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RESUMO

O presente estudo objetivou responder, essenci@manseguinte questao: Como
professoras atuantes nas 42 Séries do Ensino Fentlnse constituiram professoras e
quais as implicacGes disto em sua pratica docév@eBusca de respostas a essa questao,
formulo os seguintes objetivos: Compreender a ttage formativa e o constituir-se
professoidestas professoras, buscando analisar a espeaifecml ndo de saberes proprios
de ser professor das séries iniciais, da 42 Sépec@almente; identificar a origem e a
natureza dos saberes adquirido-construidos pos esstessores pesquisados e identificar
a implicacdo (ou ndo) desses saberes/dessa formagsiopraticas docentes dessas
educadoras. As interlocutoras desta pesquisa 88optofessoras que atuam na quarta
série, em escola publica estadual, todas com a2 éinos de experiéncia docente. Optei
por ouvir as professoras da 42 Série do Ensinodradtal, por considerar importante este
momento de passagem para a segunda etapa do Ensid@mental, de 52 a 82 Série onde
os professores apresentam caracteristicas difadasiem relacdo as outras seéries. A
pesquisa esta centrada numa abordagem qualitatuas@u compreender a trajetoria
formativa dos docentes pesquisados. Os autoresamsituem a fundamentacéo tedrica e
com os quais dialoguei, juntamente com as narsatil@s sujeitos da pesquisa, foram:
Paulo Freire, Terezinha Azerédo Rios, Selma Garftioenta, Maurice Tardif, Antonio
Novoa, Ecléa Bosi, Magda Soares, Nilda Paiva AlMdario Sérgio Cortella, Carlos
Rodrigues Brand&o, Maria Cecilia de Souza Minayarié Osorio Marques, Carlos
Marcelo Garcia, Pedrinho Guareschi, José Albertweme Serge Moscovidroi possivel
perceber que a aprendizagem da docéncia ndo éagmspp homogéneo, na medida em que,
cada professor desenvolve certa maneira de sengampa profissdo docente, tendo como
referéncia o processo de apropriacdo frente asriérp@s vivenciadas nos diferentes
contextos formativos com os quais teve contatox@oécio da docéncia nas séries iniciais e,
de forma especial, nas 42 séries, exige do prafessilidades e saberes ligados especialmente
ao ensino integrado, aos vinculos afetivos e alskdade para auxiliar o aluno na passagem
entre a unidocéncia e multidocéncia; a continuidddeprocesso de alfabetizacdo e de
instrumentalizac&o, para que o aluno lide com @warad do mundo escrito, precisa ser
associado a habitos de organizacdo, com um fotieide a autonomia. Estes saberes
destacados pelas interlocutoras sdo construidena@sabnente em sua pratica docente,
embora reconhegam sua formagéo académica comaiessArcompreensao sobre o fazer
e pensar docente implica na analise dos fatoresrdas que neles influenciam, evidenciando
a relevancia de estudos acerca das trajetoriasfivas, na medida em que, possibilitam uma
aproximacdo com os desejos, angustias, sentimentesores, saberes e fazeres que séo
constituintes do agir/pensar/sentir docente, quanitsdo construidos/reconstruidos nos
diferentes tempos/espacos formativos.

Palavras-chave:itrajetorias formativas, saberes docentes, praticarde.



ABSTRACT

The current study aims to answer essentially teoviing questions, “How do
performing teachers ofgrades of Basic School putting themselves togedketeachers?”
And “What the involvement of that on their teachimrgictice?” On the searching of answers
from those questions, you make the following aiorgjerstanding the graduating course and
be a teacher of those teachers, inquiring to aeatii@® specificiment or noto f proper
knowledges of being a teacher from First Classespacially of Four_Grade; identifying the
origem and the nature of knowledges acquired-Hwltthose researched teachers and to
identify the involvement (or not) those Inowledglat formation of the teaching practices of
those educators. The interlocutors of that researeh(three) teachers that perform in the
Four_Grade on State School, all of them with ntbas twenty years of tesching experience.
One decided for listening teachers from Fourth @sadf basic School for considering this
moment important on passing to the second stage fifth to eighth grade of Basic School,
where teachers have showm different qualities speet to the other classes. The research is
centralized in a qualitative approach and héas tiyated to understand the graduating course
of the researching teachers. It was possible tbzesghat reading of teaching it's not a
homogeneous proceeding, as each teacher develeptaanty way of being thinking the
teaching profession, having as reference the pditgeof appropriation before being
experiences different instructive contexts. Practaf teaching in the First grades and
essentially in the Fourth Grades, demand of thssnd knwoledges link particulary to
Integral Education with affective chains and thasdaility to helping the pupil through the
change between the uniteaching and multiteachimg;continuity of the proceeding of the
teaching of reading and instrumentaliation in orethe pupil deal with the universe of the
world’s written, He needs to get into the habitwrdanization, with a strong encouragement to
autonomy. These Knwoledges emphasized by the tedaautors are built essentialy in their
teaching practices, although they admit their asadebackgroud as essential. The
umderstanding about doing and teaching think in¥dbvanalyse factors, and events and their
influences, evidencing the importance of studuibgua formative courses as they make
possible an approach with wishes, and anguishesfesmings and worths, and knowledges
and doings that are membres of the act/think faeksching, that were/are built/rebuilt in
different formative times/spaces.

KEY WORDS: graduating courses, teaching knowleges, teachatgcps.



10

INTRODUCAO

A intencado desta pesquisa esta dinacia as questdes relativas a formacéao dos
professores das Séries Iniciais do Ensino Fundahespecialmente as professoras de 42 série e
buscou analisar as trajetérias formativas e aénfiia das mesmas no cotidiano profissional

dessas docentes.

Esta pesquisa se estrutura a partir do pressugesue a formacgéo do professor
nao acontece apenas em decorréncia da formacdoditstal e da atuacao profissional, mas
sim, muito fortemente, através das experiénciaglasve sentidas por este sujeito ao longo de
sua trajetoria pessoal (Tardif, Névoa); estudgprosessos pelos quais as pessoas se constituem
como professor, traduzidos a partir das suas nasatpode de uma forma ou de outra
contribuir para uma melhor compreensdo da formagéoente e da prépria trajetoria
profissional. Busquei, também, observar as impiieacdessas representacdes trazidas pelos

professores em suas praticas docentes.

Mesmo considerando que as tematicas da pesquismham sido pesquisadas
com certa intensidade, este estudo quis ouvir meaf@special professores das quartas séries do
ensino fundamental, uma vez ser a 42 série doehsmamental, a que serve de transicao do

ensino unidocente ao multidocente.

Em meio a muitas possibilidades de interlocstale pesquisa, me aproximei da

categoria vida adulta. A intencéo e atencéo aokcadmeste caso professores das séries iniciais,
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nesta investigacao, estao relacionadas as minhgagindes quanto ao constituir-se professor,
imagens, sentimentos, atraves de suas historieedagr Conforme Bosi (2003, p.15) “A

historia que se apdia unicamente em documentogaisfimdo pode dar conta das paixdes
individuais que se escondem atras dos episodiagfes$sores adultos, que trabalham com

criancas, precisam ser ouvidos.

Os autores preferenciais que constituem a fundeag@o tedrica e com
gquem estarei dialogando, juntamente com os dadesados, serdo: Paulo Freire, Terezinha
Azerédo Rios, Selma Garrido Pimenta, Maurice Taréliftonio Novoa, Ecléa Bosi, Magda
Soares, Nilda Paiva Alves, Mario Seérgio Cortellayl@ Rodrigues Brand&o, Maria Cecilia de
Souza Minayo, Mario Osorio Marques, Carlos Marc@arcia, Pedrinho Guareschi, José

Alberto Correia, Serge Moscovici.

O texto esta estruturado em 5 capitulos, assimetalo: o primeiro,
origem do estudo e sua justificativa, resgata aglementos da minha histéria de vida, que, de
certa forma, me credenciaram a tematica e aos@uessa pesquisa, ora pela proximidade, ora
pelo distanciamento, mas muito pelo comprometimesuoial, politico e pedagdgico dos
enredos vividos: os vinculos com a educacdo, alesardo, as privacoes e 0s sonhos
vivenciados na infancia; os limites e possibilidgdes relacdes de e com o saber. Neste mesmo
capitulo apresento alguns estudos ja realizadose sabtematica pesquisada, o problema
investigativo, os objetivos e as questbes de psagquipresenta também o contexto da pesquisa,
0S sujeitos e os espacos dos interlocutores, retom@blema investigado e os objetivos da

pesquisa.
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O segundo capitulo anuncia 0s pressupostos mmstetodoldgicos
escolhidos e delineia o caminho metodoldgico tdthacom vistas a buscar respostas as
indagacdes formuladas. Ja, o terceiro, lida condim&nsdes teoricas: formacado e trajetoria
formativa dos professores, saberes docentes. @ogeegritulo aborda o constituir-se professor

nas séries iniciais do ensino fundamental.

Ja, o quinto capitulo aborda, mais fortementedi@logo com as
professoras pesquisadas, analisando suas motivagi@ea escolha da profissdo docente e 0 seu

constituir-se professor, bem como suas concepgbaprgénder, ensinar e avaliar.

Acredito que a pesquisa em educacdo precisa paar fortalecer o
trabalho do professor que reflete sobre sua préti@asformando-o em professor-pesquisador.
Esse professor precisa descobrir-se como profalsioomo autoridade pedagdgica que é, e de
posse disso, intervir para cada vez mais qualifcaseu trabalho e do aluno de modo a
reconstituir-se como sujeito do processo pedagdgohms processos sociais, com condi¢cdes para
construir um projeto historico que nédo prescinde pessoas, mas as inclui e as forma pela

capacidade que possuem de formar o outro e denbsau o futuro.
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1 ORIGEM E JUSTIFICATIVA DO ESTUDO:

Quem comanda a narragao nao
€ a voz, € o ouvido.
[.Calvino.

O desejo de pesquisar, compreender eutdiso processo de formacdo dos
professores das Séries Iniciais do Ensino Fundahsatmaterializa a partir de minha trajetoria
como professora. Rememorando a minha histériadke mie vejo constituindo professora, além
da formagcdo académica, através da minha relagdo a@ucola, desde a vontade de ser
professora, j& na infancia, até meu compromisso wom@ educagcdo como caminho necessario

para uma pratica engajada na construcéo de sugeitbsomos.

O que teve mais forca nessa trajetéria? O que degssoria me constitui como
professora? Por muito tempo achava ser fundamestéémminha trajetoria profissional a que
melhor me formou. Hoje, ndo descarto isso, masutdescque, muito antes disso, trazemos
marcas que sao sendo definitivas na nossa cog&ttdiocente, poderosas. As representacoes
gue trazemos de aluno, de professor, de escola,igad nos forma e, segundo estudos (Tardif,
Diniz, entre outros) exercem uma influéncia, muite@zes maior que a propria formacao

académico-profissional. Isso comigo nao foi difégen

Busco no bau da memodria meus sentimentos, vivéeclambrangas da minha
vida escolar. Iniciei meus estudos em 1970, nagransérie numa escola municipal em Getulio
Vargas, RS onde estudei até a 42 série. Da 52sérig? estudei na Escola Estadual Emilio
Tagliari, no mesmo municipio. Sentia-me feliz, pa@sescola era para mim um lugar muito

acolhedor.
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A escola sempre me trouxe a imagem de espaco dadmre ensinar, buscar
novos saberes, brincar, conviver e o0 professor seprgsente como o0 que conduzia e orientava
que tinha o desafio de estimular e dar o “empumfinZ necessario para novas conquistas.
Lembro muito bem da professora da 22 Série, dal&dbanicipal de Ensino Fundamental - 12 a
42 Seérie, em Getulio Vargas, no ano de 1971, queg eutras atividades criativas, promovia

momentos de leitura e hora do conto de forma nididtica e prazerosa.

Como tinha dificuldades financeiras para comprap$i, sempre arrumava lanche
a mais e trocava por livros com uma colega quenbs fporque sua méae ganhava da dona da
casa onde trabalhava como doméstica; foi esseta deie arrumei para ter acesso as lindas

historias que lia e relia muitas vezes e me desafiacada vez mais na busca de novos saberes.

Sempre disse que queria ser professora; minha iceéde fmuito feliz e meu pai
nunca se opo0s, mas, quando conclui a 82 sériemelalisse que jamais me deixaria ser
professora, preferia que fizesse Ciéncias Contapeisera a unica opcao que restava fora o
curso de Magistério. Fiquei muito triste e decepada, ndo aceitei mudar minha opcéo, perdi
um ano sem estudar e no ano seguinte, a convitendereligiosa, fui trabalhar como aluna
interna, no Colégio Santa Clara, de Getulio Vargasy isso pagava os estudos e também a
pensédo; logo demonstrei a minha vontade de seegwofa e fui convidada pela escola para

assumir como professora auxiliar e, assim, congeglizar meu grande sonho.

Assim que conclui o curso Normal comecei a leciopnam vinte anos, até hoje
me lembro da minha alegria em assumir minha prarteirma como professora titular. Dai em

diante, nunca mais deixei a sala de aula, amo rabalho, acredito muito no papel social que o
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professor exerce na relacdo com seus alunos easgbegfessores como cidaddo comprometido

com uma sociedade justa e democratica.

Estas inquietacdes retomam Freire, 2002, p. 26sifan inexiste sem aprender e
vice-versa e foi aprendendo socialmente que, istmente, mulheres e homens perceberam

que era possivel ensinar”.

Motivada por estas conquistas e descobertas, eome © meu desejo de ser
professora se tornava realidade, propus-me a @@squaielhor a questdo da formacado, do

constituir-se e construir-se docente.

Trago presente Rios, 2001, p. 17, quando diz quea“das coisas que realizo
com maior alegria é ensinar, fazer aulas. Gost@dks tanto quanto gosto daquilo que ensino.
Fui escolhendo devagar o meu oficio e hoje tenhtezae de que ndo poderia fazer escolha

melhor”.

O tema pesquisado, portanto, possui uma vinculdgéta com minha formacéo
académica, desde as séries iniciais na escolapoensédio, no curso de Estudos Sociais/
Geografia e hoje como mestranda no Programa derddesem Educacédo da Universidade do

Vale dos Sinos, onde agucou ainda mais meu deseéjwestigar/pesquisar.

Destaco, em primeiro lugar, a minha experiéncifiggional como professora em
muitos espacos formais de educacdo, em realidadess re realidades urbanas, desde os

pequenos estudantes do ensino fundamental aosihm esperior nos cursos de Pedagogia.
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De forma especial destaco a Fundacédo de DesenwitamEducacdo e Pesquisa
da Regido Celeiro — FUNDEP, no municipio de TréssBs, Rio Grande do Sul, nos anos de
1990 a 1994, onde vivenciei uma proposta pedago@ice que alunos, professores e pais
participavam ativamente do processo pedagodgicandebedo na escola, havia uma construcao
coletiva que fortalecia a esperanca de uma outala possivel, respeitando os diferentes

saberes e historias.

Lembro-me, também da rica experiéncia em educagaaespacos nao formais,
na busca deutra educacéo possivelomo no trabalho de formacédo e assessoria n@ guue
coordenava - Articulacdo Nacional de Mulheres Titedmoras Rurais, no periodo de 1999 e
2000, com sede em Brasilia desde as quebradeirapade as pescadoras artesanais, as da
agricultura familiar e as sem terras, mulheredlras, guerreiras que traziam no coracao toda a

realidade vivida e sofrida pelas suas familiaserdo de mudanca.

No trabalho que realizei com os jovens do meialnuio Rio Grande do Sul e em
outros estados brasileiros, através da Pastordldentude Rural, jovens que sonhavam com a
construcdo de uma nova sociedade com acesso g sdadacao e lazer sem ter que deixar suas
raizes, com um jeito novo de viver e valorizar radadlhadores rurais tinham como lema que
alimentava a sua luta: “Jovem da roca também telor’yvacom 0s jovens em situacdo de
vulnerabilidade social em Brasilia, no ano de 2000ens que tinham passado por varias
provacdes da vida na drogadicéo, na violénciajpao@ono social, através da Organizacdo N&o-
Governamental Agora; na assessoria do MovimentalBoptravés do Centro de Educacéo

Popular, de Erechim, no Rio Grande do Sul.
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A possibilidade de ter atuado na formacdo de psofes na Universidade
Estadual do Rio Grande do Sul — UERGS, no CursBeatagogia Anos Iniciais e de Jovens e
Adultos, no Campus de Vacaria, de 2002 a 2004 d)meersidade Regional Integrada/URI
Campus de Erechim no Curso de Pedagogia - DocémsaAnos Iniciais e Docéncia na
Educacao Infantil, no ano de 2006, penso comouimidmental e instigador das minhas atuais
preocupacodes, pois ai comeco a entender a imp@t@racnecessidade em pesquisar 0 processo
de formacado dos professores que atuam nas s@gessinneste caso os professores que atuam

na 42 série do Ensino Fundamental.

Trabalhei como Coordenadora Pedagdgica, no peri@d@006 a 2009, no
processo formativo de professores das séries immaColégio Sdo José, em Erechim. A partir
desta experiéncia tornou-se mais complexo e msigante entender efetivamente quem € esse
profissional que vem atuar nas séries iniciais,a@emconstitui como professor, qual sua historia
pessoal e profissional, reforcando o desejo queealio ha um tempo em pesquisar 0 processo

formativo e a compreenséo do mesmo pelos profesdageséries iniciais.

Baseada, pois, na minha trajetoria pessoal e profial e nas reflexdes sobre as
leituras diferenciadas ja realizadas sobre a foimado professor, julgo que pude melhor

entender esses profissionais e, entendendo-osdentme.
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1.1 O CONTEXTO DA PESQUISA:

Erechiml, localiza-se na regido norte do estadldRab Grande do Sul, na
regido do Alto Uruguai e na microrregido de Erechirem como limites ao norte o0s
municipios de Aratiba e Trés Arroios, ao sul GetMargas e Erebango, ao leste Gaurama e
Aurea e ao oeste os municipios de Paulo Bento &oBie Cotegipe. Considerada um centro
sub-regional no pais, € a segunda cidade mais gespulo norte do estado com 97.916
habitantes, superada apenas pelo municipio de Fasgm. O municipio esta localizado a
cerca de 360 km da capital do estado de Rio Grdond8ul, Porto Alegre, sendo 330 em
distancia rodoviaria. A latitude da cidade é deZ¥ 3" Sul e a longitude: 52° 16" 26" Oeste.
Erechim, termo de origem caingangue, significa 'jsanpequeno”, nome esse dado

provavelmente pela cidade ser rodeada de florestasneados do século XIX.

Erechim foi uma das primeiras cidades brasilemasderna planejada. O
planejamento viario da cidade fora inspirado enceitas urbanisticos usados nos tracados
de Washington (1791) e Paris (1850), caracteriz@vgpor ruas muito largas, forte
hierarquizacdo e criacdo, através de ruas diagomaisxadrez basico, de pontos de
convergéncia. Elementos chave do seu tracado mcluma malha perpendicular de ruas
cortadas por avenidas em diagonal, quarteirbesirdenddes regulares e uma avenida em

torno de seu perimetro.

1 Os dados do contexto do municipio de Erechim foramtirados da pagina da prefeitura municipal
www.pmerechim.rs.gov.br.
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O municipio de Erechim foi criado no dia 30 delabe 1918, por decreto do
entdo Presidente do estado Doutor Antonio Augustogés de Medeiros. Depois de
formalizados todas as diligéncias oficiais refezerdo ato de criacdo, o Secretario de Obras
Publicas Torres Gongalves ordenou a execucdo deidigeodésica da cidade que serviria de
sede ao novo municipio pelos engenheiros e agronemnsda Comissdo de Terras, que

funcionava no antigo povoado Erechim (hoje Get’hogas).

Tomaram, entdo, como ponto de partida a Estag&owaria, sem contudo ter
feito, ao que tudo indica, o reconhecimento préldderreno. O desenho repetiu a planta da
cidade de Belo Horizonte, capital do Estado de Mli@arais, também fora inspirado em
conceitos urbanisticos usados nos tracados de Mgashi(1791) e Paris (1850). Aprovado o
futuro tracado, iniciou-se de pronto a implantagi@ cidade com a venda de terrenos e
respectivas constru¢des de madeira, surgindo toihouena rapidez inédita, principalmente a
Avenida José Bonifacio, hoje denominada MauriciadGso. E, assim, como que por

encanto, surgiu a Vila Boa Vista, substituindo #aganPaiol Grande.

A cidade do norte gaucho esta entre as 20 cidadésfrias do sul do Brasil,
inicialmente chamado de Paiol Grande e depoisssiwamente, de Boa Vista, Boa Vista de
Erechim, José Bonifacio e, finalmente, Erechim, eomuitos outros povoados do Brasil,
Erechim surgiu a margem da estrada de ferro. No, @agstrada de ferro que ligava o Rio

Grande do Sul a Sao Paulo.
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Colonizado basicamente por imigrantes de origelongsa, italiana e alema, o
povoado formou-se em 1908 a margem e arredorestia@ de ferro. Foi neste ano que 36
pioneiros, entre imigrantes europeus e outros @mds terras velhas (Caxias do Sul), vieram
pela estrada de ferro e habitaram o lugar, que togwu-se um Distrito de Passo Fundo.
Erechim tem como titulo a Capital da Amizade. Agemh do nome de Erechim remete aos
antigos habitantes indigenas da regido. Passadonsatémos, diante de noticias do florescente
progresso da regido, Torres Gongalves veio viaitdla, esperando encontra-la situada sobre
terreno plano e de facil transposicdo, com ruasaglacom suas terminais triangulares
perfeitamente niveladas. Porém, quando chegoueecanpeu a bordo de um automovel Ford
1929, que roncava furiosamente nas subidas ingrelagsruas, alarmou-se, ndo era o

esperado.

Mais tarde desenhou-se o Plano Diretor que dispwobre a construgao
urbana. Com ele, concedeu-se 0 nivelamento de snuibmstrucdes antes de fazer o
nivelamento das ruas, o que resultou em casas aotoshandares enterrados, depois de a rua
ser nivelada como devia, para atenuar as ingreuniedas. Como nao é dificil de adivinhar,

houve uma grande celeuma na cidade sobre esseditatt, que acabou arquivado.

Os acessos a cidade da-se via aérea, pelo Awyopederal Comandante
Kraemer, por via rodovidria, pelas RS-135, RS-33%;419, RS-420, RST-480, BR-153 e
BR-480, ligando os varios municipios da regido distdncia da capital do Estado, Porto

Alegre, é de 360 km.
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Segundo dados de 2009, Erechim apresenta a gapulie 97.916 habitantes,
0 que corresponde a 0,86% da populacdo rio-graaded2.7% da Regido Norte do estado. A
cidade é a vigésima primeira mais populosa do Rane do Sul, e vém subindo de posicdes
cada déecada. A area territorial € de 431 km? e rsidade demogréafica equivale a 216
habitantes. A populacédo urbana soma 94,8% e a5#%. Ja a divisdo por sexo assemelha-
se ao padrao rio-grandense e a estrutura etarigpaea participacdo de jovens e idosos, e
consequentemente, maior por parte de adultos,auamns 65,9% da populacdo. Entre 1985 e
2006 registrou-se um crescimento de 37%, cerca,®# hnual, indice considerado alto

comparado ao de outros municipios do Rio Grandsuilo

A cidade de Erechim possui duas universidadegalede porte - Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das MissGeRIjUUniversidade Estadual do Rio
Grande do Sul (UERGS)- e tem 0 segundo maior e nmagortante campi de uma
Universidade Federal- Universidade Federal da EmantSul (UFFS). Os municipes e a
regido podem contar também com o Instituto Fed#eaEducacéo, Ciéncia e Tecnologia
(IFET). Além disso, a cidade tem boas escolasdeata e municipais, se destacando nas
avaliacdes estaduais e federais. A rede de pequenassidades vem crescendo nos ultimos
anos, ofertando mais opcdes para a formagcdo aczalémois erechinenses e populacéo

regional.
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1.2 OS SUJEITOS E OS ESPACOS PEDAGOGICOS DOS SUJEQS PESQUISADOS

O professor € um profissional que, salvo em situeg@aras, exercita a sua

atividade em um local especifico: a escola. Essadigéo induz a reflexado, afirmando a
impossibilidade de abordar a tematica da docén@parada do lugar em que se produz
enguanto profissdo. Nao ha professores no vazioynauperspectiva etérea, propondo

deslocamentos entre sujeito e contexto. O professofaz professor numa instituicdo cultural
e humana, depositaria de valores e expectativasma determinada sociedade, compreendida
em um tempo historico. (CUNHA, 2006, p. 55-71)

No contexto educacional da cidade de Erechim eed&ao Alto Uruguai, o
Colégio da rede publica estadual onde atuam og@uga pesquisa, figura como um dos mais
tradicionais e conceituados educandarios da rebllecpiO Colégio foi fundado em 1951. Com
o lema “Estudo e Ac¢do”, assume o compromisso de adwcacdo de formacdo integral,
continua e democratica, baseada nos principiosraterrfidade, solidariedade e respeito a

individualidade, visando a uma pratica consciemgyonsavel e transformadora da sociedade.

Para desenvolver sua proposta pedagdgica com s k20 alunos, de
Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino bléctinta com Laboratdrio de Informatica,

Biblioteca, Sala de Video, Saldo de Atos, Ginasi&sportes e Salas Especiais.

Conta ainda com instituicbes dinamicas e atuardewo Conselho Escolar, o
Circulo de Pais e Mestres (CPM), Grémio de Alu@entro de Professores, Clube de Méaes e a

Banda Marcial.
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As interlocutoras desta pesquisa sao trés mofas que atuam na quarta série,
Nair com 24 anos de experiéncia docente, cursouagistério, com graduacdo em Letras e
especializacdo em Interdisciplinaridade, e, Madgm @7 anos de docéncia, sua formagdo com
Magistério, graduacdo em Pedagogia e especializagainterdisciplinaridade e Lia, com 29
anos de experiéncia docente, formacédo no Magisgnanluacdo em Letras e especializacdo em
Alfabetizacdo. Todas gentilmente aceitaram o derde participar deste estudo, os nhomes que
aparecerao no decorrer do trabalho séo ficticissplleidos pelas proprias interlocutoras, que

quiseram homenagear com a escolha pessoas queifopantantes na sua formacao.

Optei por ouvir as professoras da 42 Série do Brisimdamental, por considerar
importante este momento de passagem para a segiap#ado Ensino Fundamental, de 5% a 82

Série onde os professores apresentam caracteyigtieeenciadas em relacéo as outras séries.

1.3 PROBLEMA INVESTIGATIVO E OBJETIVOS:

O estudo pretendeu responder, essencialmergguante questao:
Como professoras atuantes nas 42 Séries do Ensimtlafental se constituiram

professoras e quais as implica¢des disto em stiagpdibcente?

Na busca de respostas a essa questdo, formulguatses objetivos:

e Compreender a trajetoria formativa e o constgeir-professordestas

professoras, buscando analisar a especificidadéouwle saberes préprios de ser professor das

séries iniciais, da 42 Série especialmente.
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e |dentificar a origem e a natureza dos saberesiadiog/construidos por esses
professores pesquisados.
e Identificar a implicacdo (ou ndo) desses saberss&lformacdo nas praticas

docentes dessas educadoras.
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2 PROPOSTA METODOLOGICA: Caminhos investigativos

A narrativa como elemento constitutivo da agéo, nos

possibilita pensar a pratica educativa como um pesso de reconstrucdo pessoal e de
reconstrucao da cultura, atraves da palavra e daldgo com a memoria individual, social
e coletiva. Reconstrucdo que se assemelha a mgeetaa narrativa ao mergulhar na vida
do narrador, modela imagens na memaria, como a naiéooleiro modela a argila do vaso:

o narrador € um guardido da memdria coletiva da satade (sem escrita e/ou, como a
nossa, com e sem escrita), que com seus contostérlas traz para o cotidiano nosso
passado ancestral. BENJAMIN, Walter. Obras escolagl - magia e técnica, arte e
politica. Sdo Paulo. Brasiliense. 1994.

As decisdes metodoldgicas sempre sao dificeisdijexitre elas, pelo estudo de
cunho qualitativo, pois muito me auxiliou a mellmompreender meu objeto de estudo; outro

pressuposto que considerei fundamental foi o dekepuvir as professoras.

2.1 POSICIONAMENTO EPISTEMOLOGICO

A pesquisa aqui apresentada sustentou-seupw@ abordagem qualitativa,
buscando uma aproximacao com a expressao dosigedt realidade que vivenciam de modo a
privilegiar suas colocac6es como objeto de analise.

Minayo (2004, p.14) anuncia essa valorizacaoahw®Ividos na pesquisa como
seres histéricos, com diferentes papéis e vivérsmamis: “ndo € apenas o investigador que da

sentido a seu trabalho intelectual, mas os semeaos, 0s grupos e as sociedades”.
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Ressalto o posicionamento de Brandéo para poetsar reflexdo, valorizando a

abordagem qualitativa do objeto da pesquisa:

A pesquisa qualitativa e a andlise do discursaatorse importantes quando a qualidade
subjetiva do que cada pessoa diz quando fala éudnais importante do que o nimero
de vezes em que esses ou aqueles individuos ardesgolheram essa ou aquela fala
para opinar a respeito de algo (BRANDAO, 2003, .90

O posicionamento do autor destaca um desetitiais da abordagem qualitativa
em relacdo a quantitativa, oriunda das Ciénciasirdlizt e difundida na Educacédo: a percepcao
de multiplas possibilidades que emergem das redagbesujeito com o outro e com 0 mundo,
impossiveis de serem compreendidas apenas atravé8nteros. Nesse sentido, € importante
destacar a posicdo de Minayo (2004, p.15) que teairze 0 objeto das Ciéncias Sociais como
essencialmente qualitativdPara ela, “a realidade social é o proprio dinarista vida
individual e coletiva com toda a riqgueza de sigaifios dela transbordante”. Santos compactua

da ideia ao afirmar que

O comportamento humano, ao réoiat dos fendbmenos naturais, ndo pode ser
descrito e muito menos explicado com base nas saexcteristicas exteriores e
objetivaveis, uma vez que o mesmo ato externo podesponder a sentidos de agao
muito diferentes (SANTOS, 2005, p. 67).

Dai o valor da abordagem qualitativa queifege o olhar do pesquisador a essa
multiplicidade de sentidos. Certamente, essa atiexige um comprometimento desse sujeito

com seu objeto, uma postura diferente das que Bvaddistancia entre eles.
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Minayo (2004, p.14) comenta essa relacéo considergue a pesquisa se efetiva
entre seres humanos, que por varias razdes, tarmasubstrato comum com o pesquisador. Isso
os torna comprometidos e interligados. Mesmo nandias Naturais a interferéncia do

pesquisador em seu objeto ja vem sendo discutida.

Esta forma de abordagem tem sido valorizada, unzaque trabalha com o
universo de significados, representacdes, crengdses, atitudes, aprofundando um lado nao
perceptivel das relagbes sociais e permitindo apoeemsdo da realidade humana vivida

socialmente.

Por isso, as metodologias qualitativas trazem uondribuicdo significativa para
as ciéncias sociais, pois se revelam particulamnesficazes em areas exploratérias,
especialmente em campos tematicos, onde inexistentesf de informacbes acessiveis e

organizadas.

Também séo indispensaveis para compreender fen@ngeleose manifestam em
longos intervalos de tempo — como o caso de trégstda formacéao profissional de professores
das séries iniciais — ou ainda manifestacfes soqiz, por sua abrangéncia, exigem a coleta
exaustiva de dados. Além disso, desempenham inmp@rp@apel na elaboracdo de hipoteses e

construcdo de novas teorias.

Martinelli (1999) ressalta trés pontos que conferienportancia a pesquisa

qualitativa: o seu carater inovador, como pesqaisa se insere na busca de significados
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atribuidos pelos sujeitos as suas experiénciasaisp@ sua dimensao politica que, como
construcado coletiva, parte da realidade dos ssjeita eles retorna de forma critica e criativa; e,
por ser um exercicio politico, uma construcdo o@eta sua realizacdo pela via da

complementaridade, ndo da excluséo.

Além disso, ao contemplar a abordagem qualitatara p objeto de investigacao
social, o pesquisador considera as pessoas enaslvid processo de pesquisa como "[...]
sujeitos de estudo, pessoas em determinadas cesdsgtiais, pertencentes a determinado
grupo social ou classe com suas crencas, valsgmdicados" (MINAYO, 1993, p. 22), e que

esse objeto apresenta-se em permanente estadmsi®tmacao.

Lancei méo de narrativas escritas, pois acrediteiapartir delas as professoras

podiam se contar e, reflexivamente, recuperar Isigé&rias formativas.

Sobre as narrativas, trago presente Kramer, 2001,

Resgatar a histéria das pessoas significa vé-lamsé&ruirem-se enquanto sujeitos e reconstruir
também sua cultura, seu tempo, sua histéria, retamdo a dialogicidade, a palavra. Tal resgate
se apresenta como ponto crucial para a construg@odconceito humanizado de ciéncia: ouvir o
que até entdo nao pode ser expresso ou escutatkfptmando as sobras, as dobras, as franjas em
objeto de investigacao, significa levar em contpe vem sendo tratado como lixo.

Acredito que ao narrarem suas experiéncias, oggsofes podem ressignifica-
las, questionando o presente e reconstruindo st@&gs. Os professores se fortalecem
enquanto grupo na medida em que conhecem maigetotia de vida pessoal, formativa e
profissional. E fundamental que o professor sejsadar de sua propria experiéncia, autor de

sua pratica - ao refletir sobre os seus processdsrchacao e identificar na sua trajetoria as
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formas pelas quais ela foi se tornando professbmrganizar a sua narrativa, o professor se

apropria do seu fazer e tem possibilidades de @resto profissional.

O trabalho com narrativas € um processo de ca@sire desconstrucdo das
experiéncias vividas pelo pesquisado e pelo pesdoiisque exige estar abertos ao dialogo e as

descobertas.

Ap6s ouvir minhas interlocutoras, através das tigam escritas, entrevistei cada
uma individualmente, para complementar as inforrea¢é melhor entender suas historias,
especialmente ouvindo-as em relacdo aos impactaeuke processos formativos, sobre suas
praticas pedagdgicas, sobre a convivéncia comdoc@ncia, o processo de democratiza¢do na

pratica escolar, as especificidades da 42 séreesacbla.

A entrevista semi-estruturada utilizada combinotgpetas abertas e fechadas,
ocasido em que as interlocutoras tiveram a poskde de discorrer sobre o tema proposto;
embora o pesquisador precise ter um roteiro det@gepreviamente definidas, e eu o tinha, ele
precisa conduzir a entrevista num contexto muitoetleante ao de uma conversa informal, que

acontece como dialogo com 0s sujeitos pesquisados.

Os autores tém alertado para a importancia de qusasior procurar ficar atento
para dirigir, no momento que achar oportuno, audis&o para o assunto que o interessa fazendo

perguntas adicionais para elucidar questbes queficdiam claras ou ajudar a recompor o
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contexto da entrevista, caso o informante tenhgidfaf ao tema ou tenha dificuldades com ele.
Esse tipo de entrevista € muito utilizado quanddeseja delimitar o volume das informacoes,
obtendo assim um direcionamento maior para o terteyindo a fim de que os objetivos sejam
alcancados. Isto ocorreu na medida em que no @eatess narrativas senti a necessidade das

entrevistas para que o estudo abordasse com ragz&lo problema em estudo.

A técnica de entrevista semi-estruturada também demo vantagem a sua
elasticidade quanto a duracdo, permitindo uma tat@emais profunda sobre determinados
assuntos. Além disso, a interacdo entre o entegloste o entrevistado favorece as respostas
espontaneas. Pude observar isso durante a realidag&ntrevistas, onde, algumas professoras
precisaram de um tempo maior do que outras. O aekejse contar permitiu que algumas
alongassem seus depoimentos. Senti uma proximelade entrevistador e entrevistado, o que
permitiu tocar em assuntos complexos e delicados,sa&a, quanto menos estruturada a

entrevista maior o favorecimento de uma troca @f@tva entre as duas partes.

Desse modo, este tipo de entrevista colabora maitmvestigacdo dos aspectos
afetivos e valorativos dos informantes que deteamirsignificados pessoais a suas atitudes e
comportamentos. As respostas espontaneas dosistatleg e a maior liberdade que estes tém
podem fazer surgir questdes inesperadas ao emagmisque poderdo ser de grande utilidade

para a pesquisa. Isto foi considerado por mim deramprocesso da pesquisa.

Portanto, desenvolvi a pesquisa, utilizando asatiaas, e a entrevista dialogada,
para a compreensdo do processo formativo dos mjenvolvidos. A analise desses

instrumentos apontou algumas dimensdes teoricamaf@o inicial e continuada; saberes
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docentes; concepc¢des do aprender, do ensinar eatlaraespecificidade das quartas séries do
ensino fundamental, a unidocéncia e a multidocéraésafios internos e externos para o

exercicio da docéncia; contextos: escolar e social.

3 FORMACAO DOS PROFESSORES: CONSTITUIR-SE PROFESS® A PARTIR
DO TRABALHO

“(...) a nossa matéria séo as “pedras vivas”, aspaas, porque neste
campo os verbos conjugam-se nas suas formas trarastpronominais: formar
é formar-se”.

(Antdnio Névoa)

A formacdo docente na contemporaneidade se cwmafigomo motivo de
preocupacado no ambito das politicas educaciorenslotem vista que o professor ainda é
considerado o principal responsavel pela qualidadensino.E, entretanto, através do mundo
do trabalho que os conhecimentos adquiridos e pradsi pelo professor serdo validados, ou nao.
Os saberes adquiridos na experiéncia ocupam, portam lugar fundamental em relacdo aos

demais saberes.

Dessa forma, percebe-se que as pesquisas estdovez mais evoluindo e
aprofundando as discussGes neste campo do saleae/ez mais nota-se que os docentes
buscam uma forma de aperfeicoar sua pratica qigeeseprogramas de formacao inicial ou
em programas de formacao continuada. Nessa peaxspeatconstrucdo do conhecimento
necessario ao professor da atualidade precisa sgw@r enquanto mecanismo que

contribuird para a descoberta, a investigacdo dgosnoparadigmas inerentes ao



32

desenvolvimento de uma pratica centrada em priogi@oricos, os quais poderdo favorecer

um fazer docente inovador.

Os estudos direcionados para a formacdo de proéssdém deslocado a
centralidade do sujeito (professor) de acordo caminguncdes que marcam a conjuntura
historico-social, politica e econbémica de um deteadto periodo. Hoje, a voz dos professores

ocupa lugar de destaque.

Ao dar voz a professores para que narrem sobrigatoria pessoal, escolar e
profissional de formacdo num enfoque compreensis@studos visam entender o professor
COmo pessoa cujas crencas, valores, perspectivasnstituem a partir das experiéncias
vividas. Tardif, (2000, p. 3 citado por Borges, 200. 29) compreende, entre outros aspectos,
que o saber profissional é aprendido na pratida, gogeriéncia, em contato com a realidade
do trabalho e com os demais atores sociais, neiantde um grande processo que € a

socializacéo profissional.

Tais estudos tém demonstrado que reconhecer a témp@ dos
conhecimentos praticos nao significa reportar aheoimentos das ciéncias basicas e
aplicadas, conhecimentos técnicos e operatorios)pik@dos antecipadamente para um
repertorio de resolucdo de problemas, mas, comtaated ardif (2000a), possibilitar ao

profissional o desenvolvimento de discerniment@ gaafrentar o ineditismo do cotidiano.

Segundo Borges (2004), que analisou exaustivanmentestudos sobre saberes
docentesps professores quando ouvidos, ndo falam de umeconbnto adquirido, mas de

um conjunto de saberes. Eles mencionam habilidadespeténcia, talentos, formas de saber-
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fazer, relativamente a diferentes fenbmenos gé® éstimamente vinculados ao seu trabalho
(BORGES, 2004, p. 67Yardif (2000a) apresenta uma caracterizacdo dosresallocentes a
partir de estudos sobre o terS&gundo o autor, esses saberes séo:

a) temporais: ou seja, sdo adquiridos atravésmdpdeUma boa parte do que os professores
desenvolvem em suas praticas provém de suas hsstde vida e, principalmente de sua
historia de formacéo escolar. Eles trazem uma immbagagem de conhecimentos anteriores a
sua formacdo académica, de crencas e certezas gajpre seja uma pratica pedagogica.
Essas certezas permanecem imunes as teorias dms ale formacdo e ao comecarem a
trabalhar sdo principalmente tais crencas que geito/adas para solucionar os problemas
do cotidiano. As primeiras experiéncias profissistambém sdo decisivas para desenvolver
0 sentimento de competéncia, a estruturacdo derotina. E uma fase dificil, de tentativa e
erro, verdadeiramente um trilhar o caminho das gedMuito cedo essa experiéncia
transforma-se em truques do oficio, modelos deigedt classe e de ensino. Os saberes sao
temporais também porque se desenvolvem ao longaadaeira, concorrendo para a
construcdo da identidade docente, em um processodi@izacdo e adaptacdo as demandas
institucionais.

b) plurais e heterogéneos: provém de diversas dardmo ja foi apresentado. Sao ecléticos,
por exemplo, quanto as concepcdes tedricas quariugritam as acdes do professor, ainda
que contraditérias. Sua utilizacdo € pragmaticapac@s varias ferramentas de um artesao
para desenvolver a sua arte, estdo a servico daeag¢inela que adquirem significado e
utilidade. As teorias, as competéncias se integnanfiuncao dos varios objetivos que buscam
atingir simultaneamente: “procuram controlar o grumotiva-lo [...] a0 mesmo tempo em
que dao atencdo particular a certos alunos da tupmmuram organizar atividades de

aprendizagem, acompanhar a evolucéo da aprendizggéetc.” (TARDIF, 2000a, p. 15)
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c) personalizados: sendo a atividade docente aabepote de interacdo humana, a
personalidade do professor € absorvida no proeessu certo sentido, € o ponto principal
dessa interacdo. Dificilmente os conhecimentososebdetivos. Ndo ha tecnologias eficazes
para controlar as situacfes de interacdo humapeof@ssor sabe que devera contar com suas
capacidades pessoais, consigo mesmo, para cordredar ambiente de trabalho (Ibid).

d) situados: sdo elaborados em funcdo de uma &dwespecifica de trabalho que se apresenta
diante dos seres humanos que devem interagir isiamifs, negociando-os coletivamente. E a
“contextualidade”, ou seja, 0s saberes estdo atasram contextos, situacdes concretas que
demandam habilidades, conhecimentos especificasp®@uzidos nas diferentes interacdes

e relacionados a situacdes de trabalho.

Para este estudo interessa sobremaneira examfoamacédo dos professores a
partir dos saberes que constroem em diferentes niome em diferentes espacos. Interessa
examinar o desenvolvimento profissional docentéoago de uma trajetoria, que se inicia pela

escolha da profissdo e se da permanentemente.

Considero que a idéia de desenvolvimento profisgiproposta pela formacéo
estd de acordo com Freire (2001, p. 245), quandoafque “N&o existe formacao
momentanea, formacdo no comeco, formacao no finadeira. Nada disso. Formacéo é uma
experiéncia permanente, que nao para nunca”. Atdrég historica e social se apresenta

marcada por diferentes tendéncias e perspectivas.

Freire (2006), ao falar dos saberes necessapoétiaa educativa, permite-nos
identificar, através de sua obra, uma classificatgicaberes muito proxima a de Pimenta

(1998), saberes do conhecimento, saberes pedag@gaberes da experiéncia, no entanto, o
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autor fala, ainda, a respeito dos saberes soBiaia. Freire, o professor, como ser profissional
e ser situado histérico-culturalmente, produz unddiga pedagodgica que pode tornar-se cada
vez mais rica e significativa, se forem considesadaberes que dizem respeito a acdes

pedagogicas coerentes com uma opcao politico-pgotagdemocratica.

Assim, assistimos nos anos 80 a uma diversidadetedeas e praticas
pedagogicas que caracterizam a mudanca de eixmdevisdo paradigmatica Unica, para uma
diversidade de concepcodes e a valorizacdo da éxpa&ide vida. Os professores vao assim
sendo reconhecidos como portadores de um sabel, ptuitico e interativo, fundado numa
praxis. Tardif (2002) descreve esse saber plwalocum amalgama de diferentes saberes,

constituidos ao longo da trajetéria de vida prajisal.

A partir do final dos anos 80 é que os professe@@sse conscientizando acerca
do repertério de saberes que dispdem; saberes tdecgne lhes pertence por oficio. A
experiéncia do trabalho docente, especialmentegréepida como elemento de formagéo e
ocupa papel relevante no meio de outros sableega. Tardif (2002), entre os professores ha
uma propensao a prestigiarem os saberes que sdaitiliadveis no trabalho, quanto mais util é

um saber no cotidiano da pratica maior seu valofiggional.

Nessa Otica, os saberes oriundos da experiéncieal@ho cotidiano parecem
constituir o alicerce da pratica e da competénonigsionais, pois essa experiéncia €, para o

professor, a condi¢cdo para a aquisicao e produe&eus proprios saberes profissionais. Ensinar
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€ mobilizar uma ampla variedade de saberes, muritdio-os no trabalho para adapta-los e

transforma-los pelo e para o trabalho (TARDIF, 2G0221).

A escola e seu microcosmo, o cotidiano das praéisaslares e os estudos sobre
a formacdo de professores ddao o tom do periodo wastdp. Assim, na perspectiva de uma
cultura que se constréi eminentemente na pratitanaacéo de professores esteve subsumida a
cursos de reciclagem ou de rapida duracdo, colaborpara uma fratura entre o saber advindo
da teoria e aquele oriundo do saber fazer. Partlesem extremo — valorizacdo do “tedérico”

(verbalismo) — para outro — valorizacéo do “prati@géo necessariamente refletida).

No afa de buscar uma nova compreensdo para agaonentendendo-a de
forma articulada as trajetorias dos professores matendimento da pratica profissional
(Novoa, 1991), ou seja, como um processo permandateconstrucdo da identidade

profissional, muitas vezes perdeu-se a clarezaadigtida relacdo teoria/pratica.

Ja, os anos 90 anunciam um periodo de ressigribicdg voz dos professores e
eles passam do estatuto de objeto das andlisesopdeasujeito. Reconhecendo a forca do
ambiente sociocultural em que se encontram os gsofes, destaca-se a importancia de se
valorizar as suas historias e memoarias, de comgeeeuas representacdes e praticas, inseridas

em um contexto repleto de tensoées.

Para NoOvoa, a producado de praticas educativazeficgd surge de uma reflexao
da experiéncia pessoal partilhada entre os paega. ¢ autor, a escola é o locus privilegiado
onde acontece o processo de formacdo e autoformBcéesta medida que um processo de

formacao eficaz pode ocorrer, ou seja, na juncdie enfigura do professor como agente do
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processo de formacgéo e a escola como o local stdef@macédo acontece. Conforme Névoa

(2003):

a preocupacdo com a pessoa do professor é ceatra@flaxdo educacional e
pedagdgica. Sabemos que a formagdo depende dihtraleacada um. Sabemos
também que mais importante do que formar é forreagise todo conhecimento
€ autoconhecimento e que toda formacéo é autoféionag

Segundo SCHON (in PIMENTA, 2000), os professoresedeter sua formacao
nao mais nos moldes de um curriculo normativo,a gpresenta, primeiramente, a ciéncia para
posteriormente, detalhar sua aplicacdo e por ulbnestagio. Tal formacdo, segundo o autor,
nao contribui, tampouco articula teorias e pratiéza ele, a reflexdo é preponderante nesse
processo, pois, refletindo sua experiéncia, o pemiie aperfeicoa a reflexdo na acdo, ato que
propiciaria mudancas em suas praticas docentegjajxariam de ser mecanicas e reprodutivas

para serem pensadas e repensadas.

Enfim, o trabalho docente constitui-se comayossibilidade formativa? Pela
discusséo realizada acima, pode-se perceber qae esaa questdo que reflete a complexidade,
as necessidades de formacdo e as caréncias emgolval profissdo docente. Logo, faz-se

necessario tentar definir e compreender quais Sao saberes que perpassam a pratica docente.

Para isso, cabe refletir sobre o que Tardif (208&edita ser o saber docente, [...]
0 saber dos professores € o saber deles, com expaedaéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relacbes com os alunosaade aula e com 0s outros atores
escolares da escola, etc. Por isso, é necess&udads relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente conforme Tar@®02, p.11. Ou seja, 0s saberes séao

construidos no decorrer da trajetéria de vida déegsor, mas situados.
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E segundo o mesmo autor, esses saberes denoisen&s saberes disciplinares,

0s saberes curriculares e os saberes experienciais.

Os saberes disciplinares que sdo os oriundosdd&splinas oferecidas na
instituicdo universitaria formadora desse profisaloEsses saberes das disciplinas, por sua vez

emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociagupores de saberes.

Ja, os saberes curriculares, ao contrario desesdisciplinares, sdo apresentados
aos docentes ao longo de suas trajetorias, seedmslresponsaveis pela apropriacdo, ou nao

dos mesmos. Esses saberes se apresentam na foobyjato®s, conteidos e métodos.

Os saberes experienciais, que sdo 0s que ospoof@acaba desenvolvendo
durante sua carreira, esses sao 0s saberes expedf profissdo, baseados no trabalho
cotidiano. Ou seja, sdo o0s saberes que nascenpdaéncia e sao por ela mesma comprovados

e certificados.

A pratica docente e seus saberes, apesar de satados separadamente a fim de
serem estudados, ndo podem ser compreendidos idis®cevitando a desvinculacdo entre
teoria e pratica. Logo, falar em saberes docentasBém falar da pratica docente, da utilizacao
de aportes teoricos para subsidiar a reflexdo,gansntacdo e a solucdo de problemas e

situacOes encontradas no cotidiano da profisséo.

Neste sentido, conforme Tardif e Lessard, (2@5)8) a docéncia é “... uma

forma particular de trabalho sobre o humano, oa, sena atividade em que o trabalhador se
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dedica ao seu “objeto” de trabalho, que € justaeneuntro ser humano, no mundo fundamental

da relacdo humana”.

Admite-se que o trabalho docente constroi-sensfaama-se e modifica-se
dependendo do cotidiano e da vida social, ou sgja, existe preparacdo prévia a carreira
docente, mas sim, ela vai se formando ao longontdgercurso que, segundo Isaia, (2003 a,
2005), chama-se de trajetdrias de formacdo, quélengde forma integrada, as ideias de
trajetéria e de formacdo. Segundo a mesma autmsasEperfazem a trajetoria pessoal,
profissional e percurso formativo, compreendendopuotesso sistematico, organizado e auto-
reflexivo, que envolve os percursos que vao desttgrnaacao inicial, abarcando o exercicio
continuado da docéncia nos diversos espacos eistiais em que se desenrola (ISAIA, 2003a,

2005).

A valorizacao da formacéo docente, durante ogasde docéncia, € um meio de
propiciar um caminho de qualificacdo do trabalhoetde, implicando assim, a possibilidade de
aproximar as teorias apropriadas da pratica exarpieduzindo um novo nivel de compreensao
que corresponde a uma transformacao da praticaicsem ato posteriormente a sua acdo. A
possibilidade dos docentes continuarem aprendeageréeicoando sua acédo pedagogica, ajuda-
0S a manterem uma Vvisao otimista de sua profisséonsequentemente, de si mesmos. Porém,
ressalta-se que esse processo de transformacaicanapbusca de uma postura reflexiva da

pratica.

Neste contexto, compreende-se por trajetériaigziohal, o tempo transcorrido
desde os anos iniciais de formacéo até aquelesngo ldo exercicio continuado da docéncia,

Nos espacos institucionais docente, esse podendo seesmo, ou hum espaco diferenciado.
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Mais do que criar novos espacos de formacéo, faresessario um repensar do
papel politico e pedagdgico do professor, repeast papel junto com o professor, que tem
sido muito pouco ouvido em nossa historia da ediw#égasileira. Formar professores precisa
deixar de ser sindbnimos de formar reprodutoresm@lelo de formacéo proposto baseia-se
numa reflexdo de professorado sobre sua praticanticque lhe permite repensar a sua teoria
implicita do ensino, os seus esquemas basicosnd@fiamento e as préprias atitudes” (MEC,

1989, p. 106 in Novoa).

A formacao de professores precisa ir muito aléno demples associar teorias e
praticas. Pensar dialeticamente significa um olimguieto sobre a realidade. Um olhar
questionador e plural, que pense e repense as agfistantemente e que as modifique sem
negar praticas anteriores, mas que uma descobejdaos ponto de partida para outras
descobertas. Tal processo Novoa (1995) denomiregagdio reflexdo e é ele que diferenciara
um professor e sua pratica critica de um mero depoo de formulas prontas, incapaz de

questionar as verdades que lhe séo apresentadas.

Conforme Freire (2005), “o educador ja ndo é o goenas educa, mas 0 que,
enquanto educa, é educado, em dialogo com o eduacpre] ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo emrgaeem juntos” (p.79). E, se a educacéo é
processo dialogal, em que os homens constroem-seeeiprocidade, para, no consenso,
construirem seu mundo, o mundo do convivio e dauocbdo, € no dialogo dos educadores e

educandos que se constroi essa pedagogia.
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Para Freire (1993) o dialogo € um processo dialgtioblematizador; atraves
dele podemos olhar 0 mundo e a nossa existéncgoeiedade como algo em constru¢cao, como
realidade inacabada em constante transformacaoificagconfronto de ideias entre iguais e
diferentes, nunca antagonicos; inclui debatesk@éle entre professores e alunos no coletivo em
que se constituem como alteridades distintas esm@méfica também a dialética das relacdes

entre a pedagogia que se constroéi pelo coletivpdufessores e alunos.

A Pedagogia inicia como tradicdo, por formar prebess e alunos, o que se
consegue, quando eles alcancam, por sua atuacaosteii-la como ciéncia deles, utilizando-a
na construcdo dos saberes necessérios a sua atsagéoeducadores e educandos, segundo

Marques, 1990, p.163-164.

Na obra de Marques (2003, p.41) é possivel encogtra o0 homem nao é por
natureza o que é ou deseja ser; por isso necémsitar-se, ele mesmo, segundo as exigéncias
de seu ser e de seu tempo. Necessita cada honanavessar a histéria do seu género humano
e da cultura, para delas fazer-se parte viva eagperNessa perspectiva, o professor busca em
sua profissdo, possivelmente, respostas as indegjagdstenciais de quem esta impelido a
entender, para melhor realizar as tarefas em quamgenha consigo, com seus alunos, ou

mesmo formando outros professores.

Enquanto sujeito que aprende, constituido peloaguende, 0 homem nao pode
desvincular o que faz no mundo daquilo que faziaeesmo, por sua capacidade de reflexao.
Na articulacdo dessas duas instancias — o eu endanuconsiste a capacidade de reflexao, isto

€, a posse de seus saberes sobre si mesmo e s#n, iManques, 2003, p.41.
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Existem resisténcias a que se atribua o carat@rafessdo a dedicacéo, tempo
pleno e apaixonado, & educacdo. E comum insistitasélistingdo entre o educador do ser
humano e o professor, transmissor de conhecimastizados e técnicas instrumentais, citando

Marques, 2003, p. 56-57.

O trabalho do professor foi tradicionalmente viswmo missdo, vocacao ou
consciéncia civica, tarefa que parece estar acamandcessidades de quem ganha a vida nessa
profissdo. Nao se pode, na realidade, ganhar asadao no duplo sentido dessa expressao:
garantir as condicdes da sobrevivéncia ndo podaraepe do realizar os sentidos e valores
pelos quais se vive, sob pena de o trabalho, aspéaof, converter-se em forma de alienacéo

pessoal e social.

O sentido humano, espiritual, pessoal e sociatatmatho ndo pode, sendo como
abstracdo, existir fora das situacdes concretaasecdndicdes reais do mundo e da vida,

Marques, 2003, p.57.

Na complexidade do mundo atual, a educacéo se egige atuacao proposital,
explicita e sistematica de professores com prepapecifico, em tarefas peculiares e com

dedicacao exclusiva, Marques, 1988, p.155-165.

E fundamental que o professor seja esse profidsamaaxonado e especializado
em educacdao, educador por inteiro, capaz de candymbcesso educativo: do pensar ao agir e

fazer e avaliar.
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E natural que os professores tendem a valorzaaberes produzidos ao longo
de sua pratica educativa, pelo fato de se origmata pratica cotidiana da profissédo, e os
tomam como referencial tanto para avaliar sua ctdnp& ou desenvolvimento profissional
como para aceitar ou produzir informacées. E agraledes que julgam sua formag&o anterior
e ao longo da trajetdria docente. Nesse sentide, saberes adquiridos através da
experiéncia constituem os fundamentos da competé&uacprofessor. Ao narrar sua trajetéria

as interlocutoras destacam o seu tempo de expiriémmo tempo formador:

Reconhec¢o o quanto esses anos de docéncia tenudagl@jno constituir-me professora, e 0s
diferentes momentos em que a escola passou noréledarhistéria em especial o processo de
democratizacdo foram essenciais para a melhorimidha pratica, pois se conquistou mais
liberdade para buscar novos saberes que qualifices®o trabalho docente. Nair, 24 anos de
docéncia.

Lia narra,
Com 29 anos de docéncia: “Considerando meu tempaxjgeriéncia na docéncia, vivenciei
muitos momentos distintos na educacdo, tenho eeree esses anos de pratica foram

fundamentais para a construcdo da minha formagdisgional”.

Em obra complexa e tarefa imensa como é a da eflucaem todos serdo iguais
ou tudo fardo, mas a obra é de todos, as resptidadbs compartilhadas e as competéncias
intercomplementares (MARQUES, 2003, p. 58). No toavedos educadores, como tal a forma
fundante fora da qual ndo existe educador singudér,nesse coletivo, construido pela
participacdo de todos e fundador das possibilidauigiduais, encontram sentido as tarefas
concretas a cada um delegadas por sua compet&eciapreparo e preferéncias conforme

Marques, 2003, p. 58.
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Por isso, a importancia de compartilhar experi@lbim sucedidas, a fim de que
elas se multipliguem e se fortalecam nesse coletera que as dimensdes pessoais e

profissionais se entrecruzam.

Novas exigéncias educacionais pedem as univeesdacursos de formacao para
0 magistério um professor capaz de ajustar sudichdas novas realidades da sociedade, do

conhecimento, do aluno, dos diversos universosir@ift, dos meios de comunicacgao.

Dessa forma, em relacédo a formacao é necessdrsiderar a constante busca da
identidade profissional do professor, revelar swagetoria historica, apreender o dominio
técnico-cientifico, pedagogico e ético, levar emmsideracdo o0s interesses da comunidade

escolar e da sociedade brasileira.

Uma das problematizacdes levantadas por Marque@3)28 a questdo da
formacdo do professor de forma contextualizadaetisal e articulada as transformacbes

estruturais e conjunturais da sociedade.

Nas questbes intercorrentes, vé-se a busca deiatisetproprias de acéo,
preocupadas com a totalidade da questdo das kteras e sua relacdo com o contexto social

dos sistemas de ensino.

Como questdo de fundo, Marques reflete ainda Solopge significa o processo
educacional para os professores e qual a educagiquegrem praticar dentro de um contexto
paradigmatico e cientifico que entrecorta a epistegia da educacdo e a Pedagogia como

ciéncia da educacéo.
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Na formacdo/acdo pedagodgica, o professor agendegas demandas de cada
tempo e de seu proprio ser, em uma atitude quedaestar aberto ao outro. Em sua formacéo,
o profissional da educacgéo necessita, portantotaaitee para uma postura critico-reflexivo, com
capacidade para reinterpretar as concepcoes tadisia luz de perspectivas atuais, quer com

formacdo inicial, quer com formacao continuada.

Marques, fundamentado em Arendt (1987), concebgofissdo como uma
atividade além de mero labor e trabalho um commesmsocio-intersubjetivo, que exige da
humanidade um saber técnico-cientifico entrelagedcelacdes econbmicas, culturais, éticas e

politicas com a sociedade.

Nessa linha de analise, a formacé&o profissionaldelia processos, competéncias
e habilidades cognitivas e instrumentais. Desseommgrofessor articula a dimenséo ética com
as politicas da pratica social, orientando-se rema ae sua atuacdo, concebendo que os
conhecimentos cientificos precisam ser compreesdidwansformados por meio da sua praxis

reflexiva.

Mario Osorio Marques (2003) aponta que um exercctdnomo da profissao
deve ser construido mediante a elaboracédo de ummodo de atuar dentro de uma perspectiva

re-educadora permanente e continuada, haja vista quundo se encontra em transformacao.

E, considerando que o ser humano € um dos paiscipgentes dessa

transformacao para se alcancar uma formacao contémga em consonancia, inclusive com a
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dialética social educacional, os profissionais ssitem entdo, conhecer 0s pressupostos teorico-

metodoldgicos para reconstruirem, juntos as prapai formacao.

Essa reconstrucdo, consequentemente, se daegiandet relacoes sociais e no
contexto da propria sociedade. Mediada pela lingog acdo dialdgica facilitara a producéo

de valores e conhecimento indispensaveis a refldadaiéncias.

Isso se consolida nas dimensdes da atuacdo pedagdg especificidade do
processo de entendimento coletivo, na atuacéo forendo professor e nas tradicbes contidas
nas diversas culturas. Na atuacdo formativa, an@ggdo e a conducdo de um processo
reflexivo e dialético sdo necessarias para a aopéir de um saber humano socialmente

construido por meio de instrumentos de percepcide.

Para Cortella (1998) a formacdo do professor ndaeabranger o elemento
técnico de especializacdo em uma area do sabeap@citacdo continua), assim como a
dimensado pedagogica da capacidade de ensinarcussi® sobre tal dimensdo envolve ainda
temas mais amplos como a democratizacdo da relagdessor-aluno, a democratizacdo da
relacdo dos educadores entre si e com as instatidgentes, a gestdo democratica englobando
as comunidades e, por fim, como objetivo politiools mais equanime, a democratizacdo do

saber.

Cortella ressalta que a democratizacdo do saber dexelar-se, entdo, como
objetivo ultimo da escola publica, na educacéaoldsse trabalhadora (agora a freqientando em
maior niumero) com uma solida base cientifica, fgdoeacritica de cidadania e solidariedade de

classe social.
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Por isso, ressalta Cortella, a precisdo de trarmsnaost conhecimentos cientificos
em ferramentas de mudanca; o universo vivencialatse trabalhadora € extremamente rico em
termos culturais, mas precario em termos de cometds mais elaborados, que sao
propriedade quase exclusiva das elites sociaisdifieeiltam ao maximo o acesso da classe
trabalhadora a esta forma de conhecimento eficamhé&imento entendido ndo como algo
acabado, pronto, encerrado em si mesmo, sem cor@Xxaosua producdo historica. Nem
tampouco, sem considerar a compreensdao das cosdadrirais, histéricas e sociais de
producdo do conhecimento, evitando assim, a nagfo e a sensacdo de perplexidade,

impoténcia e incapacidade cognitiva.

O conjunto desses conhecimentos forma o que alutnses chamam de saberes
da docéncia Dentre o0s conhecimentos que compdem o saber docamtentra-se o
conhecimento do conteudo, do pedagdgico, do clarica experiéncia, o conhecimento dos

alunos e suas caracteristicas, o conhecimentordexto educacional e dos fins educacionais.

Os saberes da formacao profissional sédo, paraffardi. (1991), o conjunto dos
saberes propagados pelas instituicdes de formagsgiprdfessores. De forma genérica, referem-
se aos conhecimentos ou saberes pedagogico-dgjadstutura e funcionamento do ensino,
metodologias — articulados com os saberes das i@&€Htmanas e das Ciéncias da Educacéo.
Reunem o que Gauthier et al. “denominam de sabgrcncias pedagogicas, um saber
construido durante a formac&o dizendo respeit@élaee ao processo educacional. E um saber

que qualifica a profissionalizacdo do professof9g, p. 31).
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Os saberes das disciplinas séo atribuidos aos domdr@os que séo difundidos e
selecionados pelas instituicdes universitarias éodeacado docente. Correspondem a diversos
campos cientificos e emergem da tradicdo cultugdsegrupos sociais produtores de saberes.
Gauthier et al. (1998) evidenciam que os professgeralmente, ndo produzem esse saber, mas,
para ensinar, utilizam-se do conhecimento geratlis geesquisadores, ainda que, tanto a escola
como os docentes, marquem, no conteudo, uma setramksformacdes, ajustando para que, na
pratica, esse nao seja um saber disciplinar pmoenée dito, mas, sim, um saber da acéo

pedagogica.

Os saberes curriculares referem-se e expressanastrma de programas
escolares em que os professores devem aprendelicar.agorrespondem aos “discursos,
objetivos, contetdos e métodos pelos quais a esatdgoriza e exprime 0s saberes sociais que
ela determinou e selecionou como modelo da cuétiudita” (TARDIF et al., 1991, p. 220).

E, finalmente, os saberes da experiéncia que Eamedem aos conhecimentos
especificos, fornecidos pelos professores, norabalho cotidiano, “sdo saberes construidos na
experiéncia e por ela validados; fazem parte daéicar&dlocente individual e coletiva dos
professores sob a forma dabitus2e de habilidade, de saber-fazer e de saber-seRDIR et
al., 1991, p.220).

Assim, o saber da experiéncia € um saber sociatnoemistruido e compartilhado
nos processos de comunicacgao e interacdo cotidesmarofessores no interior da escola e da

sociedade. E necessario reconhecer que, enquajgtiosuatuantes e competentes, 0s

2 A formacao do professor deve considerar o sigadid do que Bourdieu discutiu ha muito tempbabitus
como forma de integracéo entre 0 mundo das ingdiési € 0 mundo das pessoashabitusem educacdo é mais
importante do que a ciéncia e do que os motivobakitusé cultura, é costume, é conservadorismo, mas €,
também continuidade social e, como tal, pode prioduztras praticas diferentes das existentes (GIKMEN
SACRISTANapudPIMENTA; GHEDIN, 2005b, p.87).
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professores constroem esses saberes vivenciandgd@s que os aproximam da teoria e da
pratica e também, entre a pesquisa e 0 ensino.

No espaco da pratica docente3, os condicionanteswalexercicio profissional
“aparecem relacionados a situacfes concretas queassiveis de definicbes acabadas e que
exigem improvisacao e habilidade pessoal, bem camrapacidade de enfrentar situacfes mais

ou menos transitérias e variaveis” (TARDIF, 20024 9).

Se o professor desfruta de um saber e esse satsrocee ao longo de sua vida,
durante sua formacgé&o e no cotidiano da sua pré&ss® € um saber que precisa ser reconhecido
e valorizado pelos proprios professores para quesgme naturalmente compreender sua

ocupacao como uma profissao.

3 Pratica do professor é o que ele traz de suasiérpias séo os conhecimentos em situacéo (ABDAR0AS,
p.105.)
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4 AS SERIES INICIAIS4 DO ENSINO FUNDAMENTAL.: legisl acdo e praticas

“Uma educacao de perguntas € a Unica educacédo ovaak apta
a estimular a capacidade humana de assombrar-seedgponder ao seu assombro e resolver
seus verdadeiros problemas essenciais, existendjais Entdo, nesse sentido a
pedagogia da liberdade ou da criacdo deve ser @edamente arriscada. Deve ousar-
se ao risco, deve provocar-se o risco, como Unianfr de avancar no conhecimento, de

aprender e ensinar verdadeiramente.” (Freire, 198652).

Profissionais da educacdo de varios setores dedsmle vém discutindo a
concepgao de educacgédo, a funcdo da escola, ada®lagtre conhecimento escolar e a vida

social e cultural e o trabalho profissional do pssbr.

4 Optei por utilizaséries iniciaise ndocanos iniciaispor ser uma terminologia ainda muito usada nersiatde
ensino nacional.
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Ao mesmo tempo em que propdem uma nova educacalaresan novo papel
para o professor, preconizam, a partir de novascpsapedagodgicas inovadoras, a atuacao

diferenciada da categoria as novas demandas sociais

Neste momento, como diz Novoa (1995, p. 28) “osegsmres tém de assumir-se
como produtores da sua profissdo”; mas se sabengoebasta mudar profissionalmente: é
preciso mudar também os contextos que intervémelsta mesma maneira que a formacéo nao
pode dissociar-se da producédo de saber, tambénpotho ficar alheia a uma intervencao no
terreno profissional. As instituicbes e os professodevem a mudanca a um movimento
conjunto. O desenvolvimento profissional esta aldido com os projetos pedagdgicos das
escolas, projetos estes que possuem autores indisid coletivos, constituindo uma construcéo
humana e social, na qual os diferentes sujeitogspsepriam da conducdo dos seus proprios

projetos.

Atualmente, as questdes na area educacional né&stsmgem mais apenas as
denuncias sobre os indices do fracasso escolata-$@] principalmente, para as questdes
estruturais e epistemologicas, buscando a necaéssdequacdo da instituicdo escolar as
mudancas socioculturais e politico-econémicas gqdesgnvolvimento cientifico e tecnoldgico
imprime ao contexto que nos cerca. Portanto, aidpdd da educacdo nas séries iniciais, do
ensino fundamental ndo serd adequadamente enfagstad que, preliminarmente, se enfrente a
questdo da formacdo para o exercicio docente, etgupr de seus niveis. Portanto, € muito
importante uma estreita articulacdo entre os psosesle formacdo inicial e de formacéao
continuada e destes com a instituicdo escolar.emspectiva da construcado e desenvolvimento

de projetos pedagdgicos adequados e exequiveis.
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A instauracdo de uma efetiva politica de formagadeedte se consolidara com o

engajamento de seus atores, professores, insgtufgdmadoras e sistemas de ensino.

As mudancas ocorridas no mundo do trabalho eeatagbes sociais puseram em
curso novas demandas para a educacdo. Neste sastigoliticas educacionais formuladas a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 8394/96 trouxeram a tona desafios
contemporaneos para a formacdo dos professoresdocOmento estabelece principios de
natureza pedagogica, estrutural e institucional guuentam a formacao docente demarcando

significativamente novas exigéncias.

Sobre a formacéo de professores para atuar naggubasica define:

A formacdo de docentes para atuar na educacdoabé&miese-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduac&aaplem universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, coommdcao minima para o
exercicio do magistério na educagdo e nas quaineejpas séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na moddédNormal, (art. 62).

Desde a publicacdo da nova LDB, em 1996, diversoeetbs e resolugdes foram
feitos, desafiando e angustiando muitos educadblesse cenario encontra-se nas Disposi¢cdes
Transitorias da mesma Lei, em seu art. 87, a af@imale que, ao finalizar o ano de 2006
“somente serdo admitidos professores habilitados nivel superior ou formados por

treinamento em servigo".

Também podemos encontrar no decreto 3276/99 arexégteitaexclusivamente
em formacao em nivel superior para professoresndin& Fundamental. No entanto, polémicas
sdo geradas com novo decreto 3554/00 que troca rmo te‘exclusivamente por

“preferencialmente”.Um dos debates atuais, gira em torno da crise @ed@ssidade da
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reconstrucdo e da re-significacdo da identidadgrdéessor, em sua dimensao profissional,
sendo a formacéo do professor parte essencialaoegso educativo. Neste sentido, o ponto de
partida a formacéo é a atuacédo do professor. Pang@®9, p.15, confirma a importancia de se
estar repensando a formacdao inicial e continuartr gla analise das praticas pedagogicas e
docentes. Diante dessas quest0es, ressalta-seevéin@h das reflexdes acerca das novas
exigéncias da LDB no que se refere a formacdo dofegsores e sua influéncia sobre a
identidade profissional do educador. Cabe, portgmoguntar: qual a identidade do professor
das séries iniciais? E possivel olha-la numa Udigecdo? Ser professor das séries iniciais é

diferente de ser professor em outros niveis denefsi

Diante desse cenario, NOvoa (1992) esclarece gliégrecisamos reconhecer,
com humildade, que ha muitos dilemas para os @saisspostas do passado ja ndo servem e as
do presente ainda ndo existem. Para mim, ser gmfe® século XXI € reinventar um sentido

para a escola, tanto do ponto de vista ético quauritoral”.

No que se refere especificamente a questdo do lhoabdocente e suas
implicacdes subjetivas nas vidas dos trabalhadtaesiucacao, torna-se necessario considerar o
conceito de identidade profissional. O conceitadéamtidade profissional que utilizo se refere a

percepcéao dos profissionais da educacéo sobrenel@sos.

As identidades profissionais, que se encontram gEngn movimento,
configuram-se como processos de identificagcbegsimmentos e superacdes relacionados as

escolhas que os sujeitos realizam como profissataeducacao.
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As construcdes identitarias sdo constante desaficonstrucdo de um educador

instigado a pesquisar, pois conforme Freire (202

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensges fflie-fazeres se encontra um no
corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscamédprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me inddgsquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me @dBesquiso para conhecer o que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a nowidadsim sendo, o educador
reconhece-se como profissional, resgatando suésgcias e desejos buscando constituir-
Sse como sujeito no tempo e espaco de sua pratica.

Conforme as palavras de Novoa (1992, p.78),“Qua maneira como cada um
de nos ensina depende daquilo que somos como pé&ssoaser que definimos o nosso fazer”.

Portanto, é impossivel separar o eu profission&wpessoal.

A partir dessas consideracbes podemos dizer guenaa¢do se adquire em
diferentes espacos e tem um carater permanenit®, assscola € um lugar decisivo no processo
formativo, ou seja, na aprendizagem profissional plmfessores. Percebemos que no dia-a-dia
do professor apresentam-se exigéncias ou necessidgde podem leva-lo a novas
aprendizagens relacionadas ao exercicio da docéBsi&as demandas podem ser internas,
oriundas das situacdes cotidianas da sala de aulaxternas, oriundas de agbes sociais,
econdmicas e politicas na area da educagédo, ezigiodorofessor a mobilizagdo de saberes

préprios da profissdo docente.

No que se refere atemandas internasalguns saberes sdo necessarios para o
desenvolvimento do trabalho docente. Esses salmmefgrme, apontado em capitulo anterior
sdo construidos a partir dos conhecimentos adqueirites e durante a formagdo inicial e em

outros espacos de formacao e reconstruidos peiespor no decorrer de sua pratica.



55

Ao pensarmos nos saberes dos professores das sfigiais, o destaque
central a ser feito refere-se a unidocéncia, onde&ioo professor assume as atividades
curriculares. O professor que atua nesse nivehdmo é desafiado a trabalhar “integrando”
acOes, relacionando os diferentes campos de conéetm. Vincula, portanto, por oficio, os
saberes entre si e, a0 mesmo tempo, vincula-senfertte ao aluno, pois com ele convive
diariamente. Talvez pudéssemos dizer que estesalbées, favorecidos pela unidocéncia, -
ensino integrado e vinculo afetivo — d4 ao docdeste nivel de ensino uma especificidade,
que pode por um lado, fortalecé-lo como docente,coastrucdo de uma identidade
profissional, ou, por outro lado, fragiliza-lo, pete seus colegas (de outros niveis de ensino).
E de conhecimento publico o quanto os professaresatpam nas séries iniciais s&0 menos

valorizados por serem principalmente mulheres ettiakas”.

A unidocéncia € uma organizacdo curricular onderacesso educacional &
regido por um docente para cada turma, em que mmedscente permanece com 0 mesmo
grupo de alunos durante todo o periodo letivo. &dstma, a unidocéncia possibilita a
adaptacdo de meétodos de trabalho baseados naag#@iegrescolar, e ao docente o
conhecimento e acompanhamento de cada aluno. Ndemps desconsiderar que nem
sempre essa integracdo esperada acontece, posadivErtores que, podem dificultar a
adaptacao e a relacao integrada do docente e aunas condi¢cdes de trabalho pedagdgico

dos professores.

Conforme Magalhées, este modo de trabalho exgponsabilidade total do
professor por todo o percurso e atividade educativaaluno, nas diferentes areas do
conhecimento. Também permite ao professor gereecinmdo curriculo e certa autonomia

pedagdgica na organizagio do tempo e do espadarescdMAGALHAES, 2007). A autora
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afirma também, que a unidocéncia pode facilitantagracdo curricular, o estreitamento
afetivo entre professor e alunos, possibilitandmelhoria do contexto pedagdgico, mas
também pode restringir a partilha de experiéncids saberes entre professores, uma vez que

o trabalho se torna solitario.

Nas séries iniciais, especialmente na 42 séde ainda se trabalha de forma
unidocente, o desafio de se desenvolver as atesdpddagdgicas globalizadas, vem ajudar a
concretizar um ensino nao fragmentado, ndo compamtado, sendo o professor a referéncia

no decorrer do trabalho.

Percebe-se essa preocupacao na narrativa dasgos:

Convivemos bem com a unidocéncia, ha certa segummcsentir que o professor esté todos
os dias ao lado dos alunos, ndo ha aquela trocdastie, que as vezes confunde um pouco”,
conforme Nair. Maria destaca: “fica sempre o qoasimento entre qual é a melhor forma de
se trabalhar, mas pessoalmente vejo muito maiftades na unidocéncia onde se trabalha os
conteldos globalizados e que os alunos tém maiguiladade e seguranca na referéncia com o
professor, as familias também se sentem mais padxergostam do trabalho unidocente. Em
relacdo a multidocéncia sente-se o contrario desgquédve com a unidocéncia, diz Maria.

Lia, menciona que “os alunos estdo numa faixa eetgtie gostam muito dessa
referéncia com o professor, penso que na multidiaém desafio é grande, perde-se um
pouco a referéncia com a existéncia de varios gsofes, varios cadernos e um horario

compartimentado”.

As percepcbes sobre a unidocéncia trazidas pefatessoras, minhas
interlocutoras sao ligadas a preocupacdo com alldrafetivo de confianca e proximidade
considerados indispensaveis para o bom desenvaitinae® trabalho docente e em relacéo a

troca de experiéncias que ha com as colegas daarsie oportunizado pelo planejamento
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coletivo semanal, favorecendo a partilha e enrignéo a pratica docente das professoras da

quarta seérie.

As séries iniciais do ensino fundamental tém, béam a funcdo de
instrumentalizag&o, para e com o universo do m@sddto — representacdo formal. O aluno,
fazendo uso de sua capacidade linguistica, seussoscde pensamento, suas habilidades
exploratorias, pode buscar outras aquisi¢cOes, iftmmdo formas convencionais de
representar realidades, ideias, explicacbes a fatofendmenos: a escrita. E a
instrumentalizagéo para o aprender, pelo registbficado da natureza, da sociedade, da
propria linguagem. Privilegia-se aqui um curricalgas acdes pedagdgicas centram-se na
relacéo do “o qué e para qué”, de sorte a perautaluno a identificacdo desse mundo escrito
e ao identificar-se nele, enquanto usuario-cormtriixar suas normas e modos basicos de
entendimento e uso. E nesse conjunto de séries2{18, 32) que se da o processo de
alfabetizacdo por exceléncia, enquanto instrumeatde¢ para o poder ler, escrever e
raciocinar com codigos graficos. Como estas sésisconstituem em uma etapa do
processo pedagodgico curricular, € evidente que twadpo-série tem sua vocacao especifica
na construcdo das competéncias para o aprendempdi®mmos professores, organizados em
suas escolas, planejar coletivamente o que cabdamomento curricular desempenhar, de
modo que o todo se faca na agdo integrada. Cumgiapa das séries iniciais a introducao
formal do aluno no processo de aquisicdo da lings@ita e a tarefa da fixacdo do

instrumental tedrico em suas normas gerais e [sagjoa possibilitam a comunicacao através

dessa especificidade, os sinais graficos conveads



58

A quarta série caracteriza-se como a etapa pgiagde fundamentacdo das
aprendizagens feitas até a terceira série e dgguodo para as séries finais do ensino

fundamental, como destaca a narrativa de Nair,

A quarta série se diferencia das demais, por saraiapa de transicdo, hd uma
grande quantidade de conteldo a ser trabalhado el@gdo as outras e também,
uma preparagdo para a quinta série no que dizitrespguantidade de cadernos,
organizacao e conteidos que servirdo como eamwago tedrico para o
prosseguimento dos estudos nas séries seguingsohm fundamental.

Corroborada por Barcelos,

A quarta série é, sem duvida, o tempo, no espagicualar, de ligacdo entre duas
etapas especificas: séries iniciais e sériessfitm ensino fundamental. E uma
série de transicdo que precisa dar conta de usinenadequado aos modos
cognitivos de aprender dos alunos, na faixa etdmiague se encontram e

das necessidades do conhecimento a ser constfBARCELOS, ed. UNIJUI, p.
28, 1990).

Maria narra o diferencial e o gosto em trabalhan eo4? série:

Gosto muito de trabalhar com a quarta série, peisalanos séo muito

participativos, gostam de novidades e desafiagtahte os professores.
Através de suas inquietudes e curiosidades nediaestodos os dias e isso
é muito bom. E também uma fase onde reconhecempeita® e admiram o
professor. Como nesta série ainda o ensino € algado, €é um  Udnico
professor que desenvolve todas as disciplinas ienassis um desafio para a
formacao deste professor € 0 dominio dos contelostodas as éareas do
conhecimento; ser um professor unidocente corhemmentos multidocente.

A escola ndo € um ente abstrato ou apenas ungce$igaco. A verdadeira
escola é formada por seus professores, gestoresofidarios e alunos. Ao professor cabe a

intermediacdo entre os saberes e a aprendizagenaldoss. E ele que, sabendo algo,
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preocupa-se em levar outras pessoas a adquiris&sée, ou seja, ele conduz outras pessoas

no caminho da aprendizagem. Conforme ressaltafegsara Lia:

Gosto muito do trabalho com a quarta série, osoalunos desafiam
diariamente, conseguem caminhar com mais autonodiasao dependentes do
professor, entendem com mais facilidade, tem umm lemmbasamento. Ser
professor na quarta série é também um grande tinedar do gosto pelo
estudo, pela leitura, pelo saber, pois nessa ifadparecem outros interesses que
ajudam a desviar o principal foco da &s¢amizades, “paixdes”, jogos,
internet...).

E importante destacar o quanto as interlocutorasmeo diferencial do trabalho com a
42 série como elemento propulsor da busca por am@tao consistente, como diz Nair:
A maior dificuldade para mim foi ter que estudar e aprofundar em
disciplinas e conteddos que ndo dominava o sufigjegois na quarta série
os alunos questionam bastante e demonstram dailssisobre as coisas.
Gosto muito de trabalhar com a quarta série. Aghe a troca de série
desacomoda o professor nos faz crescer e ir aabdescnovos desafios,

principalmente no aspecto da formagcdo que precisasr para superar as
exigéncias e necessidades que surgem na caminhada.

E importante ressaltar que a prética escolar érafife de outras préaticas
educativas, como as quais acontecem na familiaaio social, pois ela constitui-se de forma
sistematica, planejada e continua. A escola prdeisaima pratica planejada no sentido de
contribuir para que os alunos se apropriem dosemmentos de maneira critica e construtiva.
No cotidiano escolar os docentes e alunos adqusareres essenciais para construirem uma

pratica pedagodgica eficiente
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Entreas exigéncias externaque interferem na formacao docente, encontram-
se as impressas na legislacdo as demandas da BO&36, que refletem preocupacdes em
adequar o sistema educacional brasileiro a novildada do mundo do trabalho. Neste
cenario, a formacéo de professores emerge comaoogmréhcipais desafios, que precisa ser,
antes de tudo, compreendida de forma critidaseoricamente localizada. As exigéncias
relacionadas diretamente ao professor atravéslfarega de desempenho, nas avaliagdes do
trabalho docente a partir de resultados, como assqu‘... impdem através das avaliacdes
externas (SAERS, IDEB, Prova Brasil) pelas quaisalbsos, a escola e os professores
passam, muitas vezes sobrecarregam o professasl@ifido seu investimento na formacao e
por consequéncia no seu desempenho profissionatioda sensacdo de que se as metas

propostas ndo sdo alcancadas a culpa é do professtusivamente; e a falta de

acompanhamento das familias”, destacado pela ivard# professora Maria.

Sabe-se que um dos maiores desafios do profesd@née do imprevisto em
situagOes cotidianas de sala de aula, ser capamb#izar os mais diferentes saberes, para
tomar decisdes quase sempre inadiaveis. Nao podemaar professores desconsiderando as
demais politicas educacionais que visam superase @ela qual passa a educacgéo nacional e
o desenvolvimento de competéncias para essa piiongich agir positivamente no cotidiano
do seu fazer. E necessario, sobretudo levar emacantealidade das escolas de ensino

fundamental onde os professores atuam, vinculaeat@te pratica.

A escola é o lugar onde professores e alunosamgen e constroem
conhecimentos, por isso ela € um espaco de formagaoque a aprendizagem precisa

favorecer ao aluno conhecimentos relativos as gegstociais, culturais, nessa perspectiva
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ela deve também oportunizar ao aluno o desenvohtonge capacidades, habilidades, para
facilitar a compreensdo dos fendmenos sociais,uraidt, econémicos, além de ter o
compromisso de intervir efetivamente para promavetesenvolvimento e a socializacao
destes. Na perspectiva de construcéo de cidadaeis;ola precisa assumir a valorizagao de
sua cultura, e a0 mesmo tempo buscar ultrapassar Isrites, propiciando aos alunos

pertencentes aos diferentes grupos sociais 0 aaessaber.

As interlocutoras desta pesquisa ressaltam coto oegulho o diferencial que
a escola onde trabalham tem em relacdo a outrasie esse diferencial ajuda a qualificar o

trabalho docente,

Confirma a narrativa de Nair: “considero muitopontante o diferencial que
nossa escola possui: o respeito e a valorizac@s pebfissionais, os espacos para a formacao

e a organizacao pedagogica que contribui paraldigagéo do nosso trabalho.”

Acrescenta Maria: “faz muita diferenca trabalhesta escola, pois cada escola
tem seu ritmo, seu processo, sua caminhada. Ena mss®la j& avancamos bastante em
muitos aspectos como na formacdo, no dialogo, meviv&ncia e busca coletiva pela

qualidade da nossa pratica docente.”

Lia destaca os espacos e instrumentos formativade eparticipagédo da

comunidade educativa que a escola apdia:

Faz com certeza muita diferenga, € uma escolamyaste nos recursos materiais e
na formagéo do seu corpo docente, tem um comprondem a comunidade
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realizando diferentes atividades que envolvem paeunos (Centro de Pais e
Mestres, aulas extras de dancas, esporte, Grérmiddesil e de Professores, Banda
Marcial) e onde a preocupagdo com a formacdo dwoalcom a construgdo do

saber é destacado e tem reconhecimento regionalnHgrande diferencial pela

sua organizagdo, estrutura pedagoégica que semadaeilajudam na realizacéo de
um bom trabalho.

Reconhece-se também que a melhoria da educas@a béquer investimentos
substanciais. S80 necessarios investimentos taant@ g@cursos materiais quanto para a

formacgao inicial e continuada dos professores. Néistante, & preciso avancar na

transformacdao curricular, até para tornar o didgaasds escolas mais prazeroso.

A formagéo de professores destaca-se como umaderial e, sem duvida, um
dos mais importantes dentre as politicas publieaa a educacéo, pois os desafios colocados
a escola exigem do trabalho educativo outro patgr@issional, muito superior ao hoje
existente. Nao se trata de responsabilizar pesso#tnos professores pela insuficiéncia das
aprendizagens dos alunos, mas de considerar quasnevidéncias vém revelando que a
formagcao de que dispdem n&o tem sido suficienta garantir o desenvolvimento das
capacidades imprescindiveis para que criancasengondo s6 conquistem sucesso escolar,
mas, principalmente, capacidade pessoal que |hemsitpeplena participagdo social num

mundo cada vez mais exigente sob todos os aspectos.

Além de uma formacdo inicial consistente, € p@cproporcionar aos
professores oportunidades de formagcdo continuadamqver seu desenvolvimento
profissional é também intervir em suas reais cdaigde trabalho. E preciso considerar o
contexto brasileiro onde a escola que pesquis@a-siy bem como a cidade polo do Alto

Uruguai, Erechim, localizada numa regido de gratedenvolvimento econémico.
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5 DIALOGANDO ( UM POUCO MAIS) COM AS PROFESSORAS,
INTERLOCUTORAS, SUJEITOS DA PESQUISA...

Como prética estritamente humana jamais pude
entender a educagcdo como uma experiéncia fria, sdma, em gque os sentimentos e as emocoes, 0S

desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos Poragpécie de ditadura racionalista. Nem tampouco
jamais compreendi a pratica educativa como uma eigrecia que faltasse o rigor em que se gera a
necessaria disciplina intelectual. Estou convencigmrém, de que a rigorosidade, a séria disciplina
intelectual, o exercicio da curiosidade epistemat@nao me fazem necessariamente um ser mal-

amado, arrogante, cheio de mim mesmo. Ou, em oupalsivras, ndo € a minha arrogancia intelectual

a que fala da minha rigorosidade cientifica. Nemearogéancia é sinal de competéncia nem
competéncia € causa de arrogancia. Ndo nego a cdém@a de certos arrogantes, mas lamento neles
a auséncia de simplicidade que, ndo diminuindo eada seu saber, os faria gente melhor. Gente mais

gente. (FREIRE, 2007, p. 145-146).

Os primeiros contatos, 0s encontros, as convdosasm momentos belissimos,
ricos em que pude conhecer a trajetdria docent@midessoras, as emoc¢des ao narrarem seus
caminhos profissionais, seus posicionamentos eepgdes acerca do constituir-se professor e
ser professor da 42 série, do ensino unidocemtiegaia demonstrada e a seguranca em trabalhar
numa escola diferenciada, onde o trabalho coletivioe direcdo e professores € um desafio

constante.

Ao narrar suas trajetorias, as interlocutorasxeoam diferentes dimensdes que
interessavam a essa pesquisa. Nem sempre foi simpéisar cada elemento trazido, pois

um tinha vinculo com o outro. As riquezas trazigaks narrativas me deixaram de certa
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forma me sentindo impotente para ver, analisarrefapdar os depoimentos e me sinto um

pouco como 0 menino da histéria contada por Galeano

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadleffou-o para que descobrisse 0 mar.

Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do outdo ldas dunas altas, esperando. Quando o
menino e o pai enfim alcancaram aquelas alturaarei@, depois de muito caminhar, o mar

estava na frente de seus olhos. E foi tanta a id@mslo mar, e tanto seu fulgor, que o menino

ficou mudo de beleza. E quando finalmente consefgléu, tremendo, gaguejando, pediu ao

pai: - Me ajuda a olhar! GALEANO, 2002.

Entretanto, para fins de analise, busquei ajuda agumas dimensdes
tedrico/metodologicas procurando sintetizar e degaras narrativas; as apresento aqui para

além do ja trazido em capitulos anteriores.

5.1 AS MOTIVACOES PARA A ESCOLHA DA DOCENCIA

As trés interlocutoras ja tinham em seu univatsovida identificacbes com a
profissdo docente. Nair refere a mae que era Eaf@se que como inspiradora transmitia
grande entusiasmo na profissao: “Minha mée ertegsora e desde pequena sempre ouvia
contar historias de quando lecionava, o entusiasmno que contava me deixava interessada.

Quando conclui o ensino fundamental, ndo tive disjiquero mesmo é ser professora”.

Ja, Maria relata que tudo ao seu redor a provpena o0 exercicio da profisséo;
lembra “escolhi o magistério, pois sempre penseisemprofessora, brincava de “aulinha”

quando crianca.
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E Lia afirma: “Desde pequena fui apaixonada pompsofessora, nasci professora
e ndo saberia ter outra profissdo, gosto do que.fegnbora seu pai ndo a entusiasmasse muito,
pois queria que fosse farmacéutica, jamais profassoanifestado de varias formas resistiu.
Narra, com certa tristeza, que seu pai ajudava aimirdio a pagar os estudos no curso de
Medicina e ndo a ajudava financeiramente no cuesbetfas e que pagava os seus estudos com

0 seu proprio trabalho como professora.

S&o muitas as marcas, 0s desejos e as vivéngmgals pelas professoras e que
ajudaram a trilhar esse caminho. Conforme Cortalgymas marcas importantes que podemos

dar e receber como educadores:

Paixao por uma ideia irrecusaveente foi feita para ser feliZ é esse 0 nosso
trabalho (de educadores e educadoras); N&do s6,mussotambém nosso. Paixdo e
inconformidade de as coisas serem como séo; Paiefoderrota da desesperanca;
Paixdo pela ideia de, procurando tornar as pessedwres, melhorar a si mesmo ou
mesma; Paixdo, em suma, p&lturo  (CORTELLA, 1998, p. 157, grifo do autor).

E conforme Freire;Programados para aprender e impossibilitados der \8em a
referéncia de um amanha, onde quer que haja msleef®mmens ha sempre o que fazer, ha

sempre 0 que ensinar, ha sempre o que aprend®EIRE, 1996, p. 84).

As pessoas vao contando suas experiéncias, crerggsectativas e, a0 mesmo
tempo, vao anunciando novas possibilidades, inengdprojetos. Experiéncia e narrativa se
imbricam e se tornam parte da express&o de vidandsujeito. E por isso que se pode afirmar
gue a escrita sobre uma realidade pode afetamestaa realidade, pois assim como s&o 0s

pensamentos que orientam a acao racional, a narcag@uzira ao desempenho de fatos vitais.
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E fundamental que o professor seja narrador dgimia experiéncia formativa, autor de sua
pratica — ao refletir sobre os seus processosrdef@o e identificar na sua trajetoria as formas
pelas quais ele foi se tornando professor, ao agaa sua narrativa, o professor se apropria do

seu fazer e tem possibilidades de crescer comasgimial.

5.2 A CONSTITUICAO DOCENTE DAS INTERLOCUTORAS E OS IMPACTOS NA
PRATICA:

Como Pimenta (2005) define, a formacdo docentecasstitui em um
continuumda formac&o inicial e continua. E auto-formacads ms/as professores/as (re)
elaboram seus saberes iniciais em confronto com exj@eriéncias cotidianas na escola, e, é
nesse confronto e na troca de experiéncia com oyir@fessores que seus saberes vao se
constituindo com@raticum uma vez que “reflete na e pela pratica” (p.29)pratica na
escola como espaco de formacdo profissional rompm ® distanciamento dos
conhecimentos académicos e a pratica pedagogi¢eab@ho na escola contribui também
para a formacdo docente e para a formacdo refledivaseu proprio processo de

profissionalizacéo.

Nessa perspectiva, destaco as palavras de Ma2Qed):

N&o se fara ensino de relevancia social atrav@satieas artificialmente induzidas,

de préticas provocadas ou realizadas em contelktems s experiéncias de vida e
trabalhodos alunos ou ao contexto em que possimténexercerdo sua profissdo.
Nem através de praticas parcializadas, descontinuasleatérias, de praticas
pontuais ou exclusivas de determinados momentespacos, (p.93).
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Tendo a experiéncia como um processo vivido enespaco-tempo, acredito
na sua potencialidade para a construcdo de conbettiene saberes na formacéao inicial de
professores. Trata-se de saberes que séo aprenidosalmente diante das dificuldades,
desafios, conflitos e superacdes no cotidiano ddicar escolar, esses saberes vao se
expressando nas vivéncias e, assim vao aconte@ntiocas entre os sujeitos da pratica
pedagogica. Assim, “a troca e a partilha de salmyesolidam espacos de formag¢do mutua”,
o dialogo na escola se configura como instrumeata ponsolidar os saberes emergentes da
pratica profissional, convidando todos os atoreprdtica educativa a desempenhar a funcéo

de formador e de formando (NOVOA, 1992, p. 26).

Levando em consideracdo que no cotidiano se delsenformas especificas
de produzir saberes, a escola se configura comespaco privilegiado para a formacao de
concepcOes e para a apropriacdo de conhecimentiosnmacdo de professores/as (COSTA,
2003). O espaco escolar é constituido de divasasepcdes de educacédo, de sociedade, de
cultura, que se consolidam nas falas e acfes ¢ritosuda pratica pedagogica. Dentro dessa
abordagem, Pimenta (2005) considera que a idemtidladente se constroi a partir dos
significados que cada professor confere ao seallr@amo cotidiano e no sentido que tem em

sua propria vida o ser professor.

Segundo Catani (1998, p.29):

[...] o prazer de dizer-se ou contar-se, e em algasos, o fato de dispor de uma
escuta ou leitura atenta ja por si contribui para g individuo, aluno/professor,
inicie a reflexdo sobre sua histéria e os praefzrmadores. O prazer de narrar-
se favorece a constituicdo da memdria pessoaletivalinserindo o individuo nas
historias e permitindo-lhe, a partir destas tevéati compreender e atuar.



68

A investigacdo através da narrativa se confignaraanalise dos modos pelos
quais nés humanos experimentamos o mundo. A naratmo modo de pensar e sentir usa
0 conhecimento na tentativa de entender os modos pgeais 0s sujeitos compreendem o
mundo e comunicam essa compreensao aos outros (HARD). Assim, “a narrativa é tanto
uma via para nosso proprio conhecimento como umntenpara organizar e comunicar as

experiéncias dos outros” (p. 20).

Seguindo esta perspectiva, Souza ao falar ssbpraticas de pesquisa com
narrativa salienta que (...) a arte de evocar kemérar remete o sujeito a eleger e avaliar a
importancia das representacfes sobre sua identidatdee suas praticas formativas que
viveu, de dominios exercidos por outros sobre sisiduacdes fortes que marcaram suas
escolhas e questionamentos sobre suas aprendizdgdnacéo do outro e do contexto sobre
suas escolhas, dos padrbes construidos em suaighist@e barreiras que precisam ser
superadas para viver de forma mais intensa e congpida consigo préprio (SOUZA,2004,

p.143).

Apropriando-me desses principios, acredito queagar a trajetoria formativa
das professoras dentro da escola através de suwativiaa foi possivel identificar através de
suas vozes as experiéncias e saberes que s&oicaigros, segundo elas, para sua

profissionalizagao.

Portanto, esse processosker e se torngorofessor vai se construindo desde os
primeiros contatos dos individuos com as chamadastes pré-profissionais do saber

ensinar’ (TARDIF e RAYMOND, 2000), passando por ex@ncias como alunos-professores
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nos cursos de formacado inicial, até as futurasragfes desse profissional com as
caracteristicas das instituicbes escolares, ongmatcom outros profissionais, e com o
exercicio docente, enfim e, sobretudo, com as opioiddes de estudo e reflexdo sobre esse
multiplo quadro de referéncias vivenciado, desdmicio de sua trajetéria em direcdo a

profissao.

E fundamental, em diferentes situacbes formativiasluir esses distintos
movimentos como contetdos basicos para o processapcendizagem da profissdo. Da
mesma forma, € necessario considerar que o prodeseosmacao continuada de professores
€ resultado, por um lado, do compromisso de cadafegsor com seu proprio
desenvolvimento pessoal e profissional e, por odivadeconhecimento de que “a escola pode
e deve ser tomada como eixo de sua formacdo. Gy Baja-se de perceber que as
instituicbes escolares ndo formam apenas os alumas,também os profissionais que nela

atuam” (BARROSO, 1997).

A proposta de uma ‘formacdo centrada na escola’'de ‘formacéo-acao’,
integrando situacdes de formacdo continuada ec8isade trabalho, entendidas como
‘aprendizagem-profissional ‘auto-dirigida’ ou ‘foagéo pela experiéncia’ (CANARIO et alL.,
1997; TARDIF, 2002, 2005.) parte do pressupostq guoevivenciar situacdes que integram
formacdo, investigacdo e acdo, ‘o profissional mudamdando o contexto em que

trabalha’(BARROSO, 1997).

Ao ouvir as professoras sobre sua escolha piaiisls ao narrarem sobre as

motivacoes da escolha da profissdo docente, as &m sempre embebidas de emocdes,
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porque fizeram sua opc¢do por si mesma, mas tamb#reptusiasmo dividido com a mae que
era professora, pelo desafio, pelo gosto e alegrimabalho que realizam. Quando Lia diz: “...
nasci professora e ndo saberia ter outra profissaala com os olhos cheios de lagrimas,

emocionada em externar a alegria de sua escolha.

As entrevistadas, como ja relatado, tém muitaer®&ncias comuns de formacao
e preocupam-se em dar continuidade a mesma. @msgwtilongo de experiéncia docente ndo as
desestimula e Lia ilustra: “a cada dia € um novsafie’. Destaco aqui os registros sobre a

experiéncia e a relagdo com a formacao das protesspesquisadas:

Reconhego o0 quanto esses anos de docéncia tem ugdadajno constituir-me
professora, e os diferentes momentos em que aagsastou no decorrer da historia
em especial o processo de democratizagéo foramaisisepara a melhoria da minha
pratica, pois se conquistou mais liberdade pasadrnovos saberes que qualificam
nosso trabalho docente, Nair, 24 anos de docéncia.

Ja Lia, 29 anos de docéncia: “Considerando meudeamhapexperiéncia na docéncia,
vivenciei muitos momentos distintos na educacaohdecerteza que esses anos de prética

foram fundamentais para a constru¢cao da minha fgiaprofissional”.

A partir dessas narrativas € possivel dizer qdermacdo passa, portanto,
também a ser concebida como processo, hdo comodimg caminho eleito por cada sujeito,
ocorrendo a partir dos saberes oriundos de sewrgere de suas experiéncias e é, ainda,
imbuida de subjetividades de cada ser no mundofemeEndo em um continuum de vivéncias
na e da vida. Segundo Larrosa “[...] jA ndo se@omcomo uma substancia dada, mas como

forma a compor, como uma permanente transformaeasi,dcomo o que estar por vir”
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(LARROSA, apud SA, 2004, p.205), como trama tesidadecorrer da vida profissional,

conforme o relato a seguir “Trago 0s saberes qustam na experiéncia da docéncia, dos
desafios da minha profissdo, da troca entre colegasnos e da busca constante de novos
saberes e novos conhecimentos atraves de lequeadizem respeito a tematica educacao,

diz Nair.

Maria acrescenta, “Os saberes advindos da minha formagé&o profissiaioa anos
de experiéncia na docéncia, dos desafios diariesnga provocam a buscar os saberes ainda

ndo construidos e os da troca de experiéncias @riggas”.

Ja Lia narra

Os saberes diarios de sala de aula, aonde attagé&desafios de construcao da aprendizagem,
vamos buscando melhorar o aproveitamento, o apretaealunos. E isso se faz buscando
criar novos mecanismos para alcancar os melhoragitados através da construcdo e
reconstrugdo de novas praticas e muita criativid@desaberes da troca de experiéncias, das
atividades coletivas, dos projetos e planejamentos.

Procuram, assim, encontrar novas maneiras deonaelb processo de ensino e
aprendizagem. Por este motivo, a troca de expéa€pode constituir-se num momento rico
de construcdo do conhecimento coletivo uma vez omeprofessores sdo capazes de
compreender melhor seu trabalho e de pensar nokasg de atuacéo profissional. Assim, a
importancia que os docentes conferem a troca deriéxgias assinala, também, o carater de

construcao coletiva dos saberes da docéncia.

Conforme assinala Tardif (2005, p. 234), o trabados professores deve ser
entendido como “[...] um espaco pratico especifieo producédo, de transformacdo e de

mobilizacdo de saberes e, portanto de teorias, a#ecimentos e de saber-fazer
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especificos...” referentes ao seu oficio. O praiess portanto, sujeito do conhecimento em
condicbes de desenvolver teorias, conheciment@beres sobre sua pratica. Segundo este
autor, os saberes resultantes da experiéncia despay se referem ao conjunto de saberes
atualizados, adquiridos por meio da pratica daigs@ab docente, podendo servir de

referenciais tanto para sua orientacao profissignahto para outros professores (ibid. p.19).

Véarios sdo os motivos que levam os professordmistar por cursos de
capacitacdo, dentre os quais se percebe as reteyéac necessidade de crescimento
profissional, resultantes das atuais dificuldadesrabalho em sala de aula, além do aumento
das exigéncias com relacéo a eles. Com relac&magsrcebe-se a necessidade de participar
de cursos de formacgéao continuada visando entraxoatato com novos conhecimentos “[...]
procuro participar sempre de cursos, seminarioggressos que abordam questdes ligadas a
educacao e que podem acrescentar novos conhéocsmesn desafios a minha pratica

docente]..].".

Visando a superagao dessa dicotomia, ou sejaradessor ser visto como um
simples executor de saberes elaborados por outnfisgionais € necessario que 0sS mesmos
sejam consultados com relacdo as suas reais rdamssiem sala de aula e que os cursos de
capacitacao proporcionassem a oportunidade e assrpara que os docentes reelaborassem
0S seus saberes gestados na pratica. Essa reiapiiopfundamentada numa compreensao
tedrica ird conferir flexibilidade e dinamicidadecsses saberes da pratica, podendo assim,

corresponder as expectativas dos professores.
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Corroborando com este pensamento, Tardif (200240) pondera que, além
de ser necessario o reconhecimento dos professones sujeitos do conhecimento, faz-se
mister também reconhecer que os mesmos “[..]. devder o direito de dizer algo a respeito
de sua propria formacado profissional, pouco impgoua ela ocorra na universidade, nos

institutos ou em qualquer outro lugar”.

Torna-se preocupante, no entanto, quando a taghc de momentos
formativos se resume apenas ao saber-fazer, lidutaa a transmitir “receitas” que, muitas
vezes, podem funcionar apenas em contextos esmacifiAinda quanto a troca de
experiéncias, ela é valorizada, tanto como paseatigidades formais na escola, quanto pelo
contato informal que ocorre entre 0s professores gagpacitacdes. Estes momentos sdo
enriguecidos pelas experiéncias de outros profiago e sdo considerados particularmente
valiosos, sdo, portanto, oportunidades para, enuigtincom o0s colegas, descobrir outras
formas de promover a integracdo com e entre o®slobem como novas formas de ensinar e
gerir a sala de aula de maneira mais satisfatGade ressaltar que as situacdes de troca de
experiéncias precisam ser organizadas de formasgjygofessores sejam levados a refletir
sobre as praticas, re-interpreta-las e entendélas da teoria, conferindo amplitude e

abrangéncia que validam e robustecem esse saber.

Apesar de ser um aspecto importante da formagabnoada, a questdo da
relacdo teoria/prética foi pouco mencionada petogepsores entrevistados. Cada professor
possui suas proprias “teorias” implicitas do qu@ seescola, o ensino, a aprendizagem, a
avaliacdo e desse modo, é importante que os cuaso®rmacdo continuada procurem

compreender e valorizar aquilo que os mesmos trazerseja, 0 conhecimento pratico deles.
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Entretanto, Garcia (op.cit., 1999, p. 30) considgue a tanto a formacéo
inicial quanto a continuada devem levar o professteflexdo epistemoldgica da prética (...)
em que o ato de aprender a ensinar realize-se p@ de (...) um processo em que 0
conhecimento pratico e o conhecimento teodrico poss#egrar-se num curriculo orientado

para a acao”.

Todavia, os professores que estdo na sala de raultas vezes, possuem
somente o0 conhecimento pratico e passam a desewarsigorias capazes de Ihes oferecer
“[...] perspectivas de analise para compreendergroatextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissiomas,quais se da sua atividade docente,

para neles intervir, transformando-os” (PIMENTAQZ0p. 26).

Quando os professores se reilnem em cursos dag@ontontinuada podem
entrar em contato com teorias capazes de levadasaamelhor compreenséo da realidade em
que estao inseridos. Esta compreenséo pode coleduziuma postura mais reflexiva sobre
sua pratica, que segundo Zeichner (1993) atribyratessor um papel ativo na formulacéo
dos objetivos e meios de trabalho, entendendo gquarafessores também tém teorias que

podem contribuir para a construcdo de conhecimesatioe 0 ensino.

Dessa maneira, a formacao € aqui compreendida oaxaminho que acontece
em um continuo de experiéncias e atualizacfeséEatendida, como nos diz Nietzsche
rememorado por Larrosa (2005, p. 52), na persediy “tornar-se o que €” respeitando a
dimenséo singular de cada ser em sua existénc&nAa formacao € concebida como um
processo complexo que possui multiplas referéncasseja, € pratica educativa também

entendida como pratica de vida, imbuida das swigaties, imanéncias, emergéncias e
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experiéncias de cada sujeito. Portanto, ndo é onfias 0 caminho eleito por cada individuo,
a partir dos saberes oriundos de seu percurso ®uiake experiéncias no devir do ser-no-
mundo. A experiéncia se configura, portanto, cotemento pulsante na formacéo docente e
€ um veiculo preponderante de renovacao das wabiante dessas colocacdes, ndo € mais
possivel comungar com a ideia da experiéncia erdicdm estanque, passivel de repeticoes,

ou, como algo cumulativo, que se vai ganhando esdmao longo do tempo.

A experiéncia ndo € formada por pedacos que @&mlsrepondo nos sujeitos
até ganhar uma forma. Ela acontece em continuocaeaaimado na vida do ser, desestabiliza
conceitos instituidos e constroi novas posturagimeamente; ela tem teor formativo e
provoca as atualizacdes da esfera do ser; a emperi@do € acumulo de conhecimentos,
reservatorio de atitudes, repeticdo de modelos repapcado de conteudos externos; “a
experiéncia &€ a mediacdo entre o conhecimentddadhumana” (LARROSA, 2002, p. 27); é
movimento, atualizacdo, acontecimentos e reflexém#inuas na vida do ser-sendo-no-

mundo.

Para Larrosa, a experiéncia € o que nos acorteegambém, o modo como
atribuimos, ou ndo, um sentido a esse acontecimexperiéncia € o meio de um saber que
forma e transforma a vida dos homens em sua sindgudie; € aquilo que nos passa ou que
nos toca, ou que nos acontece, e, ao passar-rofHmaa e nos transforma. Larrosa (2002)
revela que, para que a vivéncia se configure eneréria, é preciso que haja um
movimento contemplativo e de reflexdo. O autor exgde “a experiéncia, a possibilidade de
que algo nos aconteca ou nos toque, requer um destterrupgdo, um gesto que € quase

impossivel nos tempos que correm [...]” (LARROSB02, p. 24).
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Portanto, para Larrosa experiéncia ndo é soltagesituada e relacional e
demanda abertura para os acontecimentos, demairida-se para si. A critica feita ao
excesso de trabalho posto pela modernidade enasleendi¢cdes de atuacdo de profissionais
de diversas instancias, e, no caso dos educadm®ss alerta € gritante, na medida em que o
labor docente é a formacéo, formar ao formar-sw/iaterformacédo. Existe, portanto, uma
necessidade de suspensdo para que a transformegaieca pela/em experiéncia, e as
condicOes de trabalho demandam essa atencao. lRae &kperiéncia aconteca € necessaria

uma abertura a contemplacéo.

Sobre a troca de experiéncia torna-se preocupaateentanto, quando a
solicitacdo de momentos formativos se resume apaoasaber-fazer, limitando-se a
transmitir “receitas” que, muitas vezes, podem ifumar apenas em contextos especificos.
Ainda quanto a troca de experiéncias, ela é valdaz tanto como parte das atividades
formais por meio de planejamento coletivo, em cayrg@eminarios... quanto pelo contato

informal que ocorre entre os professores nas dajgaeis.

Estes momentos sdo enriquecidos pelas expersdeiautros profissionais, e
sdo considerados particularmente valiosos. Sadargor oportunidades para, em conjunto
com os colegas, descobrir outras formas de pronmeugegracdo com e entre os alunos bem

como novas formas de ensinar e gerir a sala dedauteaneira mais satisfatoria.

A formacéo do educador percebida como processtintm € ndo como um
curso gue tem um fim em si mesmo, abarca as expag£que cada sujeito vive no decorrer

de sua historia. As multiplas referéncias imbrisades experiéncias compdem uma
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identidade de ser que se atualiza constantemenaigatde outras experiéncias que |he tocam
e Ihe mudam. No caso da formacéo de professooetezem atualizacdes dos

saberes que o docente constréi ao longo de susgd@of A formacdo ndo € mais estanque
aprendida na academia ou escolas de formacado@esie ampliado e vai para os diversos

espacos que o professor experiéncia, inclusiveespaco escolar da propria sala de aula,
conforme as narrativas das professoras pesquispsaenfatiza o espaco escolar também

como lugar de formacé&o docente.

Destaco as narrativas das professoras relacisraadiferencial que a escola
onde atuam tem em relacdo a formacéo e reflexgwalia docente e o quanto precisamos

de espacos formativos com o apoio da instituicéolas

Quando se referem as diferencas que percebem esga escola e as demais,
as narrativas destacam a questao do entrosamere@esquipe escolar, professores e direcao
principalmente, como fator que distingue positivateea escola. O clima de harmonia
possibilita que o trabalho se desenvolva de forrae ginamica e compromissada, com apoio
muatuo e maior envolvimento de todos os segmentagroCfator que contribui para a
qualidade da escola € o fato de ser uma institugdm grande envolvimento com a
comunidade, com o social através dos espacos piopados para a participacdo da

comunidade escolar.

Dentre os fatores que contribuem para a boaagaalida escola se referem ao
trabalho realizado de forma conjunta por todosra®lgidos. Tanto a colaboragcdo quanto o
comprometimento e apoio da escola e da coordenpeéagogica ao trabalho docente
pretendem garantir a qualidade do ensino. De acowdo Mello, as caracteristicas positivas

que contribuem para a eficacia da escola (19926)psao “clareza sobre os objetivos que se
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quer atingir, a disponibilidade de mais tempo dadlic a0 ensino-aprendizagem, uma
atmosfera ordenada e orientada para o trabalhds&mcia de suporte técnico e métodos de
capacitacao focalizados no programa de ensino esteatégias de organizacdo da sala de
aula e um maior controle sobre as decisbes pguzagd. Maria enfatiza esse

diferencial quando narra sua percepcao sobre mladal escolar. “[...] cada escola tem seu
ritmo, seu processo, sua caminhada. Em nosskgdcocavancamos bastante em muitos
aspectos como na formacao, no diadlogo, naivémeia e busca coletiva pela qualidade da

nossa pratica docente”.

Lia reforca os relatos, quando narra sobre oscas® que, tornam a escola
diferenciada por favorecer o trabalho coletivo nsda de solucdes para os problemas

enfrentados, incentivando a formacéo continuadaldosntes:

[...] € uma escola que investe em recursos didatcoa formagédo do seu corpo
docente, tem compromisso com a comunidade escelaizando diferentes
atividades que envolvem pais e alunos. ...ha umdgrdiferencial pela sua
organizagao, estrutura pedagdgica que sem duvielajodam na realizacdo de um
bom trabalho”.

Os interlocutores valorizam o fato de a escalg@teporcionado uma mudanca
positiva em seu trabalho, principalmente no queeore a qualidade do trabalho. Dentre os
aspectos apontados estdo a liberdade para o twabateceberem ajuda da coordenadora
pedagodgica dentro de suas necessidades. As nasragferem-se também a mudanca de
comportamento e amadurecimento profissional dogegsores e a maior seguranca para
trabalhar em sala de aula. Sdo conquistas provanédnresultantes da preocupacdo com a
formagao continuada do professor e da forma de@abuda gestdo, ao promover um clima da

escola que favorece o trabalho coletivo, com viataferecer um ensino de qualidade.



79

A valorizacdo expressa nos depoimentos das paies bem como o
compromisso da gestdo no sentido de viabilizar esd®s de estudos organizadas pela
coordenacao pedagdgica revelam a importancia quatiaicdo confere ao trabalho docente,
como parte do projeto maior voltado para a melhddaqualidade do ensin@egundo o
depoimento das professoras, ficou evidenciado muepntexto dessa escola, os gestores nao
se restringem as questdes administrativas da esoals podem ser considerados também
como lideres pedagdgicos “... apoiando e estab®lecerioridades, avaliando os programas
de desenvolvimento de funcionarios e também emafadia a importancia dos resultados

alcancados pelos alunos” (LUCK, 2005, p. 25).

Os saberes do professor se formam tramados cowar@s outros saberes
oriundos da sociedade, da instituicAo escolar, datos atores educacionais, das
universidades, das relacbes familiares e da cultims saberes sao situados nestas
referéncias, assim como em tantas outras, e cds$runas experiéncias de vida dos
docentes, incluindo, desse modo, indistintamerstesuas demandas pessoais e profissionais.
Larrosa (2002) coloca que o saber da experiéncidafwma ordem epistemoldgica e uma
ordem ética, provenientes da praxis dos sujeitasa le este saber é distinto do saber
cientifico e do saber da informacgéo, assim comdémse diferencia de uma pratica limitada
pela técnica e pelo trabalho. O saber da expedém®ctda na mediacdo entre o conhecimento e

a vida humana, é um saber de existéncia.

Como expde Larrosa (2002): a experiéncia e orspedela deriva sdo o que
nos permite apropriar-nos de nossa propria vidasaDer da experiéncia requer um

pensamento complexo e plural, sdo aqui concebido® saberes das experiéncias, tanto se
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referindo a diversidade de saberes, como em relag@oma de experiéncias formativas que
0s compdem, tanto em sua génese criativa, quanteua® atualizacdes continuas. Sao
saberes de experiéncias diversas e coexistentesnsucado dos repertorios de atuacdo dos

educadores, em sua pratica.

Isto confirma a tendéncia que tem sido dadaradgéo continuada nos ultimos
anos, na qual a escola antes de ser um local lo@hcatambém se constitui em um terreno
fértil em que os professores se profissionalizadacsez mais. Os interlocutores narram que
tiveram a formacao inicial no curso de Magistéria &raduacdo em uma licenciatura. A
formacgdo continuada, no seu espaco de docénciatitodise num importante complemento
da formacao inicial, com vistas a possibilitar csete/olvimento tanto pessoal quanto
profissional dos professores, sem, no entantofitwibia. E € nesse sentido que o0s sujeitos da
pesquisa a valorizam e a ela aderem. Para as goodssentrevistadas a escola também € o
local onde se da a formacgédo continuada, por meiestlglos em grupo e reflexdo sobre a
pratica, a0 mesmo tempo em que sdo valorizadasneuésdos a buscar sempre novas formas

de conhecimento.

Neste sentido, Canario (1998, p. 9) afirma queseola é o lugar onde os
professores aprendem e, embora essa tal aprentizage aconteca exclusivamente na
escola, € nela que se da “... um percurso pesgualfissional de cada professor, no qual se
articulam, de maneira indissociavel, dimensdesqgagssprofissionais, organizacionais, 0 que

supde a combinacao permanente de muitas e dicadd® formas de aprender”.

Para Novoa (1997, p. 29), a escola é concebigaoct.. um ambiente

educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atiled distintas”. A formacdo deve ser
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encarada como um processo permanente, integradia{aedia dos professores e das escolas.
E no seio da escola, procurando refletir sobreroblgmas reais que acontecem dentro dela
que o professor podera alcancar um crescimentisgpi@ial permanente a fim de encontrar

respostas em conjunto com todos os integrantesrdarédade escolar (ibid. 2001, p. 14). E &

esse o clima que perpassa o cotidiano da escotafondesenvolvida a presente pesquisa.

Assim sendo, as professoras se atualizam a gagimultiplas referéncias que
se enviesam no percurso formativo do ser profepsocurso esse também de vida e refletem

desse modo, as atualizacdes de existéncias siagular

Logo, a formacdo processo continuo de vida deitsup as experiéncias
componentes do ethos do ser, a formagao dos poodsss a composicao de seus saberes nao
podem ser distintos desse dialogo. Os profess@esnh em sua pratica docente experiéncias
envoltas pelas multiplas referéncias dos acontederbricado nos diversos espacos sociais
em que os sujeitos vivem, desde antes da escolhsuaeprofissdo. Tais experiéncias
formativas, de quando ainda estudantes, sdo adabzpor diversas outras experiéncias
enquanto profissionais demonstrando o carater davddo saber ser-fazer experiencial. As
experiéncias para se configurarem experiénciasdives precisam ser passiveis de relatos.
O retorno a memoria, a reflexdo e a narragcdo tvemsim o teor experiencial em teor
formativo; no caso da formacdo dos professore$y tareor de suas experiéncias, enquanto

estudante, quanto de suas experiéncias enquanfesswgquando narradas, contribui na

construcao de seus saberes docentes.
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A formacao, percebida como um processo que oc@reida do sujeito leva
para o espaco escolar uma dinadmica de continuidadativa e, assim, os saberes docentes
podem ser identificados, debatidos, recompostoessignificados na legitimacdo das
experiéncias e na validacédo da autoria docent@ré&soténcias dos saberes instituidos e dos
conceitos finitos em si mesmo parecem balancaexfpgriéncias continuamente refletidas e
narradas, coletivamente comungadas, mesmo quelaiegupodem compor um habitus
profissional em torno da compreensdo de cada agiatéA escola, se assumindo como
espaco legitimo de experiéncias formativas, abpagespara o respeito ao ethos de cada
sujeito, considerando-os na extensado eterna dattraasie cada vida. Algumas publicacbes
que se dedicam a essa tematica: Alves (2001) eREN96), Névoa (1992), S& (2005), Souza

(2004, 2008), PIMENTA (1999) e Tardif (2000, 20@2}re outros.

Considerando que em sua trajetoria, o professnstm®i e reconstroi seus
conhecimentos conforme a necessidade de sua céilizauas experiéncias, seus percursos
formativos e profissionais. Estas discussdes traae¢oma também o problema da qualidade
na formacao docente, que se traduz ndo somente salpeo ministrar conteddos, mas como
saber estimular a reflexdo, a critica e o ampleragizado do aluno. Ja n&o é possivel pensar
na formacéo e nos saberes dos professores, noggatyais, sem se considerar a reflexdo no
exercicio da docéncia. Pimenta (1999, p. 15), wwm IBaberes Pedagogicos e atividad
docente aponta a necessidade de repensar a formacaofésgor diante do papel que hoje &
posto a esse profissional: E, entdo, para que fopraessores? Contrapondo-me a essa
corrente de desvalorizacao profissional do professts concepc¢des que 0 consideram como
simples técnico reprodutor de conhecimentos e/onitorode programas, entendendo que na
sociedade contemporéanea cada vez mais se tornasadoe o seu trabalho enquanto

mediacdo nos processos constitutivos da cidadapsa atlinos, para o0 que concorre a
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superacao do fracasso e das desigualdades escd@acpse, me parece, impde sempre a
necessidade de repensar a formacao dos profesporesinda nos restam questdes sobre o

tema.

A atual sociedade esta exigindo, cada vez maig,@scola comprometida com
mudancas e transformac¢des sociais. Temos nessmladeiuma educacdo que requer como
esséncia no seu desenvolvimento uma linguagem pladlteficiente, capaz de abarcar a
diversidade e, compreender os desafios que fazeamqmtecido da formacéo profissional do
professor. E necessario assegurar uma formacpmiissores que possibilite ao profissional
docente saber lidar com o processo formativo dosoalem suas varias dimensdes: cognitiva,
psicolégica, afetiva, ética e dos valores univers@ara tanto, o processo formativo docente
devera estar vinculado a uma formacéo continuapgo@cie o avanco a outras formas de
trabalho, que busque estimular o trabalho coleséiviaterdisciplinar, imprescindivel para o
desenvolvimento da capacidade de romper com a &apao das disciplinas especificas.
Exige ainda uma formacao que promova a participatiia do professor no projeto politico
pedagogico da escola, na solidariedade com osakgom o0s alunos, N0 compromisso com
a emancipacao de nosso povo, (LEITE, U.Y. F.; DDBGI, C. A. G.; RODRIGUES, S. A.,

2005).

Os estudos sobre a formacdo, os saberes e @saprdbcentes sdo temas
imprescindiveis na atualidade, dado o importantelpque este profissional desempenha na
sociedade e o fato de estar centrada nele gramtke g responsabilidade pela educacéo,

entendida, nos dias de hoje, no mais amplo sedadgalavra, ou seja, educacao relacionada
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nao s6 a formacdo cognitiva, através da transmissdmediacdo de conhecimentos, mas
também a formacéo cultural, politica e cidada raé&gao para a vida. Foi possivel perceber o

peso dessa responsabilidade sobre os professaedsatios relatos das interlocutoras

Encontramos muitas dificuldades no acompanhameri® fdmilias com os

estudos, nas tarefas dos filhos e na orientagibesl Muitas vezes
somos professoras, pais, psicélogas e falta terapo melhor
conhecer o aluno eo meio onde vive, pois a caé@ngrande em todos

os sentidos (afetiva, = econdmica...). As exigéneias cobrangas que se impdem
através das avaliagbes externas (SAERS, IDEByaPRrasil) pelas quais os
alunos, a escola e os professores passam muitas sebrecarregam o professor
dificultando seu investimento na formag&o e poisegméncia no seu
desempenho profissional, dando a sensac¢éo de cag reetas propostas nao séo
alcancadas a culpa é do professor exclusivameefetca Maria.

Também Lia ressalta, “as avalia¢cdes externas amimo uma grande sobrecarga para

o professor”, citando novamente “IDEB, SAERS, ositro

De acordo com os novos estudos sobre formag@oafiessores, considera-se a
tendéncia do professor-reflexivo, "um intelectuah @rocesso continuo de formacao."

(PIMENTA, S. G, 1999, p. 29). Como bem relatamugsitos da pesquisa:

Procuro participar sempre de cursos, seminariosgressos que abordam
questdes ligadas a educacdo e que podem acrescemtas conhecimentos e
desafios a minha pratica docente. As leituras cugo ftém o enfoque da
aprendizagem, da pedagogia e da realidade eduegaiinNair.

Tenho grande preocupacdo em enriquecer minha ¢dongrofissional
através de cursos, seminarios, encontros, jornpeldagogicas que nos desafiam
sempre na busca de novos conhecimentos na aredudacéo e que qualificam
nossa pratica, em especial na 42 série, narra Maria

Lia, menciona a sua preocupacdo com sua formagdtngada."Busco enriquecer
minha formacédo através da participacdo em cursasinarios, encontros, congressos,

jornadas pedagogicas e literarias. Destaco a @quéai docente como grande formadora.”
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A formacdo continuada, nos ultimos anos, passoseraanalisada como
formacdo no exercicio da atividade docente, na qualofessor tem sido estimulado a
desenvolver novas maneiras de realizar seu trabddimbro de uma perspectiva que se
consagrou como de reflexdo sobre a sua praticassi@ando que cada instituicdo encontra-
se inserida em um contexto e, por conseguinte septa situacoes e desafios que lhe sdo
peculiares, a formacdo no local de trabalho, p@ieirsde referencial para os professores
criarem novas perspectivas e entendimento acersapdiblemas advindos das situacdes

praticas, que muitas vezes, nao estavam previstage conhecimento anterior.

Muitas teorias e metodologias elaboradas pordestas que desconhecem o
contexto da escola tém se mostrado incapazes plendey efetivamente as necessidades que
se apresentam na mesma e por isso € importanteogjugrofessores desenvolvam a
capacidade de observar os problemas de modo a eeng@-los melhor e decidir

coletivamente sobre as formas de resolvé-los, €a#y 2002, p. 108-9.

Dessa forma, o professor é concebido como umispiofal ou, no dizer de
Stenhouse (1984), como um pratico capaz de inagstiga propria pratica e a partir de
situacdes novas que aparecem buscar o desenvotuipegiissional de forma continua, no
exercicio da docéncia, por meio da instituicio nal gstd inserido. A prépria préatica do
professor constitui-se num modo de “... pesquidar,experimentar com a situacao para
elaborar novas compreensdes adequadas ao casoesmontempo em que se da a

transformacao da situagao” (ibid, p. 111).
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A formacado continuada no local de trabalho assumepapel de destaque,
visando a busca de solucdes para os problemasiemfos no dia-a-dia da sala de aula, uma
vez que “a formacdo de professores ndo se conptidiacumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas, sim atravéamdeabalho de reflexividade critica sobre
as praticas de re(construcdo) permanente de umtdaede pessoal. Por isso é tdo importante

investir na pessoa e dar um estatuto ao sabemeai@éncia” (NOVOA, 1997, p. 25).

A formacédo do professor reflexivo relaciona-sencam projeto humano
civilizatério, dai a importancia de propiciar aosfpssores uma formacado com consciéncia e
sensibilidade social. "Para isso, educa-los conteleictuais criticos capazes de ratificar e

praticar o discurso da liberdade e da democra@dVIENTA, S. G, 1999, p. 31).

Selma Pimenta (1999) identifica o tipo de pradespie se faz necessario para
as necessidades formativas em uma escola que mledim 0s processos emancipatérios da
populacdo, apresentando a questdo dos saberes wonups aspectos considerados nos

estudos sobre a identidade da profissédo do prafesso

Constroi-se, também, pelo significado que cad#epsor, enquanto ator e
autor conferem a atividade docente no seu cotickapartir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de m@Eesentacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua\gda professor. (...) (PIMENTA, S. G,

1999, p. 19).



87

Pimenta destaca ainda, a importancia da mobiizados saberes para a
construcdo da identidade profissional do profesgtamtificando trés tipos de saberes da
docéncia: apa experiénciaque seria aquele aprendido pelo professor desdedq aluno
com os professores que foram significativos etmdyzindo na pratica um processo de
reflexdo e troca com os colegas;dn conhecimentoque abrange a revisdo da funcdo da
escola na transmissdo dos conhecimentos e as specriatidades num contexto
contemporaneo e dps saberes pedagogic@gjuele que abrange a questdo do conhecimento
juntamente com o saber da experiéncia e dos cargeggpecificos e que sera construido a
partir das necessidades pedagdgicas reais. Segandatora € importante superar a
fragmentacao entre os diferentes saberes, tendatiagpsocial como objetivo central, para
gue haja assim, uma re-significacdo dos saberémmacéao dos professores. (PIMENTA, S.

G, 1999, p. 20-4).

Dessa forma, Pimenta (2009), resgata a impodateiconsiderar a formacao
propria do professor, num processo de auto-formacde reelaboracdo dos saberes iniciais
em confronto com sua pratica vivenciada, haja \gsia é neste processo que o0s professores

constituem seus saberes como pratica, refletindoswdore esta pratica.

Tardif, Lessard & Lahaye, também apontam os @ifims saberes em que o0s
professores se apdiam em suas atividades profésiom saber curricular, proveniente dos
programas e dos manuais escolares, o saber diseipljue constitui o conteddo das matérias
ensinadas na escola; o saber da formacéo profgsiadquirido por ocasido da formacgao
inicial ou continua; o saber experiencial, oriurddopratica da profissédo, e, ainda, o saber
cultural herdado de sua trajetoria de vida e depsuinca a uma cultura particular, que eles
partilham em maior ou menor grau com os alunosRDK, p. 297, 2002). A questao dos

saberes docentes, para Tardif (2002), deve es@aridia nas varias dimensdes do ensino e no
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estudo do trabalho realizado pelos professorequgaestes sdo elementos constitutivos do
trabalho docente, e 0 saber € sempre o saber dénalgue trabalha com um determinado

objetivo.

Conforme Tardif, (...) o saber dos professoresébedelese esta relacionado
com a pessoa e a identidade deles, com a sua @xgiaride vida e com a sua historia
profissional, com as suas relagdes com o0s alunosatéende aula e com 0s outros atores
escolares na escola, etc. (...) um professor ndefiae sozinho e em si mesmo o seu proprio
saber profissional. Ao contrario, esse saber € yamidd socialmente, resulta de uma

negociacéo entre diversos grupos. (TARDIF, 20021g3).

Dessa forma, Tardif (2002), considera que o sdbemrofessores € um saber
social, e isso se procede devido a varios moti@oprimeiro € que o saber € partilhado por
um grupo (no caso, professores) que tém formacaoump trabalham numa mesma
organizacao e estao sujeitos a condicionamentesuesos comparaveis. O segundo porque a
posse e utilizacdo do saber tém um sistema quentgasaia legitimidade e orienta sua
definicdo e utilizacdo. O terceiro motivo seriaatofdo saber possuir seus proprios objetos
sociais, ou seja, suas praticas sociais. O quatéorelacionado a questdo de que o que 0s
professores ensinam e sua maneira de ensinar avelua o tempo e as mudancgas sociais. E
finalmente, em quinto, temos a ideia de que o salsercial por ser adquirido no contexto de
uma socializacédo profissional, ao longo da histgraissional em que o professor aprende a

ensinar e dominar o seu ambiente de trabalho. (TIRR., 2002, p. 12-4).

Considerando o saber como uma construcéo sddsalrice Tardif e Claude

Lessard (2005) indicam que a atividade docente édamgo simples e natural, € uma
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construcdo social que implica escolhas, e estaslhescao mesmo tempo em que tornam
visiveis algumas coisas, tornam outras ocultasieoexige do docente optar por um caminho,

por um itinerario, sempre sabendo que também osfropossiveis. (TARDIF,2005, p. 41).

Assim os saberes dos professores devem-se canstifpartir de escolhas
pessoais, e opcdes de caminhos a serem percopakssbilitando aos mesmos uma reflexéo
sobre o seu trabalho, ja que a reflexdo docentmtd mle partida para que este profissional se
constitua como investigador de sua propria praticpartir da reflexdo dos objetivos e das
l6gicas que fazem sua concepc¢do de educador, camseu que transforma e ao mesmo

tempo é transformado pela prépria profissao.

De acordo com Ghedin (2002) a reflexdo sobre aicprgbermitiria aos
professores avancar num processo de transformaessa gratica pedagdgica, ja que este
processo de reflexdo permite intervencdes e muda(G&EDIN, 2002, p. 132): Haja vista
gue um bom professor ndo se faz apenas com teprégscom a pratica e o estimulo a uma

acao-reflexdo e a uma busca constante de um saleerde um fazer melhor.

GHEDIN, (2002) esclarece que o caminho percorneibo horizonte da
reflexdo, representa a diregcao que possibilitatéida todos os limites um rompimento com
0s proprios limites. Aponta, ainda que sem a réflew conhecimento ndo é totalmente
atingido, diante do atual contexto: A reflexdo coaiternativa a educacéo, no contexto da
globalizagdo, é uma especificidade que nos pewiii@oassar os muros da mera reproducao

das informacdes e dos conhecimentos produzidosyiors, para que cada ser humano seja
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sujeito produtor de um conhecimento que te faz cpndgis comprometida politicamente.
Isto €, 0 conhecimento ndo esta situado no nivelfdemacéo. Ele vai muito, além disso, ele
€ uma sistematizacao reflexiva a partir das infgdea que a realidade nos apresenta. (...) A
informacéo transmite-se, o conhecimento adquiratse/és da reflexdo critica, (GHEDIN,

2002, p. 146-7).

O autor ainda afirma que o processo reflexivoegultado de uma longa
trajetoria de formacao que se estende pela vida,rppresenta a maneira de compreender a
propria vida em seu processo, embora vivamos emsogiadade que ndo possibilita espacos

para a reflexdo e a educacao, (GHEDIN, 2002, p).. 147

Dessa forma, Ghedin (2002) propde a reflexdo cemaode acesso a uma
educacdo mais humana e mais cidada: O caminhefl@x&o € meio pelo qual se poderia
propor outra forma de cogni¢do, quebrando-se cotermd@mados modelos tradicionais
impostos como Unica alternativa de perpetuacdo diecagdo. Pensar a reflexdo como
caminho exige-nos um ato de vontade e um ato dageor gerador e impulsionador de
mudanca. Todos os limites impostos a reflexdo @aonsais que portas abertas em direcdes
gue ainda ndao haviamos percebido. Tal apologieefiiexéio tem por suporte a mais firme
razao de que sem ela ndo podemos ter acesso aa $emanidade. (...) Somente desta
maneira poderemos possibilitar a constru¢do dalaida responsavel (...), (GHEDIN, 2002,

p. 148).
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Pensar numa formacéo de professor que tenha pomgpio a reflexdo da
pratica e na pratica, e que fundamente seus sahgradir da vivéncia e da experiéncia do
social, e busque formar-se continuamente, é tquoasivel uma educacdo que emancipa e
que liberta, é caminho para a construcdo de uma ®seola, na qual a producédo e a
construcdo do conhecimento seja algo efetivo, m&onwero sonho inatingivel. Afinal,
acredita-se que uma outra escola é possivel, gaeoutra educacao é possivel, e ainda que

uma outra formacao profissional para o professobém seja possivel.

5.3 DAS CONCEPCOES DO APRENDER, ENSINAR E AVALIAR

Aprender precedeu ensinar ou, em outras
palavras, ensinar se diluia na experiéncia realmerftindante de aprender. Ndo temo dizer
gue inexiste validade no ensino de que nao resultaaprendizado em que o aprendiz
nao se tornou capaz de recriar ou de refazer o eadb, em que o ensinado que nao foi
apreendido ndo pode ser realmente aprendido peleag@iz. Quando vivemos a
autenticidade exigida pela pratica de ensinar-apdem participamos de uma experiéncia
total, diretiva, politica, ideologica, gnosiologicpedagogica, estética e ética, em que a
boniteza deve achar-se de méos dadas com a decéraman a seriedade, (FREIRE, p. 24,
2007).

De acordo com Rios (2001, p.26): “o fazer a awfla se restringe a sala de
aula, esta além de seus limites, no envolvimenjaroessores e alunos com a aventura do
conhecimento, do relacionamento com a realidadé Riante disso, ensinar € uma tarefa

muito mais complexa do que, simplesmente infortmansmitir conhecimentos.
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Em relacdo ao ensinar e aprender, Nair relatéefielo 0 ensinar como um
processo de troca e o aprender como um procedsocde de busca e de aprofundamento”, e,
para Maria, “o ensinar se da em momentos diferentkgersificados desde a brincadeira, um
filme, uma experiéncia significativa, da investi@a@o trabalho expositivo, o ensinar € muito
dindmico. O aprender é a abertura para o conhetim&ivontade e a busca pelo novéta
enfatizado que ensinar é mobilizar uma variedadeodéecimentos compostos, reinventando-os
no trabalho, adaptando-os e transformando-os. &réqria do trabalho ndo € apenas o lugar
onde os conhecimentos sdo aplicados, mas é em ssnonam conhecimento do trabalho a
respeito dos outros conhecimentos, ndo apenasafée ge um corpo de saberes, mas, estabelece

o lugar onde esses saberes sdo amalgamados.

De acordo com Anastasiou e Alves (2003, p. 6@yajessor devera ser um
verdadeiro estrategista “[...] no sentido de estusklecionar, organizar e propor as melhores

ferramentas facilitadoras para que os estudantgsrepriem do conhecimento”.

Tem sido frequente nos ultimos anos as press@eisaca fragmentacdo do
saber e a afirmacao da necessidade de uma maiespondéncia entre as matérias estudadas
e a realidade, exigindo um estilo de formacéo gqapagre para conjugar diversos enfoques de
analise da realidade. Diante dessa afirmativa,agenkcessario mudancas profundas de
procedimentos metodologico em direcdo a superagdodividualismo, da fragmentacéo do
saber, das praticas conservadoras, da falta degdialda autonomia entre outros
procedimentos que impedem a intercomunicacdo entjge se aprende na escola com a
vivéncia do dia a dia. Comunga-se da ideia de gueonteudos escolares ndo devem ter um

fim em si mesmo, mas sao meios que possibilitaonatoucéo do verdadeiro cidadéo.
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Sobre a concepcdo da avaliagdo como parte doegsocde ensino e
aprendizagem, a mesma se coloca como um tema camplegue ha muito tempo é
questionado e debatido, surgindo ao longo da hastgarias propostas com o intuito de
encontrar um caminho mais seguro para avaliar aspeelevantes da aprendizagem dos
alunos. Estudiosos do assunto tém revelado quétia@gpda avaliacdo escolar esteve e talvez
ainda esteja a servico de um modelo de socieda&bndo a reproducédo de valores sociais
que configuram a conservacao de um tipo de soaedgubsar das varias tentativas de se
adotar praticas inovadoras no campo da avaliacéo.

Estudiosos como Luckesi (2005), Freitas (198®)ffmann (2005), Libaneo
(1996) e muitos outros, em suas diversas obrasiaipadas no estudo sobre avaliacdo, nos
sugerem fazer alguns questionamentos antes de mptarma ou outra forma de avaliar: O
que € o aluno para mim? Um objeto vazio sobre bapiw “enché-lo” com o meu saber? Ou
um sujeito com o qual compartilho experiéncias® Esjeito € reconhecido por ser autor de
sua aprendizagem ou apenas por repetir tudo ohguiil “transmitido” em sala de aula? O
que €é ensinar? O que é aprender? Mesmo que naortesltonsciéncia de que fazemos estas
questdes, elas estdo implicitas no nosso modordemendo e, consequientemente, nortearao
nosso procedimento de avaliacdo. De acordo comdsi(d094, p.43), a avaliacdo que visa a
transformacao, a formacao de profissionais critit@s se reduz a simples mensuracédo da
aprendizagem: [...] € um julgamento de valor sohemifestacOes relevantes da realidade
tendo em vista uma tomada de decisdo. Para n&usw®itaria e conservadora, a avaliacao
sera necessariamente diagndstica, ou seja, samniesto dialético do avancgo, tera que ser o
instrumento do reconhecimento dos caminhos pedusreé da identificacdo dos caminhos a

serem percorridos.
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Todo professor, tem suas convicgdes, suas opgicas e pedagogicas, que
nao sao frutos, somente, dos cursos de sua formagi&otambém de suas interacdes, atraves
de um longo processo de constituicdo, enquantatsujestorico-cultural, social politico,
humano e profissional que vai se fazendo e seeaeflazpelos diferentes papéis que exerce.
Assim, devemos entender que a pratica pedagogecarignta o encaminhamento das formas

de avaliar os seus alunos é resultante de inuneéFo®entos historicos e contextuais.

Em relacdo a estabelecer critérios de avaliacdespeitar esses critérios
Luckesi (1984) é bem claro ao afirmar que esséérios devem ser utilizados como uma
exigéncia de qualidade e ndo como forma de autgrita. Pode-se cometer o equivoco de
nao considerar os aspectos significativos da disaig sim criar verdadeiras “armadilhas”
para os alunos. Libaneo (1996, p.198) menciona fuefixar critérios de desempenho
unilaterais, o professor avalia os alunos pelorsérito individual, pela sua capacidade de se
ajustarem aos seus obijetivos, independentementenddg;6es do ensino e dos alunos e dos
fatores externos e internos que interferem no neanio escolar. Nesse aspecto considera-se
que os professores que ainda se utilizam de psé&icaliativas que priorizam a memorizacao

ainda estdo “presos” a uma pratica pedagdgicactoadil.

Na concepc¢ao de Hoffmann (2001, p.77): Um profegee ndo problematiza,
as situacdes do cotidiano, que nao reflete pagssso sobre suas acdes e as manifestagoes
dos alunos, instala sua docéncia em verdades prosdguiridas, pré-fabricadas. Libaneo
(1996) afirma que os professores encontram difaxidd ao avaliarem a aprendizagem do
aluno. Muitas vezes desconsideram aspectos retsvamb processo do ensino e da
aprendizagem, como compreensdo, originalidade, cogue de resolver problemas,

capacidade de relacionar fatos e ideias, entr@fuluitas vezes os professores nédo tém
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conseguido usar os procedimentos de avaliacdo g@ader a sua funcdo educativa,
geralmente pela complexidade do ato de avaliarfoome as narrativas dos sujeitos da
pesquisa: “Avaliar € uma tarefa dificil, mas de ngle importancia para o0 processo

pedagogico, € sentir onde precisamos mudar ou nae)leaminhar”, Nair;

Maria narra: “Ah, avaliar ndo é facil. A avaliagdi@cisa ser processual, ndo estanque,

é sentir a caminhada de cada um dos alunos e pitofessor e avancar, dar novos passos”;

Lia acrescenta:  “o avaliar € sempre um pracessto dificil, envolve julgamento,
objetivos claros, parametros que as vezes podejusdes ou nao, pois cada ser € Unico com
suas peculiaridades, seus saberes, suadidadds, mesmo assim em nossa pratica € um

constante avaliar e ser avaliado. Avaliar é rever.”

Avaliacdo de processo ou de acompanhamento @gnoento indispensavel,
frequente e usual no decorrer de situacdes essoRaea tanto o professor observa tudo o que
o aluno realiza: suas manifestagbes orais, 0s tregjisreacdes, movimentos, perguntas,
davidas..., para que toda essa observacao ganbeetificidade e esteja disponivel, quando
se fizer necessario, e sobremaneira o profess@apestar continuamente avaliando sua

pratica docente.

As concepcdes de ensinar, aprender e avalialdasazpelas entrevistadas

repercutem em sua prética docente e se constitaem saberes construidos nesta pratica. O
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desafio posto as professoras é colocar essas @dimsepm didlogo, em questdo nao s6 com

suas praticas, como a de seus colegas, para podentimuar qualificando-as.
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CONSIDERACOES FINAIS

E chegado o momento de relatar as licbes e sabenstruidos nessa trajetoria de
pesquisa. Nao é uma tarefa facil, pois é necess@lgm de apoiar-se em um conjunto de
elementos narrados pelas interlocutoras, estalbetetagdes que possibilitem a andlise e

compreensao do caminho percorrido.

A curiosidade epistemologica que me acompanhouocpesquisadora nasceu da
experiéncia pessoal e profissional, e serviu de pasa a busca dos referenciais teoricos, da
reflexdo critica acerca do tema e dos encontrosaccoampo empirico. Todo esse movimento
permitiu a reflexdo e a relacdo entre as dimengdesemergiram a partir da analise dos

dados.

Menciono aqui, minha gratiddo as professoras guecgparam desta pesquisa e que
dividiram comigo suas idéias, seus saberes, se#308n pois: “... iSS0 € pesquisar: aprender
mais e melhor sobre determinado tema e dizé-loti@muna forma mais simples possivel,

pois quem disso ndo é capaz ndo sabe o que fazZRQUES, 2003, p. 101).

Destaco a profundidade desta experiéncia e aezimuas reflexbes que
permitiram uma compreensao maior do problema queingeietava. Pude perceber e
reconhecer os limites daquilo que nos é familiao enesmo tempo desconhecido. A trajetoria
da pesquisa oportunizou a busca pelo novo, atidwésferentes caminhos que permitiram a

construcdo do conhecimento. Algumas constatacOesnfdeitas a partir deste estudo.
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Segundo as professoras a formacdo continuada é exigéncia sempre atual e uma
necessidade pedagodgica. Destacam aquelas expasi@utidianas que permitem beneficios
para o trabalho que desenvolvem. Acreditam na resilidade individual e coletiva,
incluindo poder publico e coordenacdes dos prosedesdormacao, além das iniciativas das
universidades. Os tempos, 0S espacos e 0 incetisogyestores para que esses pProcessos
sejam efetivados sdo anseios das professoras, dearao a necessidade de espacos formais

para que a formacao efetivamente aconteca.

As reflexdes acerca das trajetorias docentes dagoam a compreensao de que o
professor € um ser que vive na coletividade e ggwr aprende muito no coletivo. Os saberes
dos professores traduzem a sua histéria e a ndadsside um processo constante de
aprendizagem e formacéao. Através das interacopscotegas e alunos, os saberes vao sendo
construidos e reconstituidos. Ao falarem sobraua articipagdo no contexto escolar
demonstram ser essa uma importante condicdo mamesirucdo dos saberes que adquirem na

pratica pedagogica e na forma como constituemrajeddria formativa docente.

Com base nos resultados do estudo realizado coprofsssores percebe-se que a
formacdo desempenha um papel importante na coigibbupara o desenvolvimento
profissional docente. Desse modo, € necessaricoseebida como um processo permanente
que perpassa toda a vida do professor. Os doceetesbem e expressam essa necessidade,
bem como procuram participar de cursos e entraca@rtato com outros professores a fim de
aprimorar sua pratica. No entanto, cada vez maiermseclareza acerca da formacao que
efetivamente contribui para o aperfeicoamento déigar, aquela que reflete sobre os saberes

da prética.
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Neste contexto, € possivel apontar que a formaggiizada na escola tem contribuido
muito para o desenvolvimento profissional dos @®dees, uma vez que se constitui numa
nova modalidade formativa, que atende as reaisssielegles do professor. No entanto, isso
nao pode ser entendido como um reduzir-se aosgmealsl imediatos das escolas, mas implica
em ter como meta reflexfes criticas contextualgagtidbre as condi¢cdes de trabalho e da
formacdo, visando compreender todos os condicierague envolvem o “ser professor”, no
sentido defendido por Giroux, que concebe “as ascobmo instituicbes essenciais para a
manutencdo e desenvolvimento de uma democraciaacré também para a defesa dos
professores como intelectuais transformadores guinem a reflexdo e pratica académica a
servico da educacédo dos estudantes para que sejad@as reflexivos e ativos (GIROUX,

1997, p. 158)".

As narrativas das interlocutoras da pesquisa Iptissmiam perceber que vivem este
processo de formacdo critica, favorecido pela egdipetiva, que promove um ambiente
favoravel a integracdo entre todos 0s sujeitos guem a instituicio e que tem um
compromisso com a aprendizagem dos alunos. Podkzee neste caso, que a gestao
democratica ali vivida € capaz de conferir melhtai#o nos aspectos administrativos quanto
nos pedagodgicos possibilitando, principalmente, madurecimento profissional dos

professores e uma melhor atuacdo em sala de aula.

Logo, concordo com Pimenta, quando afirma que mdQ&éo docente se constitui em
um continuumda formacao inicial e continua. E auto-formacads ps/as professores/as (re)
elaboram seus saberes iniciais em confronto com exj@eriéncias cotidianas na escola, e, é
nesse confronto e na troca de experiéncia com oyirafessores que seus saberes vao se

constituindo coma@raticum uma vez que “refletem na e pela pratica” (PIMENTR05,
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p.29). Conseguir exercer isto, com autonomia, napag acolhedor, embora sempre com
tensionamentos, favorece o desenvolvimento profissi docente e, consequentemente a

aprendizagem dos alunos e da propria escola.

Portanto, teco a partir daqui algumas considegafidais, reafirmando que:

- a docéncia ndo é um processo homogéneo, na madidpie, cada professor desenvolve
certa maneira de ser e pensar a profissdo doctrtdp como referéncia o processo de
apropriacdo frente as experiéncias vivenciadagliiesentes contextos formativos com os quais

teve contato.

- 0 exercicio da docéncia nas séries iniciais efodea especial, nas 42 séries, exige do
professor habilidades e saberes ligados especigdraerensino integrado, aos vinculos afetivos e
a sensibilidade para auxiliar o aluno na passagetre ea unidocéncia e multidocéncia; a
continuidade do processo de alfabetizacado iasteumentalizacdo, para que o aluno lide com o
universo do mundo escrito, precisa ser associatlabéos de organizacdo, com um forte
estimulo a autonomia. Estes saberes destacados pekxrlocutoras sdo construidos
essencialmente em sua pratica docente, emborahesgam sua formacdo académica como

essencial.

- acompreensao sobre o fazer e pensar docente inmalieaalise dos fatores e eventos que
neles influenciam, evidenciando a relevancia dedest acerca das trajetorias formativas, na
medida em que, possibilitam uma aproximagao couhessjos, angustias, sentimentos e valores,
saberes e fazeres que sdo constituintes do agdpgsentir docente, que foram/séao

construidos/reconstruidos nos diferentes tempasgesgormativos.
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- Cabe também registrar a dificuldade em relac@scassez de investigacoes referentes
ao ensino fundamental e de forma especial as 4desSdsto pode estar sugerindo a
necessidade de mais estudos que favorecam umarneeimpreensdo sobre esse nivel de

ensino “silenciado”.

Chegar ao fim de uma etapa nao significa condionrtrabalho. Muitas outras
interrogacdes brotaram dentro de mim durante egjigtdria. E, como Marques nos diz: “nédo
se trata de repousar os louros obtidos, mas de tidiego novo para os novos caminhos que
se descortinam. O tema ndo se exaure nunca efa@ud, aponta para novas interrogacoes”

(MARQUES, 2003, p. 119).

Reconhecendo a importancia e vivenciando os psosesonstitutivos das trajetorias
formativas dos docentes, bem como seus sabergemueomo referéncia a histéria de cada
professor e a busca constante por novos conheameatconsciente do papel social do
professor e do meu também, modestamente almejo fEydmntribuido com reflexdes que se

juntam a outras com 0 mesmo objetivo.

Ciente, também, de meu compromisso de educadoraatas mudancas ainda por
fazer, alio-me a meus colegas, professores quetroens saberes em nome de praticas
pedagodgicas mais justas e éticas, entremeando wissrsoao sonho de outra escola

possivel, de outra educacgéo possivel.
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ANEXO 1- Topicos orientadores das narrativas

As narrativas serdo abertas, de modo que provoeaede torno dos temas abaixo
poderdo ser propostas e comentadas livremente plmstos. Quando necessario, nas
entrevistas posteriores, retomar-se-a as questde®m\@as perguntas serdo feitas com vistas a
uma exposi¢cao mais clara dos posicionamentos.

1. Conte sobre sua escolha profissional: o porguésdolha do magistério; como se deu

a escolha de sua profisséo, séries em que atuou;

2. Comente sobre sua trajetoria profissional: e&peras na docéncia, tempo de atuacao

com as séries iniciais e outras experiéncias;

3. Comente sobre a formacao inicial, saberes esseradquiridos, como foi e que

limites vivenciou; em que medida ela contribuiugparatuacao pratica,

4. Sobre a formacao continuada: importancia dasbdacformacéo, contribuicdes desse

processo para a docéncia;

5. Acerca da formacao especifica: como se sensn@bunas séries iniciais, em que

medida estes conhecimentos ajudam na atuagaosmwohs

6. Dificuldades enfrentadas para atuar na 4% S@petos positivos que destaca na
possibilidade de ser professor de 42 Série, 0 Qaé acha que um professor de 42 Série deve
saber (recomendacdes), ser professor de 42 sdiferénte de ser professor de outras séries? Por

qué?

7. Este espaco final é seu. Pode comentar algo dmndodilou ou retomar/aprofundar alguma

questdo. E um espaco aberto para vocé
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DIMENSOES NARRATIVA 01- Nair | NARRATIVA 02- | NARRATIVA
TEORICAS Maria 03- Lia
1.Motivo A mae era Desde crianga “Desde
da escolha | professora e transmitia| sempre quis ser pequena fui
profissiona | grande entusiasmo e professora, brincava| apaixonada por
I realizacdo na sugd de aulinhas com asser professora,
profisséo, ja| amigas, tudo ao redor| nasci professoral
manifestava esse era uma provocacao € e nao saberia ter
desejo ao brincar def um estimulo para| outra profissao,
aulinhas com as| realmente ser| gosto do que
amigas. "Minha mae| professora. “Escolhi o| faco. Meu pai
era professora, desde magistério, pois| queria muito que
pequena sempre ouvia sempre pensei em sereu fosse
contar das histérias de| professora, brincava| farmacéutica,
guando lecionava o de “aulinha” quando | jamais
entusiasmo com que crianca, e tudo em| professora.”
contava me deixava minha volta eram uma
curiosa e interessada| provocagdo e um
Costumava brincar de| estimulo para
“aulinhas” com | realmente ser
minhas amigas.| professora (livros,
Quando conclui o] histérias, criancas,...).”
Ensino Fundamental,
nao tive duvidas, quero
mesmo é sel
professora”.
2.Formacao | Magistério, Magistério, Pedagogia Magistério,
Inicial - Licenciatura curta em | e Especializacdo emLicenciatura em
Especifica | letras e mais tarde LP| Interdisciplinaridade. Letras e

e Especializacdo en
Interdisciplinaridade.

I

Especializacao
em
Alfabetizacéao.

\1%4

Possui 24 anos deDedica-se ao trabalhg Sdo 29 anos dé
3.Experiéncia experiéncia  docente| docente ha 27 anos,trabalho
Docente sempre nas sériesgrande parte deste docente, a cadd

iniciais e em especial tempo em 32 e 42 série| dia € um novo

na 42 série. desafio, um novo
aprender.
4.Formacdo | Cursos, leituras, | Na escola, ng Atraves de
Continuada Seminarios universidade e leituras | Jornadas
Pedagogicas,
Jornadas de

Literatura,
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estudos nas série
seguintes do ensing
fundamental.”

Cursos e
seminarios na
propria escola e
a experiéncia
docente como
grande
formadora.
5.Especificidade “A gquarta “Gosto  muito “No trabalho
série se diferencia de trabalhar com a|com a quarta série,
das demais, por ser quarta série, pois 0s senti mais
uma etapa delalunos s&o muito| dificuldade no
transicdo, ha uma| participativos, desenvolvimento dos
grande quantidade| gostam de novidades conteddos de
de conteudo a ser e desafiam bastante Matematica, tive
trabalhado em| os professores| que estudar muito.
relacdo as outras g Através de suag Aprender 0
também, uma| inquietudes e| conteudo e também
preparacdo para a| curiosidades nog como ensinar, ja na
quinta série no que| desafiam todos 03 parte das
diz respeito a| dias e isso é muitg linguagens, escrita €
guantidade de| bom. E também uma| elaboracdo que &
cadernos, fase onde minha area
organizacao el reconhecem, especifica ndo tenhg
conteudos gue respeitam e admiram| dificuldade.  Gosto
servirao como| o professor. Como muito do trabalho
embasamento nesta série ainda Q com a quarta seérie,
tedrico para 0| ensino € globalizada os alunos Nnos
prosseguimento dog € um unico professor; desafiam

sque desenvolve toda
D as disciplinas e assin
mais um desafio
para a formacao
deste professor é ¢
dominio dos
conteldos de todas

as areas do
conhecimento, sef
um professor
unidocente com

conhecimentos
multidocente.”

)]

sdiariamente,

1 conseguem

caminhar com mais
autonomia, ndo sag
) dependentes dg
professor, entendem
5 com mais facilidade,
tem um bom
embasamento. Ser
professor na quarta
série é também um
grande incentivador
do gosto pelo estudo
pela leitura, pelo
saber, pois ness:
idade ja aparecem
outros interesses que

ajudam a desviar o
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principal foco da
escola (amizades|
“paixdes”, jogos,
internet...).”
6.Desafios “A maior | “Encontramos “Encontro
externos dificuldade  para | muitas dificuldades| dificuldades no
e desafiog mim foi ter que | no acompanhamentg encaminhamento e
internos estudar e me| das familias com og ajuda das familias,
aprofundar em | estudos, nas tarefas os pais ou
disciplinas e| dos filhos e na superprotegem ou
contetdos que n&gq orientacdo destes| abandonam, sag
dominava 0| Muitas vezes somosmuito ausentes ng
suficiente, pois na professores, pais| papel de
quarta série 0s| psicologos e falta orientadores dos
alunos questionam tempo para melhor| filhos.”
bastante e| conhecer o aluno e 0
demonstram meio onde vive, pois
curiosidade sobre| a caréncia € grande
as coisas.” “Gosto| em todos os sentidos
muito de trabalhar | (afetiva,
com a quarta série.| econémica...). AS
Acho que a troca| exigéncias e as
de série| cobrancas que se
desacomoda g impdem através das
professor nos faz avaliagbes externas
crescer e ir a busca (SAERS, IDEB,
de novos desafios, Provinha Brasil)
principalmente no | pelas quais os alunos,
aspecto daja escola e o0$
formagéo que| professores passam
precisamos ter| muitas vezes
para superar as| sobrecarregam 0
exigéncias e professor
necessidades  quedificultando seu
surgem na| investimento na
caminhada.” formacdo e  por
consequéncia no seu
desempenho
profissional, dando a
sensacgao de que se as
metas propostas nad
sdo alcancadas a
culpa é do professor
exclusivamente.”
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ANEXO 3- Roteiro das entrevistas

Lendo cada uma das narrativas, observei muita ¢oiseessante, outras que me deixaram

curiosa, gostaria de sua gentileza em tirar essadak:

1.

Além da formacado (ensino médio, graduacao, esjmagalo) que saberes vocé traz
para sua pratica na 42 série?

Que tipos de leituras, cursos, seminarios faz ecqo&ibui para essa pratica?

Tem outras experiéncias pessoais “néo formais’h&ribobem com sua pratica?

Sobre o tempo de atuacéo na escola e no magistéeientes momentos vividos, se 0
processo de democratizacao interferiu na sua pratic

Faz diferenca atuar nesta escola comparativamenigas escolas?

Os espacos (quais) sado importantes para a atuag@icamo coletivo (planejamento,
troca de ideias...) da 42 série, isso faz difergénca

O que vai aprendendo na 42 série aprende sozinhasoa com outras professoras (0s
conhecimentos especificos dessa série)?

O que vocé entende por ensinar, aprender, avaliar?

Sobre a ideia de unidocéncia e multidocéncia, camavive e como 0s alunos

convivem com isso?

10.Trabalhar com a 42 série desacomoda, o0 que tentiagmamais nesse trabalho?
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ANEXO 4- Registro das Entrevistas

Nair

1. Além da formacao (ensino médio, graduacao, espazacao) que saberes vocé traz
para sua pratica na 42 série?

Trago os saberes que construo na experiéncia daca¢c dos desafios da minha profisséo,

da troca entre colegas e alunos e da busca camstamiovos saberes e novos conhecimentos

atraves de leituras que dizem respeito ao temaagéac

2. Que tipos de leituras, cursos, seminarios fazy@e contribui para essa pratica?

Procuro participar sempre de cursos, seminarioggressos que abordam questdes ligadas a
educacao e que podem acrescentar novos conhecgredisafios a minha pratica docente.
As leituras que normalmente faco tém o enfoque mtanaizagem, da pedagogia e da

realidade educacional.

3. Tem outras experiéncias pessoais “ndo formais’antribuem com sua pratica?

N&o tenho nenhuma pratica nédo formal.

4. Sobre o tempo de atuacdo na escola e no magigigdiferentes momentos vividos,

se o0 processo de democratizacao interferiu na sugafica:
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Reconheco o quanto esses anos de docéncia tenudagl@jno constituir-me professora, e 0s
diferentes momentos em que a escola passou noreledar histéria em especial 0 processo
de democratizacao foram essenciais para a melt@mainha pratica, pois se conquistou mais

liberdade para buscar novos saberes que qualificesso trabalho docente.

5.Faz diferenca atuar nesta escola comparativamengeoutras escolas?
Considero muito importante o diferencial que nassala possui: o respeito e a valorizacao
pelos profissionais, 0s espacos para a formacamwgaaizacdo pedagogica que contribui para

a qualificacdo do nosso trabalho.

6.0s espacos (quais) sao importantes para a atuagdiatica no coletivo (planejamento,
troca de ideias...) da 42 série, isso faz difererica
Destaco como muito importantes os momentos coletpara o planejamento, as trocas de

experiéncias constantes que fazemos e os espatmsndeado coletiva que a escola organiza.

7.0 gue vai aprendendo na 42 série aprende sozinha busca com outras professoras (os
conhecimentos especificos dessa série)?
Normalmente busco ajuda com as colegas e tambénos@mofessores da area especifica em

que surgiu a dificuldade (ex.: Matematica, Ciéncias
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8.0 que vocé entende por ensinar, aprender, avaliar

Ensinar: entendo como um processo de troca.

Aprender: um processo de troca, de busca e deumplaiento.

Avaliar: € uma etapa dificil, mas de grande impui@ para o processo pedagogico, € sentir

onde precisamos mudar ou melhorar, caminhar.

9.Sobre a ideia de unidocéncia e multidocéncia, cemconvive e como o0s alunos
convivem com iSso?
Convivemos bem, ha certa seguranca em sentir guefessor esta todos os dias ao lado dos

alunos, ndo ha aquela troca constante de professpre as vezes confunde um pouco.

10.Trabalhar com a 42 série desacomoda, 0 que temgactado mais nesse trabalho?

Sim, desacomoda e muito, € uma grande dinamica,temios que estar bem preparadas em
todas as areas do conhecimento sendo assim umegdasdfio. O que mais me impacta €

justamente essa busca constante por aprofundareemtbelissimo interesse que os alunos

tém em aprender sempre mais.

Maria
1.Além da formacado (ensino meédio, graduacdo, espaitzacido) que saberes vocé traz

para sua pratica na 42 série?
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Os saberes advindos da minha formacéao profissiosalps anos de experiéncia na docéncia,
dos desafios diarios que nos provocam a buscabeses ainda ndo construidos e os da troca

de experiéncias entre as colegas da série.

2.Que tipos de leituras, cursos, seminarios faz g contribui para essa pratica?

Tenho grande preocupacdo em enriquecer minha fé@onpiofissional através de cursos,
seminarios, encontros, jornadas pedagoégicas qualessfiam sempre na busca de novos

conhecimentos na &rea da educacgédo e que qualifioasa pratica, em especial na 42 série.

3.Tem outras experiéncias pessoais “nado formais’antribuem com sua pratica?

N&o tenho nenhuma experiéncia fora da instituicmolar, mas acompanho e conheco

colegas que tem e muito as admiro.

4.Sobre o tempo de atuacdo na escola e no magisiediferentes momentos vividos, se o0
processo de democratizagao interferiu na sua pratc

Este tempo dedicado a docéncia foi construido temdie diferentes momentos pedagdgicos
e histéricos e destaco com énfase ao processo rdect#izacdo em que construimos na
escola, pelo excelente espago de participacao,v@mra e formacdo que conquistamos e

gue reverte em qualidade na pratica docente.
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5.Faz diferenca atuar nesta escola comparativamengeoutras escolas?
Faz, pois cada escola tem seu ritmo, seu processocaminhada. Em nossa escola ja
avancamos bastante em muitos aspectos como nacfwmao dialogo, na convivéncia e

busca coletiva pela qualidade do nosso trabalho.

6.0s espacos (quais) sao importantes para a atuagdiatica no coletivo (planejamento,
troca de ideias...) da 42 série, isso faz difererica
Os espacos que considero importantes sdo as repyn®@lanejamentos coletivos semanais,

0s momentos de formacao que a escola programa.

7.0 que vai aprendendo na 42 série aprende sozinba busca com outras professoras (0s
conhecimentos especificos dessa série)?
Geralmente busco com as colegas da série e de goteas das areas especificas ou através

de cursos ligados especificamente aos temas qoas@eagprofundar.

8.0 que vocé entende por ensinar, aprender, avaliar

Ensinar: o ensinar se da em momentos diferentégeesificados desde uma brincadeira, um
filme, uma experiéncia significativa, a investigagi trabalho expositivo. O ensinar € muito
din&mico.

Aprender: € a abertura para o conhecimento, a g#erga busca pelo novo.

Avaliar: Ah, avaliar ndo é facil. A avaliacdo temegser processual, ndo estanque, € sentir a

caminhada de cada um do aluno e do professor €avalar novos passos.
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9.Sobre a ideia de unidocéncia e multidocéncia, comconvive e como os alunos
convivem com isso?

Fica sempre o questionamento entre qual das daasélhor forma de se trabalhar, mas
pessoalmente vejo muito mais resultados na unidecé@mde se trabalha de forma o mais
globalizado e que os alunos tém mais tranquiligdasieguranca na referéncia com o professor.
Percebe-se que as familias também se sentem maxsmps e gostam do trabalho
unidocente. Em relacdo a multidocéncia sente-seordrario do que se vive com a

unidocéncia.

10.Trabalhar com a 42 série desacomoda o0 que tempacttado mais nesse trabalho?
E um desafio muito gostoso, h4 uma grande parcamtee alunos e professora, nos

desacomoda diariamente, pois sempre ha provocpaé@se aprender mais e mais.

Lia

1. Além da formacao (ensino médio, graduacao, espazacao) que saberes vocé traz
para sua pratica na 42 série?

Os saberes diarios de sala de aula, aonde atrasé@tedafios de construcéo da aprendizagem,
nods vamos procurando melhorar o aproveitamentoprender dos alunos. E isso se faz
tentando criar novos mecanismos para alcancar teras resultados através da construcao
e reconstrucao de novas praticas e muita criatieéd@s saberes da troca de experiéncias, das

atividades coletivas através de projetos e noearentos da série.
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2. Que tipos de leituras, cursos, seminarios fazy@e contribui para essa pratica?

Busco enriquecer minha formacéo através da paatiéip em cursos, seminarios, encontros,
congressos jornadas pedagogicas e literarias, rqaent o debate dentro da tematica da
educacao, através da troca de experiéncias comlegas e coordenacdo pedagogica, nos
momentos formativos que a escola propicia e outr@sambito municipal, regional, e
estadual, leituras individuais sobre novas pedagogicontexto educacional, praticas

pedagogicas,...

3. Tem outras experiéncias pessoais “ndo formais’ug contribuem com sua pratica?
N&o tenho nenhuma experiéncia fora da instituiimlar. Mas penso que a nossa vida, o
nosso dia a dia é uma constante aprendizagem. 8esopramos algo ao que ja sabemos e

sempre modificamos algo que ja pensavamos saber.

4. Sobre o tempo de atuacédo na escola e no magigtédiferentes momentos vividos, se o
processo de democratizacao interferiu na sua pragc

Considerando o meu tempo de experiéncia na doceivaaciei muitos momentos distintos
na educacao, tenho certeza que esses anos dae préin fundamentais para a construcéo da
minha formacao profissional. Vejo que o0 processal&®ocratizacdo da escola me ajudou
muito na minha pratica profissional me constituirdme formando professora, abriu mais

possibilidades de escolhas, opcdes e liberdadermeaféo.
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5. Faz diferenca atuar nesta escola comparativamenteatras escolas?

Faz com certeza muita diferenca, € uma escola nueste nos recursos materiais e na
formacdo do seu corpo docente, tem um compromisso a comunidade realizando
diferentes atividades que envolvem pais e alunest(G de Pais e Mestres, aulas extras de
dancas, esporte, Grémio Estudantil e de professBesla Marcial) e onde a preocupacao
com a formacdo do aluno, com a construcdo do salwstacado e tem reconhecimento
regional. Ha um grande diferencial pela sua orgedia, estrutura pedagdgica que sem

davida nos ajudam na realizacdo de um bom trabalho.

6. Os espacos (quais) sdo importantes para a atuagaratica no coletivo (planejamento,
troca de ideias...) da 42 série, isso faz difererica

Temos o planejamento coletivo semanal, onde orgargg os contetdos a serem trabalhados,
como desenvolvé-los, tematicas relevantes a sawmlhadas, e isso faz muita diferenca,
pois fazemos trocas de experiéncias e de saber@s ésso conseguimos fazer um trabalho

mais significativo e com mais qualidade com nossasos.

7. O que vai aprendendo na 42 série aprende sozinba busca com outras professoras
(os conhecimentos especificos dessa série)?

Tive que fazer muitas buscas para aprender, palmgnte a Matematica, uma vez que a
minha licenciatura € letras. Procurei colegas @éa @le Matematica para rever conteudos e

como ensina-los.
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8. O que vocé entende por ensinar, aprender, avalia

O ensinar exige uma construcao coletiva, somanfepear sempre, reconstruir mediados
pelo mundo em que vivemos.

O aprender exige abertura para o novo, desapeguldage para sair de nossas certezas e ter
um olhar diferente, desconstruir e reconstruir.

O avaliar € sempre um processo muito dificil, ewwojulgamento, objetivos claros,
parametros que as vezes podem ser justos ou n#o,cpda ser € Unico com suas
peculiaridades, seus saberes, suas habilidadesyaressim nossa vida é de um constante

avaliar e ser avaliado. Avaliar é rever.

9. Sobre a ideia de unidocéncia e multidocéncia, mo convive e como os alunos
convivem com isso?

Ha uma boa convivéncia, pois os alunos estdo nama ttaria que gostam muito dessa
referéncia com o professor, penso que na multidoaém desafio € grande, perde-se um
pouco a referéncia com a existéncia de varios gsofes, varios cadernos e um horario

compartimentado.

10. Trabalhar com a 42 série desacomoda, 0 que tempactado mais nesse trabalhoPla
um desacomodar constante, uma dinamica intensaustea lde novos conhecimentos, de
novas praticas de uma formacado continuada e decomstrucdo coletiva de saberes para

nosso trabalho seja realizado da melhor forma pelssi



O que normalmente me impacta no inicio de cadaéamwealidade com que devo trabalhar

novos alunos, novos desafios, familias muitas veassdificuldade de ajudar, acompanhar e
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se comprometer juntamente com a escola. Tambémnd@rande impacto o desafio de

preparar estes alunos para a segunda fase do émsd@mental de quinta a oitava série e as

avaliacdes externas pelas quais precisam passar.

ANEXO 5 -Sintese das narrativas e das entrevistas

DIMENSOES NARRATIVA/ NARRATIVA/ NARRATIVA/
TEORICAS ENTREVISTA - Nair | ENTREVISTA - Maria| ENTREVISTA -
Lia
1.Motivo da| A mée era professora|desde criangca sempréDesde pequena fui
escolha transmitia grandequis ser professoraapaixonada por ser
profissional entusiasmo e realizacadrincava de aulinhasprofessora, nasci

na sua profissdo, |
manifestava esse dese

ao brincar de aulinhd

com as amigas
"Minha mae era
professora, desde

pequena sempre ouvig
contar das historias
de quando lecionava d
entusiasmo com que
contava me deixava
curiosa e interessada

Costumava brincar de

“aulinhas” com
minhas amigas.
Quando conclui o

Ensino Fundamental,

ndo tive duavidas,

jeedor era

sprovocacdo e
.estimulo para realmen
ser professorg
» “Escolhi 0 magistério,
ser professora,
brincava de “aulinha”
quando crianga, e
tudo em minha volta
eram uma provocacao

e um estimulo para

realmente ser
professora (livros,
historias,

criangas,...).”

acom as amigas, tudo agrofessora e nao
umasaberia ter

umprofissdo, gosto daq

1 pois sempre pensei emfarmacéutica,

outra

leque faco. Meu pai
.queria muito que
eu fosse

jamais professora.”
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guero mesmo € ser

professora”.
2.Formacao Magistério, Magistério, PedagogiaMagistério,
Inicial Licenciatura curta eme Especializagdo emmlLicenciatura em
» letras e mais tarde LP\§nterdisciplinaridade. | Letras e
Especifica Especializacao em Especializacdo em
Interdisciplinaridade. o~
Alfabetizacgao.

3.Experiéncia

Docente

Possui 24 anos de

experiéncia  docentg

sempre nas  Sérig
iniciais e em especig
4a

“Reconheco o quanto

na série
esses anos de docéng
tem me ajudado no
constituir-me

professora, e 0S
diferentes momentos
em que a escolg
passou no decorrer da
historia em especial g
de

democratizacdo foram

processo
essenciais para &
melhoria da minha
pratica,

pois se

conquistou mais
liberdade para buscar
qugé

NOSSO

novos saberes
gualificam

trabalho docente.”

Dedica-se ao trabalh
»docente ha27 anos
rgrande parte dest
Altempo em 32 e 42 série
. “Este tempo dedicado

a docéncia foi
ionstruido também de

diferentes momentos

pedagogicos €
histéricos e destaca
com énfase ad
A Processo de
democratizacdo em
que construimos nal
escola, pelo excelent
espaco de

A participacao,
convivéncia e
formacao que

conquistamos e que€
reverte em qualidade

2 na pratica docente.”

aSado 29 anos de
trabalho docente,
ecada dia é um nov
.desafio, um novq
aprender.

“Considerando 0
de

na

meu tempo
experiéncia
» docéncia vivenciei
muitos momentos
distintos na
educacao, tenhq
certeza que esse
anos de pratica
eforam

fundamentais para
a construcdo da
minha  formagéao

profissional.”

)]
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4.Formacéo

Continuada

Através de
leituras,
“Trago os saberes que
construo na
da

docéncia, dos desafio

experiéncia

da minha profisséo,

da troca entre colegas

e alunos e da buscadesafios diarios que

constante de novos nos

saberes e novosbuscar o0s saberes
conhecimentos ainda nao construidos
através de leituras|e o0s da troca de

gue dizem respeito ad

tema educacgdo| colegas da  série|
Procuro participar | Tenho grande
sempre de cursos; preocupacao em
seminarios, enriquecer minha
congressos que formagao profissional
abordam guestbes através de cursos

ligadas a educacdo €seminarios, encontros

que podem| jornadas pedagdgicas
acrescentar novos que nos desafiam
conhecimentos e sempre na busca de
desafios a minha novos conhecimentos

As

que

pratica docente.
leituras

normalmente faco tém
da
da
pedagogia e da

o] enfoque

aprendizagem,

cursos,Na

Seminarios.universidade, e atravé

escola,

de leitura.
“Os saberes advindog
da minha formacéo
sprofissional, os dos
anos de experiéncig
dosg

na docéncia,

provocam  a

experiéncias entre ag

na area da educacédo
gue qualificam nossal
pratica, em especial
“Os

saberes da experiéncig

na 42 série.”

nos ajudam muito,

naAtravés de Jornadas

2P edagdgicas,
Jornadas o]

1%

Literatura, cursos e
seminarios na
propria escola e a
| experiéncia docente
como grande
“Os

saberes diarios de

formadora.

5sala de aula, aonde
atraves dos
desafios de
construcao da

aprendizagem,

vamos procurando
melhorar 0
aproveitamento, o

aprender dos

N

alunos. E isso se faz
tentando criar
Nnovos mecanismos
para alcancar 0s
> melhores

5 resultados  através
cda construgcdo e
de

novas praticas €

reconstrugao

muita criatividade.
1 Os saberes da troca

de experiéncias,
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realidade
educacional.”
“Considero de grande
importancia que tanto
0s professores
busquem  qualificar
sua formacgéo e que a
instituicbes de ensing
preocupem-se sempré
com uma formacgao
gque de qualidade €

continua”.

mas €& necessari
buscar mais, sempre
mais qualificar nossa
formagdo para que
nossa docéncia sej
melhor exercida, e
5para que isso acontecd
necessitamos  maio
» empenho das escolag
do poder publico e dag
instituicoes

formadoras, para que
0 acesso e a qualidad
formativa seja
garantido a todos oS

professores”.

epedagdgicas

ndas atividades
coletivas através de
e

projetos nos

planejamentos da

aserie. Busco
enriquecer minha
1formacdo  através

da participacdo em
5,CUrsos, seminarios
encontros,
congressos
jornadas

€
literarias, que
trazem o debate
dentro da temética
da

através da troca de

educacéao,

experiéncias com
as colegas €
coordenacao
pedagdgica, NOS
momentos

formativos que a
escola propicia €

outros no ambito

municipal,

regional, e
estadual, leituras
individuais  sobre

novas pedagogias
contexto

educacional,
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praticas

pedagdgicas,... O

\"2J

saberes diarios de

sala de aula, aonde

através dos
desafios de
construcao da

aprendizagem, nos
vamos procurando
melhorar 0
aproveitamento, o
aprender dos
alunos. E isso se fa

N

tentando criar
Novos mecanismos
para alcancar o0s
melhores

resultados através
da construcdo e
reconstrugao de
novas praticas €
muita criatividade.
Os saberes da troca
de experiéncias,
das atividades
coletivas através de
projetos e nos
planejamentos da
série.” Ressalto que
0s professores
devem buscar cadg
vez mais qualificar

sua formacao, deve
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COmMpromisso
constante,

continuo.

5.Especificidade
da

42 Série

“A quarta série se
diferencia das
demais, por ser uma,

etapa de transicéo,

ha uma grande
guantidade de
conteudo a  ser
trabalhado em

relacdo as outras €
também, uma
preparacdo para a
quinta série no que

diz respeito a

guantidade de
cadernos,
organizacao e
conteudos que
servirao como
embasamento
teérico para O

prosseguimento dos

estudos nas sériesensino é

“‘Gosto  muito de
trabalhar com a
guarta série, pois
0s alunos sdo muitg
participativos,

de

novidades e

gostam

desafiam bastante

0s professores
Através de suas
inquietudes e

curiosidades nos
desafiam todos o9

dias e isso é muitd

bom. E também
uma fase onde
reconhecem,
respeitam e
admiram 0
professor.  Como

nesta série ainda ¢

“No trabalho com a
guarta série, senti
mais dificuldade no
desenvolvimento dos
de

Matematica, tive que

contetdos
estudar muito.
Aprender o conteudo
e também como
ensinar, ja na parte
das linguagens
escrita e elaboracéqg
gue é minha area
especifica ndo tenho
dificuldade.

muito do trabalho

Gosto

com a quarta série,

0s alunos NOS
desafiam
diariamente,
conseguem caminhar

com mais autonomia,

ser um desejo e um
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seguintes do ensing

fundamental.”

7

pglobalizado € um
unico professor que
desenvolve todas a
disciplinas e assim
mais um desafio
para a formacéo
deste professor é (¢
dominio dos
contetdos de todas
do

sel

as areas
conhecimento,
um professor
unidocente com
conhecimentos

multidocente.”

nao sado dependente
do

sentendem com maisg

professor,

facilidade, tem um

bom embasamento

Ser professor na

) quarta série e

também um grande

5 incentivador do

gosto pelo estudo
pela leitura, pelo
saber, pois nessg

idade ja aparecem
outros interesses que

ajudam a desviar o

principal foco da
escola (amizades|
“paixdes”, jogos,

internet...).” Ha um
desacomodar
constante, uma|
dindmica intensa de
de

conhecimentos,

busca Nnovos

de
novas praticas de
uma formacao
continuada e de uma
construcdo coletiva
de

nosso trabalho seja

saberes parad

realizado da melhor

forma possivel.

N

[92)

O que normalmente
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me impacta no inicio
de cada ano é a
realidade com que
devo trabalhar novos
alunos, Novos
desafios, familias|
muitas vezes conj
dificuldade de
ajudar, acompanhar
e se comprometer
juntamente com a
escola. Também d3
um grande impacto o
desafio de preparar
estes alunos para a
segunda fase do
ensino fundamental
de quinta a oitava

série e as avaliacde

[72)

externas pelas quais

precisam passar.
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6.Desafios

externos

e desafio

internos

Continuacao

dimensao 6

principalmente  no
aspecto da
da formacao que

“A maior
dificuldade para
mim foi ter que
estudar e me
aprofundar em
disciplinas e

conteudos que nad
dominava o]
suficiente, pois nal
quarta série  0s
alunos questionam
bastante e
demonstram

curiosidade sobre ag
coisas.” “Gosto
muito de trabalhar
com a quarta série.
Acho que a troca de
série desacomoda (
professor nos faz
crescer e ir a buscsg

de novos desafios

precisamos ter para

superar as
exigéncias €
necessidades qu
surgem na
caminhada.”

“Encontramos
muitas dificuldades
no
acompanhamento
das familias com oS
estudos, nas tarefas
dos filhos e na
orientacdo destes
Muitas vezes somog
professores, pais
psicologos e falta
tempo para melhor
conhecer o aluno €
0 meio onde vive
pois a caréncia €

grande em todos 0

sentidos  (afetiva,
econdmica...). AS
pexigéncias e  ajg

cobrangas que se
impdem atraves
,das
externas (SAERS,

avaliacoes

IDEB, Provinha
Brasil) pelas quais
os alunos, a escola
0s professores
passam muitas
bvezes

sobrecarregam 0

professor

0s pais ou
5 superprotegem  ou
abandonam, sao

5 papel

5 professor

“Encontro
dificuldades no
encaminhamento €

ajudas das familias,

muito ausentes no
de
orientadores dos
filhos”.

avaliacoes

Também as
externag
sendd

gue acaba

uma grande
sobrecarga para o
(IDEB,

SAERS, outros)




132

dificultando seu

investimento na

formacdo e por

consequéncia  ng
seu desempenh
profissional, dando
a sensacdo de qu
se as
propostas nao Ssad
alcancadas a culpg
€ do professor

exclusivamente.”

metas

&

(4%

7.Unidocéncia

/multidocéncia

“Convivemos bem
com a unidocéncia,
h& certa seguranca
em sentir que o
professor esta todos

os dias ao lado dog

alunos, nao ha
aquela troca
constante de

professores, que a
vezes confunde um

pouco.”

“Fica sempre o
guestionamento

entre qual das duas
€ a melhor forma
de

5 Mas pessoalmente

se trabalhar,

vejo muito mais
resultados na
unidocéncia onde
5se trabalha de

forma globalizada e
gue os alunos tém
mais tranquilidade
e seguranca na
referéncia com o
professor. Percebe
se que as familiag
também se senten
mais proximas e

gostam do trabalho

D
L

|

“Ha

convivéncia, pois 0S

uma boa
alunos estdo nums

faixa etaria que
gostam muito dessa
referéncia com o
professor, penso que
na multidocéncia o
desafio €& grande
perde-se um pouco 3§
referéncia

com a

existéncia de varios

professores, varios
cadernos e um
horario

compartimentado.”

1
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unidocente. Em

by

relacéo a
multidocéncia

sente-se o contrario

a unidocéncia.”

do gque se vive com

8. Diferencial

Escola

da

“Considero  muito
importante o]
diferencial que

nossa escola possu

O respeito e anossa escola jamateriais e na
valorizacdo  pelos| avancamos formacdo do seu
profissionais, os| bastante em muitos| corpo docente, tem

espacos para @ aspectos como naum COmMpromisso
formacao e a| formagéo, no| com a comunidade
organizacao dialogo, na| realizando diferentes
pedagogica que convivéncia e busca atividades que
contribui para a | coletiva pela| envolvem pais €
qualificacéo do| qualidade da nossd alunos (Centro de

nosso trabalho.”

:sua caminhada. Em

pratica docente.”

“Faz, pois cada|“Faz com certeza
escola tem seumuita diferenca, €
ritmo, seu processo; uma escola que

investe nos recursos

Pais e Mestres, aulas

extras de dancas
esporte, Grémio
Estudanti e de
professores, Bandg

Marcial) e onde a
preocupacdo com 4d
formagdo do aluno,
com a construgéo dg

saber é destacado

D

tem reconhecimento

regional. Ha& um
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grande  diferencial

pela sua
organizacao,
estrutura pedagogica

gue sem duvida nos

ajudam na
realizacdo de um
bom trabalho.”
9. Democratizacdo “Reconheco o| “Este tempo| “Vejo que 0
quanto esses anosdedicado a| processo de
de docéncia tem me docéncia foi| democratizagcdo da|

ajudado no
constituir-me
professora, e 0
diferentes

construido também
da de

diferentes

vivéncia

momentos

escola me ajudou

muito na minha
pratica profissional

me constituindo e me

momentos em que a pedagdgicos e formando
escola passou nohistoricos e destaca professora, abriu
decorrer da histéria | com énfase ag mais possibilidades
em especial g processo de de escolhas, opg¢bes
processo de democratizacdo em liberdade na
democratizacao gue construimos na formacéo.”
foram essenciaig escola, pelo
para a melhoria da| excelente espaco de
minha pratica, pois | participacao,
se conquistou maig convivéncia e
liberdade para | formacao que
buscar NOVOS| conquistamos e que
saberes que reverte em
qualificam nosso| qualidade na
trabalho docente.” | pratica docente.”
10.Concepcao de:Ensinar: entendo | “Ensinar: o ensinar | “O ensinar exge

e
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Aprender,

Ensinar, Avaliar:

cCOmO um processd

de troca.”

“Aprender: um
processo de troca
de busca e de
aprofundamento.”
“Avaliar: € uma

etapa dificil, mas de
grande importancia
para 0 processo
pedagogico, € senti
onde precisamos
mudar ou melhorar,

caminhar.”

se d4 em momentos
diferentes e
diversificados
desde umal
brincadeira, um
filme, uma
experiéncia
significativa, da
investigacao ao

trabalho expositivo.
O ensinar € muito
dinamico.”
“Aprender: €é a
abertura para o
conhecimento, a
vontade e a busce
pelo novo.”
“Avaliar: Ah,
avaliar ndo é facil.
A avaliagdo tem
que ser processual
nao estanque, é
sentir a caminhada
de cada um do
do

e

aluno e
professor
avancar, dar novos

passos.”

5uma construgéo

coletiva, somar,

aperfeicoar sempre,

reconstruir

mediados pelo
mundo em que
vivemos.”

‘O aprender exige
abertura para o
novo, desapego

humildade para sair

de nossas certezas
ter um olhar
diferente,

desconstruir e

| reconstruir.”
“O avaliar é sempre

um processo mu ito

dificil, envolve
julgamento,
objetivos claros,

» parametros que as

vezes podem se
justos ou nao, poig
cada ser é unico con
suas peculiaridades
seus saberes,
habilidades,

assim nossa vida é d

Sug

mesmao

um constante avaliar

e ser avaliado.

Avaliar é rever.”

I

1S




