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RESUMO

O presente estudo aborda a tematica dos saberes docentes no que se refere as trajetdrias dos
professores como alunos, dos processos de formacdo de que participaram e de suas praticas
cotidianas. Nesse sentido, 0 objetivo estabelecido foi o de identificar a compreensdo dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, de uma escola publica municipal de
Lages — SC, acerca dos saberes necessarios para a construcdo da pratica pedagdgica. Para
tanto, foi desenvolvida uma pesquisa descritiva por meio de um estudo de caso. Por sua vez,
0s instrumentos de coleta de dados utilizados foram um questionario composto por
perguntas fechadas e abertas, respondido por cinco professoras com diferentes tempos de
servico prestado ao magistério, além de uma entrevista semiestruturada com a gestora
escolar. Para a andlise desses dados foi adotada uma abordagem qualitativa a partir da
técnica de analise de contetdo. Os significados desses dados foram discutidos por meio de
uma revisdo bibliogréfica que se fundamentou na leitura de autores de referéncia na area,
tais como como Tardif, Morin, Charlot, Arruda e Pimenta. Esta Gltima, conceitua os saberes
docentes como aqueles provenientes das experiéncias, do conhecimento e pedagdgicos, as
mesmas categorias apresentadas ao longo desse texto. Por fim, os resultados da pesquisa
permitiram concluir que a constitui¢do do ser professor acontece a todo 0 momento. A busca
por uma identidade docente passa, necessariamente, pela construcdo coletiva da sua
concepgdo pedagdgica mediante a renovacdo continua das suas praticas, ou seja, seu
processo de formacdo e autoformacdo continuada e, evidentemente, pela reflexdo sobre o
fazer didatico-pedagdgico no cotidiano da sala de aula.

Palavras-chave: Saberes Docentes. Trajetorias de vida. Formacdo docente. Pratica
cotidiana.
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O presente estudo aborda a tematica dos saberes docentes no que se refere as
trajetorias dos professores como alunos, dos processos de formagdo dos quais participaram
(inicial e continuada) e de suas praticas cotidianas. Nesse sentido, o objetivo da pesquisa é 0
de identificar a compreensdo dos professores do ensino fundamental de uma escola publica
municipal de Lages, serra catarinense, acerca dos saberes necessarios para a sua pratica
pedagdgica.

Além disso, busca-se também destacar as dificuldades existentes ao longo do
processo de construcao desses saberes e como ocorre a sua articulacdo no desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem. Para tanto, juntamente com o referencial tedrico
pesquisado, houve a realizacdo de um estudo de caso a partir de uma abordagem qualitativa
e da anélise de conteudo realizada. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram a
entrevista semiestruturada com a gestora escolar e o questionadrio aplicado a cinco
professoras.

Optou-se por um estudo de caso ja que ele é capaz de proporcionar aos
pesquisadores a percepgdo global do fendmeno estudando, evidenciando variantes que néo
sdo percebidas na rotina diaria. Alids, o estudo de caso coopera com uma postura integral
sobre a causalidade dos acontecimentos do cotidiano, salientando o carater de averiguacao
pratica de fatos atuais.

Anteriormente a isso, ainda durante a realizacdo do estado da arte sobre a tematica
aqui apresentada, verificou-se que se trata de um assunto de grande relevancia,
principalmente pela existéncia de poucos artigos sobre os saberes docentes nos Gltimos anos
— 0 periodo analisado foi entre 2010 e 2016. Ademais, é possivel perceber também que
muitos docentes ndo possuem a clareza necessaria para a articulacdo desses conhecimentos
internalizados ao longo da sua trajetoria profissional. Por isso, o presente trabalho pretende
ainda contribuir para um melhor entendimento dos saberes docentes.

A esse respeito, diversos autores pesquisados, que compdem o corpus deste artigo,
tais como Tardif (2001, 2002), Morin (2000, 2011), Charlot (2005), entre outros, discorrem
que a relagdo dos professores com os saberes se da de diferentes modos e é fundamental
compreender adequadamente como utiliza-los de maneira significativa na préatica docente.

No entanto, a partir das leituras realizadas, optamos aqui pela abordagem de
Pimenta (2000) que conceitua os saberes docentes como aqueles provenientes das

experiéncias, do conhecimento e da pedagogia, numa perspectiva de que esses constituem o
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que é necessario para saber ensinar. Essas sdo as categorias a partir das quais os dados

coletados tiveram seus significados desvelados.

2 CAMINHOS DA PESQUISA

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa descritiva. Segundo Gil (2008,
p. 27 - 28), 0 método descritivo é desenvolvido como forma de relacionar as caracteristicas
de uma certa populacdo, por meio da utilizacdo de uma técnica adotada para padronizar 0s
dados. Além disso, o processo descritivo visa a identificacdo, registro e analise das
caracteristicas, fatores ou variaveis que se relacionam com o fenbmeno ou processo.

Neste trabalho, optou-se por um estudo de caso no qual, apds a coleta de dados, foi
realizada uma analise das relacGes entre as variaveis para uma posterior determinacdo dos
efeitos resultantes. O estudo de caso para Gil (2008, p. 57-58), é considerado um estudo
aprofundado, no intuito de proporcionar uma diversidade no conhecimento e para explorar a
situacdo existente dos limites que nédo estdo esclarecidos.

Inicialmente, alguns passos metodologicos foram adotados para o estudo: a
elaboracdo de um quadro de categorizacdo para guiar a elaboracdo dos instrumentos e a
analise de dados, além da organizacdo de um quadro de revisdo bibliografica. Em seguida,
foi estabelecido o contato prévio com a escola para a apresentacdo da pesquisa. Nesta
ocasido, foi entregue o termo de autorizagdo da pesquisa e houve a realizacdo de uma
entrevista semiestruturada com a gestora escolar.

A partir desta entrevista foi produzido o instrumento de coleta de dados, que se
consistiu num questionario composto por perguntas fechadas e abertas. Os sujeitos da
pesquisa foram a gestora escolar e cinco professoras, com diferentes tempos de servigo
prestado ao magistério, escolhidos por acessibilidade. Segundo Gil (2008, p. 94), este
constitui 0 menos rigoroso de todos os tipos de amostragem, por ndo apresentar rigor
estatistico. As respondentes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) - nesse instrumento ja constava o possivel aceite voluntario e o sigilo.

Com vistas a obtengdo de um diagnostico mais apurado e da melhor visualizagao
dos dados coletados, apresentamos abaixo um quadro com o perfil dos sujeitos da pesquisa.

As participantes serdo, doravante, denominadas como P1, P2, P3, P4, P5 e gestora.

Perfil das participantes da pesquisa \

Tempo de Tempo de
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Nivel de Ensino Licenciatura conclusédo da atuacao no
Licenciatura magisterio
P1 Especializacdo Pedagogia 12 anos 36 anos
P2 Especializacdo Pedagogia 29 anos 27 anos
P3 Graduagdo Pedagogia 3 anos 5 anos
P4 Especializagdo Pedagogia 15 anos 16 anos
P5 Especializagdo ~ Ciéncias Sociais 19 anos
Geografia 4 anos 20 anos
Pedagogia 4 anos
Gestora Mestrado Pedagogia 20 anos 24 anos

Quadro 1: O perfil das professoras participantes da pesquisa.

A partir das informagdes reveladas pelas professoras, percebe-se que se tratam de
diferentes perfis profissionais na area da educacdo. Ha uma professora em inicio de carreira,
com apenas cinco anos de atuacdo no magistério e, por outro lado, professoras com ampla
experiéncia profissional, uma delas com trinta e seis anos de servigo prestados na rede
municipal de ensino. Essas informacdes ajudam a entender melhor as percepgdes das
professoras em relacdo aos questionamentos realizados, como podera ser visto a seguir.
Outro fator importante a ser observado € que a maioria das participantes da pesquisa iniciou
sua carreira antes da conclusao da graduacéo.

Para a analise desses dados foi adotada uma abordagem qualitativa que proporciona
uma visdo dinamica entre o mundo atual e o pesquisador, entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade de quem analisa, 0 que impossibilita sua demonstracdo em numeros. Ademais,
de acordo com Creswell (2010, p. 43) a abordagem qualitativa pode ser considerada como
“um meio para explorar e para entender o significado que os individuos ou 0s grupos
atribuem a um problema social ou humano”.

Por fim, os dados coletados foram discutidos a partir de uma revisdo bibliogréfica.
Conforme descrevem Barros e Lehfeld (2007, p. 30), a pesquisa bibliografica é a técnica
empregada para buscar resolver um problema ou obter conhecimentos mediante os materiais
sonoros, graficos e informatizados. Por meio dos estudos bibliograficos foi possivel adquirir
uma postura cientifica e a fundamentacgdo para o desenvolvimento da proposta de pesquisa.

Os dados foram analisados a partir da técnica de andlise de contetdo. Para Bardin
(1977) a anélise de conteudo pode ser considerada como o conjunto de varias técnicas por
meio das quais é possivel descrever o conteudo emitido no processo de comunicacdo, seja

ele constituido por textos orais ou escritos. Dessa maneira, a técnica € composta por
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procedimentos sistematicos que proporcionam o levantamento de indicadores — quantitativos

ou nédo — permitindo a realizacdo de inferéncia de conhecimentos.

3 TECENDO SABERES A PARTIR DOS DADOS COLETADOS

Para este estudo, a fundamentacdo teorica esta organizada de modo a contemplar em
sua estrutura: os saberes experienciais: trajetérias de vida; os saberes do conhecimento:
formacdo docente; e os saberes pedagdgicos: a pratica cotidiana. A seguir, serdo
apresentados os dados coletados a partir de uma profunda reflexdo fundamentada em autores

correlatos ao tema em questao.

3.1 SABERES EXPERIENCIAIS: TRAJETORIAS DE VIDA

[...] o relato de um narrador sobre sua existéncia através do tempo, tentando
reconstituir os acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que
adquiriu. Narrativa linear e individual dos acontecimentos que nele considera
significativos, através dela se delineiam as relagdes com os membros de seu grupo,
de sua profissdo, de sua camada social, de sua sociedade global, que cabe ao
pesquisador desvendar (QUEIROZ, 1988, p. 20).

Cada trajetdria de vida, a0 mesmo tempo que nos leva a conhecer um caminho ou
experiéncia pessoal mostra, de algum modo, o universo social onde se situa. Nesse sentido,
tal percurso contribui para a identificacdo de préaticas e valores presentes nas historias de
vida.

Conforme afirma Novoa (1992, p.7), “[...] ndo ¢ possivel separar o eu pessoal do eu
profissional.” Assim, pensando sobre o percurso de vida, o sujeito manifesta sua
subjetividade e interpreta suas a¢des no plano individual e coletivo, para entender e construir
sua identidade profissional. Ao contar para si e para 0 outro, apresenta-se um caminho
produtivo de construcdo da prépria existéncia, que vai da trajetdria de vida pessoal para a
profissional, tornando possivel se reconhecer e se reinventar.

Partindo disso, ao serem interrogadas acerca de como era a relagédo com a escola, as
professoras apontaram aspectos positivos e negativos sobre a escolarizagcdo. A P1 destacou
“Muito boa, gostava de estudar, nunca queria faltar, mas tinha dificuldade na
aprendizagem”. Ao observar esta fala, nos parece que a professora tinha uma vontade de

estudar, mesmo com as dificuldades percebidas, queria estar no ambiente escolar, parecendo
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ser persistente. A educacdo ndo é, portanto, um ato isolado, no qual a dificuldade de

aprender pode ser vista apenas e unicamente como resultado de processos cognitivos
individuais. Aprender envolve a relagdo professor/aluno, a escolha dos conteddos, a
metodologia e a forma de avaliagcdo. Desse modo, é possivel que nem toda a dificuldade de
aprendizagem possa realmente ser uma dificuldade de aprender. Esses aspectos podem estar
relacionados as representaces sociais exercidas por cada individuo (FAVERO; CALSA,
2013, p. 5).

Ja a P2 afirmou que a relacdo com a escola era: “Boa. Gostava de estudar. Tinha
boas notas, era assidua e comportada. Além de gostar, meus pais exigiam um bom
rendimento”. O que difere da P1 é que esta relatou que os pais cobravam o seu estudo,
estando assim mais presentes. A esse respeito, a Constituicdo Federativa do Brasil de 1988
afirma, em seu artigo 205, que: “A educacdo, dever da familia e do estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo
para o trabalho”. Por sua vez, as P3 e P5, tambeém descreveram certa satisfacdo no convivio
escolar.

Por outro lado, a P4 aponta outro aspecto relevante na relacdo com a escola ao
compartilhar que: “Nao, eu era ‘excluida’. Tinha dificuldades, era timida e minha mée nédo
me ajudava em casa”. E possivel notar uma experiéncia negativa em sua trajetdria escolar. A
sala de aula pode ser considerada um pequeno recorte de diferentes autores, sejam
educadores ou educandos, cada um com seus valores, suas expectativas, objetivos,
ansiedades e angustias.

Observa-se aqui, que nem todas as familias tém a devida responsabilidade em
acompanhar a vida escolar de seus filhos, o que ndo é uma realidade de agora. Como aborda
Morin (2011), é necessario ensinar a compreensao humana e o enfrentamento das incertezas.

Ja em relacdo a escolha da profissdo, de acordo com Freire (2001, p. 40), “Nao se
nasce para ser professor e professora, nem marcado para sé-lo”. Dessa maneira, muitas
pessoas que optaram pela profissdo docente costumam relatar historias que justificam a
escolha que fizeram. A esse respeito, a P1 relatou “Quando estava no ginasio e me espelhava
nos professores”. Ja a P2 afirmou: “Por influéncia familiar. Minha mae ¢é professora
aposentada”. Isso deixa clara a influéncia de professores e familiares na opcdo por sua

carreira.
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Em contrapartida, a pesquisa permitiu ainda conhecer quem néo revelou diretamente

a opgédo pela licenciatura como sindbnimo de opgdo pela docéncia. Acerca disso, a P5
apontou “Na verdade ndo tinha interesse em seguir a carreira, mas depois trabalhando em
uma escola que comecei a gostar”. Conforme evidencia-se, s&o muitas as diferencas
culturais envolvidas na escolha da carreira: “[...] o aspecto da ‘descoberta’ traduz o
entusiasmo inicial, a experiéncia, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), por se sentir colega
num determinado corpo profissional” (NOVOA 1995, p. 39).

Pode-se perceber, todavia, que estes sujeitos antes de se constituirem professores,
estiveram nos bancos escolares e construiram, assim, uma ou varias referéncias, percebendo
que a escola é um lugar de diversos modelos culturais, tanto positivos, quanto negativos de
docéncias. Pelos relatos é possivel perceber que foi no curso de licenciatura e na escola que
0s sujeitos da pesquisa comecaram a entender melhor a profissdo. Diante disso, pode-se
dizer que cabe aos cursos de formacao inicial* docente proporcionarem aos professores a
oportunidade do aprendizado de saberes disciplinares e saberes originarios das ciéncias da
educacéo.

Em geral, pode-se analisar que os professores em algum momento de suas trajetorias
profissionais reproduziram praticas positivas com as quais tiveram contato durante sua vida
escolar. “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 43).

Novoa (1995, p.25) reforca essa perspectiva ao abordar que a formacdo docente ndo
se constroi por meio de acumulacdo, “mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso,
é tdo importante investir na pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia”.

No mesmo sentido, ao serem questionados sobre a reproducdo de préaticas
vivenciadas enquanto educandos, a P1 afirmou: “Reproduzi muito pouco, pois na maioria 0s
professores ndo davam espaco para falar ou te escutar. SO eles sabiam tudo”. Ja a P2
ressaltou: “Sim. Procurei manter o que foi bom para mim. Exclui o que me foi traumatico ”.

Os relatos das professoras nos levam a alusdo da concepcédo de Freire (1987, p. 33)

sobre a “educagdo bancaria™ e discute que é o professor quem faz do seu aluno um mero

* Corresponde ao ensino superior.

® Na obra intitulada “Pedagogia da Autonomia”, Freire (1987) afirma que a educagdo bancéria é caracteristica
da sociedade opressora, pois deposita conhecimento aos educandos de forma que o mesmo fique limitado s6 ao
conhecimento que lhe é imposto sem que haja dialogo e debate de opinifes e ideias.
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depositario: “desta maneira, a educagao se torna um ato de depositar, em que os educandos

séo os depositarios e o educador o depositante”. O autor faz-nos refletir sobre a necessidade
de mudanca, de liberdade e superacdo deste estado de inércia.

Em seguida, no que se refere ao que reproduziram das préticas vivenciadas enquanto
estudantes, a P4 relatou: “Sim. Produzi muito, mas aprendi que a maioria nao contemplava
amor, a humanidade e a aten¢ao que realmente devemos ter”. Sobre isso, Freire fundamenta
o didlogo no amor e aborda também a préxis, que tem dimensdes: a acdo, reflexdo e acdo
transformadora. E para libertar os oprimidos de sua condicdo de opressdo, utiliza-se o

dialogo, que é a base da comunicagio. E 0 mesmo que apresenta Arruda:

[...] a préatica de mediacdo pode ser compreendida como um sistema que se
concretiza nas ag0es, nas quais os préprios mediadores se educam pelo diélogo de
forma autenticamente reflexiva. Ao produzir praticas e efetuar acbes, o mediador,
ao mesmo tempo, autoproduz-se, produzindo todos 0s elementos necessarios a sua
prépria sobrevivéncia e a sua propria organizagdo (ARRUDA 2008, p. 16).

Ainda de acordo com Arruda (2008, p. 16- 35), na pratica da complexidade o
mediador ndo deve se limitar s6 ao aprender a fazer, mas também contemplar o aprender a
ser, pois ird desenvolver um modo de pensar muito mais abrangente. “Nao basta o dominio
de técnica, € preciso deixar-se sensibilizar. Aprender-se para continuar aprendendo e
inventando a si mesmo e ao mundo. Portanto, ndo se trata de um aprendizado com ldgica,
mas de um aprendizado com emocao” (ARRUDA, 2008, p. 35).

Além disso, a busca de uma identidade sinaliza que os docentes entrelacam a vida
pessoal e profissional nos valores, na familia, nas opinides, amizades, enfim, em tudo que de
certa forma contribui para o seu modo de ser, agir e pensar. Os saberes estdo nas suas
historias de vida e em suas experiéncias como docentes, ndo sendo somente cognitivas, mas
também afetivas e existenciais. Assim, o professor pode filtrar esses saberes para organizar
sua praxis. (TARDIF, 2001, p. 117).

Os relatos das historias de vida favorecem as emoces, dos fatos e das experiéncias
que sdo singulares e plurais nas vivéncias e decisbes de cada professor. Nas respostas
obtidas no questionario, observa-se que as professoras vém se reconhecendo no processo,

tendo em vista as experiéncias vividas para a formacdo da identidade pessoal e profissional.
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O que desejamos salientar é que, a medida que o professor toma contato com 0s

meios da construcdo de sua identidade, ele a reconstr6i e nesse caminhar, a identidade
profissional também se altera, pois essa provém e se alimenta da individual.

Considera-se que na formacgdo do professor existem momentos que podem aliar
saberes da experiéncia, gque permitam a construcdo de novos significados, ao fazer
profissional, isto é, que permita a formacdo de um professor consciente, autbnomo, critico e

responsavel diante de seus desafios.

3.2 SABERES DO CONHECIMENTO: FORMACAO DOCENTE

A formacdo faz parte do processo de construcdo da identidade profissional do
professor, por meio de estudos, observacdes e pesquisas, reconhecendo-se como fomento
para 0 processo de ensino-aprendizagem. Pimenta (2000, p.19) destaca que a “identidade
profissional se constrdi, pois a partir da significacdo social da profissdo, [...] também da
reafirmacédo de praticas consagradas culturalmente, [...] de seu modo de situar-se no mundo,
de sua historia de vida, de suas representagdes de saberes”.

Assim, apresenta-se um conjunto de acdes inter-relacionadas e que, muitas vezes,
ndo sdo levadas em conta na implementacdo de programas de formacéo. A insuficiéncia da
relacdo entre as dimensdes tedricas e sua aplicabilidade é umas das grandes lacunas
relatadas pelas professoras.

A esse respeito, Charlot (2005, p. 89), destaca:

“Ensinar” e “formar” sdo dois termos ja antigos, posto que aparecem no francés,
respectivamente, no fim do século XI e na metade do século XII. Ensinar deriva de
“insignire” (ou” insignare”): sinalizar; formar deriva de “formare”: dar forma.
Entretanto, a partir da segunda metade do século XIX, e ainda hoje, o termo
“formagdo” remete a “formagdo profissional”. Ele ndo se impOs com essa restri¢do
sem dificuldade, uma vez que subsiste o termo “aprendizagem”, que era
empregado no tempo das corporagdes, e que sdo igualmente empregadas as
expressdes “ensino profissional” e “educagdo profissional” Mas essa ancoragem da
palavra formagdo no universo da profissdo nos fornece um primeiro ponto de
referéncia.

As mudancas socioculturais nos levam a uma quebra de paradigmas, de que ndo
podemos fazer tudo sempre do mesmo jeito, sem analisar quem sdo 0s sujeitos envolvidos
nesse processo de ensino-aprendizagem. O profissional da educacéo precisa consolidar seu
conhecimento para a evolugdo do seu desenvolvimento pessoal e profissional. Os

professores dispdem de saberes singulares que sdo acionados, empregados e construidos por

9
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eles nos afazeres diarios da profissdo docente. Por isso, torna-se importante conceber esses

profissionais como produtores de saberes especificos ao seu oficio (TARDIF, 2001, p. 112).
Nesse sentido, observa-se a afirmacdo das professoras, no que se refere a formacéo
inicial. A P1 compartilhou: “Quando eu iniciei na universidade ja dava aula uns vinte anos.
Foi muito interessante mas ja tinha a pratica e faltavam alguns contetdos. Muitas vezes, via
que tinha acertado em algumas decisdes e em outras errado”. A partir da analise da fala da
P1, é possivel destacar que o professor deve ser o interlocutor no processo de formagéao e
pensar neste momento como uma pratica de qualidade que promoveré o desenvolvimento de
saberes, a valorizacdo profissional e, principalmente, considerar o l6cus do trabalho docente.

Ja na fala da P3, “Os conteudos auxiliaram muito, mas sé a teoria ndo basta. O
professor tem que ir em busca do conhecimento mais e mais”. Nessa afirmagao, percebe-se o
valor que se da & formacdo permanente®, mas ha também a ilustracdo de certo desapreco
pelo conhecimento tedrico. Em outras palavras, pode-se dizer que ndo é perceptivel a busca
por uma pratica pautada em uma fundamentacéo teorica.

Ainda acerca da formacdo inicial, tem-se também o depoimento da P5: “Na
primeira graduacdo foi através dos estagios que aprendi, porque tedrico foram pouquissima
aprendizagem (sic). Nas outras habilitacdes foram bastante produtivas tanto a parte teorica
como a pratica”. Observa-se na fala da P5, assim como da P3, o distanciamento que se tem
entre teoria e pratica, como se fossem acles dissociaveis. Sobre isso, cabe lembrar que
ensinar ndo é transferir conhecimento (FREIRE, 1996, p 10), é compreender que 0s saberes
correspondentes ao tedrico e a pratica sdo determinantes no desenvolvimento da atividade
docente. Caso ndo se tenha essa compreensdo, sera reafirmada a concep¢ao de uma profissao
sem saberes.

Isso vai ao encontro do que relatou a P2: “Acredito que a teoria, as leituras, 0s
conteddos trabalhados foram o embasamento para que eu pudesse ter confianca em praticar,
ou seja, por (sic) em pratica o que ensinar, o que eu tinha aprendido”. Na mesma
perspectiva, a P4 contribui: “Muito bom. Aprendi uma teoria muito rica na UFSC, mas
somente na pratica entendi como tudo isso poderia ser possivel”.

A esse respeito, Morin (2011, p. 36 e 39) reforca que:

O conhecimento das informag@es ou dos dados isolados é insuficiente. E preciso
situar as informacgdes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido. Para

® Realizada constantemente, visa a formago geral da pessoa sem se ocupar apenas com os niveis da educagdo
formal (PRADA, 1997, p. 88-89). Assim, relaciona-se ao projeto politico pedagégico da escola.
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ter sentido, a palavra necessita do texto, que é o proprio contexto, e o texto
necessita do contexto no qual se enuncia. O conhecimento, ao buscar construir-se
com referéncia ao contexto, ao global e ao complexo, deve mobilizar o que o
conhecedor sabe do mundo.

Como é possivel perceber, no mundo contextualizado onde vivemos, com todas as
mudancas rapidas que se mostram, ser professor ndo é mais somente repassar 0s contetdos
previstos nos curriculos. S&o necessarios profissionais que propiciem didlogos conscientes e
significativos entre a teoria e a pratica. A formacdo deve promover momentos que
favorecam o desenvolvimento de atitudes pesquisadoras, reflexivas e que possibilitem o seu
préprio desenvolvimento profissional.

Além disso, é fundamental valorizar os saberes e a subjetividade dos professores,
pois esses “[...] sao atores competentes, sujeitos ativos, isso significa que a pratica deles ndo
é somente um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de producdo de saberes oriundos dessa mesma pratica” (TARDIF, 2001, p. 113).
Dessa maneira, 0 professor pode vir a ser sujeito do conhecimento, protagonista que
amplifica sua teoria, seu pensamento e suas competéncias na a¢do pedagogica.

Ainda na andlise da entrevista realizada, ao tematizar os momentos de discusséo
sobre as dificuldades vivenciadas, as professoras apontam existir no cotidiano escolar uma
atividade profissional que se sustenta numa juncdo de saberes, o que ndo demonstra,
necessariamente, serem sujeitos praticos-reflexivos.

Sendo assim, de acordo com a P2: “No cotidiano escolar trocamos ideias. Nas
paradas pedagégicas’, estudamos, refletimos, discutimos e planejamos”. A P1 reforcou:
“Sempre, nas paradas pedagogicas, na hora do café e alguns momentos de reunido e no pré-
conselho® junto a (sic) orientagdo™. Por sua vez, a P5 mencionou: “Através de didlogos e
ideias, ocorre nas paradas de estudo ou no dia-a-dia (sic)”. Ja a P4 afirmou “Sim. Temos
varios momentos, pois todos sdo muito atenciosos e preocupados”. Por fim, a P3 destacou

“Sim nas paradas pedagdgicas”.

7 Parada Pedagdgica - sio momentos de estudo realizados pelas escolas da Rede Municipal de Ensino de
Lages, os quais objetivam refletir a acdo pedagogica a partir da discussdo de textos, palestras e videos de
acordo com a necessidade da unidade escolar. As paradas pedagogicas acontecem bimestralmente.

® Pré-conselho - acdo realizada por algumas escolas da Rede Municipal de Ensino de Lages que consiste em
conversas individuais com o professor antecedendo o conselho de classe, sobre o rendimento do aluno onde
sdo tracadas metas para auxilia-los.
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Como pode ser notado, essas afirmagdes demonstram uma valorizacdo dos

momentos de formacdo em servico e do fazer pedagdgico dos colegas, por meio da reflexdo
para o desenvolvimento profissional. Para Arruda (2012, p. 207):
Os saberes e os fazeres dos professores se constituem a partir da reflexdo na e
sobre a préatica. Sao indissociaveis, produzidos na acao e reinventados a partir de
uma determinada pratica social da educacdo. A discussdo tedrica exposta, mesmo

que de forma introdutoria permite-nos assumir uma nova postura de renovagdo da
Educagdo em um contexto de complexidade.

Ainda no que se refere aos momentos de formacao em servico®, em relacio aos seus
beneficios, a P1 salientou: “Porque assim procuro planejar de acordo com as dificuldades
dos estudantes”. J& a P2 destacou: “A coletividade, a troca de informagdo, as propostas em
grupo sdo sempre saudaveis”. Para a P3: “Esses beneficios que trazem € que 0s
profissionais se encontram e que cada um traz sua ideia para dividir com os colegas”. Por
sua vez, a P4 apontou: “Um olhar ‘de fora’ traz beneficios” e a P5 afirmou: “Sim, sempre ¢é
uma aprendizagem”.

Como se observa, os relatos das professoras imprimem um olhar atento para o que é
produzido pelo colega como acdes significativas que venham a contribuir para a préatica
docente, isto é, um saber de pura experiéncia (FREIRE, 1996). A esse respeito, tem-se ainda
que:

Diante dessa situacao, 0s saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber
docente, ndcleo a partir do qual os professores tentam transformar suas relagdes de
exterioridade com os saberes em relagBes de interioridade com sua prdpria prética.
Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s demais, sdo, ao

contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos e submetidos
as certezas construidas na préatica e na experiéncia” (TARDIF, 2002, p. 54).

A vista disso, os professores demonstram aproveitar os momentos de estudo
realizados na escola ao utilizd-los como o ponto de partida para a realizagdo do
planejamento. Tais discussfes possibilitam a construcdo de novas tendéncias na educacao.
Dessa maneira, evidencia-se que a formacdo docente “na tendéncia reflexiva se configura
como uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional e das instituicdes
escolares, uma vez que supde condicdes de trabalho, formacdo continua de professores, no
local de trabalho” (PIMENTA, 2000, p. 31).

° Corresponde aos momentos de formacio realizados na escola a partir das necessidades da comunidade
escolar, também denominada como formagéo permanente.
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Some-se a isso o fato de que foi perguntado aos sujeitos da pesquisa sobre a

participacdo nos momentos de formagdo continuada'™ oferecidos pela secretaria da
educacéo. Todas responderam positivamente e avaliaram esse processo como produtivo para
0 desenvolvimento das atividades docentes. Contudo, ilustrou-se uma perspectiva de
formacéo voltada apenas a informacdo. Nesse sentido, Charlot (2005, p. 85) afirma que a
“informagdo ndo ¢ saber, cla se torna saber quando contribui para o esclarecimento do
sujeito sobre o sentido do mundo, da vida, de suas relagbes com 0s outros e consigo
mesmo”.

As participantes da pesquisa foram gquestionadas também sobre como deveriam
acontecer 0s encontros de formacdo continuada na visdo delas. Para comecar, a Pl
mencionou: “De troca de experiéncia, mas também com temas relevantes”. A P2
acrescentou: “Com dirigentes bem informados e seguros”. Para a P3: “Deveria ter mais
pratica, trabalhar mais o ludico”. Ja na opinido da P4 “Deveriam ser fora do horario de aula,
uma ou duas vezes por més”. Por fim, a P5 ndo apresentou sugestdes.

Ao analisarmos detalhadamente as respostas concedidas, verifica-se que as
professoras reconhecem a necessidade de momentos nos quais possam relatar suas
experiéncias, mas ndo se evidencia um interesse pelo teérico que norteara as praticas. Na
verdade, os encontros de formacdo devem promover momentos que possibilitem o didlogo,
mas o fundamental € repensar a pratica de forma critica e reflexiva (FREIRE, 1996). Ao
responderem ao questionamento sobre a busca por momentos de aperfeicoamento além dos
oferecidos pela rede em que atuam — em relacdo a leituras, palestras, cursos online, grupos
de estudo, entre outros —, todas as professoras responderam positivamente.

Em virtude de todos os fatos apresentados aqui, ressalta-se que a peculiaridade da
formacdo docente, tanto a inicial, formacdo académica como a formacdo permanente, nao é
pensar tdo somente sobre o que vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobretudo o

que se faz (PIMENTA, 2000, p. 26). E necessario pensar na formagdo permanente como

1% visa alcancar niveis mais elevados na educacéo formal ou aprofundar como continuidade dos conhecimentos
que os professores ja possuem (PRADA, 1997, p. 88-89). Assim, corresponde a momentos de estudos
realizados no decorrer do ano letivo, o que é assegurado pela Lei Complementar Municipal n° 353, de 03 de
fevereiro de 2011. Em seu artigo 33, § 1° apresenta-se a seguinte redacdo: “A Secretaria da Educagdo do
Municipio de Lages (SEML) oferecera um minimo de 40 (quarenta) horas anuais de cursos de formagaol...]”.
As formacBes sdo oferecidas por professores que recebem o titulo de Professor Formador. A SEML
disponibiliza um Professor Formador por componente curricular, é responsavel pela formacao, mas também
pelo acompanhamento pedagdgico nas escolas. Os encontros de formagdo acontecem na SEML uma vez por
bimestre.
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forma de promocdo da liberdade, com o objetivo de incitar a curiosidade, pautada numa

perspectiva que valorize a consciéncia da vivéncia docente como dimensdo social de
formagé&o humana (FREIRE, 1996).

3.3 SABERES PEDAGOGICOS: A PRATICA COTIDIANA

De acordo com Pimenta (2000), é preciso deixar de partir de diferentes saberes
constituidos para tomar a pratica como o ponto de partida e de chegada das discussdes
pedagdgicas. Dito isso de outro modo, conforme Houssaye (1995 apud PIMENTA, 2000, p.
25), precisamos construir os saberes baseados nas necessidades apresentadas pelo real. E
nesse contexto que definimos a dimensdo dos saberes pedagogicos, isto €, a partir dos
indicativos da prética cotidiana. Ainda para Pimenta (2000, p. 26), em contato com 0s
saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia', os professores podem encontrar
instrumentos para interrogar e alimentar suas praticas, a partir do confronto e da
reelaboracdo desses saberes.

No mesmo sentido, Azzi (2000, p. 43) discorre que a pratica docente é, a0 mesmo
tempo, fonte e expressdo desse saber pedagdgico. A autora destaca ainda que diante dos
complexos problemas cotidianos em sala de aula o professor se utiliza dos conhecimentos
que possui, de forma original e criativa, com vistas a intervir em sala de aula, porém, num
processo ainda empirico®.

A esse respeito, na pesquisa realizada, evidencia-se que, de acordo com a gestora, a
escola preocupa-se em oportunizar momentos de discussdo sobre as dificuldades
encontradas pelos professores no processo de ensino-aprendizagem. “Sdo poucos os
momentos, mas eles sdo proporcionados bimestralmente nas paradas pedagogicas e também
quando a gente vé a necessidade de conversar com os professores”. Ademais, a gestora
ressalta que a verificagdo da necessidade dessa conversa “Se da através do acompanhamento
da orientadora e da gestora, de diagnosticos, apontamentos feitos pela familia™.

Ao encontro disso, as professoras respondentes destacam, ao falarem sobre a quem

recorrem em busca de orientacdo sobre alguma questao da préatica cotidiana e se isso reflete

1 A autora define que esses saberes sdo adquiridos nos cursos de formagao, mas ndo constituem, em si, saberes
pedagdgicos.

12 Trata-se de um processo empirico de elaborag&o de saber pois o professor n&o se utiliza de uma organizagéo
intencional ou metddica. Para Vieira Pinto (apud Azzi, 2000), “no nivel do saber o homem organiza o
conhecimento em formas preliminares, surgidas para atendar as necessidades praticas imediatas, porém ndo
alcanga o plano da organizagdo metodica”.
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em ganhos nas suas agOes, a P2 afirmou “Orientadora pedagdgica e gestora escolar. As

orientagdes sdo validas para esclarecimentos e trocas de ideias. ‘Tornamo-nos mais
responsaveis quando as propostas sdo em grupo’”. Por sua vez, a P3 destacou “Procuro
sempre a orientadora”.

Evidencia-se, dessa forma, o que afirma Pimenta (2000, p. 27) ao discorrer que nas
praticas docentes podem ser verificados elementos importantes como “a problematizacéo, a
intencionalidade para encontrar solugdes, a experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento
de situagdes de ensino complexas [...]”.

Prosseguindo com a analise da mesma questdo, as P1, P4 e P5 acrescentaram, além
da equipe diretiva da escola, a importancia da presenca dos demais colegas de profissdo para
auxilia-los em suas dificuldades. A partir disso, destaca-se que a escola também pode ser
analisada como um espago propicio a colaboragdo. E exatamente sobre isso que discorre
Talavera (1994) ao apontar que os saberes sdo cotidianamente socializados por professores
que compartilham entre si suas ideias e recursos, ou ainda, pedem ajuda a seus colegas para
resolverem determinados problemas relacionados a sua pratica docente. Sdo estas relagdes,
cotidianas e cordiais, que facilitam também a apropriacdo dos conteidos de ensino pelos
docentes.

De acordo com Berhens (2008 apud ARRUDA, 2012, p. 203) “espagos abertos para
o dialogo sobre atuacdo e formacdo docente ddo-nos conta de que os professores querem
mudar sua acdo, mas muitas vezes ndo conseguem desenvolver caminhos metodoldgicos
para a renovacao de sua pratica”.

O fato é que esse didlogo estabelecido com outros profissionais da escola, muitas
vezes, orientard o planejamento que possibilita uma organizacdo metodoldgica do contetido
a ser desenvolvido pelos professores em sala de aula. Quando se fala sobre planejamento de
ensino, varias sdo as suas conceituacdes. Contudo, aqui, valemo-nos do que defende Libaneo

(1994, p.222), ao apontar que é:

O planejamento é um processo de racionalizagdo, organizagdo e coordenagdo da
acdo docente, articulando a atividade escolar e a problemética do contexto social.
A escola, os professores e os alunos sdo integrantes da dindmica das relagdes
sociais; tudo o que acontece no meio escolar esta atravessado por influéncias
econdmicas, politicas e culturais que caracterizam a sociedade de classes. Isso
significa que os elementos do planejamento escolar — objetivos, conteddos,
métodos — estdo recheados de implicagdes sociais, ttm um significado
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genuinamente politico. Por essa razdo, o planejamento é uma atividade de reflexdo
acerca das nossas opgdes; se ndo pensarmos detidamente sobre o rumo que
devemos dar ao nosso trabalho, ficaremos entregues aos rumos estabelecidos pelos
interesses dominantes da sociedade.

Sobre isso, na escola ora analisada, a gestora destaca que o planejamento “é
realizado semanalmente pelas professoras regentes das turmas e quinzenalmente para os
projetos. O planejamento é para orientar seu trabalho e cada um escolhe como organizar [...]
Também tem a liberdade para fazer seus acréscimos no decorrer do planejamento”.

Ao serem questionadas se articulam o planejamento com as dificuldades observadas
em sala de aula as participantes da pesquisa concederam respostas positivas. A P1 afirmou:
“Sim, procurando dar atividades, para sanar as dificuldades de cada estudante”, algo similar
ao respondido pela P5. No mesmo sentido, a P4 disse: “Sim. Desenvolvo as sequéncias e
atividades com base no que eles ja sabem e podem aprender”. Por sua vez, a P2 destacou
que “A importancia maior da avaliacdo ¢é esta. Se vocé€ nao atingiu seu objetivo, reveja o
plano. Mude estratégias. Faga diferente em sala de aula. Ndo tenha medo de ousar. Um
método pode dar certo, ou ndo. Saiba mudar e tentar novamente. Seja humilde, vocé pode
errar”.

Aproximando o que diz Libaneo (1994) das falas das professoras, é possivel
perceber a importancia do carater da flexibilidade no planejamento, pois ele serd a mola
propulsora capaz de fazer com que os alunos avancem no processo de ensino-aprendizagem,
ultrapassando seus limites e internalizando os conhecimentos.

Sendo assim, ainda no que tange ao planejamento, ao serem questionadas sobre as
formas organizacionais utilizadas as professoras responderam de maneiras bem diversas. A
P1 organiza seu planejamento por meio de “Atividades articuladas com as atividades de sala
de aula”. Ja a P2 se vale do “Planejamento anual, projetos da escola, projetos impostos pela
Secretaria, sequéncias didaticas, atividades diversificadas e afins aos contetidos basicos”.
Por sua vez, a P3 destacou “No planejamento, sequéncia didatica, projetos quando sédo
propostos”. A P4 acrescentou ““[...] atividades de estudo e pesquisa, atividades de reforco e
treino”. Por fim, a P5 desenvolveu “Projetos, atividades articuladas de acordo com o tema
geral ou especifico da disciplina”. J4 na visdo da gestora sobre a mesma questdo, “ainda
percebo atividades desarticuladas [...] Temos alguns professores ensaiando algumas praticas
a partir das sequéncias”.

Como se pode perceber, dentre as formas organizacionais mais destacadas pelos

sujeitos da pesquisa estdo as sequéncias didaticas e os projetos didaticos. A Sequéncia
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didatica, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.82) “¢ um conjunto de atividades

escolares organizadas de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou
escrito”.

Outra forma de organizar as atividades sdo os projetos didaticos, que sdo situagoes
didaticas em que o professor e os alunos se comprometem com um propdsito e com um
produto final: em um projeto, as acdes propostas, ao longo do tempo, tém relacdo entre si e
fazem sentido em funcdo do produto que se deseja alcancar (producéo de um livro; jornal
escolar; organizacao de uma Feira Literaria, etc.) (LEAL, 2005).

No que se refere aos projetos didaticos, a gestora destaca que sdo sugeridas
tematicas para serem trabalhadas pelos professores: “Sugerimos alguns projetos [...] mas o
gue me incomoda é o fato de ficarem em questdes de teméticas, sem aprofunda-las, como,
por exemplo, as datas comemorativas. O tema fica como pretexto para explorar somente o
contetdo, uma visdo conteudista”. Ja ao ser proposta a pergunta sobre se 0s projetos
desenvolvidos vém ao encontro das necessidades das criancas na sala de aula, a gestora
respondeu “Na maioria das vezes ndo. Sinto esta dificuldade, que os projetos surgissem da
realidade das criangas”.

Ressalta-se que, independentemente da forma organizacional, conforme Charlot
(2005, p. 27):

Alguns professores sdo mais eficazes com um tipo de aluno e menos com outro.
Isso significa que nossas praticas em sala de aula tém consequéncias importantes
na vida dos alunos [...] Acho que nunca se deve esquecer de que o saber é o centro
da experiéncia na escola. A escola é um lugar onde o professor esta tentando
ensinar coisas para alunos que estdo tentando aprendé-las. Quem teoriza a escola e
esquece esse fato deixa 0 mais importante fora do pensamento.

Por outro lado, segundo Pimenta (2000), numa leitura critica da préatica social de
ensinar € preciso levar em conta a realidade existente. Nesse sentido, é inegavel que o atual
contexto educacional nos aponta para a necessidade de novos métodos e sistematicas de
organizagdo das escolas, entre elas, para a autora, esta situada a interdisciplinaridade, ou
seja, “uma superacao da tradicional fragmentagdo dos saberes da docéncia (saberes da
experiéncia, saberes cientificos, saberes pedagogicos” (PIMENTA, 2000, p. 25).

Diante do exposto, ao tematizar a realizacdo de praticas interdisciplinares na escola,
a gestora & bastante clara. “Somos nds mesmos que fragmentamos e pensamos na
organizacéo, ai colocamos o uso de um caderno para cada disciplina, somente para cuidar da

organizagdo. A preocupacdo ¢ onde colocar o tema trabalhado, em qual caderno”.
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Acerca disso, Morin (2001, p.89) alerta que ¢é “preciso substituir um pensamento

que isola e separa por um pensamento que distingue e une”. E prossegue: “o ensino por
disciplina, fragmentado e dividido, impede a capacidade natural que o espirito tem de
contextualizar. E € essa capacidade que deve ser estimulada e desenvolvida pelo ensino, a de
ligar as partes ao todo e o todo as partes” (MORIN, 2011, p. 7).

No entanto, esta visdo fragmentaria ainda é verificada nas praticas de muitos
professores, como os entrevistados, por exemplo. Ao responderem ao questionamento sobre
o desenvolvimento de praticas interdisciplinares em suas aulas as respostas foram: P1 “Nao,
pois € um suporte para sanar as dificuldades dos estudantes em sala de aula”; P2 “Sim. Com
um tema consigo desenvolver atividades em mdltiplas disciplinas”; P3 “Sim. As vezes com
jogos”; P4 “Sim. Fago sequéncias e projetos”; e P5 “Sim, sempre trabalho a
interdisciplinariedade (sic), através de musicas, jogos educativos relacionados a um tema”.

Na visdo de Etges (1993, p. 18) “interdisciplinaridade, enquanto principio mediador
entre as diferentes disciplinas, ndo poderd jamais ser elemento de redugdo a um
denominador comum, mas elemento tedrico-metodologico da diferenga ¢ da criatividade”.
Assim, como é possivel perceber, a interdisciplinaridade ainda ndo é efetivamente praticada
no contexto escolar analisado e ainda ha uma visdo equivocada sobre ela, pois, para o
mesmo autor, ela deve ser a “exploragdo das potencialidades de cada ciéncia, da
compreensdo dos seus limites”, o que ndo pode ser aferido nas respostas acima.

Na verdade, para que ocorra uma verdadeira transformacdo da pratica docente, é
preciso buscar novas e diferentes teorias de ensino e de aprendizagem e investir nas
estruturas que afetam a dinamica da sala de aula (ARRUDA, 2012, p. 202). Nesse sentido,
um ultimo questionamento proposto no que se refere a pratica cotidiana tematizou a
utilizacéo das Tecnologias da Educacdo e Comunicacéo (a partir daqui denominadas TICs*®)
no desenvolvimento de suas aulas.

E inegavel que, como afirma Lyotard (1998, apud KENSKI, 2007, p. 18), 0 homem
estd passando, na atualidade, por seu maior desafio que é a tecnologia. Estamos diante de um
novo perfil de aluno, envolvido constantemente com as tecnologias. Sendo assim, estas ndo

podem ser simplesmente negadas no cotidiano escolar, precisam ser incorporadas por ele.

3 Segundo Cruz (1998) TIC “pode ser todo e qualquer dispositivo que tenha a capacidade para tratar dados e
ou informagdes, tanto de forma sistémica como esporadica, quer esteja aplicada ao produto, quer esteja
aplicado ao processo”. Assim, as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo constituem a conversio de
distintas midias (mensagens) em um artefato — como, por exemplo, o computador. Mas o que torna diferente as
TICs de se tornarem meros equipamentos de informatica sdo os recursos humanos que as usam, estes sdo 0s
responsaveis pelo uso e tratamento dessas informacoes.
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Diante de toda essa nova realidade, ao responder a pergunta proposta a P1 afirmou “Nao,

pois sd0 momentos muito pequenos e ainda estou me adequando a este tempo. Mas para
frente sim”. A resposta deixa claro o reconhecimento da importancia das TICs para repensar
as formas de ensinar de modo a utiliza-las como suporte pedagogico.

O fato é que a insercdo das tecnologias no contexto educacional ocasiona a
descentralizacdo do conhecimento, ja que este, com o advento da internet, passa a estar ao
alcance de todos. H4, portanto, uma equiparacao entre professor e aluno, ja que o primeiro
deixa de ser detentor absoluto do saber.

Na mesma perspectiva a P2 respondeu “Muito pouco. Ainda estou na escola
tradicional. Que pena! Ndo podemos oferecer o que ndo temos. Se tenho dificuldades nas
tecnologias, como passar para o meu aluno?!”. Essa afirmacéo faz todo o sentido a partir da
analogia criada por Prensky (2001) ao apresentar os alunos como nativos digitais* e os
professores como imigrantes digitais, afinal, na maioria dos casos, 0s estudantes conhecerdo
mais acerca das TICs do que seus mestres. Os alunos, nativos da era digital, em geral, ndo
tém dificuldades para lidar com os sites colaborativos e, normalmente, sentem-se a vontade
dentro desses ambientes.

Ao analisar as respostas das outras professoras — P3 “As (sic) vezes o radio”; P4
“Sim: televisdo (gravacdo dos alunos) e data show (sic)” e P5 “Sim, data show (sic),
notebook” — torna-se evidente que, muitas vezes se desconhece todas as potencialidades das
TICs. Isso decorre do fato de que os recursos tecnoldgicos vao cada vez mais longe e
permitem o0 uso de imagens estaticas ou em movimento, associadas a textos escritos e/ou de
audio, com o compartilhamento imediato para qualquer ponto do planeta (BRAHIM;
SILVA, 2013, p. 22).

Dessa maneira, adequar-se a esse novo cenario requer dos professores a adocao de
uma nova postura e a busca por aperfeicoamento constante. Sobre isso, Therrien (2002, p.
108-109) afirma que o docente “deve ser abordado na sua tripla relacdo com o saber: como
sujeito que domina saberes, que transforma esses mesmos saberes e a0 mesmo tempo precisa
manter a dimensao ética desses saberes”. Isso quer dizer que o professor inicia o processo de

ensino-aprendizagem partindo dos conhecimentos tedricos provenientes de sua formacgédo

10 educador e pesquisador Marc Prensky (2001) elaborou os conceitos de nativos e imigrantes digitais,
descrevendo os estudantes que ja comegavam a mostrar sinais de mudangas de comportamento devido a era das
novas Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TICs). Ja naquela época, em que a Web 2.0 dava seus
primeiros passos, Prensky enxergava uma nova geragdo, que pensa e se comporta diferente de seus pais e
professores, e que tem uma nova forma de entender o mundo.
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inicial; esses sdo refinados e transformados com base nas interacdes e nas necessidades dos

estudantes; nessas interacfes surge a dimensdo ética da prética docente, com base na
convivéncia em sala de aula e nas respostas dadas diante de cada situacao surgida.

Ademais, percebe-se que ha um duplo desafio para a educagdo: “adaptar-se aos
avancos das tecnologias e orientar o caminho de todos para 0 dominio e a apropriacéo critica
desses novos meios (KENSKI, 2007, p. 18).

Talvez, um caminho seja aliar os saberes experienciais, do conhecimento e
pedagogicos com vistas ao aprimoramento da pratica docente. Ou, em outras palavras o que
aponta Arruda (2012, p. 200) “Considerando que as praticas pedagdgicas sdo complexas e
imprecisas imp06e-se a necessidade de um pensamento problematizante capaz de incorporar

mudancas paradigmaticas no modo de educar”.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A partir do desenvolvimento da presente pesquisa foi possivel perceber que as
conexdes estabelecidas pelas professoras com o conhecimento cientifico e escolar pdde ser
analisada em trés aspectos: trajetorias de vida, formacdo docente e praticas cotidianas.

Diante disso, observa-se ndo ser possivel dissociar o ser professor do ser pai, méae,
filho, tio, tia, amigo. Assim, a partir do percurso de vida de cada sujeito sdo construidos
elementos capazes de interferir na constituicdo do profissional. O fato é que a subjetividade
é manifestada a todo o0 momento, por meio das impressdes individuais e coletivas. Isso torna
possivel compreender melhor e constituir a identidade profissional. Essas rela¢fes tornam-se
significativas a partir da trajetoria de vida de cada professor. Sdo muitos os fatores capazes
de interferir na constituicdo da identidade profissional, um conjunto que reline aspectos
culturais, tedricos e praticos, que servirdo como base para que os professores tornem-se
aprendentes e, concomitantemente a isso, mediadores entre o0 saber ser e o fazer.

Dessa forma, os professores tém acesso a saberes singulares que sdo mobilizados,
aplicados e produzidos por eles na rotina da profissdo docente e convertem-se em fazeres
singulares especificos ao seu oficio. Nesse sentido, as professoras demonstraram em suas
respostas valorizar os conhecimentos praticos relacionados ao exercicio da funcdo docente e
também demonstram valorizar o que é produzido pelos colegas como fazeres pertinentes que

contribuem para a sua pratica docente.
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Ja em relacdo a formacdo continuada, essa apresenta-se como um momento

propicio para a troca de experiéncias. Ao analisar os dados coletados foi possivel constatar
que as participantes da pesquisa afirmaram valorizar os conhecimentos praticos relacionados
ao exercicio da funcdo docente aprendidos nas formac6es — tanto inicial, quanto continuada.
Além disso, apesar de perceberem esses momentos como significativos, demostraram
estabelecer conexdes simplistas entre 0s aspectos teoricos e sua finalidade no espaco da sala
de aula.

Por sua vez, o saber pedagogico, pode ser considerado aquele que é construido pelo
professor no cotidiano de sua acdo, possibilitando a efetiva interacdo com o educando. A
respeito disso, 0s sujeitos da pesquisa relataram que a escola promove momentos de
socializacdo das préaticas docentes. Na avaliacdo delas, esses momentos sdo significativos e
importantes, pois servirdo como orientacdo para a realizacdo do planejamento que permitira
a organizacdo metodoldgica do contetdo a ser desenvolvido pelos professores em sala de
aula.

De tal modo, percebe-se que a escola é também espaco de colaboracédo e diante das
adversidades diarias € necessario mobilizar os conhecimentos que se possui. No que se
refere ao planejamento, percebeu-se que as professoras utilizam-se com maior frequéncia
das sequéncias didaticas e de projetos como formas organizacionais das suas rotinas
escolares.

No entanto, ainda sobre isso, no relato da gestora, fica evidente que 0s projetos
realizados na escola ndo nascem da necessidade dos educandos. S&o, portanto, meramente
ilustrativos, servindo-se de temas apenas para o cumprimento do curriculo. Da mesma
maneira, isso nos revelam a falta de clareza no momento da articulagdo entre os
componentes curriculares e o que é primordial ao educando, isto &, partir de seus interesses e
necessidades.

Por fim, mas ndo menos importante, ainda no que se refere a pratica cotidiana em
sala de aula, a grande maioria das professoras afirmou ndo fazer uso das tecnologias como
meio facilitador do processo de ensino-aprendizagem. Evidencia-se, dessa maneira, um
enorme desafio que se coloca diante dos docentes em rela¢éo ao uso das tecnologias.

Em virtude do que foi mencionado, destaca-se que a formacéo, tanto inicial quanto
continuada, pode favorecer o desenvolvimento de atitudes pesquisadoras, reflexivas e que
possibilitem o seu préprio desenvolvimento profissional. Some-se a isso o fato de que para

ocorrer uma transfiguragdo real da pratica docente é fundamental procurar diferentes
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caminhos e conceitos de ensino e de aprendizagem e apostar em acdes que favorecam o

desenvolvimento dos educandos. A formacdo docente ndo se constitui por meio da
acumulacdo de conhecimento e tampouco na reproducdo de praticas pedagdgicas. Ao
contrério, é a reflexdo sobre as praticas e um permanente construir-se pessoal e
profissionalmente.

Para tanto, os saberes da experiéncia ndo comec¢am logo depois da graduacdo, ou
ap6s um momento de formacdo continuada, mas sim com as experiéncias vividas enquanto
estudante, quando nos relacionamos com nossos familiares, amigos, na fila do banco. A
constituicdo do ser professor acontece a todo o momento. Por essa razdo, € preciso que

estejam sempre abertos a aprendizagem.
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