideias na discussdo, mas seus debates
tinham lugar fora do ambiente das universidades, onde grupos estabelecidos
a mais tempo tendiam a ser hostis as novas ideias, numa nova espécie de
instituicdo que criaram por si mesmos, a academia. Inspirada em Platéo a
academia estava préxima do antigo simpdsio ou banquete (inclusive de
bebida) do que moderno seminario (BURKE, 2003, p. 40).

Essas academias eram para os humanistas a forma ideal para conhecer as
inovacdes. Elas eram espacos menos formais que um departamento universitario,
mas, mais formais que um simples circulo de conversas. A0S poucos, esses grupos
se consolidaram instituicbes regulamentadas com horarios regulares para as
reunides, membros e estatutos proprios.

Segundo Gauthier e Tardif (2014), o Renascimento foi marcado pela
originalidade de colocar o homem em um universo de dimensdes infinitas, onde nao

é subordinado a um mundo divino, além do humano. Por essa logica o:

O homem se descobre capaz de constituir para si uma cultura e de ocupar o
seu centro; pelo rapido progresso das ciéncias e das técnicas ele toma posse
da natureza e aumenta seu sentimento de poder. Assim sendo em vez de
aderir a modelos supra-humanos ou de imita-los, trata-se de considerar o
homem tal como é, em sua natureza terrestre, como valor e a0 mesmo tempo
fonte de valores (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 79).

O Renascimento representava o equilibrio, a harmonia das forgas humanas.
O ideal de realizacdo humana era baseado muito mais na observagdo e nas
experiéncias empiricas, do que na contemplacéao.

Segundo Gauthier e Tardif (2014), nasce com o0 Humanismo a preocupacgao
com a educacao das criangas. Passa a ser levado em consideracao as singularidades
da criancas, respeitando as faixas etarias e adaptando o ensino a idade do aluno.
Porém, vale lembrar, nesse periodo a educacéo era estritamente direcionada ao sexo

masculino. As meninas ficavam em casa, enquanto os meninos frequentavam 0s
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colégios.

Os saberes praticos dos mestres no humanismo consistiam em conhecer as
grandes obras, como afirmam Gauthier e Tardif (2014). As obras recomendadas eram
os classicos da filosofia, como Platédo e Aristoteles, referéncias como Santo Agostinho
da teologia, saberes mitologicos, geograficos, astroldgicos e das ciéncias naturais.

O cenéario moderno exigia que fosse pensado um novo tipo de escola.
Comenius langca uma obra que mudaria a direcdo da educacéo na Europa Moderna.
Didatica Magna de Jodo Am6s Comenius'?, a obra mais conhecida do autor no Brasil.
De acordo com Lopes (2009), os textos de Comenius eram dirigidos tanto para alunos
que “deviam aprender a aprender, como aos professores, que deviam aprender a
fazer e, consequentemente, a fundamentar a sua pratica em uma teoria solida”
(LOPES, 2009, p. 51). Comenius lancou o primeiro livro didatico para os alunos, esse
instrumental recebeu o nome de Mundo Sensivel llustrado. Nesse livro, o autor traz a
figura do professor!3, como fator preponderante no processo de ensino.

Em sua obra, Comenius, apresenta uma proposta de ensino, visto que
Didatica significa a arte de ensinar: “ndés prometemos uma Didatica Magna, isto €, a
arte de ensinar tudo a todos” (COMENIUS, 1997, p. 13). Segundo Dias (2009), a
proposta de Comenius foi bastante audaciosa para sua época, mas preponderante
para iniciar um novo olhar sobre a forma de ensinar e aprender.

De acordo com Aranha (1996), Comenius também criou manuais que
detalhavam como os mestres deveriam agir para tornar a aprendizagem eficaz e
atraente, os contetdos deveriam ser ministrados de uma forma gradual, do mais facil
para o mais complexo, respeitando os niveis de assimilacdo cognitiva dos alunos.

Comenius é considerado o pai da Pedagogia Moderna, pois retratou temas
importantissimos para sua época e que aparecem presentes até hoje nos estudos de
varias areas. Segundo Dias (2009), Comenius trabalhou com os temas considerados
atuais, pois sao transpostos para os dias de hoje. Exemplos dos temas abordados por
Comenius sdo: a democratizacdo da educacgdo, acesso para ricos e pobres e a
inclusdo de pessoas com necessidades especiais no ensino. Segundo Dias (2009),

para Comenius, todos eram considerados filhos de Deus e, por isso, hdo deveriam ser

12Comenius, tedlogo e pedagogo, considerado um importante personagem da Modernidade, sendo o
primeiro a criar o livro didatico para o aluno e manuais para o professor. Sua obra sistematica foi
Didatica Magna (DIAS, 2009)

13 Ver anexo |, Imagem de capa do livro Mundo Sensivel llustrado.
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privados do direito a educacgéo.

O século XVII também foi marcado pela Revolugdo Cientifica. A Revolugéo,
segundo Burke (2003), encontrou obstaculos dentro dos circulos académicos. As
universidades eram vistas “como redutos da filosofia escolastica ocupada com
especulacdes inlteis e estéreis e sugeriu que estudantes dedicassem mais tempo ao
estudo da natureza e sujassem as maos nos carvoes e nas fornalhas” (BURKE, 2003,
p. 43). Em outras palavras, a universidade mantida pelos escolasticos se constituia
em uma fortaleza em que os saberes eram estabelecidos e pouco contribuiam para o
avanco da ciéncia.

Uma das maneiras que os defensores da Revolucdo Cientifica encontraram
para lutar contra a oposicao foi a fundacdo de academias proprias. Essas academias
lembravam as academias dos grupos humanistas, porém a énfase se concentrava nos
estudos da natureza.

Mesmo sendo um espacgo, muitas vezes contrario ao movimento da
Revolucdo Cientifica, as universidades ofereciam bases apropriadas para o seu
desenvolvimento. Algumas dessas instituicbes “foram fundadas dentro das préprias
universidades, por exemplo jardins botanicos, anfiteatros de anatomia, laboratorios e
observatoérios — todos ilhas de inovacdo dentro de estruturas mais tradicionais”
(BURKE, 2003, p. 44). Dito de outra forma, a universidade tradicional lutava, mas aos
poucos cedia espacos aos movimentos que impulsionavam a Revolucéo cientifica.

Além da criacéo de anfiteatros, jardins botanicos, laboratdrios e observatorios,
dentro das universidades tradicionais, também se observou segundo Burke (2003), a
criacdo de muitas instituicbes por parte de individuos que ndo eram necessariamente
ligados a nenhum grupo, mas adeptos da nova mentalidade. Essas pessoas
transformavam suas casas em peguenos museus de curiosidade. Para Burke (2003),
a criacao desses museus fazia referéncia a uma nova mentalidade de interesse pelas
coisas, ndo so pelas palavras. O interesse pelas coisas, como aponta 0 autor,
contrapunha-se as légicas tanto dos autores classicos, como dos medievais, pois
ambos utilizavam o poder das palavras como arte do convencimento das pessoas.

No século XVIII, também conhecido como o século da filosofia das luzes, “a
Filosofia das Luzes afirma claramente que o homem pode construir uma ideia racional
do mundo independente da religiao” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p.133).

Em meio a esse contexto de avangos e progressos iluminista surge um

importante fildosofo romantico do século XVIIl. Rousseau, segundo Gauthier e Tardif
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(2014), foi um representante de seu tempo, mas, também um critico. “Se o individuo
NAo possui um coracao puro, entdo 0 progresso, a ciéncia, e a razao ndo servirdo a
felicidade da humanidade” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 139). Rousseau acreditava
gue o conhecimento era bom, a medida que o ser humano fosse também bom. A
l6gica romantica de Rousseau contrariava a tradicao filoséfica, que defendia a ideia
de que o conhecimento melhorava a natureza do ser humano. Em suas obras,
Contrato Social e Emilio, Rousseau denunciava os males que o avanco desordenado
da ciéncia e do progresso poderiam causar para a humanidade. Segundo Paiva
(2007), para Rousseau, toda a agdo formativa deve ressaltar as marcas da beleza
universal presente no ser humano, evitando que esta entre em estado de deterioracao.

As obras de Rousseau, segundo Paiva (2007), foram de grande valia,

principalmente:

Para a valorizacdo do homem e suas especificidades psicolégicas no ambito
da educacdo moderna e servem de condimento indispensavel as questbes
da atualidade, tanto no campo educacional como no politico (PAIVA, 2007, p.
328)

Rousseau ndo queria apenas criticar a sociedade que vivia, mas propds um
repensar da existéncia e formacao humana vivida até a época. Em seu livro, Emilio,

Rosseau deixa evidente essa critica.

A principal licdo que o Emilio deixou como contraponto a velha cantoria-solo
da escolastica, bem como a polifonia do mundo moderno. Licdo paradoxal
nao apenas as trevas e as luzes, mas também a toda a modernidade até
nossos dias, cuja arte ainda prima pela aparéncia, pela dissimulacéo e, o que
€ pior, pela objetivagéo e coisificacdo do ser (PAIVA, 2007, p. 328).

Pela citacdo acima pode-se concluir que o pensamento de Rousseau foi
paradoxal, pois era contrario a formacéao ofertada até a Idade Moderna e, até mesmo,
a formacgdo oferecida na ldade Moderna baseada nos avangos da ciéncia e do
progresso.

As ideias de Rousseau mudaram o pensamento pedagoégico em relacdo as
criancas. “E assim que hoje, Rousseau recebe legitimamente o titulo de descobridor
da infancia como um fundamental da vida. Estado distinto da existéncia adulta”
(GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 145). Esse pensamento direcionara a pratica e 0s
saberes dos professores pela Modernidade adentro e chegara até os os dias atuais.
A partir desse pensamento de Rousseau, segundo Gauthier e Tardif (2014), é que
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serdo desenvolvidos no século XX grandes estudos sobre a psicologia infantil.

O caminho trilhado até aqui teve inicio pela Idade Antiga, quando a educacao
era responsabilidade da familia. Perceberam-se as angustias do homem grego tendo
que decidir entre a educacéao tradicional e outras formas de educacdo surgidas na
época. Viu-se o0 nascer dos sofistas, que mudaram o conceito de educacgdo para
ensino e, mais ainda, iniciaram a docéncia, profissao de professor.

Passou-se, entdo, pela ldade Média, quando o cristianismo tinha as condicdes
e 0s saberes capazes de ser base para a formacao da escola, pois, precisavam dela
para divulgar a fé no Cristo Salvador e, assim o fez, tendo o monopolio da Educacéao.
Percebeu-se que até a Idade Moderna ndo havia uma preocupa¢do com os saberes
pedagogicos para organizar o ensino, cada mestre se pautava em suas experiéncias
para exercer seu oficio de ensinar.

Transitou-se pela ldade Moderna, quando o0 Humanismo propde o
renascimento da educacado classica, a qual ndo recebeu a devida importancia na
época medieval. Viu-se, também, na ldade Moderna, Comenius e Rousseau,
considerados importantes pensadores do pensamento moderno, sobretudo, que
revolucionaram e direcionaramm as teorias e praticas até os dias atuais. Comenius,
por lancar um instrumento inovador para a sua época, a Didatica Magna, fonte de
estudo e pesquisa para os estudiosos da area da Didatica até os dias atuais.
Rousseau, por propor um novo olhar para a infancia. Rousseau embasa as teorias
gue tratam da formac&do humana e moral do sujeito. Por tais contribuicbes, Comenius
e Rousseau estdo presentes no corpo deste trabalho. A trajetoria de desenvolvimento
educativo de cada periodo trouxe grandes avancos para a histéria dos saberes e
praticas educativas, contudo, a Modernidade foi um marco na histéria neste aspecto.

Na ldade Moderna, foram cunhados alguns pressupostos que se fazem
presentes nos dias atuais, tais como: a democratiza¢do do ensino; formac¢ao humana,
direito e incluséo; as formas de organizacao dos saberes e o direcionamento didatico
apos a criacdo da Didatica Magna de Comenius; o olhar para a infancia como fase
primordial do desenvolvimento humano, defendido por Rousseau.

No proximo capitulo, serdo abordados aspectos da Legislacdo que norteiam
a formacéao de professores desde 1971. Também, serdo estudados os saberes bases
para a atuacdo do professor no magistério e os elementos que impactam a construcao

da profissédo docente.
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3 FORMAGAO PROFISSIONAL BREVE HISTORICO DA LEGISLAGAO

Para falar com professores, especificamente sobre seus saberes, precisa-se
considerar que ha varios elementos na construgao destes. Entre os varios elementos
se encontra o processo de formacao profissional. Embora, tenha-se o entendimento
de que o conjunto de saberes mobilizados pelos professores em sua atuagdo sao
multiplos e, nem todos, adquiridos na formagao profissional. No entanto, acredita-se
que o saber profissional € de fundamental importancia, como parte inicial do processo
para formar professores. O conjunto de saberes dos professores s&o: saberes
pessoais, originados na familia e nas outras modalidades educativas'# vivenciadas no
cotidiano do sujeito; saberes da formagéo escolar, vivenciados na escola primaria e
secundaria; saberes da formacgdo para o magistério, provenientes da formacao de
professores; saberes dos programas de livros didaticos, usados no trabalho; por fim,
saberes da experiéncia, provenientes da pratica docente perante a sala de aula
(TARDIF, 2012).

A formacao de professores no Brasil, a partir da promulgacdo da LDB
5.692/71, seguiu um outro direcionamento. Com a promulgagédo da LDB 5.692/71, a
formacao de professores ganhou um contorno diferenciado. Em seu Art. 30, a lei
colocava como exigéncia a formagao especifica para o exercicio no magistério: no
ensino de 1° grau, de 12 a 42 série, habilitacao especifica do 2° grau (BRASIL, 1971).
Ou seja, a formagao minima para atuar no magistério passou a ser a habilitagao
especifica do 2° grau, ensino profissionalizante.

Segundo Saviani (2009), a lei 5.692/71 mudou a nomenclatura do ensino

primario e médio, estes passaram a ser chamados de primeiro e segundo grau.

Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar foi
instituida a habilitagdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério
de 1° grau (HEM). Pelo parecer n. 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972), aprovado
em 6 de abril de 1972, a habilitacado especifica do magistério foi organizada
em duas modalidades basicas: uma com a duragdo de trés anos (2.200
horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série (SAVIANI, 2009, p. 147).

Como citado anteriormente, a formagéao de professores, cuja responsabilidade

14Conceito de modalidade de educacdo encontrada em (GHON, 2006). Educacao formal,
desenvolvida na escola; Educacao informal, desenvolvida nos processos de socializacao, familia,
igreja, clube, bairro. E a ndo formal é desenvolvida em espacos de a¢fes coletivas, Ongs e projetos

educativos.
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era das Escolas Normais, passou a denominar-se Habilitacdo para o exercicio do
Magistério, “tornando-se um curso de nivel médio, frequentado na maioria por
mulheres” (LIMA; ALEXANDRINO, 2012, 708). Ou seja, o ensino do 1° grau ficava
dependente da formacao profissionalizante, ofertada no 2° grau. Isso Saviani (2009)
critica, para ele, a formacao de professores reduzida a uma habilitacdo dispersa seria
um problema preocupante, o que levou o governo, em 1982, a criar os Centros de
Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs). O trabalho nesses centros,
para Saviani (2009), teve seu lado positivo, mas nao foi o suficiente para suprir a
demanda na formacgao de professores.

Paralelo ao processo de decadéncia na formacdo de professores para o
ensino de primeiro grau, denominagao da época, um amplo grupo de professores
lutava pela “reformulacao dos cursos de Pedagogia e licenciatura” (SAVIANI, 2009, p.
147). Esse movimento foi intenso até a promulgacdo da LDB 9394/96, quando a lei
introduz “como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os institutos
superiores de educacéao e as Escolas Normais Superiores” (SAVIANI, 2009, p.148).

A LDBEN 9394/96 Art. 62 deixa explicito:

a formacado de docentes para atuar na educacgdo bésica far-se-a4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, é oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 1996, p. 36).

A lei se contradiz, pois, ao mesmo tempo em que eleva a formacao para atuar
na educacgéo béasica, Ensino Fundamental | para nivel superior, também permite que
essa formacédo seja ofertada em cursos de curta duragdo ou ainda em nivel médio.
Carvalho (1998) interpreta o dispositivo legal de elevar a formacgéao em nivel superior
como sendo “dificil de se concretizar, mas vale pela intengao e por se constituir fonte
de legitimagao para os movimentos de reivindicagao” (CARVALHO, 1998, p. 85).

Os Institutos Superiores de Educacido seriam responsaveis por suprir a
demanda de formacéao profissional, com o curso Normal Superior, caracterizado por
licenciatura curta. Portanto, pode ser enxergado como uma “das politicas
educacionais em implantacdo e compreendida a luz de uma conjuntura que aprofunda
a légica de exclusao social do projeto econémico vigente, sob o manto do mercado
regulador” (BAZZO, 2004, p. 275).
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Segundo Bazzo (2004), a LDBEN 9394/96, quando permite formag&o minima,
‘embora adequada a desalentadora realidade educacional do pais, representa um
atraso secular, ao mesmo tempo em que reafirma a tradicdo de desqualificacéao
desses profissionais em nosso pais” (BAZZO, 2004, p. 276).

Um outro dispositivo da lei importante de se analisar é o artigo 63 inciso Il.
Esse inciso determina que os Institutos de Educacdo “ofertardo programas de
formacgao pedagdgica para portadores de diplomas de educagao superior que queiram
se dedicar a educacao basica” (BRASIL, 1996, p. 37). Significa dizer que qualquer
profissional interessado em atuar na educagao tem a possibilidade de tornar-se
professor. Essa alternativa “revela uma postura que leva a desqualificacdo da
formacao docente” (CARVALHO, 1998, p. 87). Desqualifica a profissdo, pois se
entende nesse estudo que os saberes adquiridos na formacéao profissional no curso
de Pedagogia sdo muito relevantes para fazer com que o aluno de graduagéo comece
a entender o contexto escolar.

Para Tardif (2012), a formacdo profissional € um espago em que o0s
professores, sujeitos de conhecimento deveriam opinar sobre sua prépria formagao,
‘pouco importa se ela ocorra na universidade, nos institutos ou em outro lugar”
(TARDIF, 2012, p. 240). O importante é fazer-se sujeito do processo de formagao. O
que nao ocorre quando um profissional que n&o passou pelo processo de formacgao
inicial torna-se professor, pois deixou de passar por uma etapa importante da
construcao do eu professor, que é a formacao profissional.

A Resolugao CNE/CP n°® 1, de 15 de maio de 2006, institui as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, definindo principios, condigbes de ensino e
de aprendizagem, procedimentos e avaliagdo a serem observados no curriculo do
curso de Pedagogia (BRASIL, 2006). Esse documento normatiza minuciosamente os
aspectos que devem ser aplicados a formacao inicial para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, construindo a base
comum na construg¢ao do curso.

Desde a promulgacao das Diretrizes, em 2006, o desenho dos cursos de
formacado de professores tem passado por mudancas. Nesse contexto, as politicas
publicas manifestam uma “importante missao formar professores/as para atuarem nos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, formar o/a professor/a polivalente™®

5Polivalente € um termo utilizado para exemplificar o profissional que é capaz de executar varias
tarefas, dentro da escola, com versatilidade (FERREIRA, 1988).



37

(CRUZ; NETO, 2012, p. 386), tornando-o um profissional multifuncional.

Em seu art. 6°, inciso |, a Diretriz traz os elementos sobre o nucleo de estudos
basicos do curso, sem perder de vista a diversidade e as mdltiplas formas e
manifestacdes culturais da sociedade brasileira (BRASIL, 2006). Esse inciso merece
uma atencao especial, pois os conhecimentos produzidos pelas diferentes areas e
utilizados na educacdo séo inumeros. De acordo com Moreira e Candau (2007), esses
conhecimentos precisam ser contextualizados e abarcados pelos cursos de formacéao,
respeitando a normativa que explicita quais conhecimentos 0s cursos devem priorizar.

A Resolugéo n° 2, de 1 de julho de 2015, em seu art. 13, inciso 1, estipula a
carga horaria minima para a formagédo do licenciado em 3.200 horas. Destas, 2.200
horas devem ser distribuidas entre as atividades formativas, como assistir as aulas,
realizar pesquisas, consultar bibliotecas, participar de visitas as escolas e participagcao
em grupos de estudos. 400 horas de estagio supervisionado, prioritariamente na
Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também
outras areas especificas, se for o caso, conforme projeto pedagdgico da instituicéo.
Mais “400 horas de pratica como componente curricular distribuidas ao longo do
processo formativo” (BRASIL, 2015, p. 12) e 200 horas destinadas a projetos de
extensao, de iniciacdo a docéncia e monitorias.

As orientacdes da Diretriz para a formatacdo dos cursos de formacéo de
professores possibilita a universidade uma autonomia na distribuicdo da carga horaria.
A universidade deve atender a base comum para a formacao de professores, para
atuar na Educacgéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Contudo,
também pode propiciar debates tedricos a respeito da situacao do ensino atual e dos
saberes do professor para o exercicio do magistério. No préximo tépico explicitaremos

0s saberes bases para o exercicio do professor no magistério.

3.1 SABERES BASES PARA O MAGISTERIO

Os saberes mobilizados pelo professor em sua pratica profissional sao plurais.
Cada um dos saberes categorizados por Tardif (2012) serédo especificados, pois,
segundo o autor, esses saberes sdo a base da agdo docente. As categorias dos
saberes bases para atuagédo docente, como ja dito anteriormente, sdo: os saberes da
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formacao profissional e pedagogicos; os saberes disciplinares; os saberes curriculares
e 0s saberes experienciais. Elencar os saberes dessa forma obdece a colocagao
disposta por Tardif (2012).

Os saberes da formacéo profissional sao provenientes da ciéncia da
educacao, eles constituem a formacéo cientifica dos professores. O primeiro contato
com esse saber acontece durante o curso de licenciatura, responsavel por formar
professores. Esse contato se da na universidade ou nos institutos de educagao. Esses
saberes, quando incorporados a pratica dos professores, pode transforma-la em
pratica cientifica. Embora, eles sejam construidos por pesquisadores,nem sempre
ligados diretamente ao ensino.

Outro saber é o saber pedagdgico, este se articula com os saberes das
ciéncias da educagao a fim de serem legitimados cientificamente, “os saberes
pedagogicos se apresentam como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes
sobre a pratica educativa” (TARDIF, 2012, p. 37). O saber pedagdgico legitimado pelas
pesquisas produz algumas orientacdes e representacdes sobre o saber-fazer. Na
escola o saber pedagdgico esta relacionado ao processo de ensino e aprendizagem
e, sobretudo, as muitas singularidades presentes nesse processo.

Pimenta (1995) descreve os saberes adquiridos na universidade como:

O exercicio da atividade docente requer preparo. Preparo que ndo se esgota
nos cursos de formagao, mas para o qual o curso pode ter uma contribuigao
especifica enquanto conhecimento sistematico da realidade do ensino e
aprendizagem na sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade
de antever a realidade que se quer (PIMENTA, 1995, p.105)

Na citagdo acima é possivel visualizar que tanto o saber profissional como o
pedagogico contribui de forma diferente, mas muito importante na formacao do
professor, a formacao profissional € entendida como indispensavel ao processo de
formacéao de professores, pois 0 contato com os saberes tedricos prepara o aluno para
0 ingresso no cenario educativo.

De acordo com Pimenta (1995), para exercer qualquer profissdo é preciso
conhecer e ter as ferramentas necessarias para atuar. “A profissao do professor é
também pratica. E se o curso tem por funcédo de preparar o futuro profissional para
praticar, € adequado que tenha a preocupagédo com a pratica” (PIMENTA, 1995, p.
28). Nesse sentido, os saberes tedricos precisam ser articulados com os saberes
praticos advindos do contexto escolar.
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Novoa (1997) reconhece a importancia de integrar as dimensfes pessoais
com as dimensdes profissionais das préticas do professor como meio para
potencializar os processos de formacdo. Considera-se importante refletir sobre as
vivéncias e experiéncias da formacao escolar, pois ela exerce “um peso importante
sobre a compreensao na natureza dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser que
serdo mobilizados e utilizados no exercicio do magistério” (TARDIF, 2012, p. 69). Na
opinido de Castro e Carvalho (2002), os cursos de formacdo de professores sao
caminhos que deveriam levar os futuros professores a refletir sobre sua pratica a partir
de investigacbes sobre a propria realidade vivida, principalmente no “periodo anterior
a entrada na escola e sobre os primeiros anos de escolaridade” (CASTRO;
CARVALHO, 2002, p. 67).

Outro saber base para a atuagao no magistério € o disciplinar. Ele € oriundo
de diferentes areas do conhecimento, as quais compdem as disciplinas de um
determinado curso na formagéo profissional. Eles s&o integrados a instituicdo
universitaria por meio das disciplinas no curso de graduagdo. Esses saberes
“emergem da tradigao cultural e dos grupos sociais produtores de saberes” (TARDIF,
2012, p. 38).

Segundo Gauthier (2013), ensinar exige um conhecimento do conteudo, pois
é evidente “ndo se pode ensinar algo que ndo se domina” (GAUTHIER, 2013, p. 29).
O saber curricular na universidade contempla os fundamentos e conceitos bases de
um determinado conteudo, no entanto, é a escola e os professores que atribuem ao
conteudo caracteristicas especificas. Ao ensinar a sua disciplina, o professor,
ultrapassa o saber disciplinar produzido pelas diferentes areas, pois constréi “um
saber da acao pedagdgica produzido pelo professor no contexto especifico do ensino
de sua disciplina” (GAUTHIER, 2013, p. 30), caracterizando dessa forma um saber-
fazer e um saber-ser proprio de cada professor.

O terceiro saber é o curricular: este se apresenta sob forma de “objetivos,
conteudos e métodos, que os professores devem aprender a aplicar” (TARDIF, 2012,
p. 38). Esse saber esta presente nos programas escolares. Para pensar o saber
curricular é preciso entender o que é um curriculo!® ou saberes de um curriculo. Esses

saberes tendem a expressar a finalidade, a intencionalidade e quais estratégias utilizar

teCurriculo, projeto seletivo de cultura social, politica e administrativa presentes em forma de
programas de ensino da escola. E a concretizagdo das funcoes da escola e de enfoca-las em um
determinado momento histérico e social (SACRISTAN, 2000).
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para alcanga-los. “O curriculo é sempre resultado de uma selecdo: de um universo
mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir
0 que é o curriculo” (SILVA, 2005, p. 15). Para Sacristan (2000), o curriculo € um ponto
estratégico para fazer uma analise de como a pratica é sustentada dentro de um
determinado contexto educativo.

O saber curricular € composto pelos programas de ensino produzidos por
funcionarios do Estado ou especialistas, todavia, “uma disciplina nunca é ensinada tal
qual, ela sofre inumeras transformacdes para se tornar um programa de ensino”
(GAUTHIER, 2013, p. 30). O professor precisa conhecer o programa de ensino que
atua, pois ele “constitui um outro saber de seu reservatério de conhecimentos”
(GAUTHIER, 2013, p. 30). Pode-se pensar que o saber curricular ndo é produzido
pelo professor, o conteudo presente nos programas também nao, no entanto, quem
trabalha esse programa é o professor. Na situagédo de ensino quais transformagdes o
professor efetivamente realiza no saber curricular presente no programa de ensino?
Enquanto trabalha os conteudos do programa, o professor atribui a ele significados
pessoais que transcendem os padrées engessados do curriculo, isso configura as
caracteristicas da profissdo professor, pois mesmo trabalhando com conteudo e
programas pré-estabelecidos durante sua agdo docente tem a possibilidade de
articula-los em uma perspectiva de mudanca.

Por fim, o saber experiencial: € desenvolvido durante o exercicio da pratica
de sua profissao. “Esses saberes brotam da experiéncia e sao por ela validados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitos e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2012, p. 39). Os saberes
adquiridos pela experiéncia pratica vao sendo articulados, modificados e
concretizados no decorrer da trajetéria profissional do professor.

De fato, aprender por meio de suas proprias experiéncias significa viver um
momento particular, momento este diferente de tudo o que se encontra
habitualmente, sendo registrado como tal em nosso repertério de saberes.
Essa experiéncia torna-se entdo a regra e, ao ser repetida, assume muitas
vezes a forma de uma atividade de rotina. Isso permite que o espirito se libere
para cuidar de outros tipos de trabalho (GAUTHIER, 2013, p. 33).

Na citacdo acima percebe-se que o saber experiencial € o que da segurancga
ao professor em realizar tal atividade, determinada organizagao da sala, as estratégias

para trabalhar os conteudos, a administragdo do tempo, enfim, segurangca em lidar
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com os diversos elementos que ensinar exige do professor.

Segundo Gauthier (2013), o saber experiencial produzido pelo professor
deveria tornar-se publico, pois se confinado ao espago da sala de aula “se perde
quando o professor deixa de exercer sua profissdo” (GAUTHIER, 2013, p. 34). Do
contrario, a experiéncia individual partilhada, pesquisada, comprovada torna o saber
experiencial um saber pedagodgico, social. Dessa forma, o saber experiencial
individual, tornado coletivo, contribui para a profissdo docente, pois a medida que se
partilha também torna-se publico e contribui para o “reconhecimento do status
profissional dos docentes” (GAUTHIER, 2013, p. 34).

Olhando por essa perspectiva, os diversos saberes que formam o repertério
de saberes do professor se articulam de uma forma integrada. A profissionalizacdo da
profissao professor passa pelas ideias defendidas por Pimenta (1995), denominada
“‘unidade entre teoria e pratica”. As perspectivas da autora citada no paragrafo anterior
veem na sala de aula, na agao do professor, uma fonte de pesquisa, possibilitando

diminuir os lapsos entre a teoria que forma e a atuagao pratica do professor.

Para profissionalizar o ensino é essencial identificar saberes da agao
pedagdgica validos e levar os outros atores sociais a aceitarem a pertinéncia
desses saberes. A profissionalizagdo do ensino tem, desse modo, nao
somente uma dimensao epistemoldgica, no que diz respeito a natureza dos
saberes envolvidos, mas também uma dimenséo politica, no que se refere ao
éxito de um grupo social em fazer com que a populagéo aceite a exclusividade
dos saberes e das praticas que ele detém (GAUTHIER, 2013, p. 34).

Para que a profissionalizacdo do ensino ocorra e os professores passem a ser
enxergados como um grupo social detentor de saberes € preciso superar o problema
intrinseco entre o proprio grupo dos professores. Para Gauthier (2013), o problema
consiste em lidar com uma atividade em que os professores nao admitem possuir
saberes formalizados, como em outras varias profissdes. A maneira de superar esse

problema é:

pondo-se em evidéncia um saber da agdo pedagdgica legitimado pela
pesquisa e pela prépria atividade dos professores e integrado na formagéao
docente. Desse modo a formagao inicial recebida na universidade refletiria
melhor a pratica no meio escolar, € o saber do préprio professor, difundido no
seio da universidade, encontraria ai um reconhecimento de sua pertinéncia
(GAUTHIER, 2013, p. 35).

A integracdo entre os saberes produzidos pelo professor, experiencial,

legitimado pela pesquisa e por outros professores, saberes pedagogicos, somados
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aos saberes das ciéncias da educacao contribuem para alcancar um nivel de
reconhecimento social da profissédo, pois dessa forma o fazer do professor deixaria de
ser meramente aquilo que ele acredita funcionar, mas que o coletivo, um grupo
acredita.

Para Tardif (2012), o reconhecimento social da profissdo passa pela
valorizag&o desta entre os proprios professores, sem que haja a discriminagao entre
os professores da educagao basica e os do ensino superior. “Seremos reconhecidos
socialmente como sujeitos do conhecimento e verdadeiros atores quando
comegarmos a reconhecer-nos uns aos outros como pessoas competentes, pares
iguais, que podem aprender uns com os outros” (TARDIF, 2012, p. 244).

Para além dos saberes bases, mobilizados pelo professor em sua atuagao na
sala de aula, os professores possuem saberes construidos ao longo de sua trajetoria
de vida. Esses saberes sao sedimentados e fazem com que o ensinar de deste seja
diferenciado, pois passa pela historia de vida de cada um. A mobilizagdo de varios
saberes em sua pratica faz com que seja denominado os saberes do professor, de
saber plural (TARDIF, 2012).

O conjunto dos saberes dos professores sédo construidos antes da formacéao
inicial, os saberes sdo provenientes da familia e da escola seja ela no ambito do
Ensino Fundamental ou Ensino Médio. Os saberes de formacao inicial e académica
dos professores antecedem a formacéo profissional adquirida na universidade. Eles
provém da familia e do contato com a escola primaria ou secundéaria e tém uma
influéncia que parte do contexto cultural e pessoal da formacgao do ser professor.

Conforme estudo de Burnier et al (2007), as experiéncias vividas marcam a
vida do sujeito ao longo de todo o processo académico. As diversas experiéncias vao

moldando a subjetividade do professor:

Esses elementos da subjetividade docente, por sua vez, estdo marcados
pelas experiéncias vividas pelos individuos ao longo de suas vidas, pelos
discursos, pelas instituicdes e grupos aos quais tiveram acesso, participantes
também da construcéo dos significados que esses docentes irdo conferir as
suas experiéncias em geral e a docéncia em particular (BURNIER et al, 2007,
p. 348).

A pratica docente é permeada por subjetividade. Essas experiéncias
subjetivas vividas no decorrer da vida sao integradas a acdo docente conferindo

significados e caracteristicas de atuacdo proprias. Segundo Dominicé (1990), é
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importante conceder a vida dos professores uma atencao especial.

Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa
pela constatagdo de que o sujeito constroi o seu saber ativamente ao longo
do seu percurso de vida. Ninguém se contenta em receber o saber, como se
fosse trazido do exterior pelos que detém os seus segredos formais. A no¢ao
de experiéncia mobiliza uma pedagogia interativa e dialdgica
(DOMINICE,1990, p. 149).

Trata-se de trazer a experiéncia de vida dos professores e mobiliza-las na
producéo de saberes docente, pois 0os saberes sédo construidos ativamente ao longo
de seu percurso de vida, desenvolvendo uma formacédo dinamica que permita
compreender a globalidade do sujeito.

Para Souza (2004), as narrativas sobre a vida dos professores, possuem uma
maneira nova de conceber o passado, as dimensfes experienciais e as memorias do
tempo de escolarizacdo com elementos de uma nova perspectiva na formacao de
professores. Souza (2004) relata a pesquisa realizada na formacéo de professores na
Universidade do Estado da Bahia (UNEB/ FEBA) em que explicita:

As experiéncias formativas desenvolvidas com 0s projetos centrados no
trabalho com a memoaria educativa, nestes anos, revelaram-se instigantes e
impulsionaram-me a aprofundar aspectos tedricos relacionados a utilizacao
dos mesmos no processo de formacao. Emerge dai 0 mosaico que vem se
constituindo como possibilidade de formacéo tanto para mim, engquanto
professor, quanto para os alunos, a cada ano, nas parcerias que firmamos
para o trabalho sobre si, suas histdrias, memorias, lembrancas e
aprendizagens da docéncia através da utilizagdo das narrativas sobre a
trajetéria de escolarizacdo, com énfase no ensino fundamental (SOUZA,
2004, p. 4).

O movimento dos professores, em busca de suas memdrias, constitui-se
elemento importante no processo de formacdo utilizando a metodologia (auto)
biografica. Trazer as experiéncias para a reflexdo faz com que elementos obscuros,
da préatica pedagodgica, sejam esclarecidos e, com isso, enriquecam a formacéo de
professores. Ouvir as vozes desse percurso de formagdo e relaciona-las com a
construcdo da identidade profissional e com os saberes produzidos na docéncia.

As experiéncias fazem parte de um processo que contribuem para a formacao
docente. Novoa (1995) denomina esse processo de identitario. O processo identitario
se sustenta por trés elementos, os quais o autor denomina trés AAA. “A de Adeséo, A
de Acdo e A de Autoconsciéncia” (NOVOA, 1995, p. 16). A Adesdo consiste em 0
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professor aderir a principios, valores, projetos, investindo na potencialidade da
crianca. Toda acéo docente é permeada ora mais ora menos pela adeséo.

O segundo elemento é a Acao. Ela faz parte das escolhas do professor, dos
seus modos de agir, quais decisGes tomar diante de um assunto ou problema. Trata-
se de como saber lidar com as experiéncias de sucesso ou fracasso, sabendo que
elas “marcam a nossa postura pedagdgica, fazendo-nos sentir bem ou mal com esta
ou com aquela maneira de trabalhar na sala de aula” (NOVOA, 1995, p. 16). Aos
poucos cada professor vai construindo caracteristicas préprias sobre as maneiras de
trabalhar.

O terceiro elemento que contribui para o processo identitario do professor é a
Autoconsciéncia. Ela é relativa a analise sobre sua agéo, é a dimenséo que analisa
as decisdes e as mudancas. O autor trata de processo identitario por entender que
esse se encontra em uma dimenséo de lutas e conflitos e porque este “vai realcando
a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor” (NOVOA, 1995, p. 16), dito de outra forma, sdo as formas como cada um
se sente professor. O processo identitario da profissdo passa também pela
capacidade do professor de exercer com autonomia seu oficio, pelo sentimento de
controle do seu trabalho. “A maneira como cada um ensina esta diretamente
dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino” (NOVOA,
1995, p. 17), ou seja, o professor ensina também um pouco daquilo que é.

O autor mais a frente continua evidenciando que o professor esta sempre face
a face do eu pessoal e do eu profissional, ao ser e ensinar. “Aqui estamos. Nés e a
profissdo. E as opcdes que cada um de nés tem que fazer como professor, as quais
cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar’ (NOVOA, 1995, p.
17). O professor é uma pessoa e é impossivel separar, deixar os acontecimentos de
sua vida pessoal do lado de fora da sala de aula. Como se no momento da aula, o
professor se revestisse de uma mascara do conhecimento para ensinar e ao sair
desse ambiente voltasse a ser a sua pessoa.

Por essa perspectiva é importante levar para a formacédo profissional, nos
cursos de licenciaturas, ndo somente as experiéncias vividas, os saberes pedagogicos
dos professores em exercicio, mas também, fazer um resgate das histérias de vida
desses alunos, futuros professores, pois os saberes da profissdo sdo oriundos da

formacdao vividas anteriormente aos cursos de formacgao profissional:
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Ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias,
de crencas, de valores etc., 0s quais estruturam a sua personalidade e as
suas relacBes com os outros (especialmente com os alunos) e sao
reatualizados e reutilizados, de maneira ndo reflexiva mas com grande
convicgcdo, na pratica de seu oficio. Desse ponto de vista, os saberes
experienciais do professor de profissdo, longe de serem baseados
unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam, em grande parte, de
preconcepc¢des do ensino e da aprendizagem herdadas da historia escolar
(TARDIF, 2000, p. 218).

O professor é o unico profissional que vivencia o seu espaco de trabalho antes
de ingressar na profissdo, isso faz com que, suas ac¢des como professor sejam
baseadas muitas vezes em experiéncias vividas ainda em sua infancia. Ha, dessa
forma, uma concepgéo prévia sobre a escola e 0 ensino, existente entre os alunos de

licenciatura. Gauthier (2013, p. 32) fala um pouco sobre essa visao:

Muito mais forte do que se poderia imaginar a primeira vista, essa
representacéo da profisséo ao invés de ser desmascarada ou criticada, serve
de molde para guiar os comportamentos dos professores. E claro que esse
saber da tradicdo apresenta muitas fraquezas, pois pode comportar inimeros
erros. Ele sera adaptado e modificado pelo saber experiencial e,
principalmente, validado ou n&o pelo saber da agdo pedagdgica.

Todo professor passou pela escola, assim pode ter suas concepgdes sobre o
ensino sedimentadas, no entanto, o fazer-se professor pode modificar essa
concepgao ou nao, depende, de suas experiéncias vividas no oficio do magistério. O
trabalho modifica a identidade do trabalhador e a si mesmo também. Para Tardif
(2000, p. 213):

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma
coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as
marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é
caracterizada por sua atuacdo profissional. Em suma, com o passar do
tempo, ela tornou-se — aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros — um
professor.

Nessa ocasiao, mesmo os saberes do professor tendo marcas proprias, ele
também é um saber coletivo, pois € socialmente construido no espaco da escola. A
escola, locus da acéo do professor, é também espaco em que o professor se depara
com inumeros aspectos que influenciam a construcdo dos seus saberes. Alguns

desses elementos serdo elencados a seguir.
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3.2 ELEMENTOS QUE INFLUENCIAM A CONSTRUGAO DO SABER DOCENTE

O processo de ensino tem muitas variaveis, para a constru¢gdo do saber
docente nao é diferente. Varios elementos devem ser considerados quando se trata
da construcédo dos saberes, principalmente aqueles aspectos vivenviados durante o
exercicio dessa fungdo. Discutiu-se que os saberes profissional/pedagogico,
disciplinares e curriculares nao sao construidos diretamente pelo professor, mas € no
exercicio de sua funcdo que o professor consegue contextualizar esses saberes, 0
saber experiencial contribui muito para essa contextualizacao.

A profissdao docente na atualidade tem elementos que impactam de forma
negativa na construgao da identidade docente. Tais elementos necessitam ser
elencados com o objetivo de torna-los conhecidos, para ser também entendidos pelo
professorado.

Segundo Tardif (2012), os elementos que impactam na construgdo do saber
fazer do professor sao inicialmente o choque com a realidade, nessa fase, o saber
experiencial € muito importante para que o professor concretize certezas sobre seu
trabalho. A entrada na profissao € uma fase bastante complexa para o professor, para

que:

A Profissdo seja mais facil e para que haja consolidagcado da profisséo e
estabilizagdo na carreira entre as quais: ter turmas com as quais seja facil
lidar, um volume de trabalho que ndo consuma toda a energia do professor,
0 apoio da dire¢do ao invés de um controle “policial”, um vinculo definitivo
com a instituicdo (TARDIF, 2012, p. 86)

Na citagdo anterior o autor elenca quatro elementos que impactam
diretamente na construcao do saber- ser e fazer do professor: ter turmas mais faceis
de lidar; volume de trabalho menor; apoio da direcédo escolar e vinculo definitivo com
a instituicdo. Para cada elemento desses, necessita-se de uma pesquisa para
responder com integridade todos os entraves que envolvem cada um.

Os primeiros anos de exercicio da profissao, quando os saberes experienciais
ainda nao foram concretizados, se o professor tiver que lidar com uma turma dificil,
tera muito mais experiéncias negativas que positivas, porém esse elemento exige da
gestao escolar um posicionamento firme, pois na escolha das turmas, quem ja esta
na escola ha algum tempo, escolhe primeiro e, os novatos ficam com as mais dificeis.

Outro elemento a considerar é o opoio da dire¢cao escolar, os professores em inicio de
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carreira precisam de apoio pedagogico, ndo de um vigilante a espera de que cometa
equivocos para ser chamado a atencao.

O volume de trabalho acarreta um cansago grande para o professor. Ele
comega a diminuir essa carga a medida que aprende a dominar o tempo, organizando-
se e, por ultimo e mais critico, é o vinculo definitivo com a instituigdo. Aqui reside um
elemento que Tardif (2012) traz para a discussao sobre os professores em situagéo
precaria. Nesse quadro se encaixam os professores que nao possuem vinculo com a
instituicao, infelizmente, mudam de escola e turma constantemente. Essas mudancgas
afetam diretamente a construcdo do saber experiencial, pois ndo permanecem na
mesma turma por muito tempo. Ao irem para outra escola, precisam se adaptar as
novas formas de gestado e, principalmente lidar com a frustagdo de encontrar seus
nomes no final de uma lista.

Codo (2006) coordenou uma pesquisa em vinte e sete estados brasileiros
envolvendo um contingente de 52.000 professores. Essa pesquisa traz dados
relevantes sobre a situagao vivida pelos professores no Brasil e as consequéncias
dessas condigdes para a profissdo docente. O autor fala da sindrome de Burnout,
essa sindrome afeta 48% do professorado estudado. Os sintomas da sindrome
envolvem um esgotamento emocional causado por muitos fatores, entre eles, esta a

importancia social do trabalho.

A importancia da percepgéo do proéprio trabalho como util & sociedade tem
valor inegavel para a auto-estima do trabalhador, para a forma como se
estrutura sua identidade; sentir que realizamos um trabalho inutil faz, de
alguma maneira, com que nos sintamos também inuteis (CODO, 2006, p.
293).

O valor social do trabalho envolve muitos fatores, entre os quais, o
reconhecimento dos professores apenas como reprodutores do conhecimento
produzidos por especialistas.

A pesquisa trabalha também com outros elementos como: a relagdo que os
professores estabelecem com seus alunos e as historias sofridas por suas familias; a
falta de afeto dos pais para com os filhos, reproduzidos na sala de aula; as relagdes
sociais no trabalho, a violéncia e agressao vivenciada no espago escolar;
infraestrutura das escolas; condicdes de trabalho e salario.

Os fatores citados acima fazem com que, um numero elevado de professores,

0s quais estao inseridos no contexto escolar, sofram com a sindrome de Burnout. Essa
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sindrome, consiste em continuar o exercicio, mas ndo mais acreditar no préprio
trabalho. O conceito de Burnout se resume em perder a energia, “é uma sindrome
através da qual o trabalhador perde o sentido da sua relagédo com o trabalho, de forma
que as coisas ja ndo importam mais e qualquer esfor¢o lhe parece inutil” (CODO,
2006, p. 238). Essa sindrome é desencadeada pelo contato direto com outros seres
humanos, com os quais os professores se preocupam, ela gera exaustdo emocional,
despersonalizagao e falta de envolvimento pessoal no trabalho.

Segundo Codo (2006), a exaustdo emocional € caracterizada pelo
esgotamento da energia, o professor ndo consegue dar de si ao trabalho. A
despersonalizacdo € quando o professor desenvolve uma espécie de repulsa as
pessoas do ambiente de trabalho, endurecendo seus afetos. A falta de envolvimento
pessoal no trabalho. E uma evolucéo negativa do trabalho, bem como das habilidades
e da organizagao do trabalho.

Esses elementos tém impactado drasticamente a profissionalizagdo do
ensino, fazendo com que os professores néo controlem o seu trabalho. Durante o
exercicio de sua fungado, o professor precisa controlar muitos fatores para que o
ensinar seja desempenhado com eficacia e, por ndo conseguir controlar todos esses
fatores, sofre, adoecendo.

Dando sequéncia ao estudo, no préximo topico abordaremos o conteudo

metodoldgico do trabalho.
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4 METODOLOGIA

O conhecimento cientifico pressupfe-se um processo, nesse processo de
investigacao, a metodologia “se torna indispensavel como meio para a produgao do
conhecimento cientifico” (DALAROSA, 1999, p. 102). Sendo o meio, ela se configura
no caminho a ser trilhado para atingir o conhecimento cientifico. Segundo Minayo
(2003), nesse caminhar metodologico, o0 pesquisador adere aos critérios da
historicidade das pesquisas e também se enche de humildade “de quem sabe que
qualquer conhecimento é aproximado, é construido” (MINAYO, 2003, p. 12).

Para iniciar esse percurso metodoldgico sobre os saberes docentes partiu-se
dos estudos de Antonio Novoa (1995; 1997; 1999). O autor defende a ideia de que
uma mudanc¢a na escola passa primeiramente pelos professores, sem 0s quais 0
ensino ndo sera modificado. Também partiu-se da obra precursora de Maurice Tardif
(2012) Saberes Docente e Formacao Profissional, estudada no grupo de Estudos
Formacéo de Professores e Acdo Docente em Situacdo de Ensino. Nessa obra, 0
autor aborda pesquisas sobre os saberes docentes, posicionando-se a favor de uma
concepcao tedrica que acredita serem os professores os produtores de conhecimento
e ndo somente agentes de reproducéo das estruturas sociais dominantes. Nessa obra,
0 autor também categoriza os saberes, identificando quais séo os saberes bases para
a realizacdo do trabalho no magistério. O autor também aborda quais as fontes de
aguisicdo desses saberes e suas implicacbes para a pratica dos professores no
magistério.

O pressuposto da obra, Saberes Docente e Formacéo Profissional, do autor
Tardif (2012), serviu de base para fomentar minhas indagacdes a respeito dos saberes
mobilizados pelas professoras do Ensino Fundamental I, no ambiente de trabalho
onde atuo, pois quando a equipe pedagogica se dirigia as professoras para falar de
algum curso, o posicionamento era o mesmo. “Esses cursos sdo muito teoricos,
distantes da realidade de trabalho” (PARTICIPANTES DA PESQUISA). Qual
importancia cada professor atribui a cada um dos saberes. Dessa forma surgiu entao
a problematica dessa investigacdo. A medida que o tempo de experiéncia aumenta os
saberes experienciais desse grupo de professores da rede Municipal de Londrina,
Ensino Fundamental | se sobrepem aos saberes provindos de outras areas inerentes

a acao do professor?
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A pesquisa tem sempre como ponto de partida um questionamento a ser
investigado. “A determinagéo de um problema a ser pesquisado pode originar-se, pois,
da observacéao direta e da reflexdo sobre fatos observaveis, de leituras e de analises
pessoais” (CHIZZOTTI, 2001, p. 16). Nesse caso, surgiu das indagacdes do préprio
pesquisador. Sem um problema bem delimitado, a pesquisa corre o0 risco de néo
conseguir alcancar os objetivos propostos e ficar divagando entre inimeros problemas
encontrados no decorrer do percurso. Para a pesquisa, € necessario ter o objeto muito
bem delimitado, pois “a realidade é suficientemente complexa para nao caber em
nenhuma teoria, razdo pela qual a captamos parcialmente e em partes” (DEMO, 2005,
p. 52). A hipotese levantada a principio era: as professoras acreditam que o saber
mais importante para a atuacao em sala de aula € o saber experiencial.

Durante o processo de elaboracdo da problematica e lapidacdo do objeto de
estudo em questéo e posterior a ele, foi realizado uma revisao da literatura sobre os
saberes docentes, pois a revisdo € inerente a todo processo investigativo sobre o

conhecimento humano.

O conhecimento humano caracteriza-se pela relacdo estabelecida entre o
sujeito e o objeto, podendo-se dizer que esta é uma relacao de apropriacéo.
A complexidade do objeto a ser conhecido determina o nivel de abrangéncia
da apropriacdo (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p.12).

A complexidade que envolve a probleméatica saberes docentes sdo muitas,
por isso a metodologia de trabalho apresenta uma pertinéncia inegavel para

esclarecer os conceitos, os elementos e capta-los da melhor maneira possivel.

4.1 ABORDAGEM E NATUREZA DA PESQUISA

Para percorrer esse caminho, o processo de pesquisa baseou-se na
abordagem qualitativa, pois essa teoria fundamenta-se “uma forma adequada para
entender a natureza de um fenémeno social” (RICHARDSON, 2008, p. 79). Os
saberes docentes dos professores do magistério sédo carregados de complexidade,
isso exige do pesquisador um olhar atento, por isso essa abordagem mostra-se a mais
apropriada para alcancarmos o0s objetivos dessa investigagdo. A abordagem
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qualitativa, segundo Richardson (2008), consiste em olhar para o dado e compreender
as diferentes variaveis de um problema.
Para Cérdova e Silveira (2009, p. 32):

As caracteristicas da pesquisa qualitativa s&o: objetivacdo do fenémeno;
hierarquizacéo das acBes de descrever, compreender, explicar, precisdo das
relacdes entre o global e o local em determinado fendmeno; observancia das
diferengas entre o mundo social e o mundo natural; respeito ao carater
interativo entre os objetivos buscados pelos investigadores, suas orientacfes
tedricas e seus dados empiricos.

Na pesquisa qualitativa levam-se em conta os varios aspectos relacionados
ao objeto de estudo, também se considera o contexto em que esse objeto se situa. O
estudo enquadra-se no procedimento pesquisa de campo de nhatureza basica-
explicativa. Segundo Gil (2008), a pesquisa pura como denomina o autor busca
contribuir para o avanc¢o do conhecimento cientifico, mas ndo tem a preocupacéo com
consequéncias ou aplicacdo prética prevista. A pesquisa tem objetivos explicativos.

Gil (2008) retrata a pesquisa explicativa desta forma:

Sdo aquelas pesquisas que tém como preocupacdo central identificar os
fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fenémenos.
Este é o tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade,
porque explica a razdo, o porqué das coisas (GIL, 2008, p. 28).

Esse nivel de pesquisa aponta o porqué das coisas, bem como dos fatores
gue contribuem para tais fenbmenos, levando em consideracédo as representacées

dos atores envolvidos no processo.

4.2 CAMPO, PARTICIPANTES E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

O campo onde foi realizado o estudo é uma escola de ensino Fundamental |
da rede publica municipal, localizada na cidade de Londrina. Foram participantes da
pesquisa 25 professoras, atuantes no Ensino Fundamental |, ha mais de sete anos,
essa determinacdo do tempo de atuacdo foi devido aos critérios utilizados para
analisar o objeto do estudo. Segundo Tardif (2012), apds sete anos de atuacdo, 0s
professores ja passaram pelo processo de estranhamento e adaptacédo ao contexto

da sala de aula. Com o passar do tempo, o professor vai dominando a organizagao



52

do seu trabalho e isso faz com que se sinta mais seguro em relacdo aos saberes e a
mobilizag&o de cada um em situacdo de ensino.

O instrumento para coletar os dados desse processo de pesquisa foi 0
questionario. O questionario foi construido pelo pesquisador a partir da problematica
norteadora do estudo. A medida que o tempo de experiéncia aumenta os saberes
experiéncias desse grupo de professoras da rede Municipal de Londrina, Ensino
Fundamental |, se sobrepfe aos saberes provindos de outras areas inerentes a acao
do professor?

O questionério foi dividido em trés partes. A primeira parte abrangia os dados
gerais sobre formac&o profissional, ano de formacdo e tempo de atuacdo. As
perguntas 1, 2, 3 e 4 eram relativas as categorias dos saberes apresentadas no
préprio questionario. Esses quatro questionamentos eram fechados. As questdes 5 e
6 eram abertas, possibilitando as participantes manifestarem suas percepgdes e
entendimento sobre os saberes.

Para Trivifios (1987), o pesquisador qualitativo relne caracteristicas no seu
trabalho que possam fornecer informacdes e representacdes dos sujeitos envolvidos,
para isso, utiliza, entre outros, o “questionario aberto” (TRIVINOS,1987, p. 138), pois
possibilita estudar os processos e atingir os objetivos propostos no estudo.

Para a aplicacdo do instrumento, foi primeiro apresentado para as
professoras, participantes da pesquisa, as categorias dos saberes inerentes a acao
docente, definida por Tardif (2012). Apds apresentadas as categorias, cada
participante levou o questionario para responder onde e quando se sentisse mais a
vontade.

No inicio de fevereiro de 2015 foi entregue a cinquenta professoras o
guestionario da pesquisa, com as quais combinou-se que poderiam me devolver
respondido no decorrer da semana seguinte. Contudo, na semana seguinte a escola
foi assaltada. Os assaltantes levaram toda fiacdo elétrica. A escola ficou sem
condi¢cbes de trabalho, por isso os alunos foram dispensados. Os professores se
revoltaram, foram realizadas reunides com vereadores e autoridades policiais, todos
se mobilizaram para que fosse tomada uma posi¢cao em relacdo ao ocorrido. Durante
essa semana, nao recebi nenhuma devolutiva das professoras. Passado uma
semana, os alunos retornaram, realizamos passeatas pela paz na escola e o poder
publico tomou a iniciativa de manter na escola um vigilante de periodo integral.

Trazendo para a discusséo realizada neste estudo, em que se defendera que
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a construcdo da profissdo docente também € permeada por saberes que séo
construidos no espaco escolar, pode-se afirmar que para esse grupo de professoras
essas experiéncias marcaram negativamente a construcdo de sua identidade
profissional, pois a escola, espaco social e local de trabalho desse grupo de
professoras, nao foi respeitado nesse momento. Esse grupo de professoras sofreu,
se sentiram vulneraveis e, principalmente, tiveram o saber experiencial modificado,
pois ele é construido pelas experiéncias vividas em todo 0 espaco escolar.

ApoOs acalmados os animos, as professoras comecaram a devolver os
questionarios, no entanto, algumas professoras relataram: “depois te entrego”. Por
fim, foram devolvidos vinte e cinco questiondrios respondidos e com estes dados
trabalhamos. No planejamento inicial da pesquisa, pretendia-se realizar também
observacdes, mas nao foi possivel fazé-las. Havia intencdo de observar, visto que o
questionario € um instrumento de coleta de dados que limita o pesquisador, pois
permite ter acesso apenas as informacdes fornecidas pelos participantes da pesquisa,

no entanto, fica para uma proxima oportunidade.

4.4 METODO DE ANALISE DOS DADOS

Nesse percurso optou-se pela utilizacdo do método compreensivo, pois
segundo Gil (2008) “a compreensao refere-se ao sentido visado subjetivamente por
atores, no curso de uma atividade concreta” (GIL, 2008, p. 39). Dito de outra forma, o
método ajuda o investigador a compreender a subjetividade dos atores que é
manifestada em ac¢des concretas, considerando-os como fatores determinantes no
processo.

Para Alves (2007), o método compreensivo ultrapassa o entendimento do

sujeito apenas pelos aspectos racional e cognitivo. Ele:

Se volta a compreenséo do professor como pessoa, um sujeito que lida e
intervém nas situagdes cotidianas com base em seus valores, suas crencas,
suas emogdes e suas representacdes que guardam suas raizes na histéria
de vida do professor, em sua dimenséo pessoal e profissional (ALVES, 2007,
p. 267).

Em se tratando de saberes docentes, objetos desta investigacdo, o método
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compreensivo respalda essa acéo, por levar em consideracdo no levantamento de
dados elementos inerentes as crencas, representacfes, emocdes, histéria e
experiéncias pessoais e profissionais das professoras, participantes deste estudo.
Segundo Demo (2005), é importante compreender os fendbmenos humanos visto como
nao lineares, mas complexos. No capitulo seguinte, a analise dos dados coletados no

campo é trabalhada, por meio do questionario de pesquisa.
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5 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Neste topico, a analise dos dados coletados € tratada no campo por meio do
questionario. Dos vinte e cinco questionarios respondidos, vinte e uma professoras
responderam possuir licenciatura em Pedagogia. Dezenove delas sao formadas pela
Universidade Estadual de Londrina (UEL). Uma é formada pela Faculdade de Ciéncias
Educacionais e Sistemas Integrados (Facesi), a outra é formada pela Universidade
Norte do Parana (Unopar).

As demais responderam: uma é formada em Historia também pela
Universidade Estadual de Londrina, mas possui magistério pelo Instituto de Educacéo
de Londrina; Duas possuem Licenciatura em Ciéncias do 1° Grau com Habilitacédo
em Matemaética, formadas pelo Centro de Estudos Superiores de Londrina (Cesulon);
uma tem Normal Superior pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG); Duas
possuem Magistério, uma formada pelo Colégio Méae de Deus e a outra formada pelo

Instituto de Educacédo de Londrina (IEEL). Seguem os dados no grafico abaixo.

Gréfico 1 — Formacéao das professoras
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados do grafico acima mostram que, dos vinte e cinco questionarios
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respondidos, vinte e uma professoras ja possuem licenciatura em Pedagogia,
exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional.

A lei fixa a formacao de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, é oferecida em nivel médio na
modalidade normal (BRASIL, 1996, p. 35).

Nesse aspecto, a legislagdo aponta caminhos e possibilidades de mudancas,
mas também permite a coexisténcia de formacdes, admitindo como formacéo minima
a modalidade Normal Superior ou magistério.

As demais professoras responderam que: duas tém magistério e uma tem
Normal superior. Essas professoras estdo amparadas pela lei. Segundo as respostas,
existem também, duas professoras licenciadas em Ciéncias do 1° Grau, denominada
licenciatura curta. Uma professora respondeu que é licenciada em Histéria, mas
possui magistério, essa formacdo a torna apta para trabalhar nos Anos Iniciais,
modalidade ofertada na escola onde foi realizada a pesquisa.

O gréfico abaixo mostra que a partir da promulgacdo da LDBEN 9394/96,

houve um aumento na procura pelos cursos de formag&o em nivel superior.

Gréfico 2 — Ano de Formacéao
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Fonte: Dados da pesquisa.
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O gréfico da pagina anterior mostra o periodo em que as professoras foram
em busca de formacao em nivel superior. Dos vinte e cinco questionarios respondidos,
apenas seis professoras responderam ser formadas antes do ano 2000; treze se
formaram de 2001 a 2005; e seis entre 2006 e 2010. O dado acima mostra uma
intensa procura pelos cursos de formacao superior apos a promulgacdo da LDBEN
9394/96, pois a exigéncia da lei € explicita, a formacdo de professores se fara em
cursos de licenciatura em Pedagogia (BRASIL, 1996). A lei se comprometeu com a
democratizacdo do ensino superior, abrindo caminhos para que a iniciativa privada
ganhasse espaco na area do ensino. Em seu art. 45, a lei explicita que a educacgéo
superior sera ministrada em instituicdes de ensino superior publicas e privadas.

A partir da LDBEN 9394/96, foram criadas outras politicas para que a
democratizacdo da educacao superior se expandisse. De acordo com Cabn e Frizzo
(2010), essas politicas se intensificaram ainda mais a partir do Plano Nacional de
Educacao 2008. O PNE é um documento que estipula as metas nacionais a serem
alcancadas na Educacdo. A criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB) também
contribuiu, pois permite 0 acesso de pessoas com dificuldades para ingressar no
ensino superior. A UAB oferece modalidade de educagdo a distancia, facilitando o
acesso de pessoas que vivem em regides onde nao ha universidade.

Uma outra politica é o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior (Fies). Esse programa financia a graduacdo dos alunos em universidades
particulares, permitindo que o aluno pague parte do seu curso depois de formado. O
Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) também ajudou na
expansao do ensino superior. Esse programa consiste em uma parceria entre a
universidade e a escola de educacgédo basica, com o objetivo de valorizar a formacéo
de professores por meio da iniciacdo a docéncia dos graduandos em licenciaturas.

Caodn e Frizzo (2010) também apontam o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais (Reuni) e Programa
Universidade para Todos (ProUni), como politicas importantes para o avanco do
ensino superior. Esses programas fazem concessodes de bolsas de estudos integrais
e parciais em instituicbes privadas. Todas essas politicas contribuiram para a
expansao do ensino superior. Demo (2004) faz uma analise dessa flexibilidade da lei
pontuando:
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A formacdo superior para os professores basicos, juntamente com os
institutos superiores de educacgdo e do curso normal superior, ndo deixa de
manter o sistema atual. Assim para quem nao quer mudar, tudo permanece
como estd, mas para quem pretende mudar, abre-se uma avenida
promissora (DEMO, 2004, p.12).

A citacdo acima corrobora o posicionamento deste estudo, pois reforca que a
LDB 9394 aponta caminhos promissores aos que querem avancar, porém permite aos
que ja exercem a profissdo e ndo tém nivel superior, continuar a exercer a profisséo,

sem serem prejudicados. Um outro dado da pesquisa € o tempo de atuacao das

professoras, como é visto no grafico abaixo.

Gréfico 3 - Tempo de atuacdo
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Fonte: Dados da pesquisa.

A distribuicdo dos dados, dispostos dessa maneira, mostra que quatorze
professoras respondentes do questionario ja possuem 19 anos ou mais de atuacéo.
Duas ja atuam ha mais de quinze anos. Ou seja, no ano 2000, ja atuavam como
docente, dezesseis professoras. Cruzando os dados do gréfico 2, o qual aponta que
no ano 2000, apenas seis professoras eram graduadas, pode-se concluir que, nesse
periodo, as demais ja atuavam no ensino para 0s Anos Iniciais sem serem graduadas.
Comprovando novamente que, a partir da exigéncia da lei, se intensifica a procura
pelos cursos de formag&o em nivel superior.

Passou-se a partir de agora para a andlise dos dados cololetados por meio do
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questiondrio de pesquisa. Primeiramente foi apresentado aos professores as
categorias dos saberes!’, segundo Tardif (2012). Depois de ter contato com as
categorias dos saberes docentes as professoras responderiam as questbes do
guestionario. A primeira questado era a seguinte: como vocé analisa seu conhecimento
em relagdo aos saberes explicitados acima: () Conhecgo pouco () Conheco o
necesséario () Conheco profundamente. As respostas foram inseridas no gréfico,

como se pode ver abaixo.

Gréfico 4 — Conhecimento das professoras sobre os saberes
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados explicitados no grafico acima fez com que se reflita sobre o conceito
de conhecer. De acordo com Ferreira (1988), conhecer significa ter nocao, saber, ou
seja, ter nocéo ou saber sobre alguma coisa. Conhecer pouco, portanto, significa ter
noc¢ao minima, insuficiente.

Conhecer o necessario significa, segundo Ferreira (1988), aquilo que ndo se
pode deixar de ser ou fazer. No caso, os saberes primordiais que o professor nao
pode se eximir de conhecer para sua atuacdo docente. Por ultimo, conhecer

profundamente. Conhecer além do grau exigido para o cotidiano da sala de aula.

17 Categorias dos saberes segundo Tardif (2012); os saberes da formacéao profissional; saber
disciplinar; saber curricular e saberes experiencial.
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Conhecer profundamente compete a compreensdo das finalidades
epistemologicas, sociais, culturais e politicas de cada um dos saberes apresentados
pelo autor. Esse conhecimento epistémico sobre 0s saberes se inicia no processo de
formacéo profissional, na universidade, contudo, ele necessita ser constantemente
realimentado pelos professores, visto que o desenvolvimento humano esta em
constante processo de mudanca e, para que 0 ensino possa acompanha-lo, deve
existir a disposicao dos professores enquanto atores sociais desse processo.

Das vinte e cinco respondentes, vinte e trés professoras responderam que
conhecem 0 necessario para atuar na profissdo, ou seja, apenas conhecem o0s
saberes de acordo com a necessidade que a sala de aula exige. Nao podendo se
eximir de conhecer, pois a pratica exige esse conhecimento. Para Gauthier (2013), os
professores mobilizam varios saberes em sua pratica, os quais “formam uma espécie
de reservatério no qual o professor se abastece para responder as exigéncias
especificas de sua situagao concreta de ensino” (GAUTHIER, 2013, p. 28).

De todos o0s questionarios respondidos, apenas duas respostas foram
diferentes. Uma professora respondeu que conhece pouco. Segundo essa resposta,
a professora reconhece que seu saber € minimo. Segundo Tardif (2012), o professor
“é alguém que sabe alguma coisa” (TARDIF, 2012, p. 31). A professora admite que
conhece pouco em relagdo aos saberes, no entanto, enfatiza-se a necessidade de
gue haja compromisso com a propria formacao, buscar, pesquisar precede para todos
os professores.

A outra professora respondeu conheco profundamente, essa resposta leva a
entender que esse conhecimento vai além das exigéncias pontuais presentes na sala
de aula, se trata de uma compreensao epistemoldgica, conceitual, cultural, social e
politica implicita em cada um dos saberes e de suas implica¢cfes para o ensino.

A segunda questdo do questionario era a seguinte: Durante a sua atuacao
docente vocé mobiliza quais saberes? As opc¢des de respostas eram: ( ) Profissional
/ Pedagdgico ( ) Curriculares ( ) Disciplinares ( ) Experienciais ( ) Todos. No gréafico

abaixo estao dispostas as respostas desse guestionamento.
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Grafico 5 — Saberes Mobilizados
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados explicitados acima mostram como as professoras conscientemente
afirmaram a mobilizacdo de todos os saberes durante sua acdo atuacao. Segundo
Gauthier (2013), a profissdo docente precisa ter por base as categorias!® dos saberes
também elencadas por Tardif (2012). Para Gauthier (2013), a manifestacdo dos
saberes profissionais especificos para a atuagdo no magistério perpassam o contexto
real, no qual o ensino evolui, sendo os saberes isolados corresponderéo a
formalizacdo de um oficio que néo existe. Dito de outra maneira, a profissao docente
tem sua base na acgéo préatica, pois é por meio dessa acdo que seu oficio se
materializa.

Passa-se entdo para a analise da terceira questdo do questionario. Qual
desses saberes vocé acredita que melhor contribui para sua atuacédo docente?
Classifique de 1 a 4, segundo o grau de importancia que atribui: ( ) Profissional /
Pedagogico ( ) Curriculares ( ) Disciplinares ( ) Experienciais.

Considerando o numero 1 como o que melhor contribui e, 4, 0 que menos contribui.

Na classificagdo 1 mostrada no grafico abaixo estdo colocados os saberes
que mais contribuem, enquanto, na classificacdo 4, os saberes que menos

contribuem, conforme respostas das professoras.

18 verificar conceituacdo dos saberes na pagina 37.
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Gréfico 6 — Saber que mais contribui para a agdo docente
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Fonte: Dados da pesquisa.

Olhando para o gréfico acima, identifica-se que quatorze das respondentes
acreditam ser os saberes profissionais/pedagdgicos 0s que mais contribuem para o
exercicio do magistério. Os saberes profissionais/pedagdgicos sdo os saberes
produzidos pelas ciéncias da educacdo, responsaveis pela formacao cientifica dos
professores e também pela reflexdo sobre a préatica educativa (TARDIF, 2012). O
contato mais intenso com os esses saberes se da na formacao inicial na universidade.

Na perspectiva de Névoa (1999), um dos pontos mais discutidos no cenario
mundial é sobre a formacdao inicial. Essa perspectiva na visdo do autor mantém uma
concepcao escolarizada da formacgéao de professores e ao mesmo tempo faz com que
se perca o “sentido da reflexao experiencial e da partilha dos saberes profissionais”
(NOVOA,1999, p. 14). De certa forma, os dados elencados no campo demostram o
prevalecimento dessa légica, também, em meio as professoras atuantes no
magistério, a valorizacdo dos saberes profissionais/pedagogicos do como ensinar
prevalecendo sobre os demais.

O intuito ndo € negar a importancia desses saberes, mas, na perspectiva de
Novoa (1999), eles direcionam a constru¢cdo do como ensinar em uma perspectiva

tedrica. Para o autor, a “profissionalizagao dos professores depende da possibilidade
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de construir um saber que ndo seja puramente instrumental” (NOVOA, 1999, p.15).
Para isso, € preciso fazer com que os “momentos fortes de produgéo de um discurso
cientifico em educacao sejam, também, momentos fortes de afirmacéo profissional
dos professores” (NOVOA, 1999, p.15). Caso contréario, se a formac&o de professores
estiver sustentada mais por pesquisas distantes da realidade da escola manter-se-a
a visdo que os professores nao sao produtores de saberes, mas reprodutores dos
saberes produzidos por especialistas de cada area.

O segundo mais citado € o saber experiencial. Este saber, segundo Tardif
(2012), valida a profissao. Para Gauthier (2013), o saber experiencial ocupa um lugar

muito importante no ensino, assim como em qualquer profisséo:

Esse saber, no entanto, ndo pode representar a totalidade do saber docente.
Ele precisa ser orientado, alimentado por um conhecimento anterior mais
formal que pode servir de apoio para interpretar os acontecimentos presentes
e inventar solugdes novas. Por conseguinte, em sua prética, o docente nédo
pode adquirir tudo por experiéncia. Ele deve possuir também um corpus de
conhecimento que ajudardo a ler a realidade e a enfrenta-la (GAUTHIER,
2013, p. 24).

A visdo descrita acima complementa a perspectiva de Névoa (1999), que
defende que o saber profissional, das ciéncias da educacdo devem criar um dialogo
com os saberes produzidos pelo professor em sua atuacao, pois um é o complemento
do outro.

Na classificacdo 2 e 3, percebe-se um equilibrio nas respostas assinaladas.
Os saberes disciplinares e curriculares foram citados na mesma proporgdo. Porém,
um dado chama a atencéo. A posicado ocupada pelos saberes disciplinares. Ele ocupa
o ultimo lugar da classificacdo 1, e o primeiro lugar na classificagdo 4. Ou seja, € 0
saber que menos contribui para a atuacao do professor, segundo as opinides das
respondentes.

O saber disciplinar, segundo Tardif (2012), é produzido pelas varias areas do
conhecimento e € incorporado a acdo pratica dos professores por meio das
disciplinas. Esse dado fez surgir varios questionamentos: pode o professor ensinar

aquilo que n&o sabe? Ou acredita ndo ser importante? Para Gauthier (2013, p. 29):

O professor ndo produz o conhecimento disciplinar, mas para ensinar, extrai
0 saber produzido por esses pesquisadores. De fato, ensinar exige um
conhecimento do conteldo a ser transmitido, visto que, evidentemente, nédo
se pode ensinar algo cujo o contetido ndo se domina.
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Os saberes disciplinares sao imprescindiveis para a atuagéo na sala de aula,
dominar o conteudo das disciplinas que se ensina € fundamento bésico para uma
efetiva acdo docente. Um dado importante de ser observado esta no gréafico 5, nessa
guestao as professoras responderam que mobilizam todos os saberes, na entanto, no
grafico 6 responderam considerar menos importante o saber disciplinar. Logo, os
dados ndo se complementam, do contrario, eles se contradizem. Como mobilizar um
saber que ndo se tem dominio? Que tipo de saber disciplinar esta sendo mobilizado
nas escolas? Sao questdes para refletirmos em que esta baseada a acdo do
professor, sera que se temos um contexto escolar baseado em agdes cotidianas sem
fundamentacéo teorica?

De acordo com Gatti (2014), o problema do ensino no Brasil esta relacionado
a auséncia de uma politica publica que direcione os curriculos de formacao para as
licenciaturas e de uma politica de valorizacdo dos profissionais da educacédo basica.
Para a autora, ndo ha uma diretriz nacional que abarque todas as instituicdes, que
seja capaz, de regula-las e avalid-las de acordo com os curriculos dos cursos

ofertados.

A auséncia de uma politica geral integradora sobre a formacéo a ser oferecida
no conjunto das licenciaturas e de politicas de acdo dai decorrentes para
esses cursos, politica que assuma uma mobilizacdo para valorizacdo dessa
profissdo (GATTI, 2014, p. 35).

O problema abordado por Gatti (2014) permeia todas as licenciaturas, a
autora traz dados alarmantes sobre varias regides brasileiras, onde um bom namero
dos professores em exercicio ndo sdo formados na area em que atuam. Para a
licenciatura em Pegagogia, Gatti (2014, p. 39) traz um dado muito importante, pois

aponta que:

A formacgdo quanto aos fundamentos e préaticas da alfabetizacéo e iniciacdo
a matemaética, as ciéncias naturais e humanas é precaria, como também é
precéria a formacao para o trabalho docente na educacéo infantil e para os
anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Ha quase auséncia de
formagdo em conhecimentos sobre o desenvolvimento cognitivo e
socioafetivo de criancas, adolescentes e jovens, suas culturas e motivacfes
e suas implicacdes para o ensino.

O problema trazido pela autora afeta diretamente o saber disciplinar, € com
ele que o pedagogo vai trabalhar. Como alfabetizar sem conhecer 0s processos que

a crianca passa para a aquisicao da leitura e da escrita? Como ensinar as bases
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matematicas sem  possuir conhecimentos capazes de  problematizar
matematicamente? O contexto escolar é desafiador, os curriculos sé@o idealizadores,
mas nao se concretizam na formacao oferecida. Gatti (2014) também retrata que os

fundamentos da educacéo nesses cursos sao tratados com superficialidade, o que ha:

E um grande descompasso entre os projetos pedagdgicos desses cursos e a
estrutura curricular oferecida. Nestas, constata-se claramente a auséncia de
integracdo formativa na direcdo de um perfil profissional de professor para
atuar na educacédo bésica. Entdo o que se oferece nesses cursos é apenas
um verniz superficial de formacao pedagdgica e de seus fundamentos que
ndo pode ser considerado realmente como uma formacgéo de profissionais
para atuar em escolas atualmente (GATTI, 2014, p. 39).

Os projetos sao idealizadores, mas falta fiscalizacdo dos orgdos competentes
para que esses curriculos se efetivem. Tem-se Brasil afora problemas diretamente
ligados a formacdo que ndo correpondem com o perfil do profissional que a escola
atual precisa. A base tedrica solidificada tem sido substituida por arranjos curriculares
fragmentados, reduzidos, que ndo proporcionam um conhecimento solido sobre o
saber trabalhar na escola.

O exercicio do magistério exige planejamento, ministrar a aula, avaliacao e
orientacdo de alunos. Exige conhecimento sobre o desenvolvimento humano dos
alunos, sejam criancas, adolescentes ou jovens vindos de contextos diversos. Exige
conhecimento de que os alunos sao reais e “o trabalho dos professores demanda uma
compreensao mais real sobre eles, sobre a prépria instituicdo escola e uma formacéao
gue lhes permita lidar com as condi¢cdes concretas de aprendizagem nas ambiéncias
da sala de aula” (GATTI, 2014, p. 40). Dito de outra forma, a formacao precisa
contemplar os fundamentos da educagéo, os conhecimentos bases das varias areas
sobre o desenvolvimento humano e, particularmente, a Pedagogia, conhecimentos
sobre o como a crianga, o adolescente e o jovem se desenvolve em seus diferentes
contextos e as implicagbes para o ensino. Quando isso se efetivar iniciaremos um
processo concreto da construcéo da profissdo docente.

Passa-se para a analise da questéo quatro. Essa questéo tratava da influéncia
gue 0s sujeitos receberam para se tornarem professoras: durante sua trajetoria
académica (desde a pré-escola) recebeu influéncia que fez com que optasse pela
profissdo professor? As respostas eram objetivas e as professoras poderiam optar
entre () Sim ou ( ) Nao. No grafico a seguir estdo dispostas as respostas das

participantes.
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Grafico 7 — Influéncias recebidas
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Fonte: dados da pesquisa.

Os dados acima mostram que dezesete professoras responderam sim,
receberam algum tipo de influéncia ou experiéncia que fez com que optasse pela
profissao professor. As narrativas das experiéncias ou influéncias vividas seguem logo
abaixo no corpo do texto. Um numero relevante de professoras, oito delas,
responderam que nao receberam nenhum tipo de influéncia que fizesse com que
optassem pela profissdo. No entanto, afirmaram que desde pequenas sentiam o
desejo de se tornarem professoras. Pode ser que essas oito professoras tivessem,
nas palavras de Marx (1985), aptiddo e talento e se tornaram professoras capazes de
realizar seu trabalho.

As questdes cinco e seis do questionario eram abertas. Acredita-se que esse
tipo de pergunta possibilitou as professoras narrarem suas experiéncias e suas
representacdes a respeito dos saberes do professor. Para valorizar os dados da
pesquisa, as narrativas foram transcritas na integra.

A questdo cinco é sequéncia da questdo quatro na qual as professoras
poderiam optar entre Sim e Nao. Caso a resposta fosse afirmativa, cada professora

descreveria se quisesse a influéncia ou experiéncia que fez com que escolhesse essa
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profissdo. As respostas obtidas levou a constatar que a escola, em todos os niveis,
mas, com uma intensidade maior nos primeiros anos, influenciou a opgao profissional
dessas professoras. As narrativas descritas estdo vinculadas aos fatos vivenciados

por essas professoras na fase de sua infancia e adolescéncia.

Meu contato com a escola foi na primeira série e embora a professora sendo
muito rigida me encantei com a nova experiéncia e com o contato do mundo
da leitura e da escrita e quando chegava em casa ia ensinar minha avo
paterna que era analfabeta as licbes que havia aprendido na escola, foi
quando descobri que queria ser professora (PROFESSORA, 5).

As representacdes da professora 5 acerca do universo escolar sdo bem
claras, segundo ela, esse contexto despertou o interesse em tornar-se professora.
Uma outra narrativa similar é da professora 12 “admiragcéo e encantamento pela minha
professora da primeira série, esta me inspirava sabedoria, dogura e conhecimento do

trabalho”. A professora 13 também relatou:

A minha primeira professora, do primeiro ano, foi a grande influéncia da minha
vida. Sua atencdo, paciéncia, empolgacdo e ao mesmo tempo sua
sobriedade me fascinaram desde o primeiro momento. O jeito que ela
utilizava para ensinar, parece que deixava tudo tdo mais facil, mais simples,
ainda mais para mim que ndéo fiz a pré-escola. A partir deste encontro ndo me
lembro de ter desejado ter outra profissdo, sempre quis ser professora,
sempre fui e ndo desejo ter outra profissao.

A descricdo da professora acima mostra a visao construida pela experiéncia,
segundo essa participante, foi a influéncia da professora do primeiro ano que a fez
despertar para uma futura profissdo. A professora 18 também relatou “tive influéncia
das professoras do primeiro e terceiro ano, pois foi a mesma neste periodo e sempre
contribui para minha evolug¢do, desenvolvimento e habilidades”. A opcéo profissional,
neste caso, também foi influenciada pela escola. Na mesma linha de pensamento

segue mais uma narrativa:

O entusiasmo com o qual professores me passaram conhecimento,
responsabilidade. O comprometimento dos professores em ensinar a turma
sempre me cativou muito. Desde muito pequena observava a atuag¢éo dos
meus mestres e notava que o trabalho feito era maravilhoso. Orientar,
ensinar, enfim contribuir para a formacao de muitos. Enfim com influéncia dos
meus professores comecei a brincar de escolinha e sonhava em um dia poder
estar passando 0 mesmo entusiasmo de aprender e ensinar para 0s meus
alunos e o sonho da crianga cresceu junto com ela e aqui estou eu. Sou
professora (PROFESSORA, 24)
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A descricdo do relato acima mostra que, logo nos primeiros contatos com a
escola, o fascinio pela pessoa do professor, a admiracdo pelos seus modos e gestos,
as maneiras de ensinar, a valorizacao pelo trabalho, foram fontes de inspiracédo que
influenciaram e motivaram o gosto pela profissédo. Durante a agdo docente, os saberes
mobilizados pelos professores sdo constituidos “grande parte de preconcepgdes do
ensino e da aprendizagem herdados da historia escolar” (TARDIF, 2012, p. 72). As
falas das professoras narradas corroboram a posicdo desse autor. Para essas
professoras, a presenca da pessoa do professor, ou como aparece na maioria das
falas, da professora, seus comportamentos e suas maneiras de conduzir o trabalho
influenciaram na deciséo pela profisséo.

Outras professoras discorreram sobre a influéncia da pessoa do professor nédo
somente nNos primeiros anos na escola, mas, no decorrer da vida académica. “Eu fazia
ensino médio na area de contabilidade e um professor especificamente me fez
acreditar que eu tinha aptiddo para ensinar e que deveria escolher esta profissao”
(PROFESSORA 2). A professora 4 relatou: “tive a oportunidade de conviver com
professores que gostavam muito da profissao e por isto me interessei pelo magistério”.
Um outro relato “eu sempre me encantei com os meus professores e decidi que queria

ser igual a eles (PROFESSORA, 9). A professora 25 também conta sua experiéncia:

Eu fui ensinada pelos professores e professoras da Rede estadual a amar o
aprender, junto com os projetos da biblioteca da escola e com a ativacdo do
Grémio Estudantil e eleicdo dos Diretores daquela escola na época. Por outro
lado, minha mé&e também me apoiava e me ensinava o tempo todo também
sobre responsabilidade e disciplina em todas as areas de minha vida.

Importante contribuicdo constata-se por meio dessa narrativa, a influéncia
ocorrendo em vérias fases da vida académica, como também a participacdo ativa da
professora 25 nos projetos que envolviam sua formacao. A posi¢ao do professor em
reconhecer a aptidao da aluna, atualmente professora 2. O convivio com professores
gue gostavam do oficio, certamente, marcaram a memoria dessas professoras.
Segundo Goodson (1995), um professor pode influenciar de modo positivo um jovem
aluno. “Foi esta a pessoa que pela primeira vez, me fez aderir ao ensino; estava
sentado na sala de aula, quando pela primeira vez decidi ser professor’ (GOODSON,
1995, p.72), ou seja, existe a influéncia tanto positiva quanto negativa do professor
para com seus alunos.

Outras professoras relataram a influéncia da familia na escolha da profisséo,
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principalmente, a presengca da mée que incentivava e sonhava que as filhas se
tornassem professoras. “Passei minha infancia pelo universo escolar pois minha méae
era, ou melhor, ainda é professora. Fiz magistério por total influéncia da minha mae”
(PROFESSORA 1). Segue também outro relato:

Ser professora para mim é um sonho que se tornou uma realidade. A
influéncia maior também partiu de minha mée que também compartilhava
deste sonho e fez de tudo para que eu pudesse me formar. Uma experiéncia
positiva foi trabalhar como estagiaria remunerada em uma escola que ja havia
estudado (PROFESSORA 6).

Outro relato importante € o da Professora 16:

Desde a primeira série, fui muito feliz em relagdo a professora: dedicada,
delicada, dindmica e alegre. Isto criou em mim uma verdadeira paixdo pela
escola. Com o passar dos anos, meus maiores exemplos eram professores.
Neta de professor de latim, via em meu avé mais que uma profissdo, uma
vocagdo. Minha mae também exerceu importante influéncia, me incentivando
sempre optar pelo magistério.

Finalizaram-se as narrativas com as contribuicdes das professoras 21 e 22. A
professora 21 relatou “me tornei professora porgue minha méae era professora”. “Foi
por influéncia de minha m&e que me tornei professora” (PROFESSORA 22).

As narrativas apresentadas acima levam a compreender que O universo
familiar também influenciou e fez com que essas pessoas decidissem pela profissao.
O maior incentivo ainda é da figura materna.

Marx (1835) traz para um posicionamento critico em relacdo a escolha
profissional. Para ele, a escolha da profissdo deve ser baseada em aptiddes e
talentos, ndo em desejos e ilusdes. Para Marx (1985), se a escolha profissional for
baseada em desejos causados por ambicdo ou fantasias, “nds nao dissecamos, nem
consideramos todo fardo, toda a responsabilidade que esta profissédo nos impde; nos
a vimos somente a distancia e a distancia ilude” (MARX, 1985, 103). Melhor dizendo,
guando a escolha profissional é influenciada por desejos, os olhos ficam vendados

para as circunstancias que essa profissao exige de cada um.

Unicamente, se nés escolhemos uma profissdo para qual nés ndo possuimos
talento, nés jamais a desempenharemos de uma maneira valorosa, e assim
logo reconheceremos envergonhados nossa prépria incapacidade, e diremos
a n6s mesmos que somos seres indteis na Criacdo, que somos um membro
na sociedade incapaz de realizar sua profissdo. A conseqiiéncia natural é
entdo a autocondenacdo. (MARX, 1985, p. 103)
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O aspecto do talento e aptiddo na escolha profissional faz com que o
profissional sinta-se capaz de realiza-la. Contudo, se a escolha é guiada pelo desejo
corre-se o risco de transformar-se em um profissional que desempenha seu trabalho
como se estivesse condenado, sem gosto pelo que faz. Seria o que afeta o

professorado?

Um engano em relagdo a nossa aptiddo para uma profissdo que foi
examinada pormenorizadamente por nés é uma falta que recaird em desforra
sobre nés mesmos e ainda que ndo seja repreendida pelo mundo exterior,
causa em nosso peito uma dor tdo mais terrivel do que a repreenséo poderia
suscitar (MARX, 1985, p. 104).

Seria ideal para Marx (1985) uma profissdo que objetivasse o bem comum,
essa profissao proporcionaria o respeito e dignidade para a humanidade. No caso
deste estudo, os professores ao compartilhar seus saberes individuais tornando-os
coletivos estariam socialmente construindo a profissdo docente.

Das narrativas apenas uma professora diz que foi ser professora, para
encontrar um meio de educar os filhos para a vida. “Quando meus filhos nasceram vi
a necessidade de uma graduacdo em Pedagogia para melhor educa-los” (Professora,
14). A necessidade a levou a ter também uma profissdo. Essa ideia pode estar
atrelada a mentalidade de que o magistério € a extenséo das atividades do educar,

presentes no lar (CODO, 2000). A professora 23 também deixou sua contribuicdo:

Desde a mais tenra idade, antes mesmo de ir & escola, meu sonho era ser
professora. Tive algumas professoras que considero como modelo, mas tive
muitas que, se néo tivesse, inerente em mim, tanta vontade de ser professora,
me fariam desistir.

A narrativa acima mostra como o professor durante sua agéo, consciente ou
inconscientemente, pode influenciar o gosto pela profissdo ou, neste caso especifico,
0 que evitar como professor. Para Tardif (2012), os professores recorrem aos
referenciais de local e tempo para falar de suas experiéncias. “Ao evocar qualidades
desejaveis ou indesejaveis que quer encarnar ou evitar como professor’ (TARDIF,
2012, p. 67). Qualidades e defeitos estes que tiveram contato durante seu tempo de
formacao na escola priméria e secundaria.

Para Tardif (2012), as experiéncias vividas tanto na familia como na escola

nao influenciam somente na escolha da profissdo, como o0s resultados parecem
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apontar, mas modelam também a postura do professor em relagdo ao ensino. Dessa
forma, as experiéncias escolares moldam a identidade profissional com relacado ao
conhecimento pratico. Nessa perspectiva a formacéo de professores deve considerar
0 processo de desenvolvimento pessoal para potencializar uma formacdo mais
humana.

Segundo a perspectiva de Novoa (1997), o professor precisa investir no seu
desenvolvimento pessoal, nos seus proprios projetos, para construir com outros
docentes uma identidade profissional. Segundo o autor, ha urgéncia em “(re)
encontrar espacgos de interacdo entre as dimensfes pessoais e profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacéo e dar-lhes
um sentido no quadro de suas histérias de vida” (NOVOA, 1997, p. 25). Os espacos
de interacdo apresentar-se-40 de maneira a integrar a pessoa do professor com a

figura profissional.

A formacao ndo se constrdi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica
sobre as préaticas de (re) construcao permanente de uma identidade pessoal.
Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia (NOVOA, 1997, p. 25).

Mais uma vez o autor menciona a importancia de fazer jungéo entre o pessoal
e o profissional, pois o professor € um ser completo e complexo. Nessa perspectiva,
as experiéncias vivenciadas pelo professor, mobilizadas em sua pratica, séo
importantissimas, pois conferem a pessoa do professor um estatuto profissional. Para
Tardif (2012), “a temporalidade estruturou, portanto, a memorizacao de experiéncias
educativas marcantes para a construgao do eu profissional e constitui meio
privilegiado de chegar a isso” (TARDIF, 2012, p. 67), pois ao retornar as suas
memoaorias o professor vai construindo um significado e uma direcéo para a sua propria
trajetoria profissional. Finalizada a analise da questao cinco, passou-se para a analise
da questao seguinte.

A questao seis do questionario convidava as professoras a se colocarem no
contexto, expressando por meio de relato, suas opinides e percepcdes acerca do
saber experiencial. O saber experiencial adquirido ao longo da carreira docente se
sobrepbe aos outros saberes provindos de outras areas? Analise e escreva. A seguir,
as representacoes das professoras acerca dos saberes.

A professora 1 relatou “Sim e ndo. Um estd sempre completando o outro. Por
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vezes a experiéncia derruba a teoria e por vez é a teoria, outros saberes, que renova
a pratica”. Nesse mesmo sentido segue a fala da professora 5. “Acredito que um saber
complementa o outro e ndo que elimine ou diminua a importancia de qualquer um”. A

professora 4 narrou:

Acredito que ndo se sobrepdem. Estdo em igualdade. Contudo os saberes
experienciais ajudam a concretizar o que aprendemos na teoria. Eles nos
ajudam a desenvolver o processo de ensino e aprendizagem com mais
seguranca. Por outro lado, sem a teoria hdo conseguimos enxergar a real
eficacia de nossas praxis. Acho que o saber experiencial complementa o
saber cientifico, penso que ele tenha enorme importancia, pois nos faz validar
ou questionar o cientifico, no entanto, ele é consequéncia dos outros saberes.
(PROFESSORA , 20)

Segue outra narrativa muito interessante, “o saber da experiéncia de fato é
muito importante, mas ele tem que estar em parceria com a teoria, ambas estao
interligadas” (PROFESSORA, 22). Vejam a importancia do saber experiencial. Para
essas professoras, ele representa a materialidade da teoria, ao mesmo tempo em que
permite ao professor questiona-la. A professora 4 também o descreve como quem da
seguranca ao processo de ensinar. Outra representacédo importante é a da professora
2.

Com certeza tem grande influéncia, a experiéncia ajuda muito em minha
pratica docente. Reconheco a importancia da fundamentacgéo tedrica, porém,
em VAarios casos, ela s6 se valida quando atrelada a experiéncia. Adquirida
ao longo dos anos e o conhecimento do contexto da realidade onde for
aplicada.

A narrativa acima mostra a um distanciamento entre teoria e pratica, contudo,
se defende que a teoria e a prética sdo entrelacadas, pois uma realimenta a outra.
Identifica-se também na narragdo, acima, as ideias defendidas por Tardif (2012),
guando diz que o arcabouco teorico fornecido pela universidade pode transformar a
pratica do professor em cientifica. Ou seja, o professor faz validar por meio da
experéncia os saberes adquiridos no seu curso de formacdo profissional e é
necessario fazé-lo, a fim de que os saberes produzidos na universidade sejam
mobilizados, tornando assim a pratica do professor mais cientifica.

Segue uma outra narrativa, essa descricdo mostrou a importancia de todos os
saberes para um ensino eficaz. Para a professora 3, a pratica pode desencadear um
processo de reflexdo se atrelada aos demais saberes, produzidos e validados

cientificamente pelas varias areas do conhecimento:



73

Acredito que ndo, os saberes experienciais segundo a minha perspectiva se
apresentam como ponto forte em torno dos saberes, porém, ele por si s6 ndo
daria conta do processo educativo. Este saber realimenta, provoca uma
reflexdo acerca dos saberes, principalmente dos profissionais/pedagégicos.
A prética educativa pode articulada através dos saberes cientificamente
apresentados e desencadear um processo de reflexdo e acao
(PROFESSORA, 3).

A professora 6 também descreveu seu posicionamento:

Acredito que os saberes experiéncias estdo relacionados também aos
saberes profissionais, disciplinares e curriculares. No entanto, os saberes da
experiéncia ajudam a construir e fortalecer novos caminhos, fazendo a
diferenca no trabalho.

A descricdo acima faz entender que ha uma relagédo entre os saberes, uma
unidade entre teoria e pratica nas palavras de Pimenta (2008), pois toda teoria parte
de uma questao pratica e toda pratica de uma teoria. Seguindo a mesma linha de

pensamento a professora 8 relatou:

Penso que ndo. Em alguns momentos por habito, a experiéncia fala mais alto.
Porém, devemos retomar o pedagoégico a ciéncia da educacdo e avaliar
nossas atitudes e conseguir articular esses saberes sem que um se
sobreponha aos outros.

As narrativas das professoras 6 e 8 evidenciam que o saber experiencial
caminha lado a lado com os saberes tedricos, articulando-se, pois a experiéncia por
si s6 ndo consegue responder a todos 0s questionamentos que 0 exercicio da
docéncia exige. Para Gauthier (2013), o professor tem um reservatério dos saberes e,
consulta @ medida de sua necessidade. A narrativas manifestam a importancia dos
saberes experienciais, pois eles “ajudam a concretizar o que aprendemos na teoria”
(PROFESSORA, 4). Todavia, os saberes tedricos contemplam os fundamentos que o
cenario educativo necessita. “A pratica educativa pode articulada através dos saberes
cientificamente apresentados e desencadear um processo de reflexdo e agao”
(PROFESSORA, 3).

Nos relatos abaixo, também se identificaram peculiaridades, a professora 10

deixou registrado:

Os saberes experienciais sdo de grande importancia para a atuacéo docente
pois € pela experiéncia que vamos criando estratégias que contribuem para
gue melhore a aprendizagem dos alunos. Entretanto, precisamos dos outros
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saberes para ensinar com qualidade, pois é preciso unir teoria e pratica e
aperfeicoar sempre os conhecimentos.

A descricdo acima deixa claro a necessidade de unir teoria e pratica, até pelo
fato de que as duas sao distintas, mas ao mesmo tempo indissociaveis.Outro relato

importante € o da professora 11, ela registrou:

N&o. Todos os saberes devem ser trabalhados em conjunto. Cada um tem
seu nivel de importadncia e um complementa o outro. Para um melhor
desempenho em sala de aula é necessario conhecimento dos outros saberes,
porém a experiéncia nos leva cada dia mais a avaliar, a compreender e
colocar em pratica o melhor de cada saber, conforme a necessidade da
comunidade escolar.

O registro acima mostra que mesmo sendo 0s saberes experienciais de
grande importancia para a atuacdo, a teoria é fonte de embasamento para esse
exercicio pratico da profissdo. O relato abaixo chamou muito a atengéo.

Eu ndo diria que se sobrepde, mas € o que d& seguranca no fazer
pedagdgico. Os outros saberes, acredito, sdo muito importantes para o0 meu
fazer-me professora, principalmente na atualidade, onde a sala de aula esta
rodeada de diversas situagbes que ndo estdo explicitas nos bancos de
formagdo que nos é proposta. Os saberes de outra area agregam a minha
capacidade de compreender mais amplamente até onde devo ir como
professora, de perceber e avaliar minhas potencialidades e reverte na minha
organizacdo pedagdgica e propostas pedagdgicas para 0os meus alunos
(PROFESSORA, 13).

Seguindo a mesma linha de pensamento, tem-se o relato da professora 12:
“ndo diria que se sobrepde, mas que soma a atividade docente. A graduacdo nao
capacita totalmente o professor, com o passar dos anos € possivel afirmar que nos
tornamos mais autbnomos possibilitando o processo de acao — reflexdo — agao”.

Os relatos acima mostram a esfera da contradicao, pois toda teoria surge de
uma pratica e é realimentada por ela, no entanto, a situacéo atual do ensino faz com
gue se pense sobre a continuidade das pesquisas direcionadas para a acdo do
professor, a fim de agregar mais conhecimentos praticos para a formacdo de

professores. Para Chevallard (2013, p. 2):

Nao se pode negar que as teorias cientificas comegam a partir dos fatos e
devem, em Ultima insténcia, voltar a eles. Ndo ha nada especial nisso e no
dia a dia todos nés podemos dizer que fazemos 0 mesmo. Mas a ciéncia tem
sua prépria maneira de lidar com este ou aquele fato - o que faz toda a
diferenca.
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A questdo apontada na citagdo acima provém da teoria da transposicédo
didatica, a qual parte defende a ideia da contextualizacao tedrica, no contexto pratico.
Comunga-se nesse estudo da ideia de que “trabalhar remete a aprender a trabalhar,
ou seja, a dominar progressivamente os saberes necessarios a realizagao do trabalho”
(TARDIF, 2000, p. 210). Todavia, acredita-se que a formacao de professores precisa
dialogar constantemente com o0s saberes provindos da prética, validados pelas
pesquisas, para estreitar os lacos entre formacdo e escola. Pois a medida que o
profissional em formacéo tem contato com saberes provenientes do espaco escolar,
ele sai da universidade mais preparado para atuar nesse contexto. Isso, de fato, seria
um ganho muito pertinente diante da complexidade que o exercicio do magistério
exige do professor, principalmente dos novos professores. A Professora 14 relatou o

seguinte:

Acredito que os saberes experiéncias sdo importantissimos, pois a
experiéncia faz com que tomemos decisGes/atitudes para melhor atingir os
alunos principalmente os que apresentam mais dificuldades. J& a teoria sem
a experiéncia, deixa a pratica do professor inseguro. Acredito que os dois
devam caminhar juntos.

A descricdo acima mostra que a experiéncia agrega muito aos professores:
‘para os professores de profissdo, a experiéncia de trabalho parece ser fonte
privilegiada de seu saber-ensinar” (TARDIF, 2000, p. 213). Em contrapartida, somente
0s saberes praticos ndo conseguem responder as necessidades do professor em sala
de aula, o professor precisa estar em constante aprimoramento de seus saberes para
conseguir acompanhar o desenvolvimento humano e social que o ensinar exige. Os
saberes das véarias areas do conhecimento servem de base para o inicio da

caminhada. Verifica-se, a seguir, outra contribuicéo.

Os saberes provindos de outras areas é que me permitiram comecar a
caminhada, caminhar e prosseguir, também eles me permitiram ver
determinadas situagcbes em sala de aula com outros olhos, me
instrumentalizando para tomar condutas novas no encaminhar de solugdes.
A tudo isso, a experiéncia foi se somando, facilitando o estudo, a
compreenséo, o fazer com tranquilidade. N&o penso que um se sobreponha
aos outros, mas, por experiéncia, jA& que ndo estudei sobre isto, eles se
somam para fazer de mim a profissional que sou (PROFESSORA, 15).

A narrativa da professora acima mostra a importancia de todos os saberes
para que o processo de ensino seja 0 mais eficaz possivel. Durante seu processo de

trabalho “ao defrontar com seus problemas em sala de aula, que sdo bastante
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complexos, langa mao dos conhecimentos que possui” (PIMENTA, 2008, p. 44) é
exatamente essa perspectiva que se defende, o atrelamento entre os saberes tedricos
e experienciais, mobilizados na sala de aula, os saberes teéricos sdo bases para que
o professor consiga ensinar.

Das narrativas coletadas, duas responderam pontualmente que n&o se

sobrepdem, segue o relato da professora 21:

N&o. O profissional adquire experiéncia ao longo do tempo ao qual analisa
sempre o que pode mudar para que seus alunos compreendam o contexto.
Isto acontece em todas as areas do conhecimento em que atua. O
conhecimento cientifico € muito importante. Um educador deve estudar
diariamente para que sua pratica propicie experiéncias significativas e assim
incorpore as proximas aulas.

Na mesma perspectiva, respondeu a professor 25:

N&o se sobrepde. Acredito que refor¢a e traz autoridade para o conhecimento
dos outros saberes. No entanto, a formacé&o continuada no que diz a continuar
aprendendo. Os saberes pedagdgicos, disciplinares, curriculares e
experienciais se articulam o tempo todo e é preciso busca-los sempre.

Nos relatos acima, as professoras expressam o que acreditam, para elas, 0s
saberes experienciais ndo se sobrepdem aos saberes cientificamente construidos.
Elas descreveram a importancia do professor estar sempre se atualizando para
acompanhar o desenvolvimento do conhecimento produzido. A professora 21 fala da
categoria tempo, também estudada por Tardif (2012), para o autor, o tempo de
atuacao no magistério influencia de maneira significativa no processo de construcao
do saber.

No inicio da carreira, até por volta de seis anos de atuacéo, os professores
se encontram em um momento de conhecer, explorar e consolidar a propria prética.
Para Tardif (2000), o professor que ensina ha trinta anos € alguém que “aos seus
proprios olhos e aos olhos dos outros € um professor” (TARDIF, 2000, p. 213).

Continuando a analise, deparou-se com relatos em que os professores
descreveram que 0s saberes da experiéncia se sobrepdem aos outros saberes,

mesmo reconhecendo a importancia dos outros saberes no processo de ensino.

Por vezes sim. Nem sempre uma teoria se aplica com determinada turma.
Pelas experiéncias adquiridas podemos mesclar um e outro conhecimento.
Porém, € necesséario que haja constantes estudos e reflex6es acerca da
nossa pratica, para que possamos alid-las aos conhecimentos oferecidos
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pelos estudiosos, tedricos. Sem esses conhecimentos ndo chegariamos a
pratica alguma, tampouco poderiamos avaliar experiéncias/saberes.
Ademais, a sociedade vive em constante mudanca, o docente nao pode estar
longe disso e os saberes por ele adquiridos também tém que seguir esta
dindmica. (PROFESSORA, 16).

Nesse mesmo sentido, a professora 18 relatou:

Sim, pois estes saberes foram acumulando conhecimentos praticos e com o
passar dos anos foram se tornando competéncias mais especificas,
desenvolvendo e ampliando minhas habilidades profissionais. Porém, tive
que exercer os saberes disciplinares oriundos de diferentes areas do
conhecimento, como neurociéncia para integrar minha pratica docente.

Percebe-se pelas narrativas que 0s saberes experienciais permitem ao
professor saber lidar com os condicionantes concretos e a controlar as muitas variaves
recorrentes no espaco da aula. “Sim. O conhecimento € de grande valia no processo
ensino-aprendizagem, porém maior do que ele é saber como aplica-lo no cotidiano
escolar, como explicar e graduar um conteudo” (PROFESSORA ,19), ou seja, o saber-
fazer, transpor esse conteldo especifico, para essa professora é mais importante.

As narrativas que seguem também enfatizaram a importancia dos saberes
experienciais como facilitadores de uma pratica. Ou seja, ser professor se aprende

sendo professor, no exercicio de sua funcéo. A professora 17 relatou:

Sim, as outras &reas do conhecimento contribuem na construcdo de novos
saberes, porém é a prética construida durante a atuacdo em sala de aula que
proporciona ao professor adquirir experiéncia, com isto ele consegue elaborar
estratégias e mecanismos para desempenhar melhor sua carreira docente.

Os relatos abaixo seguem na mesma linha de pensamento:

Eu acredito que sim, pois apesar ou além da teoria vem a pratica. A prética
acontece com a vivéncia, as experiéncias do dia a dia, com os acertos e erros,
com a vivéncia. Para mim, contam muito mais que a teoria. O que nos
impulsionam a ser professores € o amor, a teoria nos da a base, o
conhecimento que nos norteia, mas as experiéncias, a vivéncia, o ladico, o
contato diario com os alunos, a afetividade, a busca de aprimoramentos
(capacitacdo), o olhar diferenciado, individualizado para cada aluno
(PROFESSORA, 23).

Sim. Ao longo do tempo realizamos préticas que as vezes ndo foram bem-
sucedidas. Provavelmente apds esta pratica algo vai ser melhorado,
modificado e aprimorado para atingir o objetivo almejado. Todas as areas do
saber sdo importantes devemos ter pleno conhecimento sobre o que é e
como trabalhamos. Mas a experiéncia se sobrepde, em questdo o que deu
errado, uma vez sera melhorado, e corrigido na préxima. Tanto na avaliacdo
da aprendizagem do aluno quanto na pratica pedagdgica do professor
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(PROFESSORA, 24).

As professoras acima descreveram que além da teoria vem a pratica, o saber
da experiéncia € indispensavel no processo de ser professor, pois s6 atuando o
professor elabora estratégias, estd em contato com os alunos e conhece cada um e,
principalmente, concebe os erros como ponto a ser melhorado. Por tais afirmagdes
podemos questionar, se a teoria € retirada da pratica e, a pratica da teoria, essas
professoras ndo compreenderam 0 conceitos estudados teoricamente, ou nao

conseguiram contextualiza-los. Segundo Chevallard (2013, p. 9):

O ensino nunca foi uma atividade facil e natural. Considerarei um pouco mais
sobre as razdes pelas quais tantas pessoas simplesmente ndo veem as
coisas dessa maneira. Seja como for, a principal raz&o para as dificuldades e
vicissitudes do ensino, a fonte de sua incerteza e fragilidade, embora na
maioria das vezes esquecido, € quase auto-evidente. Corpos de
conhecimento, com poucas excec¢fes, ndo sdo concebidos para serem
ensinados, mas para serem usados. Ensinar um corpo de conhecimento €&,
portanto, uma tarefa altamente artificial. A transicdo do conhecimento
considerado como uma ferramenta a ser posto em pratica, para o
conhecimento como algo a ser ensinado e aprendido, é precisamente o que
eu tenho chamado de transposicao didatica do conhecimento.

Transpor 0s conceitos estudados pela ciéncia é fator primordial para o
professor construir uma pratica cientificamente comprovada. Nesse processo de
contextualizacdo dos saberes teoricamente validados o professor vai atribuindo
caracteristicas proprias para esse processo é que Tardif (2012) denomina o professor

como um

ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber fazer provenientes de sua prépria atividade e a
partir dos quais ele a estrutura e a orienta (TARDIF, 2012, p. 230).

Ao desempenhar seu exercicio no magistério, o professor trabalha e atua
como um ator. Esse ator traz para a aula os significados da sua identidade profissional,
o professor mobiliza os saberes tedricos, aplicando-os a prética. O tempo de atuacao
e fator preponderante no desenvolver do saber experiencial, pois com o passar do
tempo os professores vao desmistificando mitos a respeito da organizacéo da propria
aula, das formas de abordar um contetdo e, principalmente, o dominio das relacdes
estabelecidas na sala de aula.

No contexto da sala de aula os professores lancam mao de saberes que sao
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produzidos em diferentes esferas das ciéncias. No entanto, todos séo indispenséaveis
ao processo de ensino. O professor com uma formacéo teorica sélida tem respaldo
para trabalhar com muitos elementos que o cotidiano exige. Por isso, a formacao
profissional, ofertada na universidade, ainda € espaco privilegiado de socializacdo e
construcdo de conhecimentos para responder as demandas do espaco escolar. A
universidade também € lugar onde as pesquisas devem abordar o fazer do professor
em exercicio como forma de colaboracao para a construcdo de uma pratica cada vez
mais teorizada e, consequentemente, construir uma profissdo docente reconhecida
socialmente.

Para que a construcao da profissao docente seja efetivada concretamente,
concordou-se com as ideias defendidas por Chevallard (2013). O autor chama
atencdo para o estudo dos fenbmenos e ndo dos fatos isolados, fatos que podem
sustentar as falas das professoras participantes desse estudo, quando afirmam que a

teoria e a prética se distanciam:

Distintamente da nocéo de fato, um fendmeno ndo pode ser definido em uma
base empirica. Fendmenos séo construgdes tedricas. Para colocar de forma
simples, direi que o reino dos fendbmenos é a contrapartida teérica ao mundo
multifacetado dos fatos empiricos. Mas fendmenos referem-se a esses fatos
gue a teoria nos permite definir em sua propria linguagem e conceitos. Seja
qual for seu estdgio de desenvolvimento, nenhum campo cientifico pode,
portanto, afirmar que d& conta de toda a diversidade de fatos empiricos que,
idealmente, deve ser capaz de revelar. Portanto, os fenbmenos estudados
cientificamente precisam ser transpostos para o0 ensino, ndo € que eles se
distanciem, ou seja, coisas distintas, mas os acontecimentos empiricos sao
inmeros, por isso a necessidade de estuda-los em partes (CHEVALLARD,
2013, p. 5).

Para além de lidar com fatos, a ciéncia lida com fenébmemos, por isso a
condicdo de transpor os saberes tedricos, contextualizando-os, para o cotidiano da
sala de aula é um desafio para o professor. Mas é necessario fazé-lo para que sua

pratica seja, cada vez mais, teoricamente fundamentada.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar um trabalho sobre saberes docente é plausivel ter em mente a
possibilidade de se iniciar novos estudos, visto que esse € um campo de investigacao
onde muitos elementos precisam ser estudados, refletidos e elucidados.

Este estudo nos aproximou de aspectos muito singulares sobre os saberes
docente. Na secéo 2 do trabalho, percorreu-se a Antiguidade até a Idade Moderna.
Na Antiguidade, percebeu-se que os saberes eram transmitidos de uma geracéo a
outra por meio da tradicéo, essa tradicdo comeca a ser modificada com os sofistas.
Os sofistas iniciaram a profissao de professor, alterando o contexto sociocultural da
época, com eles 0 ensino passa a ser ministrado em um espaco fora do ambito
familiar. Também, identificou-se a influéncia de importantes fildsofos como, Sdcrates,
Platdo e Aristételes, para a construcdo do pensamento educacional da época e a
permanéncia desses pensamentos até hoje na sociedade.

Na ldade Média, viu-se o0 nascimento da escola, construida pela Igreja, com
objetivos claros, cristianizar a sociedade. Nessa época, o ensino foi influenciado por
duas correntes filosoficas, a Patristica e a Escolastica, tendo como precursores Santo
Agostinho e Santo Tomas de Aquino. Identificou-se que até a Idade Média ndo houve
grandes avancgos em relacéo aos saberes do mestre, 0 que se exigia dos mestres era
rudimentar, a principal preocupacao era a manutencéo das escolas. Passou-se pela
Idade Moderna, nela percebeu-se uma preocupacdo com as formas de ensinar
expressas na Didatica Magna de Comenius, assim como o olhar humanizado para a
formacao do sujeito moderno, grafados no livro Emilio de Rosseau. A Idade Moderna
deixou pressupostos como a democratiza¢gao do ensino, inclusao, formagcéo humana,
bem como os avang¢os nas formas de ensinar e aprender até entdo nunca Vvistos.

Na secéo 3 do trabalho, elencaram-se as legislacdes pertinentes ao estudo,
pois embasam a atuacdo das participantes da investigacdo. Conceituaram-se 0s
saberes docentes: saberes profissional e pedagdgico; saber curricular; saber
disciplinar e saber experiencial. Verificou-se a existéncia de elementos que impactam
nas experiéncias do professor e, consequentemente, na construcdo da profissao
docente. Na sec¢éao 4, estudou-se sobre 0s processos metodolégicos que direcionaram
o trabalho.

Na andlise dos dados, viram-se quais saberes as participantes do estudo

mobilizam em sua pratica; qual saber acreditam que mais contribui para a atividade
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docente e qual menos contribui. Houve divergéncia nos dados, pois segundo as
respostas inseridas no gréfico 5, as professoras mobilizam todos os saberes enquanto
e no grafico 6 apontam o saber disciplinar como o que menos contribui. Houve
influéncia para optar pela profissao professor; os saberes experienciais se sobrepdem
aos tedricos. Esse conjunto de elementos analisados fizeram com que concluissemos:

O objetivo do estudo foi alcangado, pois os dados permitiram compreender a
percepcao das professoras sobre seus saberes e as implicacdes para a profissdo. A
hipétese do estudo foi confirmada, pois segundo os dados coletados no campo, um
namero significativo de professoras, seis delas, relataram acreditar que os saberes da
experiéncia sdo mais importantes que os saberes da teoria, pois muitas vezes, a teoria
nao se aplica a pratica. O que leva a concluir que as professoras estdo envolvidas
com fatos pontuais que ocorrem cotidianamente e as ciéncias se atentam aos estudos
dos fendémenos. E necessario que haja entio por parte das professoras compromisso
e estudo para transpor os conhecimentos dos fenbmenos para entender os fatos.

As professoras retrataram os saberes tedricos como os que fundamentam,
fazem reflex@o acerca do ensino e ajudam os professores a questionar a pratica, bem
como a resolver os problemas do cotidiano. Apesar de terem relatado que os saberes
tedricos sdo importantes no processo do ser professor, no gréafico 6, tem-se um dado
que fez com que se formulassem varios questionamentos. Nesse gréafico, as
professoras apontam o saber disciplinar como 0 que menos contribui para a atuacao
na sala de aula. As professoras participantes do estudo estdo se baseando em quais
saberes para atuar? Visto que em suas percepcdes o saber disciplinar ndo tem
contribuido. O aporte tedrico leva a concluir que ha um problema na formacéao, de
onde os profissionais estdo saindo sem as bases necessarias para realizar um
trabalho na educacdo bésica e, tdo complicado quanto isso € a transposi¢cdo dos
conceitos. Quando a formacédo solida é ofertada, os professores tém dificuldade de
contextualizar a teoria, pois ndo compreendem a logica da totalidade, o conceito.

Sobre o saber experiencial, as professoras narraram que ele traz seguranca
para sua acdo. A medida que o tempo de experiéncia aumenta, mais o professor
consegue articular-se na sala de aula, utilizando-se dos varios saberes. Os
professores, no exercicio de seu saber-fazer, vdo controlando o proéprio trabalho e
produzindo um saber-ser professor com caracteristicas bem especificas. Por isso
defendeu-se a importancia de pesquisas que abarquem o saber do professor em sala

de aula, a fim de torna-lo publico, social, contribuindo dessa forma para a construcao
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da profisséo docente.

Os dados também mostraram que as professoras participantes da pesquisa
foram influenciadas para optar pela profissdo. Essas influéncias vieram da escola
primaria e de familiares das professoras. Esse dado fez com que se formulassem
guestionamentos sobre a opcéo profissional. A escolha profissional precisa ser
movida pela aptiddo e ndo pelos desejos, pois eles cegam e ndo permitem ver a
realidade que a profissdo apresenta. Nesse caso, a formacao de professores tem uma
importancia fundamental para esclarecer em que campo de trabalho o futuro
profissional vai atuar.

Considerou-se, entdo, diante dos dados e do estudo que a profissédo docente
estara efetivamente em processo de constru¢cdo a partir do momento em que 0s
professores se conscientizarem de sua importancia enquanto sujeitos sociais. O
conhecimento sobre os saberes, por parte dos professores, se faz urgente a fim de
gue a profissédo seja respeitada com o status profissional que merece.

As contribuicbes académicas que este estudo proporciona é pensar a
formacdo inicial, promovendo reflex6es sobre a base tedrica oferecida aos estudantes
do curso de pedagogia. Colaborar para que os profissionais em formacao estejam em
contato com saberes validados pela teoria, mas provenientes do espago escolar. Para
a classe dos professores, € trazer reflexdo sobre a importancia da sua percepc¢ao
sobre os saberes e as influéncias que causam diretamente no ensino, pensar sobre a
postura dos professores em relagcdo aos saberes e promover um dialogo entre
formacao inicial e educacdo basica, locus de atuacdo e construcdo da profissdo
docente.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Universidade Norte do Parana

Programa de POs-Graduacdo: Mestrado Académico em Metodologias para o
Ensino de Linguagens e suas Tecnologias

Pesquisadora: Juliane Alves de Sousa

Instrumento: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Titulo: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Senhores Professores:

Como estudante do Programa de Pds-Graduacédo: Mestrado
Académico em Metodologias para o Ensino de Linguagens e suas Tecnologias,
orientado pelo Professor Dr. Fabio Luiz da Silva, da Universidade Norte do
Parand, pretendo realizar coleta de dados com os professores que atuam na
Docéncia para ao Anos Iniciais no Municipio de Londrina. Meu interesse particular
€: Compreender se o0s saberes experienciais adquiridos ao longo do tempo de
atuacao se sobrepdem na relagédo do professor com os outros saberes.

Para isso, peco sua participacdo na pesquisa cuja coleta de dados,
inclui (a) um questionario; (b) e observacdes de algumas praticas em sala de aula.

Para sua participacdo nesta pesquisa, fica garantido que:

() sua identidade sera preservada no desenvolvimento da
pesquisa, bem como em qualquer divulgacao de resultados;

(I sua liberdade de se recusar a participar e de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem
prejuizo ao desenvolvimento de suas atividades académicas;

(111) os dados seréo destruidos apods cinco anos da data da ultima
publicacao dos resultados da pesquisa;

(IV) quaisquer duavidas poderdo ser por mim pessoalmente
esclarecidas, por telefone, correio eletrénico ou presencialmente, conforme dados
de contato abaixo.

Caso concorde em participar voluntariamente desta pesquisa e
permita a utilizacdo dos dados referidos, peco assinar o presente termo.

Atenciosamente,

Juliane Alves de Sousa Prof° Dr. Fabio Luiz da Silva



Mestranda do Programa de Pos-
Graduacao:Mestrado Académico
em Metodologias para o Ensino de
Linguagens e suas Tecnologias

Telefone: 32582842-84281561

email:
julianedesousa@hotmail.com

Eu,
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Professor do Programa de Pos-
Graduacao: Mestrado Académico
em Metodologias para o Ensino de

Linguagens e suas Tecnologias

Londrina — PR
Centro de Pesquisa UNOPAR
Email: pesquisa@unopar.br

_ [nome por extenso], estou ciente do contetdo deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido e concordo em participar da pesquisa aqui esclarecida.

Londrina, de de 2015 .

ASSINATURA


mailto:pesquisa@unopar.br
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APENDICE C- QUESTIONARIO DE PESQUISA

Programa de Mestrado em Metodologias para o Ensino de Linguagens e suas

Tecnologias

Pesquisadora: Juliane Alves de Sousa.
Orientador: Prof® Dr. Fabio Luiz da Silva

Formacéo:
Instituicao:

Ano de Formacao:
Tempo de atuacao:

Com base nos estudos de Tardif (2012), podemos definir os saberes dos

professores em quatro. Esses quatro saberes sao:

a)

b)

Os saberes da formacéo profissional; esses saberes s&o provenientes da
ciéncia da educacao, eles constituem a formacdao cientifica dos professores,
inicialmente apresentada na universidade. Outro saber € o saber pedagdgico,
ele se articula com os saberes das ciéncias da educacdo a fim de serem
legitimados cientificamente por elas. Os saberes pedagdgicos sao

apresentados como concepcéo e reflexdo da pratica educativa.

Saberes disciplinares; sao oriundos de diferentes areas do conhecimento e que
compde as disciplinas de um determinado curso na formacao inicial. Eles sédo
selecionados pelo corpo docente da instituicdo universitaria e se integram a

pratica docente por meio das disciplinas no curso de graduacéao.

Saberes curriculares; se apresentam sob forma de objetivos, contetudos e
meétodos expressos no curriculo. As concepcdes epistemoldgicas, filoséficas e

sociais desses conhecimentos.
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d) Saberes experienciais; sdo desenvolvidos durante o exercicio da pratica de sua
profissdo. Eles brotam da experiéncia e sado por ela validados. Eles sdo também

incorporados na pratica profissional como um habito.

1 - Como vocé analisa seu conhecimento em relagéo aos saberes explicitados
acima:

( ) Conheco pouco ( ) Conheco o necessario ( ) Conheco profundamente.

2 - Durante a sua atuacao docente vocé mobiliza quais saberes?
( ) Profissional / Pedagdgico ( ) Curriculares ( ) Disciplinares ( ) Experienciais
( ) Todos.

3- Qual desses saberes vocé acredita que melhor contribui para sua atuacao
docente? Classifiqgue de 1 a 4 segundo o grau de importancia que atribui.

() Profissional / Pedagdgico ( ) Curriculares () Disciplinares ( ) Experienciais.

4- Durante sua trajetéria académica (desde a pré-escola) recebeu influéncia
gue fez com que optasse pela profisséo professor?
( ) Sim () Nao.

5- Caso sua resposta seja afirmativa descreva a influéncia ou experiéncia que

fez com que escolhesse essa profissao.

6- Os saberes experienciais adquiridos ao longo da carreira docente, se

sobrepBe aos outros saberes provindos de outras areas? Analise e escreva.
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"Teoria que finalmente ndo tem a ver com a pratica, néo é teoria de coisa nenhuma e
pratica que ndo retorna a teoria jamais se renova" (Demo, 2005, p.21). Obrigada por

contribuir com o avanc¢o do conhecimento cientifico.



