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RESUMO

O interesse deste trabalho esta em desvendar as contribuicbes da
pratica profissional cotidiana para a formagdo profissional do professor.
Tomando por pressuposto que os professores sfo praticos que, sob a presséo
de mdltiplas e simultaneas solicitagfes da vida escolar, constréemn saberes e
desenvolvem competéncias a partir de necessidades pedagdgicas concretas, a
pesquisa tem por objetives: conhecer os mecanismos utilizados pelos
professores na solugao dos problemas proprios da pratica docente; identificar a
natureza dos saberes formados no exercicic da atividade profissional; e
verficar as contribuigbes do contexto escolar para esta formago.

Considerando os propésitos enunciados, optou-se por investigar
professores do ensine profissional de nivel técnice que nio tiveram formacio
inicial para ¢ magistério & de quem ainda néo foi solicitada a participago em
programas especiais de formagdo pedagogica, por supor-se que, nao
possuinde saberes préprics da formagdo profissional, eles precisem buscar
outras fontes de referéncia para a sua formagao. -

Como referenciais tedricos principais buscou-se: a contribuigdc de
Donald Schén (1983, 1992, 2000} sobre a reflexo como epistemologia da
pratica; as colaborages de Kenneth Zeichner (1993, 1998, 1999) e de Philippe
Perrenoud (1993, 2000) sobre o professor como pratico reflexivo; as
contribuicdes de Ana Maria Salgueiro Caldeira {(1988), de Tardif, Lessard
Lahaye {1991) e de Tardif @ Raymond {2000), que tratam os saberes praticos
como saberes formados ou ndo na reflexfio, ao longo da histdria pessoal e
profissional do professor; e as colaboragdes de Thomas Popkewitz (1992) e
David Labaree (1999) sobre a profissionalizag#o da atividade docente.

A pesquisa foi realizada empregando-se metodclogia qualitativa, através
de observagho participante e de entrevistas semi-estruturadas, além dos
questicnarios usados para a caracterizaglo dos sujeitos envolvidos.

A analise dos discursos permitiu que fassem feitas inferéncias: os
problemas prdprics da prética docente constitufram-se em uma oportunidade
concreta de formag&o, com a construg&o de saberes profissionais; as vivéncias
anteriores, as relagbes scciais realizadas no trabalho e a reflexdo sobre a
pratica foram os recursos empregados na construg3o desses saberes: os
saberes construidos na prética profissional dos professores sem formagéo
inicial para ¢ magistério foram os requeridos pela prética cotidiana, e também
saberes pedagogicos, a cultura institucional @ as préaticas curriculares tiveram
infiuéneia sobre os saberes pedagdgicos formados; & auséncia da teoria
pedagdgica assim como de espagos de discussdo contribuiu para a formagac
de saberes contraditdrios que ndo se tararam objeto da reflex&io coletiva: as
reflexdes dos professores investigados enfatizaram aspectos voltados para o
ensino ¢ para @ pessoa do aluno, ndo havendo indicagdes de que estes
estejam preocupados com as relagdes mais amplas da educagéo com a
sociedade atual. :



Mas essa vontade e infengdo de reocrientar
com maior firmeza o processe educativo, cofocando-
O de /maneira mais apropriada a servigo dos homens,
de fodos os homens, aproveilando das brechas
aberfas por uma sociedade e uma educagdo em
transicdo, significam que 0 exerclcio da reflex8o
critica ndo & suficiente, que a refiexo e ©
pensamento devem traduzir uma afifude, uma
maneira de ser, um engajamento, uma hta, uma
presenca gfeliva e resolita no mundo.

{Gadotti, 1991: 38)
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INTRODUGCAO

Nao facas de ti um sonho a realizar,
Vay,
(Cecilia Meireles)

Severas criticas t&m surgido ao desempenho das escolas brasileiras nos
ultimos anes - acusagbes dirigidas ac ensinc e as instituicdes escolares podem
ser ouvidas sob os mais variados pretextos. Em muitos discursos, inclusive em
algumas declaragées oficiais, os professores sdo descritos como profissionais
mal forr_nados, responsdveis pelos fracassos do sistema escolar’: uma atitude
perversa que pode ser usada para encobrir muitas outras falhas e incoerdncias
observaveis na educagdo. Discute-se, neste contexto, uUma suposta
desvalorizag8o do papel do professor que, com a popularizacio dos recursos

multimidia, poderia até mesmo vir a ser substituido por computadores e videos.

De fato, & preciso admitir que na sociedada tecnologica o prefessor,
enquanto transmissor de conhecimento acumulado, tem esse papel

relativizado. Ndo se pode esperar que uma pessca seja detentora de todo o

' Philippe Pemenoud (1693) identifica na formagdo de professores o bode axpiaitrio dos
slstamas escolares. Em sua opinido, as criticas - que a consideram “curda, Inadequada,
inadaptada, insuficlente, antiquada® - revelam uma fé demasiado olimista em que,
transformando as préiticas padagogicas, seja possivel “mudar a escola 8 talvez até o homem ]
@ sociedade...” E completa, condenando o exagero: "Mas ela ndo merece nem esle pxcesso
de henra nem esta indignidadal” {p.94)



contetdo disciplinar, quando ha novoes conhecimentos sendo preduzidos todos
cs dias, nem desconhecer a capacidade que tem a midia tecnclégica de
acumular e difundir volumes enormes de informagces. Mas, na medida em que
ndo pade competir com os recurses de que dispde cs meios de comunicagao e
informagao?, o professor de hoje passa a ter um papel importante na orientagéo
sobre a selegido & 0 uso do material disponibilizade, gue n&o deve ser recebido
ingenuamente. Cabem, sobre as informagbes veiculadas, profunda reflexéo
sobre sua validade - enquanto producéo cientifica - e que se discuta a ética a
elas subjacente 0w sua aplicabilidade as situagdes de vida. Desta forma, ¢ que
agora se espera da educagdo escolar ¢ gue proceda “a média;:éo entre a
sociedade da informacdo e os alunos, no sentide de lhes possibilitar, pelo
desenvolvimento da reflex@o, adquirir a sabedoria necesséaria & permanente

construgde do humane” (Pimenta, 1897 52).

Sou professcra h2 muites anos, com uma histéria profissional construlda

em muitas etapas, e n&o poderia deixar de pensar nos saberes que este novo

professor precisa construir para ser capaz de mediar a relagdo entre a

sociedade da informagac e seus aluncs, a fim de favorecer a interferéncia

destes sobre a realidade.

Comecei sinda muito jovem, lecionandc nas primeiras séries do Ensino

Fundamental. Ao mesmo tempo, interessada nos misférios das ciéncias

? Segundo Perrenoud (1993), a escola atravessa um momento em que deve se desembaragar
das atividades de ensino mais estersotipadas, de modo que os professores se concantrem nas
tarefas que ndo podem ser delegadas a uma méquina: seja pelos aspectos relacionais — que
sobressaem — seja porque “as interacSes didaticas Oteis ndo s8o programéveis ..." {p. 144}



naturais, iniciet meus estudos superiores em Quimica. Apds o curso passe 3
lecionar no Ensine Médio mas, completamente envolvida com o ensino, voltei &
Universidade para me graduar em Pedagogia. Escolhi a Supervisao Escolar
porque queria trabalhar junto saos professores. Naquela época debatiam-se os
altos indices de fracasso escolar como uma decomréncia de curriculos que
favoreciam a reprodugdc das desigualdades sociais. Interessei-me em
contribuir para reduzir esses indices e achei que teria meihores oportunidades
coordenando o processc pedagogico da escola. Atuei como Pedagoga e
Professcra de Quimica nos niveis Fundamental e Médio da Educacio Basica,

respectivamente, até vir a lecionar na educagio prefigsional de nivel téenico.

A épaca em que iniciei no ensino técnico j& estava trabalhando na
formagdo inicial @ continuada de professores. Minha primeira experiéncia se
deu junto a alunos de licenciatura em Quimica, tendo-os como colaboradores
na realizagdo de uma pesquisa cujo objetive era identificar, em produtos
yuimicos de uso cotidiano, substitutos para os reagentes convencionais. Os
resultados foram descritos na monografia que me levou a concluir um curso de
especiaiizagio no ensino de ciéncias. Com este projeto eu tinha a intengéo de
colaborar com professores de Quimica que desejassem realizar atividades
préticas mesmo nac dispondo de laboratérios em suas escolas, mas ©
envolvimentc de estudantes acrescentou a ele uma nova dimensao; interessar

futuros professcres em metodologias tedrico-experimentais para o ensino da

Quimica.



Atendendec a um convite de minha professora-orientadora naquela
pesquisa, permaneci, por trés anos, colaborando em Projetos de Iniciagdo a
Docéncia - agora na perspectiva de desenvolver, nos licenciandos, as
competéncias necessarias para utilizar experimentos de facil realizagio como
procedimentos didaticos, em atividades que visavam debater de que forma o
conhecimento quimico — ou a falta dele — interferem na sociedade. A
repercussac deste trabalho foi muito positiva, de modo que ele se desdobrouy
em cursos voltados para professcres de escolas publicas e particulares. Esta
experiencia deu-me a oportunidade de partilhar convites para participarmos,
como especialistas no ensinc de Quimica, na proposicdo’ de curriculos
sscolares e em publicagdes que tém por objetivo fornecer subsidics para
professores do Ensino Fundamental e Médio. Em todos estes trabalhos a
énfase esteve na interpretagéo da ciéncia como instrumento para compreender
& atuar sobre a realidade, visando a daspertar outros professores para as

possibitidades de usar a Quimica na formagac do cidadéo.

Hoje, trabalho como professcra de Quimica na educagao profissional de
nivel tecnico e no Ensing Médio, em uma sscola Iocalizada na Baixada
Fluminense — a Unidade de Nilopolis do CEFET Quimica - Centro Fadera!l de

Educagéo Tecnologica de Quimica de Nildpolis-RJ°. Nasta Unidade, ou o

? O CEFETEQ - Centro Federal de Educagio Tecnolégica de Quimica de Nildpolis-RJ - & uma
instituiéo federal de ensino que atua na formagdo de profissionais da 4rea tecnoldgica. Sua
histdria, que teve inicio em 1943, tem sido de crescimento marcado por lutas politicas em
busca de autonomia & valorizag3o, razio pela qual j& teve diversas denominagdes & ocupou
diferentes espagos. Como Escola Técnica Federal de Quimica do Rio de Janeirs, localizaga no
baimo do Maracand, inaugurcu, em 1884, uma Unidade Descentralizada no Municlpio de
Nildpolis-RJ, que veic a tomar-se sede administrativa da instituigdo em dezembro de 1999,
quando da sua transformacdo em CEFET. Com este stafus, tomou-se aplta g atuar nos
diferentes niveis da educaglo profissional, devendo ministrar ensino médio e ensino técnico,

)



outros docentes tivemos aceita uma proposta para aproximar a escola aos
professores da regifio - o que penso ser uma contribuigo importante para o
desenvolvimento social de uma drea muito carente do Estado - e participo do
grupo de trabalho que elabora o projeto curricular de um curso de formagao de
professares. Além disso, desde 1999, ocupo o cargo de Coordenadora da Area
Profissional Quimica, tendo responsabilidades ne desenvolvimento do curriculo

do Curso Técnico de Quimica Industrial.

Na Unidade de Nilépolis do CEFET Quimica convivo com professcres
gque podem ser agrupados de trés maneiras: os que fizeram um curso técnico
de nivel medio, ja passaram pela industria e formaram-se professores na
Universidade; os que, como eu, sio licenciados e nic possuem experiéncia no
setor industrial; e os profissionais de indlUstria, em geral engenheires, que
vieram integrar © corpe docente sem ter adquirido, formalmente,
conhecimentos de didatica, processos de aprendizagem, modos de avaliagdo e
outros pracedimentos envolvidos na profisséo de professor. A convivéngia com
professores gue ndo foram preparados para o magistéric chamou minha

atengao, pois s&c profissionais em gue reconheco o conhecimento cientifico

necessario A sua atividade, mas que, por n&o terem um saber pedagégico

oferecer ensino superior tecnoldgico e de formagio de professores e realizar cursos de
qualificagéo, requalificacio ¢ reprofissionalizagio, além de investir em pesquisas aplicadas ¢
em prestagéo de servigos, buscando a integragiio da instituigho com o meio académico, a
comunidade em que estd inserida e o setor produtivo. No desenvolvimento do curriculo, &
escoia lem como principios a articulag8o dos conteldos as atlvidades praticas realizadas em
laboratérios ou em campo e a aplicagio dos conhecimenios técnicos ds questBes sociais, a fim
de proporcionar a fermacdo humanistica, cientifica e profissional ass estudantes.



préprio da foermagéo, precisam buscar outras fontes de referéncia para sua

pratica docente.

Os sabres proprios da docéncia, que constituem a identidade
profissicnal do professor, foram descritos por Tardif, Lessard € Lahaye {1981)
segundo trés categorias: os saberes cientificos — relativos aos conteldos
especificos das disciplinas escolares -, 0s saberes pedagdgicos — referentes
a0s aspectos tedricos e ideoldgicos envolvides no ensing e na aprendizagem -,
& 05 saberes de experiéncia — formados nas vivéncias cotidianas, sejam elas

profissionais ou ndo.

Tenho observade que hd uma tendéncia mundial* que pretende levar &
superagac da fragmentagao destes saberes: interpretar os professores como
praticos que, sob a pressao de multiplas e simultaneas solicitagfes da vida
escolar, constroem saberes e desenvolvem compseténcias a partir de
necessidades pedagogicas concretas, vivenciadas no exercicio da profissao.
Esta constatagio despertou meu interesse em pesquisar as contribuigoes da

pratica profissional cotidiana para a formagao do professor.

! Nas publicagbes mais recentes padem ser encentrados diversos autores desenvolvendo
discusstes tedricas em que o pensamento sobre & formagio de professores se voita para o
saber que se constrdi nos momentos de reflexdo que ocorem durante ou apds as vivéncias
profissionais. Entre estes, destacam-se: Anna Maria Salgueire (Brasil), Angel Pérez Gémez
(Espanha), Antdnio Ndvoa {Portugal), Donald Schién (EUA), Kenneth Zeichner (EUA) & Philippe
Pemrenoud (Suiga). Zeichner (1993), falando de sua experiéncia, afima: “Além dos esforcos
levados a cabo na Ameérica do Norte no sentido da questfo rsflexive passer & ser &
componente central da reforma educativa, assistimos a esforgos semelhanies em pafses como
Reino Unido, Ausirdlia, Noruegs, Holanda, Espanha, Jndia, Tailldndia e Singepura”™ (p.15).
Também ne Brasil, a reforma educativa iniciada em 1988 aborda a formaglio de professores a
partr dos conceitos relafivaos & pratica reflexiva,



As abordagens mais atuais sobre a formagdo de professores tém se
deslocado de uma perspectiva tradicicnal acad&mica, interessada no debate
sobre dreas de ensino, curriculos e disciplinas, para a discussdo do
“desenvelvimento de uma nova cultura profissional dos professores pela
produgiao de saberes e de valores que déem corpe a um exercicio autbnomo
da profissac docente” (Novoa, 1992:26). Afirma-se que a profissdc docente
estd em vias de profissionalizacdo, significando que estd passando por uma
avolugéo estrutural desejada, que regras antes estabelecidas estdo cedendo
lugar a "estratégias orientadas por objetives e por uma ética” (Perrenoud, 1993

137).

De acordo com Labaree (189%) a reestruturacéo dos "papéis laborais”
dos professcres e, consequentemente, de sua formagéo profissional, “apontam
para dois elementos chave que vi3o tomar parte de qualquer demanda que
pretenda ter éxito com respeite & methoria do status profissional dos docentes:

conhecimento formal e autonomia no posto de trabalho” (p.19) {tradugdo livre)

O pensamento autdnomoe e os conhecimentos necessarios ao exercicio
prefissional néo se obtém, segundo Novoa {1992), “por acumulagéo (de cursos,
de conhecimentos ou de téchicas), mas sim de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal {e profissional]. Por isso & tdc importante investr a pessca e dar

eslatuto ao saber da experiéncia” {p.25).



Julguei, entdo, que fosse apropriado investigar as professcres que ndo
tiveram formac&o inicial para o magistério & de quem ainda néo foi solicitada a
participaciio em programas especiais de formagao pedagagica® por supocr gque
eles construam saberes pedagogicos na experiéncia profissional cotidiana.
Através da interpretagdo de suas falas procurei: conhecer as representagies
atraves das quais professores formam suas identidades profisionais; identificar
08 mecanismos utilizados por esses professores na solucio dos problemas
proprios da pratica cotidiana; identificar a natureza dos saberes formados no
exercicio da atividade docente; e verificar as contribuiges do contexto

institucicna!l para esta formacao.

A fim de crientar a pesquisa em dire¢io zos objetivos propostos, fiz-me

alguns guestionamentos:

+ Que dificuldades os professores encontram para o exercicio de sua pratica

profissional?

+ De que recursos eles se utilizam para encontrar solugdes para ¢35 seus

desafios cotidianos?

SA partir da aprovacic da Lei 9394/96 - que eslabelecs as diretrizes e bases para a educagdo
nacional ~ a educagfo profissional vemn sofrende mudangas que visam ajusté-la as momento
histérico e politice por que passa o pais. A Reforma da Educagdo Profissional deflne um nowvo
perfil para os profissionais formados, modifica 8 estrutura e os curriculos dos cursos de
formacdo profissional e aborda a qualificagho de seus decentes. Consla do Decreto 2208/97
que “as disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por professcres, instrutores
€ monitores selecionados, princlpalments, em fungio de sua experéncia profissional, que
deverio ser preparados para o magistério, previamente ou em servige, através de cursos
regulares de licenclatura ou de programas especiais de formacgdo pedagdgica® (art. 99, Os

programas especlais de formagho pedagogica foram estabwlecidos pela Resolugdo CNE n® 2
de 26/06/87.



= Como esses professores definem o "ser professor”? Em sua Opiniao, o que

um professor precisa saber? E saber fazer?

» Que aspectos das experiéncias vividas - passadas ou presentes -~ vém

orientande a pratica profissional cotidiana desses professores?

* A escola — sua organizagio, as orientagbes dadas para o plangjamento &

execugio do curriculo - vem contribuindo para a formagéo dos

professores? Que contribuigbes podem ser identificadas?

*» Os Professores tém uma postura refiexiva sobre a sua pratica? Sobre o gue

refletem, em sey cotidiano escolar?

Penso que, diante das fransformagdes por que passa a educacdo, é
necessario, mas nao suficiente, renovar as perspectivas de formagdo inicial. £
preciso também dar atengio acs professores Que & se enconiram em
BXErcicio, pois & urgente que ostes correspondam as novas demandas da
profissao no que diz respeito & elaboragdo e realizagfio do curriculo escolar,
Segundo Silva(1999), na proposicdo de um curricule a guestaco central ainda é
0 qué deve ser ensinado - quais 0s conhecimentos e competéncias validos ou

essenciais para serem parte desse curriculo, No entanto. a pergunta o que?

10



nunca esta separada de outras importantes perguntas: o gue eles ou elas, que
V80 seguir esse currfculo, devem ser?; qual o tipo de ser humano que desejo
formar?; para que tipo de sociedade?; por que esta sendo sefecionado essa
conhecimento e ndc oulo?, quais interesses fazem com que esse
conhecimento esteja no currfewio? Propar um curriculo, portanto, exige dos
docentes capacidade reflexiva, e das organizagbes escolares a criagio de

oportunidades para o debate e para a colaboragio enfre pares.

A analise das préticas curriculares pode indicar aspectos que devam ser
prionizades na formagfo continua come também a existéncia de elementos
renovadores, fruto das reflexBes que professcres em exercicio fazem durante
ol apds as suas aghes profissionais. Em ambos os casos, interessando-se por
suas experibneias e debatendo-as & luz das novas teorias educacionais, as
instituigbes escolares a que estdo vinculados estariam responsabilizando-se
por sua adaptagio aos papéis que agora séo propostos e, com isto, conferindo
maior agilidade ao processo de profissionalizaggio da profisséo docente, na
medida em que estariam proporcionando meaiores niveis de gualificacéc e

autocnomia aos professores.

Pelo que tenho observado, a produgdio cientifica sobre formagdo de
professores prioriza a formagdo continuada, os projetos desenvolvidos por
instituigdes de diferentes niveis, havendo um grande interesse pelo ensino
fundamental, Os processos pelos quais professores em formagéc constréesm

saberes e formam competéncias através da prética profissional ainda ndo sfo
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muito explorados, especialmente quando se trata da formagéo do professor de

Nivel Médio.

Este trabalho vem, assim, se reunir s pesquisas que, através da anélise
das praticas escolares, pretendem contribuir para a reformulacao da formacao
Inicial & continua de docentes, preenchende uma lacuna existente nesta area.
Seus resultados podem ser Uteis para a elaboragéo de propostas curriculares
de cursos de formacgdo de professores que valorizem os processos reflexivos
gerados no cotidiano escolar, aproximando teoria e prética, assim como para

estimular agdes institucionais que possibilitem a reflex8o coletiva e a troca de

expsriencias.

A disseriacic estd organizada em quatro capitulos. No primeiro,
aprofundo a descrig8o do objeto de estudo e indico minhas opgdes
metodologicas para realizé-lo. A seguir, apresento as contribuicdes tedricas
que me ajudaram a identificar e compreender os saberes pedagégicos que
foram formados por professores através de suas experiéncias. No tercsiro
capftulo, sfo apresentados e discutidos oz resultados da investigagao,
buscando articular a tecria que d& suporte ao trabatho com o referencial
empirico obtido. Por fim, procuro eu mesma fazer uma reflexdo critica sobre as
contribuigbes da prética profissional para a formagéc do professor, de mode a
tirar delas algumas lighes e encaminhar novas questdes que possam

complementar este trabalho.
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CAPITULO 1

OBJETOQ E DIMENSOES METODOLOGICAS DO ESTUDO:
CONCEDENDO ESTATUTO AOS SABERES DA EXPERIENCIA

incertezas, provisoriedade-multiplicidade-movimenta =

isto é viver na transigdo do paradigma das cerfezas da ciéngia
rmodema para ¢ amergente das cisncias pés-modemas.
(Fimentel, 1993: 46)

Mesmo sendo professora, pedagoga, e tendo vivido por muitos ancs
experiéncias sempre renovadas na Educagfo, hd algo que ndc posso negar:
sou quimica. Apesar de nfo ser experiente em pesquisas nesta érea, estou
habituada aos procedimentos técnicos, completamente aceitos, que sao
empregados pelas ciéncias da natureza. Para compreender-me como
pesquisadora no ambito das ciéncias sociais, rompende com o paradigma
dominante a fim de usar uma abordagem mais condizente com as
especificidades da Educagdo, vivi muites conflitos. E, como $e ndo bastassem

as minhas proprias dificuldades, encontrei ainda os obstaculos inerentes 2

natureza complexa e dindmica do fendmeno educacional, “campc de
confluencia de vérias disciplinas” (Ludke, 1998. 25), em que enfrentam-se
‘varaveis Ao compiexas que afastam qualquer simplicidade metodolagica”

{Kincheloe, 1983, apud Ludke, 1998: 25).
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Porém, o percurso tormou-se menos arido quando entendi que o

processo cientificc sempre sera “légicso, sistematico, analitico, argumentado,
rigeroso” {Demo, 19S97: 16). Penso que tenha conseguido me libertar das
implicagbes tradicicnalmante ligadas ac trabalho de pesquisa - fais como
generalizagao, validade e objetividade - para trocar, como sugere Demo (1997),
Cc consagrado cnlério da falsificabilidade de Popper, pelo crifério da
discutibifidade de Habermas, de modo a sentirme segura em relatar, neste

capitulo, meu precesso nesta dura caminhada.

1.1. $Sobre o conceito de saber:

Uma das dificuldades encontradas no desenvolvimento da pesquisa
esteve na diversidade de significagfes com que surge a palavra saber nos

textos lidos, confundindo-se com outros termos a ela correlatos, como

conhecimento e competéncia, em referéncia as construgBes cognitivas dos

professores durante seu processo de formagéo.

O que pude perceber, ao tentar encontrar uma idgica para a utilizaggo

destes termos, & que as palavras saber e conhecimento tdm uma significagdo
muito proxima para & maioria dos autores lidos, nZo havendo consenso sobre

as situacdes em que s&0 empregados.
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Pareceu-me bastante coerentes as definigbes prapostas per Fiorentini,
Scuza Jr. e Melc (1998) quando, diante desta mesma preocupagao,
interpretaram conhecimenfo como “producBo cientifica  sistematizada e
acumulada historicamente, com regras mais rigorosas de  validagso
tradicionalmente aceitas pela academia” enquanto saber representa um modo
‘mais dinamico® de conhecer, *menos sistomatizado ou rigorose e mais
arficulado a outras formas de saber e fazer relativos & prética, néo possuindo
normas rigidas formais de validagdo” (p. 312). Os autores, no entanto, afirmam
que, embora tendam a usar as palavras saber e conhecimento com estas
significagbes, em seu texto elas ndc s3o empregadas com uma distingSo

figida.

Ja com relacio a palavra competéncia, foi preciso fazer um astudo mais
acurado. Na maior parte das vezes em que é empregada, coaduna-se com o
significado posto no diciondric” Qualidade de quem & capaz de apreciar e
resolver certo assunto, fazer deferminada coisa. Mas nos textos de Philippe
Perrenoud (19893, 1999, 2000), onde § largamente empregada, apresenta um

significado fechado, que remete & teoria da pratica proposta por Bourdied®,

Afirmande haver muitos significados para a nogdo de compsténcia,
Perrenoud (1899) a explica através de algumas pistas: as competéncias sac

aquisigbes, aprendizados construidos nas experiéncias vividas {p.21}; construir

" FERREIRA, Aurélio Buarque de Hplanda. Novo dicionérlo da lingua portuguesa. Rio de
Janeiro: Nova Frontelra, s. d.

" BOURDIEU, Piere. Esquisse d'une théorie de la pratique, Genéve: Droz, 1972
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uma competéneia significa aprender a identificar conhecimentos que ser&o
mobilizados para enfrentar uma situagic complexa (p.22); uma competéncia
pressupbe a existéncia de recursos cognitivos que serdo mobilizados em uma
agao — a competéncia "acrescenta o valor de uso dos recursos mebilizados”
(p.28). Na tentativa de sintetizar essas caracteristicas, o autor esboga uma
definicho: A competéncia € “uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a

eles” (p.8).

Perrenoud {1993} adota o conceito de habitus® para afirmar gque, em sau
cotidiano, um prefissional precisa tomar indmeras pequenas decisGes para as
quais néo ha tempo nem necessidade de reflexéic, uma vez que corresponder
a situagbes muito rotineiras - diferentes, mas muito semelhantes entre si, Essas
micro-tdecisfes, embora ndo sejam tomadas ac acaso, ndo obedecem a regras
de conduta explicitas nem resultam de modelos de agéo, mas se apresentam
como reagdes inconscientes acs estimulos imediatos, possiveis em razdo do
habitus formade. Quando a situagdo € de uma complexidade tal que foge a
este dominio, “ha uma tomada de conscigncia, ac mesmo tempo do obstéculo
8 dos fimites dos conhecimentos e dos esquemas disponiveis” (Perrenoud,
1989: 26), passando a ocorrer um processo reflexivo que produz uma ago

original. A nogéo de competéncia esta ligada a esta reflexéo.

* Bourdieu (1972), define habifus como um “sistema de disposicbes duradouras e transponiveis
gue, Imegrande todas as experiéngias passadas, funciona, am cada momento, coma uma
matriz de parcepgdes, de apreciagbes e de agies, e toma possivel a concretizagfio de tarefas
infinlamente diferenciadas, gragas 4s transferéncias analbgicas de esquemas que permitem
resolver 0s problemas da mesma natureza® (p. 178-8).
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Segundo Pemrencud {1889}, “existe a tentagdo de reservar a nogdo de
competéncia para as agdes gque exigem um funcionamento reflexivo minimo”
(p.26). A partir do moments em que as respostas as situagbes complexas da
pratica surjam sem que seja necessario sequer pensar sobre elas, entfio ferd

sido formada uma habifidade, que pode ser entendida como uma expressao da

competéncia que alcangou sua eficacia maxima.

Foi interessante observar, nos textos mais atuais, a inclus&o da palavra
competéncia assim como da expressdo recursos mobifizéveis, antes ausentes

nos trabalhos que se referiam aos saberes. Segundo Perrenoud {1999),

A explicacdc mais evidente consiste em invocar uma espécie
de conldgio: como o mundo do frabalho apropriou-se da nogdo de
competéncia, @ escola esfara seguinde seus passos, sob o pretexio
de rmodernizar-se e de inserir-se na commsnle dos valores da economia
de mercado, come gestio dos recursos humanos, busca da qualidade
total, valonzaclc da exceléncia, exigéncia de ume maior mobilidads
dos frabathadores e da organizagdo do trabatho.” (p.12)

Tais consideragbes me levaram a entender com mais propriedade os
textos lidos. Além do que, iréo me favorecer na compreenséo dos documentos
legais e no cumprimento das determinagdes ministeriais que solicitam que os
curricules da formacdc profissional sejam expressos como matrizes de
competéncias. No entanto, para a realizagéo deste trabalho, uma vez que néo
ha a preccupagio de categorizar as construgbes cognitivas dos professores
pesquisados, estarei procedendo como Fiorentini, Souza Jr. @ Melo {1988), |
citados, ou ainda como Tardif € Raymond {2000) que optaram por “atribuir &

nocdo de saber um sentido ampic que englocba os conhecimentos, as
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competéncias, as habilidades (ou aptidées) & as atitudes dos docentes

1. 1p.212),

1.2. O objeto de estudo:

No CEFET Quimica tenho cbservado situagies que sdc proprias da
educacgdo profissional de nivel técnico. Chamaram minha atengéo os esforgos
dos professores para adaptarem-se as peculiaridades de um curriculo escolar
que difere, em muitos aspectos, dos curriculos das escolas voltadas para a
educagdo basica e a existéncia de um grupo de professores que s&c, na
verdade, profissionais de industria, sem formaglc para © magistério,
respondendc por disciplinas especificas da educacdo profissional (como as que

tratam das tecnologias e dos processos industriais).

Nas nossas conversas informais os professores tém revelado ndo ter
tido, antes, a oportunidade de aprender a ensinar conceitos e técnicas para
jn\}ens adeliescentes, a fim de prepara-los para suas atribuigdes profissionais,
ou de estabelecer relagies entre estes conhecimentos e as aplicaghes a que
se destinam nos postos de trabalho que virdo a ser ocupados por seus alunos.
Tampouco foram convidados a refletir sobre os aspectos politicos da educagéo
para o frabaiho. Levando em conta a amplitude de suas responsabilidades,
considero um desafio que, além de fornecer acs alunos ¢ conhecimento

tecnico-cientifico necessario ao exercicio profissional, esses professcres ainda
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atuemn no sentido de torna-los criatives no exercicio da profisséo e dotados de
iniciativa para que busgquem manter-se em permanenie atualizagdo, como

preconizam as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Técnico™.

Estas consideragbes me levaram a pensar na formagdo de docentes,
especialments na gue se realiza em servigo'', quando da necessidade de
superar dificuldades que se apresentam no colidiano desta profiss&o que, no

momento, se redefine, evolui & exige novas competéncias de seus

profissionais.

Ao iniciar o processo de pesquisa procurei, na literatura disponibilizada
nos Gltimos dez anes, textos que remetessem & formagéo que os professores
podem realizar em seu propro local de trabalhe. A principio, encontrei alguns
textos sobre a formagdo continuada do professor, em que a expressio
formagdo em servigo se refere as iniciativas institucionais para o
aperfeigoamento de docentes, o que ndo se adaptava perfeitamente 4s minhas
necessidades. No entanto, logo em seguida, pude ler véarios artigos de autores

gue se inserem no *movimento da pratica reflexiva” - tais como Angel Pérez-

" parecer CNE n° 18 de 05/10/59

LAY expressiie formagSo em servigo refere-se, em geral, s ‘“atividades de formagéo

continuada que se reaiizam no proprio local de trabalho dos professores e a outras atividades
que, apesar de ndo estarem inseridas no espago de frabalha, s#0 organizadas efou geddas
pelas instincias superiores dos sistemas de ensino, sendo oferecidas aos professores que
deles fazem parte® (Nascimento, 1887:70). Desta concepglo estiio ausentes aspectos que sao,
na verdade, o e deste trabalho: nem sempre séio oferecidas oportunklades sisteméticas de
desenvolvimento aos docentes, & as proprias responsabilidades cotidlanas lsvam muitos
professores a buscarem espentaneamente a superagfio de suas dificuldades em processos
individuais ou colefives muito significativos para uma formagio gue se reallza, efetiva &
continuamente, am servigo.
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Gomez, Anténio Névoa, Donald Schon, Philippe Perrenoud e Keneth Zeichner -
uma corrente gue interpreta o professor como um profissional capaz de

produzir saberes e formar competéncias pedagégicas ac refletir sobre sua

pratica profissional cotidiana.

A partir deste conhecimento, tomei por pressuposto que sste poderia ser
o caminho trilhado pelos professores que pretendia investigar: docentes que,
pressionados palas dificuldades gque enfrentam no exercicio da profissac,
formam saberes nas suas experiencias cotidianas e nas suas relagies de

trabalhe, ao tentar encontrar, espontaneamente, solugdes péra os problemas

¢a pratica prefissional.

A primeira necessidade que senti foi de compreender o significado de
reflexdo, apresentada como uma nova maneira de expiicar a construgdo de
conhecimentos, mais coerente com os fendmaenocs préticos do que a
racionalidade técnica. Os varios textos lidos remetiam-me sempre a Donad
Schén como um dos autores de major pesc na difusdo deste conceito. Na
verdade ja havia conhecido um artigo deste autor, publicado em Névoa (1992):
Formar professores como praticos reflexivos (Schon, 1992). Esta leitura, entre
outras, ajudou-me a perceber ¢ ensing come “uma prefissdo em que a prépria
prética conduz necessariamente & criagdo de um mnhacimenio especifico ¢
igado & agdo, que sé pode ser adquirido através do confato com a prética, pois
trata-se de um conhecimento tacite, pessoal e nfo sistemdtico” (Marcelo

Garcia, 1992: 60).
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No entanto, eu nac compreendia ainda o que vinha a ser a reflex&o,
enquanto epistemologia da prética. A compresnsio desta nova epistemologia,
como vem sendo chamada, fol-me dada pela |eitura do livro Educando ©
profissional reflexivo: um novo design para o ensing e a aprendizagem {Schon,

2000), que aborda amplamente a formagae profissional.

A partir de entdo, dediquei-me a estudar o professar como profissional
prético reffexivo, tendo como contribuigbes principais textos de Schén {1983,

1992), Philippe Perrenoud (1883,2000) & Kenneth Zeichner (1993, 1598, 1998).

Neste estudo encontrei um aspecto que ainda ndo conhecia mas que me

interessou de imediate; a pratica reflexiva, especialmente quando assume
dimensdes coletivas, contribui para a emancipacgio profissional, isto &, para a
farmagdo de professcres que “assumam & responssbilidade de seu prdprio
desenvolvimento profissional e que pardicipem como protagonistas na

implementagac de politicas educativas” (Ndvoa, 1982 27).

Esta questdo, que remete & profissionalizagdo do ensing, € recorrente
nos texios lidos, sendo uma justificativa para a implantagéc de propostas de
formacée inicial e continua de professores baseadas no conceito da reflexdo.
Para saber um pouco mais sobre a profissionalizacdo do ensing, tive como
referéncia conceitos de Philippe Perrenoud (1993, 2000), Thomas Popkewitz
(1992), David Labaree (1999) e Kenneth Zeichner {1893, 1998, 1989) mas

apenas com a inteng&o de tomar ciéncia das discussbes que ccorrem em torno
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do tema. Pelo que pude perceber, este é um tereno féril, que demanda

pesquisas especificas.

Da pesse destes conhecimentos dei inicio & anélise das entrevistas. No
entanto, logo nas primeiras tentativas para encontrar eixos de andlise, percebi
que os saberes mebilizados na solugdo dos problemas praticos vividos pelos
professores investigados no se limitavam acs construidos na reflexfo scbre a
pratica imediata, eram também recursos adquirides em experiéncias anteriores,
formados ao lengo de sua vida pesscal e profissional. Para me auxiliar na
compreensdc deste dado tive a colaboragéc da pesquisa de Ana Maria
Salgueiro Caldeira - Saber docente e practica cotidiana (1998) — e também dos
artigos de Tardif, Lessard e Lahaye (1951) & Tardif @ Raymond (2000). Nestes
textos s&@o incluidos o lempo e socializagdo como fatores que concorrem para a
construgéo de saberes que sé0 empregados na prética profissional. Com estas
construgbes tedricas voltei a imterpretagBo das falas dos professores

pesquisados.

1.3. A escolha do métode:

A compreensdo de que ¢ fendbmeno educacional é contextualizado,

estando condicionado a determinantes histéricos e sociais, @ de que o
professor, ao mesmo tempo que interfere no ambiente escolar & por ele

influenciado, orientaram a escolha de metodologia qualitativa para a realizagéo
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desta pesquisa. Ha, no objeto de estudo, uma complexidade que afasta a
possibilidade de fazer usc de uma abordagem quantitativa, embora

questionarios tenham sido empregades na ceoleta dos dados necessarios a

caracterizacdo des sujgitos envolvidos.

Para realizar a pesquisa recorri, além dos questionarios, & entrevista
semi-estruturada e a observagic participante, usando perguntas abertas que
deram liberdade za0s infermantes para definir o campo a explorar ao falarem de
suas expseriéncias. Privilegiei este procedimento por ver nele um instrumento
adequado para captar, na fala dos professores, informagdes com maior
profundidade, inclusive "normas, representagdes, simbolos, eic., tudo o que
certos autores chamam de ideclogias® { Thiollent, 1980: 84). Nas palavras de

Guy Michelat (1980},

A liberdade deixada ac entrevistado (sendo a ndo-diretividade
todavia relativa} facilita @ produgdo de informacBes sintométicas que
commatiam ¢ nsco ds serem censuradas num outro tipo ds entravista

{p.193).

Por estar completamente imersa no campe, a observagio foi feita nas
mais diferentes oportunidades. Estive atenta nfo $6 nas situagGes formais,
como os encontros de equipe, como dei atenggo acs didlogos que presenciei
na sala de professores, @s conversas informais que travei com os colegas, e
as declaragbes espontaneas de alunos e de outros professores sobre a

atuagdo do grupo pesquisado.
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1.4. 0Os sujeitos da pesquisa:

Considerando que minhas motivagbes para a pesquisa estavam, em
grande parte, ligadas & instituicdc em que trabalho, optei por realizar a
investigagdo a particr das informagdes colhidas junto aocs docentes sem
formagao inicial para o magistério. Tive, para isso, duas razdes. A primeira
delas € que a propria instituigdo, consciente de gue deve manter seu corpo
docente permanentemente atualizade quanto as necessidades do mercado de
trabaiho para o qual prepara profissionais, tem se organizado ne sentido de
oferecer oportunidades de formagio continuada a seus pfofesscres, nesta
area. A outra, € que, ndc ha, na escola, um projetc para a formaco
pedagbgica dos professores que ndc a tém, o que me faz supor que tais
professores, para construirem conhecimentos pedagogicos, o fazem por um

processo de reflex&o individual ou colstiva.

Havia, no segundo semestre letivo de 2000, quando foram feitas as
entrevistas, nove professores sem formagdo inicial para ¢ magistério
' trabalhando na Unidade de Nildpolis do CEFET Quimica. Destes, apenas um é
professor efetivo, os demais trabalham — ou trabalhavam — em regime de
contratc temporério’. Este mesmo professor estava, 4 época das entrevistas,
afastado para concluir seu Doutoramento. Todos os outros concordaram, com

nitida boa-vontade, em colaborar com esta pesquisa,

'? Por estar, desde 1996, impedida de realizar concurso publico para ¢ provimento das vagas
de docenies, a escola tem admitido professores como substfutos, em regime de contrato

terpordrio de trabalho (Lei n® 8745/93). © tempo pemmitido para essas contratagSes & de, no
maximo, dois anos.
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E comum, nas pesquisas qualitativas, utilizar um pequenc nimero de

informantes escolhidos intencionalmente, em lugar de formar-se uma grande
amostra aleatdria. Michelat (1980) esclarece que, "numa pesquisa qualitativa,
30 um pequeno numero de pessoas € interrcgado. S&o escolhidas em fungdo
de critérics que nada tém de probabilistas e nZo constituem de modo algum
uma amostra representativa no sentido estatistico /../ @ o individuc que &
considerado representative pelo fato de ser sle  quem detém uma imagem,
particular & verdade, da cultura {ou das culturas) a qual pertence” (p.199).
Amostras deste tipc sic denominadas por Chein {(1987), de “amostras

prapositais” {p.88).

A fim de caracteriza-los, apresentei um questionario em gque eram
solicitadas informagdes relativas a sua formacdo, 3 sua atividade docente e &
sua experiéncia profissional anterior {Anexo 1). Por considerar que ndo cabia,

num questionario com &ssas caracteristicas, questionar a sua idade — mas que,
em aigum momento esta pudesse ser uma informagdo elucidativa de algum

fato — recorri ac Setor de Recurscs Humancs para obter a informacio,

Os B professores entrevistados podem ser caracterizados da seguinte

maneira:

» 330 4 homens e 4 mulheres;

» 7 tém idades variande entre 30 e 35 ancs e 1 estd com 51 anos;
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$80 5 engenheiros quimicos, 1 engenheiro civil, 1 engenheiro agrénomo e 1

guimico industrial;

1 leciona Quimica Crganica, 2 lecionam Quimica Analitica e & lecionam
disciplinas voltadas para o estudo dos processos industriais (Processos
Quimicos Organicos, Processos Quimicos Incrganicos, Processos
Bioguimicos, Operagdes Unitarias, Termotéenica, Hidrdulica e Maguinas &

Equipamentos);

somando-se ao tempo em que estdo no CEFET Quimica a sua experiéncia
anterior em ouira instituico de ensino ou em aulas particulares, ha 1
professor com 6 aneos de experiéncia no magistério, 4 professeres com 3

anos de experiéncia, 1 professor com 2 anos de experiéncia e 2

professores lacionando ha 8 meses;

3 trabalham ou ja trabalharam na inddstria, 3 tém experiéncia profissional

em institutos de pesquisa e 2 possuem ambas as experiéncias;

3 tiveram formagdo anterior como técnicos de nivel médio e possuem
experiéncia na inddstria entre 1 e 4 anos: um deles é ex-aluno da Unidade

Rio de Janeiro do CEFET Quimica;
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» 1 possui titulo de Doutor e 5 sdo Mestres (3 dalas cursando o Doutorado; 1

fez um curso de atualizagao para professores de Quimica).

1.5. A situagdo de entrevista:

Por j& estar, mesmo antes de comegar este astudo, plenamente inserida
no corpe docente do CEFET Quimica encontrei no percurso vantagens e
desvantagens. Por um lado, a convivéncia quase didria com os informantes
possibilitou momentos informais em que a observacéo nem mesmn fazia pane
de suas expectativas e possibilitou também um conhecimento amadurscido dos
seus comporiamentos e das suas interagdes. Isto me ajudou a interpretar as
entrevistas nos aspectos subjacentes &s opinides textualmente expressas. Por
outro, pracisel ter o cuidado de fazé-los compreender gue meu interesse de
pesquisadora n&o estava relacionado as minhas atribuigdes de Coordenadora
do grupo (dos oito enirevistados, apenas dois no estavam diretamente ligados
a minha Coordenagac), isto é, que minhas questdes ndo tinham o cbjetivo de
acompanhar ¢ seu irabalho em sala de aula e que ndo estaya ali como ums
representante da escola. Apesar destas explicagdes, alguns aproveitaram-se
justamente da situacdc de enfrevista para dirigirem-se & Coordenadora com
queixas e sugestGes. Talvez tenha sido assim porque, sendo a Coordenagéo
um cargo eletivo, eles estivessem mais habituados a ver em mim uma
representante sua junto a Diregdo do que o inverso. De tado mode, antes de

iniciar 0s guestionamentos, procurei deixar os entrevistados & vontade,
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buscando uma atmosfera de informalidade gue ¢s despisse de inibiges. O
gravador de dudio foi usado como Unico recurso para o registro das entrevistas,
a fim de evilar os consirangimentos que, supostamente, ocorreriam com

anotagbes que viessem a ser feitas. Quanio ac uso deste equipamento, nac

houve, por parte dos entrevistados, qualqusr objecio, embora a fala mais

estruturada de alguns possa ter sidoe motivada pela sua presenga.

De inicio, busquei esclarecer, rapidamente, alguns aspectos que
considerei tranquilizadores, come 05 maus cbjetivos com o trabalho & ¢ sigilo
guanto acs seus nomes. Em seguida informei que, na verdade, ey tinha pouco
a perguntar, e que eles teriam toda a liberdade para falarem o gquanto
guisessem, naquela conversa gque estiavamcs iniciando. Colocada a primeira
questdo, procurei controlar minhas intervengdes de modo que se restringissem
a estimular respostas mais completas, redirecionar a entrevista - quando diante
de algum desvic - ou colecar uma novs pergunta. Estes didfogos, que
transcorreram de forma franguila, foram conduzidos por perguntas do tipo:
Como foi que vocd se sentiu sendo professor pefa primeira vez? Foi facil, foi
dificit, como foi? Quais foram suas maiores dificuidades, no comego? Quem, ou
0 que ajudou voce a resolver esses problemas? Pra vocé, o Gue significa “ser
professor? O professor de hoje é diferente do professor do inicio? O que foi

que mudou? Pra ficar methor, o que é que falta?

As entrevistas foram transcritas e lidas repetidas vezes (algumas vezes,

ouvidas também} até que eu me sentisse impregnada de seu conteldo, para
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que, na analise, pudesss usar, além das verbaiizagGes, a significagéo |atente
das hesitagGes, dos siléncios, dos riscs, dos lapsos, etc. (Thicllent, 1S80).
Desta forma, estava me preparando para descobrir @ relacionar os slementos

significativos que iriam possibilitar a compreenséo do que me havia sido dito.

1.6. A andlise dos dados:

O método empregado para a mterpretacfo dos resultados foi o da
analise do discurso, ou andlise de prosa, como diz André (1983) ao aponta-lo
come o metodo adequado quandoe se quer entender o significado e perceber a
existéncia de “mensagens intencionais e nac-intencionais, explicitas ou
implicitas, verbais ou néc-verbais, altemativas e contraditsrias® (p.67) nas

respostas dos informantes as questdes apresentadas.

A andlise teve inicio com a tentativa de categorizagao de aspectos que
se destacavam a mim, na leitura das entrevistas: as dificuldades iniciais e
outras que foram surgindo dos encontros com as turmas, as solugbes
encontradas, os recursos de que langaram mao para solucionar 0s problemas
onfrentados, os problemas que ficaram sem solucdo, o relacionamento com os
aluncs, a forma como praticavam o ensinc, e outros. Os trechos mais
significativos foram marcados, & medida que ajustavam-se & minha
compreensao, até que conjuntos coerentes foram surginde — coinciddncias

antre as diversas falas, divergéngias e contradigdes — que tinham como
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elementos norteadores o meu objeto de pesguisa e o referencial teérico, em
permanente confronto. Assim, foi possivel privilegiar os aspectos mais
recorrentes e agrupa-los em trés temas genérices, cada um abarcando alguns
subtemas representativos de unidades de significado depreendidas dos
discursos: A formagédo de sua identidade como professores; A mobilizagdo de
saberes de experiéncia na solugéo de problemas profissionais; A construgio de

novos saberes na pratica pedagogica reflexiva.

A fim de validar as interpretagbes, optei por ndo fazé-las retornar aos
professores pesquisados, pois temi reagdes negativas E:|ue pudessem
prejudicar ¢ andamente da investigagdo. Ac fazer convergir dados que
emergiram das falas de vérios informantes & ao compara-los e contrasts-los
com &s observagbes feitas, busquei enfatizar os que s&o relevantes para a
compresnsdo do fendmeno estudado. Procurei, também, comparar os
resultados obtidos com os de outros estudos semelhantss, de modo a me
aproximar de uma “generalizagéo analitica® (Silva, 1997 63), sabendo no
entanto que, como afirma Lidke (1998), vive-se um periode de transicdo em
relagdo ao paradigma hegembnico, em que

as generafizagles extraidas de constalagles de pesquisa nunca
passam de tentalivas, sujeitas a constantes revises. A validads s&
pode ter seniido dentro de um determinado contextc e as rslagtes de
causa e efeilo duixaram do ser perseguidas, j& que implicam um
reducionisma incompativel com a densidade do objeto de estudo da
pesqiisa em educagio. (p.26)

No proximo capitule estarel apresentando os fundamentos tedricos que

contribuiram para a realizagio deste estudo,
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CAPITULO 2

PRATICA COTIDIANA E FORMACAO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

56, na verdade, quem pensa cero, mesmo que, as

vezes, pense errado, @ quem pode ensinar a pensar cero. E
umma das condigles necessdrias a pensar certo é ndo estannos
demasiado cerios de nossas cenazas.

(Freire, 19856: 30)

Os fundamentos tedricos que serviram de orientagdc ao
desenvolvimento da pesquisa sdo apresentados neste capitulo. Agui faco uma
releitura dos autores mais referenciados na literatura recente scbre a formagao
de professores, buscando suas contribuigbes para a compreensio das
especificidades desta atividade profissional tho marcada pela imprevisibilidade
das relagdes interpessoais que a envolvem. S&o0 opgles tedricas que se
relacionam com este estudo pelo pressupcsto de que o8 professores sao
profissionais que aprendem com suas experidncias, no esforgo continuo de
descobrir — refletindo e pesquisandc scbre sua prépria pratica - soluges

criativas para as dificuldades surgidas em seu fazer cotidiano.

Minha opgéio pela orientagio tedrica que interpreta o professor ¢omo
prético autbnomo - que reflete, decide, crig @ formula saberes pedagdgicos a
partir de suas préprias agdes - pode ser comparada a outra, fortemente

determinada por uma concepgdo positivista de cidncia: o professor como
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tecnico em ensino, especialista que aplica com rigor regras que derivam do

conhecimento cientifico sobre educagio.

Sob o olhar tecnicista, os professores solucionam o©s problemas
encontrados na prética aplicando tecrias ¢ técnicas educacionais resultantes
de processos investigativos realizades em centros de pesquisa. Nesta
concepgdo, em que hé dois campos de agio distanciados - ¢ da producio e o
da aplicag8o do conhacimento - o professor é reduzido a um executor de
politicas, cuja atuagfio estara restrita as atividades praticas que podem levar
aos fins estabelecidos por outros (dirigentes dos sistamas de ensino, por
axemplo), ou seja, estd afastade do “carater moral e politico da definicéo dos
fins, [presente] em qualquer agéo profissional que pretenda resclver problemas
humanos® (Pérez Gomez, 1892: 97). Como préticos autdnomos o reflexivos, os
professores podem meihorar seu status profissional e contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino, na medida em que adquirem condigGes para intervir na
organizaglo escolar e para valorizar os saberes Qque sdo gerados em sua

pratica cotidiana.

Neste trabatho os professores nao poderiam ser descritos como
tecnicos em educagédo, cuja atividade baseia-se na aplicagic de teorias &
regras relacionadas com a pratica do profissional de ensino. Os sujeitos
pesquisados ndo possuerm um saber pedagégico propric da formagdo inicial
Para o magistério, sdo profissionais que, enquanto docentes, estio seo

formando através de suas experiéncias.



Minha supcsigdo de que essa formagdo se dé na forma de saberes
gerados como solugbes para as dificuldades encontradas na pratica docente

encontra fundamento na epistemologia da pratica descrita por Donald Schon

{1883, 1992, 2000). Compreender as dimensfes desta epistemologia,
orientada para a compreensdo dos fendmenos praticos, foi a primeira
necassidade que senti para a elucidacfo do problema em estudo. A reflexéo,
como a tratam alguns autores, ou a racionalidade prélica, como dencminouy

Pérez Gémez, esta descrita a seguir.

21. Uma base epistemolégica para a formacao profissional: a

racionalidade prética

Donald Schén (1983, 1992, 2000) tem estado, h& algumas décadas,
envolvido com a questdo do conhecimente profissional'™. Seus estudos partem
do principio de gue a racionalidade técnica ndo & adequada como base

epistemolégica para estudar a formagdo de profissionais, em razdo da

compliexidade existente no mundo real. Segunde este autor,

A racicnalidade técnica diz que os profissiocnais sdo agueles
que sciucionam problemas instrurnentals, selecionando os meios
tocnicos mais apropriados para propositos especificos, Profissionais

"* No prefécio da obra Educando ¢ Profissional Reflexivo (2000), Schin dita o inicio dos anos
7 como a dpoca em que comegou a debater a educaciio profissional. Nesses quase trinta
anos, ele vemn desenvolvendo a tese de que ha conhecimenios que sdo formados nas aches
colidianas e que, por isso, a pratica profissional deve ser valorizada desde o iniclo da
formacao, Seus estudos bassiam-se na observagdo de cursos que, tradicionalments, exploram
0 saber-fazer, como os que profissionalizam mdsicos, artistas pldsticos, técnicos em educagiio
fisica e amqultelos. Discussdes tebricas aplicadas especificamente a formagic de educadores
foram desenvolvidas no arligo Formar professores como profissionals raflaxivos (1992,
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Agorosos solucionam problemas instrumentais clarps, alraves da
aplficagdo da levria & da fécnica oenvadas do conhecimento
sistematico, de praferéneia cientifico /... Contuds, como pudemos var
com clareza cada wez maior nos Giimos vinle @ poucos anos, 08
problemas da prafica do mundp real ndc so apressniam aos
profissionais comn estruturas bem dalineadas. Na verdade siss tendam
a ndo se apresentar come problemas, mas na forma de estruturas
caoticas e indsterminadas (Schén, 2000: 15-18).

Schoén usa o termo problemas para referir-se aos fendmenos préaticos
gue sao objeto de atividades profissionais. Ha, segundo ele, dois tipos de
problemas. o5 ¢ue podem ser administrados, encontrando solugbes na
aplicagao de teorias & regras derivadas do cenhecimente cientifico; e
prablemas “cadticos e confusos [que] desafiam  as solugdes técnicas” (2000:
15). Ironicamente, s&c esses problemas confusos, de dificil solugdo, os de
maior interesse hurmnano e os mais presantes na vida real. Disso resulta uma
¢rise de confianga no conhecimento profissional, que tem se mostrado cada
veZz mencs adequado as demandas da sociedads. Quase sempre, ¢S
profissicnais enfrentam os problemas do segundo tipo. Eles se apresentam
como fendmenos Unices, muitas vezes sem encontrarem correspondéncia em
qualquer modelo previamente estabelecidc — para sles ndo hé, ainda,
propostas de solugao. Por estarem diretamente envolvidos com individuos e
com o conjunto da sociedade, envolvem conflitos de valores e demandam
escolhas sobre as quais recagm algumas incertezas. Estas caracteristicas dos
fendbmenas praticos - complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e
conflito de valores — estdo fora do alcance dos métodos da racionalidade
tecnica, Para abordar, de forma competente, probiemas como os descritos

acima, serd preciso que o profissional ouse improvisar, inventando e testando
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estratégias que ele mesmo & capaz de criar. Cemo alternativa, Schén {1983,
2000} propbe uma nova epistemclogia, que considera as competéncias
mobilizadas pela pratica profissional habifidosa como possibilidades de solugéo

para problemas que néc se encaixam em esquemas preestabelecidos,

Schon (1983) observou a existéncia de uma epistemologia da prética
Nos processos de ensino empregados na formagéo de profissionais dos quais
8e espera um falento artistico ou respostas intuitivas, come arquitetos, musicos
& dangarinos. As situagbes de aprendizagem proprias dos seus cursos de
formagdo valorizam © fazer: os aprendizes s#o0 levados a conviver com
situacbes préticas complexas, que exigem deles a capacidade de refletirem
sobre o que fazem para decidirem o melhor procedimento a ser adotado. No
pensamenifo pratico desses profissionais, Schon identificou trés competéncias
basicas: o conhecimento-na-agdo, a reflexfo-na-ag8o e a reflexdo-sobra-a-
agdo. O desenvolvimento dessas competéncias faz do profissional um pratico
reflexivo que, por ser capaz de exceder os limites das regras pré-estabelecidas,
encontra-se melnor preparado para defrontar-se com as demandas da pratica

cotidiana.

O conhecimento-na-acdo é definido como *uma situagdo de agdo para a
qual trazemos respostas prontas e de rotina” (Schén, 2000 33). Manifesta-se
no saber-fazer, na maneira como novas habilidades sdo aprandidas, sem que
sejam necessarios conhecimentos anteriores ou comparagdes gue sirvam de

apoio as novas construgdes intelectuais - segundo Pérez Gémez {1992), & um
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cenhecimente de primeira ordem. Diz respeitc & capacidade espontanea de
execugdo de alguma atividade complexa que dificiimente poderd ser descrita
com fidedignidade, porgue qualguer que seja a linguagem que venha a ser
empregada, as descrigbes do ato de conhecer-na-agdo serdo “sempre
tentativas de colocar de forma explicita e simbdlica um tipo de inteligéncia que
comega por ser tacita e espontanea” (p.31). O conhecimento-na-a¢io diz
respeito, portanto, & processos nao-logicos, afravés dos quais sao feitos
julgamentes, decisbes sdo tomadaz ou realizam-se acgbes de maneira
espontanea, sem que haja como justificar plenamente ou explicar o que foi

faito.

Schon (1983, 2000) afirma, no entanto, que é comum que sejamos
surpreendidos por resultados inesperados nos procedimentos rotineiros. Diante
da surpresa, podemcs reagir de duas maneiras: ou ignoramos os resultados
inasperados, a fim de preservar os padrdes que estic sendo obtidos com ©
cenhecimento-na-agéo, ou respondemos a eles, refletindo sobre o que ocorey
8, com isso, produzindo um conhecimentc de segunda ordem. A reflexdo que
ocorre no meio da acdo, sem interrompd-la, & denominada de reflaxdo—na-
acd0. A reflexdo-na-ag¢éo preduz significagdo imediata para a aciio; interfere na
situacdo em desenvolvimenio & dd nova forma ao que estd sendo feito,
enquanto ainda o fazemes; 6 uma forma de reflexdo que se distingue das
oqtras por ter um componenta critico que leva a reestruturagéio das estratégias
de agdo. Para Pérez Gomez (1992) a reflexéo-na-acdo “é um processo de

refiex80 sem o rigor, a sistematizagdo e o distanciamento requeridos pela
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anélise racional, mas com a riqueza da captagdo viva e imediata das multiplas

variaveis intervenientes e com a grandeza da improvisagdo e criacio” (p.104)

Podemos, ainda, de acordo com Schén {18983, 2000), pensar
retrospectivamente scbre o que fizemoes, de modo a descobrirmos como ©
nosso ato de conhecer-na-agdo pode ter contribuido para o resultado
ingsperado. Esta é uma forma de reflexfo sem qualguer conexéio com a agéo
presente, diz respeito a anélise realizada posteriormente 2 agdo e pode ser
usada para planejar a agdo futura. O pesquisador a chama de refiexdo-sobre-a-

acdo ou reflaxfo-sobre-a-reflexfo-na-acdo. Pérez Gémez {1992} diz que

a reflexdc-sobre-a-agdo supde um conhocimento do ferceira ordem,
gue analisa o conhecimento-na-acdo ¢ a roffexdo-na-agdo em relagdc
com a situacio problamética e o seu contaxto (p. 105).

Os processos reflexivos que ocorrem na @ apds & agdo representam a
busca de solugbes para problemas encontrados na pratica. Assim, para Schén
{1983, 2000}, a reflex8o-na-agic consiste em um tipo de experimentacdo a ser
empregada no procedimento de pesquisa, 0 que o conduziu a elaborar uma
epistemclogia para a pratica, interpretande o profissional reflexive coma um

pesquisador de sua propria agdo.

A mais significativa diferenga entre a pesquisa classica e a investigagio
que se realiza na pratica estd no processo e has consequéncias da refutacéo
de hipSteses do experimento. Na racionalidade cientifica uma hipbtese &
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rejeitada quando, apds ser submetida ac maior nuimero de testes possiveis,
sob condigbes variadas, encontra pele menos uma a qual ndo se adapta; na
racionalidade prética, as condigdes do experimento sdo sempre Onicas e a
hipétese € refutada guande ndo conduz a um efeitc desejado. No modelo da
racicnalidade técnica os fatos podem ser compreendidos mas ndo modificados;
no modelo da racionafidade prdtica a realidade pode ser construida pela
refloxac-na-agdo. Um pesquisador de seu contexto prético é independente de
tecrias e técnicas que foram estabelecidas antes, fora do contexto, construindo,
pela reflexdo-na-agie, uma nova teoria para um caso Gnico, que poderd ser

revertida imediatamente em uma outra agio, transformada;

C contexto prético & diferente do contexto de pesquisa de
vdrias & importanies maneiras, todas vinculadas ao rolacicnamento
entre mudar as colsas e enfends-fas. O profissional term unt interesse
em mudar & situagdo do que ofa & para algo que mais lha agrade. Ele
tambem fem um intsresse em compreerder a situaglo, mas a SeViGo
de seu interesse na mudanga (Schén, 2000: 65).

A racionalidade prética mosira-se, portanto, adequada para resolver
problemas saciais & humanos, em oposigio a incapacidade demonstrada pela
racionalidade {écnica de os atingir. Por isso tem sido usada para estudar, entre
outros, aspectos relacionados &s préticas escolares. A aplicagio da reffexdo ao
ensino, na vis&o do prépric Schén {1992), & apresentada no préximo item,
acrescida principalmente das contribuigdes de Kenneth Zeichner {1993) e
Philippe Perrenoud (1993). Estes autores ampliam o conceito de reflexdo e

exploram diferentes implicagdes suas, a0 considerar as possibilidades de que
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ela possa ccorrer coletivamente, nas relagles sociais envolvidas na pratica

escolar.

2.2. O professor como profissional pratico reflexivo

Ao aplicar a reflexfio a situacio da escola, Schin (1992) afirma gque a
crige de confianga no conhecimento prefissional do professor manifesta-se no

“conflito entre o saber-escolar & a reflexdo-na-agdo de profassores e aluncs’ (p.

807.

Schén (18992) explica que o saber escolar estd identificado com os
principios da racionalidade técnica - é o conhecimento que os professores
detém e que sera transmitido aos aiunos. Esta representado por fatos e teorias
aceitos, resultantes de processos de pesquisa, de modo queé € tido como cearto
e pressupde a existéncia de respostas verdadeiras o exatas - 0 que faz dele
um saber privilegiado, que sera adquirido apenas por alguns alunos: os
mefhores, os que forem capazes de chegar as respostas esperadas. Sucessc e
fracassc escolares ndo sdo, diante desses saberes incontestaveis, de

responsabilidade da escola ou dos professores, mas do proprio aluno:

/./ se uma alunc tiver problemas na agquisicdc dos saberes
escolares, trata-se de um problema seu (p.81).
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CQuando o professer ndo se comporta apenas comoe um transmissor de

conhecimento, cria situagdes de aprendizagem dinamicas, envolvendo cs
alunos em atividades em que é preciso - mais do que ouvir e repraduzir o que &
solicitado - investigar, refletir, criar e debater. Assim os estd levande a
construirem sew prdprio conhecimento e a fazer a articulagio destes com
outras situagbes ja experenciadas. A sua rsalidade, em sala de aula, &
complexa e dindmica, influenciada por muiltiplos fatores e condiges; seus
probfemas - situacbes cotidianas que demandam agfio profissional — séc
unicos, singulares, e requerem soclugfies diferenciadas e imediatas, sendo
quase sempre impossivel aplicar recsitas, técnicas ou teorias derivadas do
conhecimento cientifico. Deste modo, o seu cotidiance profissional € melhor
compreendido no modelo da racionalidade pratica, que reconhece e valoriza as
experiéncias vividas e o conhecimento que nelas é gerado, o conhecimento-na-
agdo. Esse conhecimento - espontineo, intuitivo, experimental — guando

articulado ao saber escolar, resulta em aprendizagem (Schén, 1992).

Schon (1992) afirma que o professor que presta atencgic no aluno,
procurando percebé-lo individualmente e identificar seu grau de compreenso e
suas dificuldades, a fim de ajudd-lo a articular o conhecimento-na-ac3o ao
saber escolar, esta usando a reffexdo-na-agdo. Esse professor, motivado pelos
acontecimentos - reagdes dos alunos, emos ou acertos identificados —, a0
passar 0 momento da aula, ou de uma das atividades de aula, poderd repensar
a pratica vivenciada, por estar interessado em avaliar seus efeitos ¢ detectar os

problemas que néo puderam ser identificados durante a agdo did&tica. Esta
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reflexao, realizada posteriormente aos enconiros com o5 alunos com a

intengac de replanejar e redirecionar o processo educativo é a reffexdo-sobre-
a-agdo. Nafala de Schon (1983,1992, 2000), o gue se cbserva é gue, para ele,
a reflexdo é uma atividade solitdria com a qual & possivel compreender e

conformar a realidade, assim como produzir conhecimento.

Kenneth Zeichner (1983) percebendo o professor em constante
comunicagdo com ¢ seu  contexto profissional, vem acrescentar 3
racionalidade pratica de Schon uma nova dimensdo. Amplia o conceito de
pratica reflexiva tratando-a como préitica social, que tem conotages politico-

ideclégicas e deve realizar-se em colaboragdo com cutros professores.

0 conceite que Zeichner {1993} faz de reflex@o uitrapassa a de reacgfo a
racionalidade cientifica. Pede-se descrevé-la com a colaboragio de Kemmis

(1999), quando interpreta a natureza do processo de reflexdo:

1. A reflexdo nfo é deferminada biolégica ou psicologicamente, nem
€ pensamenio puro, antes exprassa uma orientaclo para a aglo &
refore-se as relacdes enire o pensamento e a agdo nas situagdes
historicas em que nos encontramos.

2. A reflexe nfo ¢ uma forma individualista de trabalho mental, quer
saja mecdnica ou especulaiiva, antes pressupbe e prefigura
relagles socials.

3. A reflexdo ndo & nem independante dos vaiores, nem neutra, anles
expressa & serve 3 interesses humanas, polfficos, culfurais e
sociais paricuiares.

4. A reflex8o ndo e indiferente nem passiva perante a ordem sociaf,
nem propaga meramenie valores sociais consensuais, anies
reproduz ou transforma  ativamente as prétficas ideoldgicas que
astdo na base da ordem social.

5. A reflexdo ndo é um processo mecsnico, nem simplasmente um
exercicio crativo de construglo de novas iddias, anfes & uma
pratice que exprime o nossa pader para reconskruir a vida social,
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ao pariicipar na comunicagio, na tomada de decisSes e na agdo
- social. (p. 26-97) (traducdo fivre).

A concepgdo de Zeichner (1993) & de que, no contexto do ensino

reflexivo, a reflexic esta relacionada a trés questbes primordiais: o©s

professcres reflexivos tém autonomia sobre sua prética; ao refletirem sobre
suas agbes, os professcres produzem conhecimentos pedagdgicos; reflstindo
sobre seu cotidiano, os professcres se responsabilizam por seu proprio
desenvolvimente profissional. Sobre essas questdes, Zeichner (1993) tece

algumas consideracdes, que sic apresentadas a seguir.

Qs professores reflexives sdo autdnomos porque sac competentes para
interpretar, avaliar, criticar @ redirecionar suas agbes, sendo capazes de
“desempenhar um papel ativo na formulagdo tanto dos propdsitos e objetivos
do seu trabalno, como dos meios para os atingir’ (Zeichner, 1983: 16), ou s¢ja,
de orientar conscientemente o seu trabalho para metas que eles mesmos
tenham definide ou com as quais concordem, em lugar de, por impulso,
fradicdo ou submissdo & auloridade (categorias que Zeichner traz de Dewey)
realizarem descompromissadamente suas rotinas. Os professores roflexivos
astdo comprometides com a reflexfo enquanto préatica social e buscam
construir comunidades de aprendizagem em gue apoiam € sustentam o
crescimento uns dos outros, de modo a criar condigbes para que ocorram

mudangas institucicnais & sociais. Por outro lado, a reflex3o individualizada
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desvia a atengdo dos professcres de uma andlise critica das escolas para a

preccupacio com 0s seus fracassos individuals.

Qs professores produzem conhecimentos pedagdgices quando analisam
038 resultades de suas esirategias de ensino. No modelc da racionalidade
pratica, “quando o profissional reflete-na-a¢8o, em um caso gue ele percebe
como dnico, prestande atengBo ao fendmeno e fazendo vir a tona sua
compreensao intuitiva dele, [esta fazendo uma] experimentagéo™ (Schiin, 2000:
65). Este & o principio utilizade por Zeichner (1993) para afimar que os
professores estdo realizando procedimentos de pesquisa quando, =20
perceberem suas atividades préticas como problemas pedagégicos, tentam
encontrar as razdes pelas quais alguns dos resultados de suas agles nao
correspondem &s expectativas. Os resultados encontrados, se sistematizados
atravées da reflexéio-sobre-a-agio ¢ validados nos debates com outros
professcres, consttuem o que Zeichrer (1993) chama de feorias préticas

(p.24).

Admitir que existam tecrias formuladas na pratica profissional n#o
significa rejeitar a produgdo cientifica das universidades. Apenas, a forma com
qus as investigagdes em educacfic sdo habitualmente conduzidas -
pesquisadores que nac estdc na sala de aula propondo crientagdes agueles
que efetivamente realizam o ensino — constituem, para Zeichner (1893}, uma

distorg@o. Em seu modo de ver, a pesquisa acad&mica seria mais coerents se

levasse em conta os conhecimentos praticos produzides nas experiéncias dos
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professores, isto &, se admitisse que as reflexfes dos professcres sobre sua
pratica profissional cotidiana podem contribuir para uma base codificada de

conhacimentos sobre o ensing.

Qs professores se responsabilizam por seu propric desenvolvimento
profissicnal guando refletem sobre a maneira como ensinam, a fim de meihora-
la. Refletindo sobre seu cotidiano, os professores criam condigbes para
aprenderem com suas préprias experidncias (Zeichner, 1993). Criar
eportunidades conjuntas de reflexdo @ um processc de maior valor e eficicia
para o seu desenvolvimento profissional que a simples observagio das teorias

pedagégicas geradas na pratica de outros professores:

O conceito de professor como pratico reflexivo reconhece a
ngueza da experiéneia que reside na pratica dos bons professores. Na
perspectiva de cade professor, significa quo © processo de
compreensiio & melhoriz de seu ensino deve comegar pela reflox8sc
sobre sua propria experiéncia e que o tipe de saber infeiramente tirado
da experiéncia dos oufros (mesmo de outros professores) é, no
methor dos casas, pobre g, no pior, uma ilusio (Zeichner, 1983:17).

E através destes concsitos que Zeichner (1993) afirma estar trabalhando
a formagic de professores. Seu empenho € no sentido de torné-los aptos a
influenciar as diretrizes propostas nas escolas & obter vajorizag8o profissional

“em paralelo com a construgdo de uma sociedade mais justa e decente”. (p.14)

Este carater de reconstrugdo social na maneira que Zeichner {(1993) dé &

reflexdo € criticado por Perrenoud {1993). Embora afirme ndo ser cético em
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relacdo 45 vantagens da formagdo de professores como uma forga de

mudanga da escola, este autor condena o ofimismo que &la revela:

- supomos que a formagio infcfal ou continua tem wm cerle peso
nas praticas dos professores; ninguém diz que basta forrnar 03
professores para mudar as praticas, mas a formagio parece ser
um meio privilegiado de agéo;

- pensamos gue ac {iransformar as pralicas pedagoégicas,
acabaremos por mudar a escola, e falvez até o homem e a
sociedade... (p. 83)

Para Perrenoud (1993), a formacfo de professores nac & “um meio
miraculoso que permitiria ultrapassar as contradigbes do prépﬁo sistama® (p.
95). No entanto, entende que as modificagdes que se realizam na prética sac
desejaveis e até necessarias, diante das mudangas que se operam na
sociedade a que ela serve e nos conhecimentos que ela deve divulgar. Um
caminho possivel para a transformacéo da escola — de suas praticas e de suas

relagbes — estd na formacgdo profissional que faga uma imagem realista das

priticas pedagdgicas. N&c a ponfo de permitir atitudes fatalistas dos novos
professores, que se sentiriam incapazes de participar da evoluglo da escola,
mas ne sentide de evitar surpresas e inadaptagfes. A andlise realista das
agles pedagbgicas e dos problemas com que s professores se defrontam no

seu dia-a-dia s&c, para Permrenoud (1593), os referenciais para ©

desenvolvimento pessoal e para a formagdo de competéncias profissionais
com que venham a forjar uma identidade profissicnal e encontrar meiocs para

tornarem-se auténomos e melhor gqualificados.
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Este quadro tedrico se enriquece quando acrescido de duas dimansies
ainda ndo exploradas: © tempo e o ambiente social em que se realiza o ensino.
Até entdo os saberes mobilizados no trabalho cotidiano tém sido abordados
apenas na sua perspectiva reflexiva — saberes formados através da reflexdo na
e sobre a experiéncia profissional imediata. No préximo item tome as
contribuigGes de Ana Maria Salgusiro Caldeira (1998), de Tardff, Lessard e
Lahaye {1991) e de Tardif @ Raymond (2000) a fim de ampliar o conhecimento
sobre os saberes praticos, entendidos como saberes construidos na
experiéncia profissional, para outras conceituagfes, que incluem saberes
formados ou ndo na reflexdo, ao longo da histéria pesscal e profissional do

professor.

2_3. A natureza social e temporal dos saberes docentes

Tardif, Lessard e Lahaye {1991) chamam de saberes de experniéncia os
saberes que sdo “atualizades, adquiridos e requeridos no quadre da pratica
profissional decente”. S&o saberes que nao fazem parte dos curricules de
formagdo e ndo se encontram sistematizades como doutrinas ou teorias,
“brotam da pratica & s3o0 por ela validades® (p. 227). Para explicar a sua
formagio, os autores referem-se 4 ja discutida impossibilidade de tratar-se ©
ensino come um problema técnico, afirmando que a prética cotidiana exige dos
professores improvisagac e habilidade pesscal, em fungio de que s8o

desenvolvidas capacidades gue expressam ‘um saber-ser & um saber-fazer
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pesscais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano® {p. 228). Qu seja,
para Tarﬁif, Lessard e Lahaye (1991) os saberas de experiéncia 880 saberes
praticos, e ndo sobre a pratica; sao construgdes pessoais que se integram &
pratica, passando a constitui-la. Estes saberes nfc dizem respeiio a
conhecimentos, mas as condigdes da profiss&o, em seu contexto social. S&o
relativos as relagdes e as interagbes dos professores com seus alunos e seus

pares, com as obrigagdes & normas a que seu trabalho estéa submetido & com o

meio institucional, na forma como esta organizado e composto.

Os saberes de experiéncia fazem parie de um modela proposto por
estes autores para a andlise dos saberes docentes, baseado na sua origem
social. Deste modelo ainda fazem parte os saberes da formagao profissional —
referentes as cidncias da educagdo e a ideologia pedagdgica — e 0s saberas
das discipfinas — correspondentes acs campos do conhecimento de que
dispde a sociedade e que constituem a especificidade das diferentes
formagdes - ambos transmitidos pela instituigdo formadora. Qs autores afirmam
que 0os docentes mantém, com estes saberes, uma relacdoc de exteroridade,
uma vez que nac tém qualquer infludngcia sobre os conteddcs e os processos
dos curriculos de formagéo, sejam eles relativos as disciplinas ou a formacéo
profissional. Os saberes de experiéncia surgem como uma reacdc a esta
condiglio. E através deles que os professores compreendem e dominam sua

pratica.
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Tardif e Raymond {2000) contribuem para um debate neste campoc ao
afimarem que, em pesquisas realizadas ao longo dos Ultimos anos, os
professores “falam de varios conhecimentos, habilidades, competéncias,
talentos, saberfazer, etc. relativos a diferentes fendmenos ligados ac seu
trabalho™ (p. 212). Os aulores apresentam como exemplo ¢ plangjamento e
crganizagdco das aulas; o vaicr e a utilidade dos livros didaticos, as habilidades
e atitudes necessérias ao tratc com alunos; e o conhecimento da matéria, dos
principios educacionais, dos sistemas de ensino e dos programas das
disciplinas. E afirmam que os saberes profissionais identificados nas suas
pasquisas ndo sdo todos diretamente produzidos pelos professcres, “provam
de lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou fora do trabalhe
catidiané" (p.215). Segundo os autores, os saberes profissionais sdo aqueles
“‘mobilizados e empregadcs na pratica cotidiana, que dela se originam & que
séwam para dar sentido as situagbes de trabalho que |hes s&o préprias” {p.
209), incorporando os saberes formados na pratica reflexiva sem se
restringirem a eles. ldentifico, nesses saberes de natureza social, uma
ampliacio dos saberes de experiéncia propostos por Tardif, Lessard & Lahaye
(1991), pois, embora sejam também saberes formados na pratica, incluem
conhecimentes sociais partilhados, dos quais podem fazer parte construgbes

cognitivas.

Faz parte da histdria pessoal do professor uma frajetéria pré-profissional.
Nesta trgjetdria s80 intericrizados “"conhecimentas, competéncias, crengas,

valores, ef¢., 08 quais estruturam a sua personalidade e as suas relagbes com
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0s outros® sendo “reatualizados e reutilizados de maneira ndo reflexiva, mas
com grande convicgao, na pratica do seu oficio” (p.218-219), Baseando-se na
literatura'®, Tardif e Raymond (2000} dizem que muito do que os professores
sabem scbre o ensinc e sobre os papéis sociais do professeor & proveniente,
principalmente, de suas vivéncias como alunos, pois “os professores séo
trabalhadores que foram imersos em seu lugar de trabalho durante

aproximadamente 16 anos (em terno de 15000 horas), antes mesmo de

comegarem a trabalhar” (p. 216).

A trajeforia profissional € um fendmeno de dimensﬁ-es'temporais que
mereceu atengio especial dos autores por levar & formacdo da identidade
profissional. Tardif ¢ Raymond {2000) explicam que a carreira é “um processc
de socializagdo, isto &, um processc de marcagdo e de incorporagao dos
individuos as praticas e rotinas institucionalizadas das equipes de trabalho
(p.217). E na experiéncia pratica da profisséo que se desenvolve o sentimento
de competéncia profissional, isto &, que os esforgos de adaptacgfio ao trabalho
se transformam em “certezas profissionais, em truques do oficio, em rotinas,
em modelos de gestio de classe e de fransmisséio de matéria” através das
quais vai se formando a identidade profissional para a qual concorrem ainda
‘elementos emocionais, relacionais e simbdlicos que permitem gus um

individuc se considere & viva come um professor . H(p. 239).

" Os autores citam CARTER, K. € DOYLE, W. Personal narrative and life history in leaming to
teach. In: SIKULA, J,, BUTTERY, T.J. ¢ GUYTON, E. {eds}). Handbook of research on
teacher education, 2. ed. Nova lorque: Mac Millan, 1998, p. 120-142 e WIDEEN, M.,
MAYER-SMITH, J. e MOON, B, A ciitical analysis of the research on leaming to teach: making
the case for an ecological perspective in inquiry. Review of Educational Research. 68 {2y,
130-178, 1998, entre outros.
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A incluséo da dimenséo fernpo na andlise dos saberes profissionais dos
professores, assim como o reconhecimento de que ps professcres ndo sb
produzem saberes nas suas experiéncias profissionais, mas tambem maobilizam
saberes assimilados nas relagbes sociais, possibilitou a Tardif e Raymond
(2000) a proposicdo de um maodele tipoldgico para identificar e classificar os
saberes docentes. Neste modelo, os saberes dos professores foram
distribuidos em cinco categorias: saberes pessoais dos professores; saberes
provemientes da formacgdo escolar anferior, saberes provenientes da formagdo
profissional para o magisténio; saberes provenientes dos programas e livios
didéticos usados no itrabaltho;, e saberes provenienfes de sua propna
axperigncia na profissdo, na sala de aufa e na escofa. O modelo proposto
expressa uma tentativa de “dar conta do pluralismo do saber profissional,
relacionando-¢ com os lugares nos quais os préprios professores atuam, com
as organizacBes que os formam efou nas quais eles trabaiham, com os seus

instrumentos de trabalho &, enfim, com sua experiéncia no trabalhc” {p.214).

Também Caldeira (1998), ao fazer o estudo einografico de uma

professora do ensino fundamental em Barcelona, Espanha, identificou a

produgio e a mobilizagio de saberes cuja origem estd nas experiéncias de

trabalho, nas relagdes sociais e na reflexdc sobre a pratica. Em seu estudo, a
pesquisadora percebeu que os docentes, enguanto sujeitos sociais, constréem

a sua pratica no curso de sua histéria pessosi e profissional, infiuindo e sendo

influenciados pelo espage e o tempo social sm que estéo situados.
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Caldeira {1998) identificou que os saberes formades no trabalho
cotidiano constituem o fundamenic da pratica profissicnal dos professores,
enquanto os contelldos da formacg&o inicial & continua ndo s&0 produzidos nem
legitimados pela pratica docente. Tardif e Raymond (2000} mostram ter
chegado a conclusdc semelhanie dizendo que “os saberss que servem de
base para o ensinp, tais como sac vistos pelos professcres, ndo se limitam a
conteldos bem circunscritos, que dependeriam de um conhecimento
especializado. Eles abrangem uma grande diversidade de objeios, de
questdes, de problemas que estdc todos relacionades com o seu trabalho,
Aléem disso, ndo comrespondam, ou pelo mencs muito pouco, aos
conhecimentos tedricos obtidos na universidade e produzidos pela pesquisa na
area da Educacdo® (p.213). Estas observacbes confirmam a refagdo de

sxterioridade de que falam Tardif, Lessard e Lahaye {(1931).

Ne¢ entanto, ac pesquisar como & professora construiu sua pratica e seu
saber, Caldeira {1598) percebeu a existéncia de um processo coletivo em que
0s professores compartilham duividas, questdes e reflexfies na busca de
alternativas para transformar aspscics da pratica em que se identificam
problemas. E um processo em que “teoria e pratica estdo entrelagadas /.../ que
s mnicia com a pratica e a ela retorna, pois 86 a pratica 6 capaz de convalidar
esse saber. Nesse processc forma-se um saber pratico-tedrico com que 0s

professores se encontram em refacdo de inferoridads.
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No caso estudado, os professores desenvalveram uma consciéncia
critica que os levou a sclicitar a presenga de um assessor a fim de ajuda-los a
conjugar teoria e pratica, o que favoreceu seu crescimanto conjunto. Este fato
pode ser compreendidc como uma evidéncia de que as condighes gerais
oferecidas para o trabalho s&o possibilitadecras ou limitaderas da prética
docents. Caldeira (1988) afirma que essas condigbes “definem formas de
relagdo, tanto externas (com as familias, com a comunidade, com ¢ sistema de
ensing, etc.), como intemas (como a regulagdc dos contatos entre o©
professorade, que podem definir ou ndo um estilo colegiado de trabalho, a
relag&io entre os docentes e especialistas, diregio, estudantes, elc.)” e também
“as relagbes que incidem diretamente no ensino® {p. 268-270). As relagdes
sociais presentes na escola, assim como as condigbes materiais o
institucionais em que se realiza o ensino, sf0 determinantes das praticas

escolares cotidianas e do crescimento profissional dos professores:

/.4 & escola constitui ¢ espago fundamental para a reflexfo coleliva
da pratica cotidiana do professorado e, come conseqliéncia, para seu
aperfeicoamante continuo (Caldsira, 1998: 263). (traducso livre)}

A articulag@o entre a prética educativa e seu contexto faz com que sejam
pensados, em conjunto, o desenvolvimento profissional dos professcres e as
transformacgdes que incidem sobre as instituigdes escolares. Porém, como os
problemas profissionais nao se limitam ao espaga escolar, o professor que néc
se reduz a um técnico que aplica ingenuamente um conjunto de diretrizes
impastas, interrogando-se sobre "o sentidc e a perlindncia de todas as

decisCes em matéria educativa’, resgata a sua imagem de intelectual — passa a
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ser “detentor de um discurse gue, incorporando elementos técnicos, exprime as
componentas politicas que determinam a pratica docente” {(Gimeno Sacristan,

1991: 76),

Esta e outras questdes trazidas pelos autores que até agora
contribuiram para o debate em tomo dos saberes profissionais tém me

afastado da preocupacido inicial com a epistemologia da pratica @ me

aproximade do carater politico-ideologico da formagio do professor como

pratico refiexivo.

Segundo esses autores, a reflexao sobre a pratica toma possivel a

profissionalizagdo do ensing, que se manifesta em trés ambitos de grande

interesse. nc desenvolvimento da autonomia profissionai; na melhoria da

qualificagdo do docente e, consequentemente, na melheria da qualidade do

ensing; e na formagéo de uma personalidade profissional mais identificada com
necessidades que sio novas para a escola'®. Assim, completei 0 quadro
tedrico em que se apoia este trabalhc abordando a profissicnalizagdo do

ensino. Este assunto & tratado no préximo item.

2.4, A prefissionalizagéo da atividade docente

0O debate em torno da producic de saberes pelos professores através

da reflexado critica sobre sua prética insere-se no contexto dos movimentos
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internacionais pela profissionalizagdo do ensino. A reformulagio das condigdes
de trabalho dos docentes, entendidos come agentes do processo educacional,
tem side percebida como um caminho capaz de melhorar as condigbes da
educacao, desfavoraveis em varios paises do mundo. Nesie contexto, a
formagdo de docentes & um dos aspectos centrais dos projetos de reforma dos

sistemas educatives (Marcelo Garcia, 1852).

Ao discutirem o saber docente, Tardif, Lessard e Lshaye {1951}
descreveram as mudangas histdricas ocorridas com o papel social do
professor. Segundo os autores, nas sociedades ccidentais a produgdc de
conhecimento levava a sua imediata utilizagao pelos mesmes grupos sociais
gue 0s produziam — & cultura erudita pelas elites, e o conhecimento t&cnico
pelos artes40s e operarios — em um movimento natural em que o “produtor do
saber’ era também um ‘formador no saber. Este modelo veio
progressivamente a ser substituido por outro em que estas fungdes tornaram-
se distintas, resultando na formac@o de um corpo de docentss afastado da
produgdo cientifica e na mudanga de estatute da fungdc de ensinar. Nos séc.
XIX e XX, com o surgimenic e a afirmacio das cléncias da educacic e a
transferéncia das responsabilidades sobre o ensino - que passaram das
instituigbes religiosas para o Estade - a formag&o de mestres, marcada pela
ideclogia da vocagao, foi substituida por uma ideologia de caréter profissional.

Esta mudanca, no entanto, ndo chegou a resultar na evolugdo do papel social

* Cito como exemplo as que dizem respeito 4 capacidade de adaptacdo do professor ans
novos conhecimentos e s novas tecnologias que, com muita velocidade, passam a fazer pane
da vida cotidiana.
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dos docentes, ou seja, “corpo da Igreja, ou corpo do Estado, o corpo docente

parece ter permanecide come um corpo de executantes® (p.226).

Este modelo tecnocratico da educagdo, aliado a desqualificagdo dos

professores e a burocratizagio dos sistemas educacionais, afastam os
professores das decisdes sobre os fins e o0s contelkios do ensino e

desvalorizam as condigbes de trabalho do professorado, compende um quadro

que possui semelhanga com o gue as teorias marxistas identificam como

profefarizagdo (Cabrera e Jiménez Jaén, 1881).

De acordo com Novoa (1992), o entendimento de que esta situagio é
prejudicial ap bom desempenho das escolas tem gerade discussdes sobre a
necessidade de aproximar os professores da produgdc do saber. E neste
contexto que se insere ¢ movimento pela profissionalizacdo 4o ensino, gque
busca renovar a formagac inicial e continuada de professores de modo a
melhorar sua qualificagdo profissional e, com isso, possibiltar ©
desenvolvimento de estratégias que possibiliiem aos professores terem
autonomia sobre sua pratica pedagdgica, assumirem posigdes de lideranga em

suas escolas e infiuirem na reorganizagac escolar.

A autonomia estd intimamente ligada & qualificacio profissional. Para
exercerem sua atividade profissional de maneira auténoma, em lugar de
apenas executarem diretrizes externas propostas pelos administradores dos

sistemas de ensing, os professores precisam de bases cientificas e
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pedagogicas capazes de sustentar a sua acgdo profissional. Como diz

Perrenoud (1993},

a aplicagdo de regras exige menos compeldncias do que a
construcdo de estratégias (p. 138}

MNos debates sobre a profissionalizagae do ensino surge, como condigdo
necessaria ao exercicio autbnomo e criativo da profisséo, a refiexividade critica
dos professores sobre suas praticas. Como diz Labaree {1998), na perspectiva
da profissionalizagéc a “"exigéneia de uma posicdo profissional se baseia em
uma guestdc mujte simples: a competéncia técnica se troca pela autcnomia

técnica e o conhecimento pratico pelo controle sobre a pratica’ {p. 19)

De acordo com Névoa (1992), a conguista da autonomia, assim como a
definigdc de uma ética profissional que passa a se fazer necessdna, séo
favorecidos quando se valorizam “paradigmas de foermagio que promovam a
preparagia de profissionzis reflexivos que assumam a responsabilidade por
seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como pretagonistas

na implementagio de politicas educativas® [(p.27).

Um programa de formagdo coerente com este propdsito tem por

objetivos, de acorde com a experiéncia de Zeichner e Liston (1998) '°, gue os
futuros professores “"sejam capazes de refletir sobre as origens, objetivos e

consequéncias de suas agbes, assim como sobre as restricdes e os estimulos

'8 Os autores se referem ao programa de prética de ensino da Universidade de Wisconsin,
Mad|son
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materiais e tdeoldgicos que estdo envolvidos na aula, na escola © nos
contextos sociais em que trabatham” (p. 506). Sua proposta & instrumentar o
estimular os professores para que se tornem pesquisadores de sua prépria
pratica, colocando-os como  sujeitos do processo de construgio do
conhecimento. Segundo os autores, a pesquisa que o professor reflexivo faz
visa 0 seu desenvolvimento profissional e o redirecionamento de sua attvidad?,
por isso & chamada de pesquisa-agfio’’. A pesquisa-acdo seria, entdo, uma
forma de dar significado a teoria, que seria desenvolvida na pratica. Zeichner
(1983), no entanto, ndo exclur da formacac de professores a utilizagaio e
pesquisas realizadas ne meio académico, afirmando que estimula seus alunos
a "tornarem-se tanto consumidores criticos destas investigagtes coma pesycas

capazes de participar de sua criacdo” (p.27).

A proposta de Perrenoud (1993) para aproximar o professor da
cansirugao do saber tem outra conotagdo. Ele coloca o professor ora como um
usuario da tecria, ora como um colaborador parg a produgac do conhecimento
pedagogico. Acredita que a pesquisa académica baseada no conhecimento
pratico do professor poderd retoernar a escola na forma de “‘conhecimentos

cientificos suficientemente validos e eficazes para serem utilizados” {p.120). E

propbe que na formagdc inicial os professores tenham a oportunidade de

" O sentido que Zeichner d4 4 pesquisa-agdo é diferente do sentido dado por Thiollent (1985},
que & define como “um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada
em esireita associagio com uma aglo ou com a resolugio de um problema coletivo e no gual
05 pesquisadores e participantes representativos da situagfo ou do problema estdo envolvides
de modo cooperative ou participative™ {(p.14). Thiollent f&m nos pesquisadores agentes extemos
que coordenam a pesquisa, da qual paricipam os elementos rapresantativos do probfema. A
pesquisa-a¢io que propbe Zeichner ndo 4 controlada por outros pesquisadores que ndon os
propfios professores interessados em conhecer e agir sobre a sua pratica.
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envolver-se em pesquisas, porgue, entre outras razbes, ela pode, “contribuir
para a adogdo, por parte dos professores, de uma pratica reflefida, ou seja, de
uma disposigio e competéncia para a andlise individual ou coletiva das
priticas, para um clhar introspectivo, para pensar, decidir e agir tirando
conclusdes e, inversamente, para antecipar os resultados de determinados
processos e atitudes” (p.129) - porém, ressalta, com ¢ Uso da teoria como
instrumento para a andlise da prética. Esse modelo de formagéo baseado na
relagdo teorig-pratica é chamada de modelo cfinice de formacdo, um medelo
que privilegia a integragio dos elementos, em lugar de coloca-los em dominios
separados. Mesmo a pesquisa-agéo, para Perrenoud {1953), & uma via de
transformacéo dos lages entre a investigagdo e o ensino, através do confronto
diretc das respectivas praticas num mesmo terrenc’ (p.36). Para ele, a
formagac prepara os professores "para se interrogarem € para identificarem
problemas. Confere, portanto, competéncias metodologicas, ndo sobretudo
para se ensinar, mas para se refletir sobre a pratica de cada um. A prioridade €
farmar um prético reflexivo /... capaz de auto-observagéo, de auto-gvaliagég e
auto-regulagdo. Nao na soliddo, ndo reinventando sozinho a polvora, nao sem
se interessar pelos resultados da investigagBo em educagdo, mas
permanecendo artesdo de integragéo destas varias contribuigfes numa pratica

pessoal’ (p. 201)

Zeichner (1993) acrescenta da a este debate conotagles paliticas. Sua
intengdo é compreender a pratica para intervir nela, nac para se moldar a ela.

Para ele, no ensino reftexivo ‘a atengido do profassor estd tanto voltada para
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dentro, para a sua propria pratica, como para fora, para as condigies sociais
nas guais se situa essa pratica” (p.26). Na prética reflexiva hd uma tendéncia
democratica & emancipatéria que reconhece o cardter fundamentalments
politico de tudo que os professores fazem. Os professores reflexivos estao

comprometidos com a reflex3c enquanto pratica sccial e buscam construir
comunidades de aprendizagem em que apoiam & sustentam o crescimento uns
dos outros, de modo a criar condicbes para que ocomam mudangas
institucionais e sociais. Para Zeichner (1993), a reflexfc ndc pode ignorar

questbes relacionadas & diversidade cultural, social e econdmica dos aluncs,

mas esclargee:

Ndo estou a pedir aos professores que se debrucem apenas
sobre as conseqiéncias sociais e polificas do seu frabalho, mas
simplesmente que incluam  estas considoragles no  sau
pensamento.{p. 26}

Neste aspecto, ha ressonancia em Perrenoud {1993), guando guestiona

a formagao que afasta o professor da realidade das escolas:

Serd que os professores 18m, durante a sua forrmacis, ocaaido
para tomarerm consciéneia da diversidade das culluras, de ideologias,
de modos de vida, de inferesses? Fara medir g cardtar inelutavel dos
choques cullurais, dos confiifos interpessasis das relagdes ds podar
ou de concorréncia fanfo numna organizagio quanto na vida? Ndo se
trata de evoluir nem no sendido do cinismo nern no sentido da
resignaclo, mas sim de aprender gQue para coexishn, cormunicar,
trabafhar com oufros é necessdno. enfrentar a diferanga e o conflite
(. 111).

o8



Este & um debate relevante, quando se pensa na profissionalizagéc da

atividade docente. Geraldi, Messias e Guerra {1999), refletindo scbre o trabalho

de Zeichner dizem que

Somente no contexto da fungdo social do trabaiho docenle é

que as questdes da profissionalizacdo de professores e professoras,

incluindo nestas as questies das habilidades para ensinar, podem

encontrar seu verdadeire significado e suas solugdes, porque néo se
constroam profissionais com aufonomia, desligados de um projeto de

compreensdo e construcdo sociais” (p.268).

Sac varias as manifestagbes de preocupagido com que as questdes
envolvidas na profissionalizagio ignorem que a atividade profissional se dé sob
as influéncias do contexto social. Também como Perrencud (1893), ja citado
neste texto, Gimeno Sacristan (1991) lembra que “para além do espago
conereto da pratica (a sala de aula), o trabaihe dos professores é condicionagdo
pelos sistemas educativos e pelas organizagdes escolares em gue estBo
inseridos”, ou seja, “a préatica profissionat depende de decisbes individuais, mgs
rege-se por normas coletivas adotadas por outros professores e por regulagbes
organizacionais” (p.71), de modo que a autonomia dos professores esta sujeita
a acomodar-se as situagbes reais. No entanto, esta acomodagéo, em lugar de
ser uma simples adaptacdo aos contextos preestabelecidos, pode se dar
mediante uma postura critica que leve o professor a intervir nos varios
dominios da sua prética. E disso que fala Perrenoud {1993) quando afirma que
a profissionalizagdo implica também na construgio de uma identidade
profissional individual e coletiva; na cooperagdo livremente assumida em

trabalhos de equipe; no envelvimento com a organizacdo escolar, e mo

desenvolvimento responsével de sua propria formagdo continua.
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Popkewitz (1992) aprefunda ainda mais esta questac, alertando que é

certo haver uma ideologia subjacente ao movimento da profissionalizagéo:

/.. /considerar as propostas de reforma comoe planos de agdo objetives
& desinteressados, significa minimizar os seus significados sociais e
as suas implicagdes pollticas. O discurso oficial corrente ndo-é apenas
um mecanismo formal que descreve acontecimentns, mas é parte
integrante oo sou conlexto, servindo para sintonizar lealdades e

sofidanedades com valones bem dehnidos & comn cerfos intaresses

sociais {9 37),

Surpreendentemente, o discurso da autonomia “traz congige novas
formas de superviséo e a cobservag&o dos professores ao nivel especifico &
pratico do trabalho escolar” {Popkewitz, 1992: 45), ¢ que se confirma em
Perrenoud {1993), quandc se refere ac individualismo hoje presente nas
€scolas, come uma “autonomia de contrabando”, que “ndo corresponde a uma
responsabilidade clara, a uma obrigacBo de prestar contas’. Diante das
dificuldades {ou da falta de vontade) em efetuar um contrcle efetivo scbre a
qualidade das praticas escolares e, também percebendo a inconveniéncia em
propor um controle autoritario, o discurse da profissionalizagéo oferece outros
modelos "que passam pela cooperagio entre iguais, pela supervisio mutua,
pelo trabatho de equipe e pela construgdo de uma cultura profissional mais

substancial” {p.200)

Zeichner (1999) acrescenta a este debate algumas contradigbes e
tensdes presentes na profissionalizagsic do ensino, destacande: “A primsira
esta colocada, principalmente, no afastamento da escola em relagdo acs
interesses das comunidades atendidas, em fungdo do poder que a conquista

da autonomia da aos professores. A outra € que, estando os professores mais
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envolvidos no funcicnamentc das escolas, seus esforgos e seu tempo 580

desviados de suas fungdes junto a0s aluncs:

Em algumas circunstancias, criar mais cportunidades para que
0% professores participern das decisdes refacionadas com o curriculo,
a formagdo, o pessoal, 03 recirses, efc. | podern ampliar sey trabaltho
além das limites do razodvel e dificultar ainda mais 8 consecucdo de
seu him principal {p. 83)
Contradiggo também percebida por Labaree (1999), que afirma que a
questdo mais importante no movimento pela profissionalizacao do ensino nao é
se este esforgo “lhe permitird conseguir uma poesigdo determinada entrg as

demais profissdes, e sim se produziréd algum resultado” (p.19) {traducdo livre).

O referencial tedrico é meu posto de observagdo: descrave a perspactiva
em gue me coloco, como observadora. Minha posicdo é a de quem olha na
diregdo do objetive a ser atingido com o interesse de ver quantc os sujeitns
pesquisades se aproximaram do que foi concebido como o rofeiro para um
novo oficio {Meirisu, 1989, apud Perrenoud, 2000, p.11). E neste sentido que,

no proximo capitule, interpreto as falas dos professorgs.
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CAPITULO 3

SABERES FORMADQS E MOBILIZADOS NA PRATICA PROFISSIONAL DE

PROFESSORES

F no momento em que a realidade resiste que 580
necassarias competéneias profissionais especiiicas.
{Femenoud, 1983: 141)

Os professores mobilizam e empregam no trabalho saberes de
diferentes naturezas. Alguns tém origem na sua formagdo profissional, mas
pesquisas tém demonstradoe que os saberes de maior significado s8o c©s
originados na experiéncia cotidiana, no esforgo de resclver problemas da
pratica profissional (Tardif, Legsard e Lahaye, 1991; Caldeira, 1998, Tardif
Raymond, 2000). Interessam a esta pesquisa os saberes identificados por
Tardif & Raymond {2000) como saberes profissionais. saberes “plurais,
compositos, heterogéneos” (p. 213) que tém naturezas diferentes e sio
provenientes de fontes variadas. Eles estdo presentes, de maneira bastants

evidante, nas entrevistas realizadas.

Para apresentar os saberes profissionais identificados nos discursos dos
professores organizei este capitulo em trés unidades ds analise. Na primeira —
Identificando-se como professares —, sdo discutidas as suas representagdes

sobre a profisso docente, reconhecidas através das dificuldades iniciais, dos
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recursos mobilizados na sua adaptacdo so frabalho e dos sentimentos
expressos, relativos a nova atividade profissionat. Na segunda — Encontrando
ajuda nas dificuldades do dia-a-dia —, s@o abordados os saberes profissionais
que tenham um cariter anterior ou externe 4 docéncia. Dizem respeito 3
trajetdria pre-profissional, a incorporagio de saberes produzidos por outros
professores e g utilizacdo de material usado no apaoio ao ensino. Esses saberes
representam mais uma utilizagio nao reflexiva de recursos necessarios a sua
pratica do que a construg@o criativa de novos saberes. A terceira e dltima
unidade - Construindo saberes na pratica reflexiva — trata dos saberes que sao
construidos através da reflex8o spbre sua pratica’, representando, no contexto

dos professores pesquisados, inovagdes profissionais.

Sei que muito do que sou estd colocado neste capitulo. N3o poderia
interpretar o que vi & ouyi $em admitir que sou, eu mesma, um referencial e
gue cumpro 0 papel de um fiffro. Isentc-me de procurar uma supos{a
neutrafidade cientifica apoiada em André (1995), que explica & pesquisa
naturalistica dizendo que "busca a interpretagio em lugar da mensuracéo, a
descoberta, em lugar da constatagio, valoriza a indugdo e assume que fatos e

valores estdo intimamente relacionades, tornande-ge inaceitédvel uma postura

'® Apos conhecer a categorizagao feita por Kemmis (1998}, deixo de-qualificar a reflaxao aqui
gnfocada. Kemmis, tendo o interesse como onitério, como fez Habermas para propor categoras
distintas de conhecimenio, propde a existéncia de trés classes de reflexao: a refflexdo técnica,
que aceita como dado o contexta sccial, tende por objetive solucionar os preblemas de quem
o5 identifica coma tal; a reffiexfio prdfica, que “tem por objetlvo a agdo consciente no contexta
socigl® estande a servigo do que, “em um ambitc de comunicagio & coordenaclo” é
considerado cometo; e a reflax&o critica, cujo objetivo é identificar as circunstancias histdricas
em que o pensamenio, as instituighes e os modos de agio se desenvolveram a fim de
“formular idéias mais racienais, instituigdes mais justas e formas de aglic mais satisfatdrias”,
isto &, colocande-se “a servige dos fins da sociedade™ ao idenlificar *a distorg3c do nosso
pensamente e aglo pela ideclogia®, (p. 1023, (iradugdo livre)
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neutra do pesquisador® (p.17). No entanto, preccupo-me em ser fiel as
intengbes que percebo nas pessoas ouvidas. O respeitc que tenho pelos

colegas entrevistados foi 0 que me guicu no sentido de desvendar suas

representagdes da profissdo docente, descobrir as estratégias de que se valem
para superar as dificuldades no exercicio de suas novas atnbuigdes, encontrar

sinais de que atuem como prificos reflexivos e buscar, nas praticas

pedagégicas adotadas, saberes que tenham sido formados atraves da reflexaa.

3.1. lIdentificando-se como professores

Segundo Pimenta {1997), a identidade profissional se constrdi a partir da
significacdo social da profissdo - da revisao das tradigbes, da reafirmagéo das
praticas consagradas culturalmente, do confronto entre tecrias & pratica, da
construgdo de novas teorias. Também se constrdi pelo significade que cada
professor atribui 4 atividade docente no seu dia-a-dia, “a partir de seus valores,
de seu modo de se situar no mundo, de sua histéria de vida de suas
representacdes, de seus saberas, de suas anglstias e anseios, do sentido quse

tem em sua vida o ser professor’ (p.49).

Ao procurar por estes significados, destacaram-se ¢s sentimentos e
impresstes dos professores sobre 08 encontros iniciais com alunos ou sobre
as necessidades sentidas nestes primeiros contatos. Suas respostas &

pergunta: “Como vocé se viu, sendo professor pela primeira vez?’ revelam
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concepgdes sobre quem é este profissional em que agora estéo se tornando, a

partir go que & preciso saber-ser e saber-fazer,

Nas primeiras preccupagdes e nas surpresas iniciais manifesta-se a
importe‘mr.iia dada & transmisséo do conhecimento acumulade. Palavras como
absorver, passar, ou mesmo a necessidade de definir a quanfidade de aula
darhanstram que o professor, neste momento &, para eles, um transmissor ﬁe

conhecimento:

Eu me vi coma professor, no primeire dia muito assim... eu
tinha conhecimento, da minha parte, lidandeo com engenhsings, eu ngo—
tinha conhecimento ldando com alunos. Eu precisava pegar tudo
aquifo que eu falava pro engenheiro e frocar em miGdos, pra que eles
plidessem absorver. (Prof. André)™

A primeira dificuidade & a preparacio da aula Vocd fica sem
nogao de se aquels quantidade gue vocd preparou de aula é suficiente
para o lempo de aula gque vocd lem para dar ou ndo. S 4 (Prof.
Carmen)

No comego fof dificl, eu ndo linha diddtica, & ficava
perguntando muito para os alunocs: *Vocds estio entendendo?” —

-agqusla proccupacde, se .eu eslava mesmo _conseguindo passar [a
matéria] /.../(Prof. Graga)

Estas mesmas representagbes foram confirmadas em outrps
pontos das entrevistas. Fica sempre muito clara a responsabilidade destes
professores com relacdo & selegio do conteldo do ensino ou 4 maneira como
deve ser ensinado. Essa preocupacdo parece estar fortements ligada ao

compromisso com a formagao profissional dos seus aluncs. Eles reconhegem

" A fim de preservar a identidade dos professores que cotaboraram com este trabatho. seus
nomes foram aleatoriamente trocados por autros,
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que € necessario trazer informagdes atualizadas sobre os métodos e técnicas

empregados na inddstria, a fim de preparar os alunos paras as exigéncias do

mercado de trabalbio:

£/ uma outra peccupacio e, como vocd asts iniciando, se o matetiaf
que. vocé estd. frazende para eles realments & bom ..., aguela
preocupacio de estar buscando materiais o informagles difersntes em
focais diferpntes, procurar estar frazendo coisas atualizarias parg eles.
(Prof. Carmen)

Entdo, su quis trazer essa idéia PIA deatro da escola, & juntar
tudo aquilo que eu w na industria, trazer para ¢ alunc 7./ (Prof. -
André)
Também se confirmaram as preccupaches que estdo relacionadas 3
maneira cerfa de passar o conteudo - de modo que o aluno possa
compreender, assimilar — idéntificada como didatica. O professor é um

transmissor do conteddo mas ndo & um transmissor qualquer, sle precisa saber

como transmitir de forma eficiente: -

4./ eu acho que o professor se ole cofisegue trocar de estijos e
manewas, @ em cada sala ele tem uma forma de dar-aula, ele 6 um .
bom professor, porgue & murto féei vocé decorar e langar no quacdiio e
ebrigar todo mundo 5 saber aquio sem vocd explicar. {Prof. Brung)

/.4 de rapente ey possq. sabgr, fudg, mas_néo sel f@nsroitic O
prokessor term que saber a maténa & saber lransmitir, aldns. desaber |
adrninistrar bem a fumma /.. / (Prof. Graga)

Esta referéncia a gestio da salg de aula, embaora sé tenha sido expressa
8N uma das entrevistas, revala Que o conhecimento pode ser identificado como
poder € 0 conteddo como instrumento de controle e expressao de autoridade,

quase encobertos pela preocupagdo com a didatica:

67



Fara ser professor, vocé tem qus saber da melhor maneira
transmilir aquilo que &les estdc precisando, e isso & diffcil Eu acho
que se vood joga a matérz & manda eles estudarem, tem uns gue
reagem bein € corrern alrds, 6 uma maneirg boa quando a furmaé
muite bagunceira e ndo estd nem ai, porém & a melhor maneira?
(Prof°, Graca)
A imagem do professor como detentor de um saber pronte gue deve ser
transmitide acs alunos estd muite cristalizada em nossa cultura. De fato, &
inegavel a importancia que tém os contelidos para o ensino e nao se pode abrir

m&o totalmente das aulas expositivas, que s@io, “as vezes, a situagdo de
aprendizagem mais pertinente, considerando-se os conteudos, os objetivos
visados e as imposigbes” (Perrenoud, 2000, p.19). No entanto, foi possivel
perceber que essa concepgio sobre © ensino evolui com o tempo,

possibilitando novas representagdes do professor:

/./ a viso do professor deixou de ser aguele ser que traz o
conhecimento para aquele ser que ofenta o conhecimento, aguele
que discule, que mosira o que existe, Pode sair na frente s ir trazendo
o outro ou pode dizer: “explora aquile, vai por ali.” (Proff. fsadora}®

S&0 comuns as afimagdes de inseguranga por estarerm assumindo uma
responsabilidade para a qual ndo foram preparados. Estes professores
enfrentam o constrangimento de estarem exercendo uma profiss&o que ndo é a

sua - dar aufas ndo se mostra tdo corriqueiro como antes podia parecer:

Eu me senli assim, com wma carga muilo pesada. Primeiro
porque eu ndo five uma formagio falando sobre isso, das
responsabilidades, emdc eu peguei, digamos assim, uma
responsabilidade sem ter tido uma formagdo direcionada para isso /.7
{Frof. Danisi}

" Esta professora freqlientou dois periodos de Didatica, espontaneamente, apds ter concluideo
o Mestrado de Quimica, e fez um curss de atualizacac para professores.
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Eu acho que sou desorganizada, 0 mey quadro & hormivel Etu
née lenho muita.., 0s meninos ficam meio perfurbados comigs,
Porque eu nao sei se é uma caracteristics minha, ou se é falta de fer
tide aiguma orientagdo nesse sentido, Porgue, como eu néo tive, ey
néo sei. (Prof’. Fatima}

Embora ndo tenha sido uma manifestagdo comum, ests Inseguranga

pode ser motivada também peia preccupacadc em ter gue expor seus

conhecimentos:

L./ serd que efes véo me perguntar? Serd que eles sabem mais do
Que eu, ou ey sef mais oo que eles? /./ tinha afunes mais vefhos,
vocé ndo sabia 0 quanfo eles Jja tinham trabathado naguito /../
Realmente tive aquele medo 7/ (Prof’. Graga)

Gu pelas dificuidades em dirigir @ turma, em razdc de conflitos relativos
a0 comportamentc dos alunos — reveladores de uma postura mais

tradicionalista para ensinar:

/.. / et acho que uma coisa que & dificif com os aiunos, & que cada urn
feage por i, € o ey de cada L, porgue & uma tuma em que cads urn
pensa de um jeito, e administrar pams que vocs agrade a todos ¢ gue &
dificil. Porque tem umas turmas quie s&o muito rebeldes e por mais
que vocé queira... ey nao sef, &5 vezes eu tenho medo, sabe doqus?
Eu fenho medo POrque parece que quersm sempre te dorinar, te
impor o.que eles vio fazer/. /e s vezes.eu me sinfo inseguira: serd
que ey devo dar logo uma bronca /.7 e serrude o acabou, ou sers
que eu devo ser Rexivel ser boazinha e sles 50 440 .me ver coma a
boazinha?/./ parece que aquele respeifo aluno-professor ests
quersndo acahar. Ey finha. essa respeio. Estd querando. acabar. Eles
@stdo achando que nds somos ‘amiguinhos” dsles e acabouy. {Prof®.
(Graga)

Esses professores, diferentes dos professores Iniciantes em uma

carreira planejada, no demonstram terem expectativas a seram frustradas.

Apenas uma professora parece ter sofrido um chogque com a reafidade, na

passagem de aluno a professor {Silva, 1987):
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7./ a funclo do professor, do “ser professor’, esta alrelado ao ser

alung, pelo menos para mim, porque & poder estar dos dois lados do
processo educacional /./ educacional de alguém que estd
aprendendo, Entdo, ... o professor, comoe aqusle ser capaz de trazer o
conhecimento para mim... . £ no momento que su me vi professora,

tendo gque levar © conhecimento a aiguém, pegando essa
responsabilidade para mim /. ./ (Prof. Isadora)

Tardif e Raymond (2000) dizem que os papéis profissionais

desempenhados pelos individuos remetem a normas a serem adotadas em

relag8o a essa ocupagdo, o que se confirma em Silva {1897) quando afirma
que, ac iniciar-se na carreira, ¢ professor sente necessidade de conformar o
seu cornportamento aos “modos de pensar e agir de cutros membres do grupo
profissional a que passa a pertencer’ (p.55). Nos comentéri.c::s scbre suas

dificuldades em realizar as rotinas, em dar conta dos pequenos afazeres dianos

em gue também identificam o fazer profissional do professor, percebi haver,
nos professores pesquisados, um desconforto que traduz o mede de nio
canseguir impor-se como igual naquele meio. Em sua pesquisa, Silva (1997) ja
havia identificado que "o medo de integragdo no melo profissional € um
santimento experimentado pela guase totalidade dos professores” (p. 66),

COMe & pode ver nos exemplos:

J& me falaram que ndo pods virar de costas para o altna, tem
que apagar de fado. Coisas que su nédc sef realmente se fazem falla,
mas & alguma coisinha que devera ter uma alenglo... as vezes, au
estou escrevendo no guadro, e o aluno: “Professor, vocé estad na
minha frente”. Qu senéo, su passo um desenho no quadro e estou na
frenfe deles. Como é gue eles vdo copiar? Essas técnicas 6 que a
gente perde um pouguinko /.7 (Prof. Bruno)

£/ eu tive que aprender a preencher Didrp, porque nem isso eu
sabia. Eu em uma mesite em Quimica Qrménica e ndo sabia
preencher Didrio. 1ssc ere uma homithagiol /.7 Q que eu guero dizer
& que ndo era um procedimento corriqueiro. E comiqueirc para guem
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ests dentro. Agora, pra quem estd entrando, néo & comqueire. /./ Q
didric assusta. GQuandoc wvocé estd chegando, que. f& fem uma
responsabilidade /./ ¢ que era uma bobagern para lodos, era um
bicho-de-sete cabegas para mim /./ eu ndo sabia nem o minimo
daguela equipe, entendeu? (Prof’. Isadora)

Incorporados aos discursos sobre © impacio inicial, comegam a surgir
diferenciais — aspectos envolvidos na docéncia que ultrapassam a questéo do
conhecimento ou dos métodos — como a afetividade, que surge textualmente

expressa ¢ & sugerida no prazer da relagdo com ¢ aluno, no sentimento de

doacao e na realizagio diante da missdo cumprida :

/./ et acho que a gente lem que se apaixonar pela turma, cniar uma
forma de gostar dessa turma. Depois, vocd ndc pode passar sua
matéria sem esse ... talvez fazer esse tripé: montar [a aula), gostar do
que estd montando; também gostar de quem vocéd estd passando a
matéria /.. / senfc vocd ndo vai conseguir o ferceiro, que ¢ passar &
matéria. {Prof. Bruno)

/.7 acho que é aquela coisa de doagdo, voed sempre estar procurando
doar o seu melhor para o aluno, porgue vocd estd lidando com
pessoas, com adolescentes /.../ (Prof’. Cammen}

/./ 6 o gue me di rmais alegria: somos profassores, formamos

pessoas capacitadas a exercerem uma atividads 18 fora - irabalhando,

fazando facuidade. Realmente, isso nfc e dinheiro que pague.

{Prof. Daniel)

Freire {1996) afirma que "ensinar exige guerer bem aos educandos”, diz
gue o professcr, por mais que tenha prazer na reflexéio tedrica e critica em
tornc de sua prética docente, ndo deve deixar de dar "atengdo dedicada e

amorosa & problematica mais pessoal deste ou daguele aluno ou aluna® (p.

163). Essa preccupagdo com a pessoa do aluno, com suas dificuldades
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individuais, surgiu em alguns dos relatos ouvidos, gue sao exemplificados pelos

seguintes:

/.48 e ful notando que ela ficava_cada var mais..., ela foi ficando
quieta e muitc auysemte durante a aulz /.7 Eu falei: ‘o que esia
avoniecendo com ela?”s £ AN que um dia, eufalel “Mara Clara, vocd
esta grawvida?" A/ guando sla disse que estava. ey fevei um susto /.. ./
-eles sdo meus alunas, eles estdo dividindo a vida dsfes ali, comigo,
eles acredifam no que ey estou falando & eles sdo irmporiantes para

mim pra caramba, sfo o oulro pedaco de mim,_ ey n#o tenho fihos,
eles acabam sendo um pouco fithos. {Prof°. lsadora)

/./ ey sei que um estd com_problemas_com o pay nue oufro,-a avd
mofey.. Eu- $6f que- fulano ndo tinha- dinheiro- para- vir para-escola
- pomue & caiteirinha da escola ndo estava pronts. Fui pedir pro
Joaguirn: "Pelo amor dp Deus, o pai do menino momreu! A carteira ja
estd pronta?” (Proff. Fatima)
Percebe-se, nos discurses analisados, que as professores mantém, com
a adolescéncia de seus alunos, uma relagfdo de carinho e respeito. Tardif e
Raymond (2000) referem-se, com base em pesquisa realizada por Raymond,
Buit & Yamagishi®' & “persisténcia dos saberes sobre a adolescéncia exprassos
em termos de impressdes, de percepcles globais & de juizos indiferenciados,
fortemente impregnados de afetos”. Estes saberes sdo recorrentes nas falgs

dos docentes e poderdc ainda ser observados em véarios outros relatos que

vieram a ser transcritos.

A afefividade em relagéo aos alunos fai © primeiro sinal de que estes
docentes, ainda que sem formagao inicial para o magistério, podiam estar no

caminho de tomarem-se educadores progressistas (Freire, 1996). Logo sm

' BUTT, L. RAYMOND, D. & YAMAGISHI, L. Autobiographic praxis: studying the formation of
teachers’ knowledge. Journal of Curriculum Theorizing, 7 {4), 87-184, 1988
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seguida, surgiu mais um indicio, quando um professor demonstrou valorizar o

exercicic da docéncia pelo que nela se aprenda:

£../ eu 50U uma pessoa que amo, adoro dar aula, adoro... gosto de
passar as coisas que eu sef, gosto de aprendsr com os meus alunaqs.
Entdo, na verdade, quando su vou dar uma aula, eu sempre gosio de
falar que ndo & uma aufa, & um bate-papo, é um aprendizado. Eu tanto
passo pra eles algumas coisas que eles ndg sabem, como eles vio
me passar um monte de coisas que eu ndo sei. {Frof. Brurio)

A importancia dada & relacdo professor-alunc & muitd grande entre os
entrevistados, o que pode ser observado na fala em que o professor compara

suas atribuigbes de engenheirc e pesquisador com a que agora exerce:;

/.7 -nos formamos pessoas /.../ no caso aqui da escola, nds formarmos
profissionais, entdo no nosso caso a nossa responsabifidade var além
/../ no meu ¢aso, especificaments, eu acho que as minhas atribuicbes
580 muito diferentes daquetas nos quais eu fuf treinadp, estudai, fui
formado e as que ey tenho atuaimente. Huoje eu_lido_diretamente
COM..., com & ser humano, com a formacdo do ser humano &, na
verdadle, eu astou ali com wma responsabilidade, ey ache, até maior
do que aquela para a qual eu fui formado, ful {reinado. {Prof Danief)

A palavra formador e outras expressdes de mesmo sentide foram as
mais presentes entre os entrevistados quando diretamente questionados sobre

como definiriam o ser professor. Este & ¢ papel social do professor a gqus eles

atribuem maior importancia;

Professor é mais ou menos alguem que ajuda a formar alguém,
Nos ndo estamos ali 56 para passar um conhecimento /.. / eles s&o um
pouco fithos nossoes... se vocé asts conseguindo passar coisas bhoas,
nao s6 em matéria, mas enm vida, em futuro para eles. (Prof Brung)
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E af me apaixonef pelo ‘educador’ e comecel a gquersr tirar,
mesme, desse professor, a concepgdo mals nogaliva: a idéia daquele

que simplesmenie traz “uma informagéo técnica para” /../ mas aguele

qie leva também uma K& de vida, gue desenvolve o gue & capaz de

perveber no ouiro o que ele lem de excepcional /,../ {(Prof®. Isadora)

Sobre o tema da formagée, Freire (1996) diz: “ensinar nac & transferir
conhecimentos, contetdos, nem formar & agaa pela qual um sujeite criador dé
forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nac ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam, & seus sujeitos, apesar das diferengas gue os

corotam, ndo se reduzem & condigdo de cobjetc um do outro® (p.25). Este

conceto ficou muito claro em uma das entrevistas:

/.. f profassor é professor, aluno é aluno. Porém eles tem que interagir:
eu ndo posso tar o professor 14 encima e o aluno agui embaixo, sles
estde no mesmo nivel, estdo juntos. 86 fem professcr porgue tem
alunoc e ¢ aluno ostd alf por causa do professor/.. /e ¢ aluno, ele sente
isso, sle sente gue ftern responsabilidade como eu, gue eslou 14 na
frente falando. Mas eu também tenho gque ver que eu lenho
responsabilidade de estar na frente dele /.../ (Prof. Eugénio)

Os individuos  entrevistados mostram, em suas representacdes,
possuirem saberes sobre a profissdo de professor. $&o saberes adquiridos em
suas histérias de vida, visto que nao dispdem de contribuigtes tedricas sobre
‘os comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor “(Gimeno Sacristdn, 1991: 64),
Sabem o gue € ser professor e tomam-se professores na experiéncia
profissional. Buscam, a principio, portar-se como professores com base no
conhecimento de come oulros professores sdo - aqueles com guem &
conviveram ol com quem agora estdo partilhando sua vida profissional.

Abrindo-se & interatividade e ao didlogo com alunos e com colegas de trabalho,
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ampliam-se as oportunidades em que vai se moldando a sua identidade

profissional.

Segundo Carrclo (1997), a identidade profissional € dinamica,
modificando-se através de sucessivas socializagdes. Ha duas dimensdes na
identidade profissional: a “identidade para si’ ou “desejada”, que & construida
no percurso biografico de cada um e nas estratégias pessoais que impliquem
am um processo de formagéo; e a “identidade para outrem” ou “atribuida®, que
tem, subjacents, um processo baseado nas relages, no reconhecimentc pelos
colegas e formadores de seu perfil profissional. Carrolo cita Dubar (1991)%:
‘nac basta que eu me considere competents, € necessario que os oulros me

reconhegam comao tal” {p.27).

As contribuigdes da historia de vida e da socializagée profigsional para a
formagdo dos saberes proprios da docéncia que os fornam professcres é

abordada no proximo item.

3.2, Encontrando ajuda nas dificuldades do dia-a-dia

Segundo Tardif @ Raymond (2000) as experiéncias vividas perduram no

tempo, constituindo-se em saberes de uma trajetéria pré-profissional. Como a

mobilizagdo desses saberes em novos contextes significa a ocoréncia de

#? DUBAR, C. La socialisation: Constructiondes identités sociales et profisslonnalles.
Paris: A, Colin, 1921
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aprendizagem, as experiéncias da vida pessoal que sio empregadas no
cotidiano da profissdo s&o experiéncias formadoras. Também sdo formadoras
as {rocas com colegas e as experiéncias da vida didria que venham a ser

incorporadas tornando-se capazes de serem transferidas a novas situagbes

(Caldeira, 1998; Hernandez, 1998).

Os recursos acumulados nas histérias de vida dos professores cu as
referéncias buscadas por eles nas relagfes socisis que ocorrem ne trabalho

sao utilizadas nesta fase da andlise dos discursos para compreender a

atividade profissional dos professores pesquisados.

3.2.1. Influéncias da trajetéria pré-profissional

Do mesmo modo como foi descrito por Tardif e Raymond (2000), os
professores que participaram desta pesquisa mostraram que a bagagem de
conhecimentos acumulades nas experidncias vividas quando alunos s&o &

principal referéncia para suas agdes como professores.

A andlise dos metodos de seus professores, aplicados as situacdes
agora vividas, serviram de base para suas a¢6es docentes. S30 adaptacdes e
escolhas que se reportam, em geral, a procedimentos aprovados, isto &, que
tenham se mostrado vélidos, eficazes, ou que, por terem uma avaliagéo

negativa, decidam evitar. E essa cbservagdo critica dos seus professores, essa
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comparagdo, que os orienta na escolha de uma forma adequada para

trabalharem com 0% alunos:

/.7 a expenéncia que contribuiu mesmo [foi] 8 minha experibnea de
quando eu fui aluna, como os professores faziam, como eles me
tratavarn. E aquela comparacdo mesmo /.../ (Prof. Graga)

Eu aprendi assim, eu lembro que os meus mslhores
professores escreviam no quadro, mas com uma sira muito boa e
falavam, repetiam, davam exercicios e alé estimulavam, tipo assim,
traziam coisas diferentes. Na drea de Quimica tinha o laboratdrio, os

frascos, o eles estimulavam: *Ohserve jsso, observe a mudanga da
coloragdo” /. / (Prof. Daniel)

As estratégias usadas no tempo em que eram estudantes também s&o

um referencial forte, de modo que as formulas bem-sucedidas s30 estimuladas

nos alunos como orientagbes para o estudo:

£/ sempre digo pra efes estudarem juntos. 4./ Eu descobrd por mim
Mesmo que, 58 eu h&o estudasse cerfas cadsiras junfo, na escola, &
néo formasse meu gnupe de estudes, ey nio conseguiria passar,
pomque era muita coisa pra poder aprender sozinhe. (Prof. Andné)

Para este professor, a experiéncia da época em que era alung, tendo

sido 130 marcante, converteu-se em método de ensino, No caso, uma pratica

bastante identificada com as pedagogias ativas:

Enldo, tem aulas que eu ndo dou sb ledrca, ou frago os
axercicios e divide as turmas em grupes. Eu fago grupos de seis, de
cinco, parece uma algazamra, mas ndc é. Enguantc estdo ali falando
do exercicio, na realidade eles estdo passando informaclo um pro
outro. Entdo, eles esifio esfudando mais do gue se estivessem
estudando sozinhos. (Prof. André)
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Pelo seu depcimento percebe-se que ele sabe como envolver seus
alunos em uma tarefa cooperativa em que a aprendizagem se constrdi no
debate e na troca de opinides. Com isso, estd proporcicnando que se instalem
mecanigmos de diferenciagBo, em gque cada aluno, de acordo com suas
necessidades e possibilidades, vai, a0 interagir com colegas, provocar
questées ou responder a estimuios, num esquema de cooperagio em que $6
forma “uma cultura de solidariedade, de tolerancia e de reciprocidade’

(Perrenoud, 2000: 63).

Da histéria escolar anterior vem o sentimento de qué o aluno deve
receber atengdo individuslizada. Esse sentimento € canalizado para acfes em
gue a progressdo da aprendizagem & administrada dentro do tempo curricular
da disciplina. H& um casc em que o professor demonstra competéncia para
“observar e avaliar 0s alunos, em situagéo de aprendizagem, de acordo com
uma aberdagem formativa® (Perrenoud, 2000). Em outro, a professora avalia ¢
aluno com o interesse de recupera-lo de suas dificuldades tdo logo elas sejam
detectadas, evitando assim encaminha-lo aos estudos de recuperagao ao final

do pericdo letivo:

As vezes eu estou sentade com © alune na Gitima cadeira.
Quando sle ndo sabe, eu sento. Dou aula particular para ole, num
intervalo de dez minutos, até que ele entre na minha cabsga o consiga
absorver aquilo que su estou trmnsmitindo. (Prof. André)

/./ se fem algum afuno que vai muito mal numa prova minha, eu
procuro tentar recupers-lo dentro da sala de aula, ao invds da deixar
para o final /../ quando su fui aluna, nés viamos que assim o alung
rendia muito mais /../ eu estava sempre com o professor ali, tirando
dividas /./ (Proff. Carnen)
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E a memdria de quande aluno que possibilita & outrc professor

reconhecer a prova como um instrumento de avaliagéo bastante impreciso,

principalmenta por estar sujeita a interferéncias de diferentes naturezas, como

as instabilidades emocionsais:

/.4 6 dificil vocd avaliar o confeudo que a pessoa sabe, pode esiar
nurna hora simplesrments que.... “tive uma oulra prova ne dia antenor e
nido consegui gravar o que eu estudel onter a noite intsira e ndo esta
dando para pensar nessa prova” /./ tem dia que 0 aluno esquece...
que a genia esquece, na hora da prova... vocd sabe o que &, mas vood
ndo sabe colocar. Porgue su /A passei por isso. /.7 (Prof. Bruno)

Ha ainda o relato que atesta que exemplos etices também s&¢ seguidos:

Tem wima coisa também que ei aprendi com uni professor /.7

se D ajuno me pemunta e sy estou em divida, para que eu vou

respondar? Pomue eu vou falar & iss0™? Eu chego o digo: “genie au

acho que & isso, mas eu ndo sei”. /../ & mefhor vocs deixar em duvida

do gue vecéd formar urm mau profissional. (Prof, Brung)

Surgiu, em uma entrevista, referdncia a utilizagdo didética dos erros que
podem ocorrer em situagdes de aprendizagem. Eles s&o identificados nas
aulas praticas, sende no acompanhamento dos procedimentos experimentais
que o professcor externcu a disposicho de utiliza-los como ferramenta para
ensinar. Nao pareceu, no entanto, gue o© professor aproveite os emes na forma
descrita por Perrenoud (2000}, ou seja, como "etapas estimaveis do esforgo de
aprender” para, sem coiigi-los, proporcionar ao aprendiz "os meios para tomar
consciéncia deles, identificar sua origem e transpd-los” (p.32). No seu

depoimentc ¢ professaor dé mostras de que socorre © aluno, ensinando-o como

proceder da maneira comreta;
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£/ eu acho que vocé pode /.7 estimufar ¢ alung, fazer com que ele
veja, com que ele perceba - voos fala e repete /.7 também deixando
ale descobrir algumas coisas, uns “aeminhos” gque eles fazern e vood,
quando oles comeatem enres, vood vai & explica, mosira. (Prof. Daniel}

Porém, entendo que, ndo tendo conhecimentos de didatica nem de
psicologia cognitiva, dificimente seria diferente. Reconhecer e respeitar os
erros cometidos pelos aluncs, dispondo-se a aproveitd-ios para ensinar, ja é
uma postura bastante avangada, que eu atribuc a sua experiéncia como

pesquisador. Foi na fala de outra professora, quande explicava que e

impossivel saber tudo e acertar sempre, que identifiquei a origem deste saber:

Tem coisas que, no experimento, ndo dé, e af é que é bom.
Come é que ou vou Convencer que al é qus é o bom? £ issc que &
gostoso: nde dar certo e vocd calar o quo é que lem de diferante dos
outros, £ isso que faz de vocd o clentista, é isso que faz de vood um
trabalhador da ci@ncia quimica: prover, o expenmental nio bater &
vooé ficar ali buscando, buscando, buscando,.. {Prof. Isadorg)

As aprendizagens feitas pelos professores em seu ambiente de trabalho
anterior parecem comprovar que s&o aprendizagens significativas,
encontrandc-se em condigdes de serem aplicadas a novos contextos, mesmo
que requeiram grande transformagio do conceito adquirido (Moreira e Masini,
1982). Assim, foi na experiéncia anterior como professor particular que um dos
entrevistados aprendeu a valorizar a aprendizagem do aluno, colocando-o no
centro da agdo pedagdgica (Perrenoud, 2000):

Eles pagam para que vocd faga o aluno passar, para o aluno
anfender 0 que na maiona das vezes ¢ aluno muftas vezes passou o
ano jntsiro @ ndo conseguiu acompanhar /. / ¢ isso eu trago para sala
de aufa, quando tenho que ensinar seja para vinte, trinta, guarenta
alunos. Minha preccupacdc também & essa; fazer com que o aluno
entanda e sam medo do ter que repelir duas, trés ou quairo vezes de
forma diferente para 6 afuno. (Prof. Dariisl)



E em razéo da experiéncia na inddstria que outro professor planifica,

organiza e coordena as agbes sob sua responsabilidade:

/.. 0 engenheiro de procssso tem que montar toda uma estrutura, pra
poder fazer esse tipe de trabatho, ou sefa, vocé tem que planefar o
futuro. Vocd fem que tor suas metas bern direcionadas, vocé lem que
sabar como so colocar dentro da unidade pra ansmilir alguma coisa
pras pessoas. Yocd & o cara chave do negdeio. Entio, donire de sala
de aula, su fiz exatamente isso, su tentei lrazer essa expensncia &

montar, Q que que eu fiz? Eu comecsi a plansjar a minha aula /.7

(Prof. Andrs).

Esse mesmo professor aprendeu, na sua vivéncia como engenheiro, a
avaliar cooperativamente o trabalho. O saber adquirido foi adaptado & escola,
com o intuito de envolver os aiuncs na responsabilidade por $eu processo
aducacional e por sua avaliagdo, abrindo também um espaco para a avaliagio
da agdo pedagdgica. A avaliagdo cooperativa dos membros da equipe era, em
uma das fabricas em que trabalhou, um procedimento padronizado, tendo sido

assimilade e reproduzido em outras empresas que se seguiram a essa;

/.4 pra vacd ter uma idéla, eu nunca fiz uma avaliagdo do meu pessoal
50Zinho - eu abrig a minha avaliagdo pra eles. Eles levavam uma folha
pra casa ¢ se aufo avaliavam, me avaliavam como chefo @ ey 08

avaliava como meus subordinados. E eu criei [esse método] depois,
em oudras instituicdes. (Prof. André)

Ele mesmo admite, porém, que ainda adota este procedimento porque
se identifica com ele, pois para assumi-lo espontaneamente & preciso haver

uma disposigdo pessoal:

/.. essa vivancia, é o que su falei se eu ostou aberto a isso, eu vou
usar, se eu ndo esfou aberfo, eu ndo use. (Prof. Andng)
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No entanto, esta mesma disposigdo foi identificada nos depoimentos de
dois outros professores. Penso que eles tenham a necessidade de,
efetivamente, saberem se suas iniciativas sfo acertadas; se suas préticas —
que nao t&m uma base tedrica, configurandc-se como invengdes, quass

aventuras — produzem resultades satisfatorios:

/../ eu sampre chego e converso, fafo para 0s meus alunos que eu

estoy aberto para criticas, principalments para criticas: “Se vocds nio
estiverem gostande, fafem comigo, vamos rocar, vamos amumar oulro
Jeito”. (Prof. Bruno)

Teve wma turma que eu consegui fazer, na Uitima aula, a
avaliacdo agora de "Quem & o educador?”, e al, também foi uma
surpresa. Pormque eu recebi criticas muito dolorosas, 0 que acabou
corm o mey ege. /.S D6l, mas fof bom, porque isso me bota de pé no
chao. (Prof’. isadora)

Peios depaimentos colhidos, reprovar um aluno parece ser uma decisao
dolerosa gue causa um impacto muito negativo na vida escolar, sendo dificil
assumir esta responsabilidade sozinho. O sistema participative empregado pelo
Prof. André, por implicar em uma autc-avaliag&o, se mostrou uma contribuigéoc
importante, capaz de tornar mencs arbitrarias as reprovacdes dos alunos, uma

vezZ que passam a ser decididas de comum acordo, mediante um processo de

conscientizacio. Referindo-se a uma aluna, ele diz:

/./ eu ndo quero que as pessoas fiquem reprovadas na minha
materia, mas ey querc gue elas aprendam. Fla vai se aufo reprovar,
eu ndo vou reprovar o aluno, pormue au estou sempre disposto a
ensina-lo. /.../ Eu tera coragem de dizer pra ela, “olha, nio vou deixar
VoC8 passar’, porque cabe a mim, professor, fazer isso. Agora, pra
fazer isso, eu tenho que ter tanto uma avaliagdo da minha parts, como
ela larnbdm tem que demonsirar issc af... (Prof. Andrd)



A intengdo de levar o aluno a conscientizar-se de sua aprendizagem e,
com isso, ser co-responsavel pela decisfio que precisa ser tomada ao fingl do

semastre, foi encontrada em mais um relato:

/.4 procursi fazer com eles algo em Que eles medissemn afé onde
poderiam ir com o polencial deles /.7 Aquela que eu senli que mesmo
que eu ficasse afi dando dez provas, efa ndo ia adiante, eu fiz com

gue ela caisse na real, vamos dizer assim: “Vamos senlar pra
conversar vacé acha que adianta eu e dar outra oportunidade, vocd

acha que vai fazer diferenga pra vocé?" Ela disse: "N8o” Entso, ela
fof regrovada. (Prof. FAlima)

No ertanto, a palavra coragem, empregada pelo professor, deixa claro

guanto & dificil a decisdo de estancar o desenvolvimento normal do alung no
curso, fazendo-o repetir a disciplina. Alguns professores parecem querer fugir

dessa situagdo descanfortavel afribuindo ao aluno uma responsabilidade que

temn a conotacdo de culpa - afinal, foi o desempenho defes que foi ruim:

/.4 o aluno 56 fica reprovado se quiser, eu nunca reprovei afune, o
atunc que se reprova /./ se © aluno fizer o papel dele, ele vai
conseguir alcangar 0 éxito que é a aprovagdo, aprender a maténa. E

eu lambeém, fazendo o meu papel eu vou consequir transmitir. (Prof.
Eugénia)

A reprovagio do alunc também gera um sentimento de fracasso

profissional, como indica a fala de uma das professcras, a propdsito de uma

reprovacac:

Eu gostaria que ele livesse conseguido porgus, no funds, no
funido, eu acho que é isso que a gente quer. que todos eles sejam os
mealhores. /.. / porque a gente estd dando o nosso melhor, a gente quer

ser reconhecida como professora capaz. A gente qusr saber de si.
{Prof isadora)
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As diferentes posturas profissionais idertificadas ao tratar-se da
reprovagdo de alunos da a perceber que a formagdo de saberes através da
experiéncia tem um cardter bastante subjetivo, sendo tanto possivel que
vivéncias semelhantes resultem em saberes diversos, quanto saberes similares
sejam formados em experidncias bastante diferentes. Dividir com o aluno a
responsabilidade pela progressd@o de sua aprendizagem, envolvendo-0 nas
decisdes que decorrem de sua avaliagdo, s&0 saberes apresentados pele Prof.
André e pela Prof®. Fatima. Ele deixa claro gue formou estes saberes a partir
de experiéncias profissionais anteriores; ela ndo dd mostras de ter vivido
situagGes semelhantes mas, em seus depoimentos, deixa percébsr que possui
talento para envolver outras pessoas e encontrar formas de interacdo
produtivas, o que pode ser a base deste saber. De fato, o debate em tomo da
reprovagéo mostrou-se Jtil para confirmar o que dizem Tardif & Raymond
(2000): "pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo
longe de serem todos produzidos diretaments por eles, que varios deles s8o0 de
um certo modo exteriores ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais

anteriores & carreira propriamente dita ou de fora do trabatho cotidiano” {p.215).

3.2.2. O meio socioprofissional como referéncia

Nas falas dos professcres que participaram deste estudo sio

gvidenciadas, com muita nitidez, as dimensées scciais da atividade docente.

Quando questionados sobre o que 0% ajudou a superar 08 impasses e avangar



na organizagdo de seu cotidiano profissicnal, os professores pesquisades

referiram-se a pesscas a quem recorreram e a fontes de consulta em que

foram buscar apoio para realizar o trabatho:

Afguns colegas, que eu fui conhecendo peic caminho, aiguns
professeres, que me serviram de exemplo. E..., bom, se a gente for
falar do ferramenial, eu diria: fivios, lomar confato com algumas
sociedades® /../ (Proff. Isadora)

Eu tive que estudar muito ¢ aprender no dia a dia, ali com um, com
outro, perguntando come é que faz /../ (Prof'. Fétima)

Os entrevistados deixam evidente que precisam de referenciais para
exercer a nova atividade, para a qual ndo houve preparag8o prévia, Assim
como foi com suas experiéncias de estudantes, também os livros didétices que
usaram quando alunos mosfram-se uma referéncia forte, a primeira a ser

utilizada nc apoio ac ensing:

/.7 pegusi o “Afomistica”, do Feltre, que para mim era o melhor livio, 8
falei: “E daqui que eu vou tirar minhas aulas, porque foi agui que au
aprendi g idéia do dtomo /.7 (Prof®. Isadora)

E em outros ambientes — de formagéa ou de trabalho — que, a principio,
eles vao buscar contribuigbes para preparar material didatico e para selecionar
o conteude mais pertinente. S0 comuns as referéncias a antigos cclegas de
faculdade ou a profissionais da industria com guem possam procurar

informagdeas;

** A professora estd se referindo a associagdes industriais coma a ABIQUIM — Associagio
Brasileira da Indistria Quimica —, e a FIRJAN — Federag#o das Indistrias de Estado do Ric de
Janeiro.
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FPra montar a apostila daqui, ey liguel pra Bahia e ele [um
antigo colega de faculdade] me mandou todo um trabalho feifo deniro
da Petrobras, que a gente tem usado na escofa. (Prof. Andnd)

/../ fui buscando dentro do meu carmpo de frabatho, com colegas gie
tinfram trabalthado naguela drea. Fui buscando matenal, fui buscando
mais inforrnagdes /.. / (Proff. Carmen)

Qs participantes externam ainda a importancia das contribuicfes dos
prafessores mais experientes para a elabaragdo do seu fazer profissional. Ség
citadas desde as oportunidades formais™ de integragéo e de participag&o nas
agles cotidianas dos colegas de trabalho, até os momentos de troca informal,

nos intervaljos de aulas:

Eu ndo me senli perdida por mais que eu ndo tivesse
expenéneia, eu tive sempre apoio deles e essa dupla também que
existe no laboratdnic, nés acabamos trocande informagées, ew acho
que isso 8 muito bom. (Proff, Graga)

/.4 fol conversa, conversa M. conversa entre nés professores...
Falando, surgiu a idéia, eu copiel a idéia /.../ algum professor, ndoc me

lembro qual, falou: “Ah! ndo sei o qué... semindric...” e eu achei
interessante a idéia /.. / (Prof. Eugénio)

Os procedimentos de outros professores, no entanto, n&o s3o

assimilados sem que sejam avaliados, selecionados e modificados, o que é um

indicio de que novos saberes estdo sendo construidos sobre essa base de

“ A equipe que leciona Quimica Analitica desenvolve um sistema de apoio mituo com a
finalidade de preparar professores novos, em razdo dos métodos de andlise quimica
empregades no CEFET Quimica serem pouce difundidos no pais. Eles sfo levados a
assistirern as aulas tedricas dos colegas mais antipos e 580 colocados come o segundo
professor presente nos laboratérios durante as aulas praticas (8 necessario trabalharmos em
dupla, nos laboratérios, a fim de melhor alender 4s necessidades cognitivas des alungs e
aumentar a seguranga no ambiente de ensing).
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conhecimentos e agfes que ja encontraram na escola, como pode ser

observado no depoimentc que se segue:

/. & avaliando, comparando, vende como os oulros professores
atuam, se vocé concorda.. porquée eu sou uma pessca muilo
observadors, entdo se eu sou dupla de alguém, eu estou sempre
venificando como aguele professor age com as lunmas. Se ey
concerdo com o gue ole faz... ou ndo concordo. Se ey ndo concords,
eu acho que eu vou methorar. (Prof. Graga)

Essa observagio critica € um sinal de que ndo agem por imitagao, mas
que, de algum modo, refistem sobre o que fazem. Segundo Pemrenoud (2000),
a reflexdo, em si, &€ uma pratica comum, estando *a servigo de uma adaptagao
as circunstancias, de um aumento de conforto & de seguranga® (p. 160). E
apenas neste sentido gue se pode dizer, por enquanio, gue esses professores
tenham consciéncia sobre suas agGes, ndo significando, ainda, que estejam
motivados para aprender metodicamente com sua experiéncia a fim de

transformar a sua pratica. E esta andlise que busco fazer no proximo item.

3.3. Construindo saberes na pratica reflexiva

O modo como os entrevistados interpretam e avaliam o seu trabalho ¢ a
intencao explicita de modificarem suas agdes ssmpre que percebem a

necessidade de buscarem métodos mais eficientes para promoverem a

aprendizagem dos alunos, revela sua disposicdo reflexiva. A reflexéio fica
avidente, a principio, através das questdes explicitamente formuiadas, mas

também €& reconhecida em algumas expressGes presentes nos texios, tais
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como falvez, acho, penso gue, e outras que poderiam n&o ser mais do que
sinais de que estes professores pensam no que fazem. No entanto, sc falas

&M que ndo ha indicagdes de exemplos ou de sugestdas a serem seguidos,

mas de avaliagbes ¢ indagagties acerca de circunstancias que demandam
agOes independentes com o fim de atingir objetivos praticos, configurando,

assim, a refiexao.

Ela se evidencia como reflexdo-sobre-a-acéo, indicando a necessidade

de avaiiar os resultados da agdo pedagdgica;

Eu sempre penso. “Serd que eu fiz certo?” Sempre fem essa
pergunta alras, e isso ndo é ruim para o educador. Hoje, eu sef que a
davida ndo é ruim, a dividza é a certeza de que vocé estd temtande
fazer o melhor. (Prof". fsadora)

/.4 quande vocd d3 sua aula, no final do dia vood faz uma avaliagdo
rapida - cinco minutos, dez minutos: "Hoje a aufa ndo foi boa... hoje ey
esquect... abordei um ponto de forma meio precara... /./ hoje eu
8nsinsi e contribui para @ formacdo dos slunos /. /" (Prof. Daniel)

/../ &S vezZes eu preparo a prova, mosiro para os colegas: “ Vocé acha

gue estd muito pesada, acha que esta dificl?”, "0 que vocé acha, estg

mole demais?". Eu procuro trocar informagies e que eles déem uma

avaliada na prova. Porém, se eu vou PUXAF Mais ou MeNos, ou vou

afrouxar, depende de corno ey estou sentindo a turma. (Prof. Graga)

A reflexiio é ainda externada no conflite entre o pensamento aberto,
interessado no aluno e 3 a¢80 que reproduz mecanismos de selecdo e
classificagdo; estd exposta no sentimento de inseguranca e perplexidade

diante da falta da teoria pedagdgica; e € encontrada como referéncia aos

saberes que sdo construidos em razdc dos problemas encontrados nas
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vivéncias diarias, sendo clara a comparagio com os procedimentos tradicionais
de pesquisa:
A/ entdo, a prova, ela cobra muito, mas efa falvezr nio tenha o
prncipal gue € ensinar. Ela ndo ensina.e eu acho que a gents ndo
esld aqui pra cobrar & sim pra ensinar. Tem que avaliar? Tem, Qual a

forma? Eu, sinceramente, ndo descobi ainda. Eu achic que prova néc
&... {Prof Bruna)

£/ tudo prétfico aqui... tudo gue nés fazemos é ne sentimento: “Eu
acho que assim val dar certo” e assim vali... € de repente, numa
dessas, podia ter dado tudo erado. Porgie nés fomos felizes em

achar que fazendo es5a5 coisas que eu falsi dava cerfo. Porémn, se
tivesae dado ermads também. . (Prof. Eugénio)

Os problemas também ensinam, e como! /./ 86 vocd ema,
desperla pata 0 que vocé erolu... é a mesma coisa de vocé estar
fazendo urma sintese no laboratério. Se vai dande hido certo, voch
nem para pra pensar nos detalhes. Se d4 alguma coisa errada, af vocé
vai querer buscar o por qué, 0 que deu errado, e vai ver um monte de
hipotesss e, por isso, as vezes ajuda mais. (Prof. Graga)

Porém, é nos relatos das situagbes cotidianas para as quais foi preciso
Crigr uma maneira propria de agir a fim de desempenharem as tarefas que sac
da responsabilidade do professor - configurando-se, assim, a reflexfo-na-agdo-

, Que 0s processos reflexivos dos entrevistados se colecam mais abertos a

interpretagio.

Kemmis {1999} descreve a reflexo como um processo duplo, qus diz
respeito ao pensamento e & agéo, ao individuo e & sociedade - “& um processo
dialético: visa o interior de nossos pensamentos e o exterior da situagcéc em
que nos encontramos” (p.97). Assim, para fazer a dascrigéo analitica das falas
dos interlocuteres nesta stapa da pesquisa, considerei dois aspectos: o0s

problemas da prética profissionat na forma como s8o descritos — por revelarem
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0 gue os professores pensam - e as agbes empreendidas, as solugdes
encaminhadas, por entendé-las como saberes construidos no processo

reflexivo.

A reflexg@e, segundo Schon (2000), comega com a definicdo do
problema, guandc o profissional escolhe e classifica os aspectos que ira
observar - faz uma apreciagdo da situagio e estabelece uma diregdo para a
acao'. Cada individuo, em fungic de sua histonia, interesses e perspectivas
identifica o problema e orienta a agdo a sua maneira. Nas palavras de Schén
{2000). “a definic&o de um problema & uma forma de apresantér uma visao do

munda” (p. 16).

E, entfo, para o significado da reflexdio que se dirige o trabalho. E

através da interpretagdo das situagbes que se configuraram como problemas e

das alitudes que representaram sua solugo que pretendo identificar o

conteldo da reflexdo desses professores e o cardter dos saberes gue foram

formados através da reflexdo na e sobre a sua pratica docente.

A discussdo dos resultados estd organizada a partir da identificac&o dos
do contetdo das reflexGes, estando, desse modo, dividida em cinco blocos nos
quais os saberes produzides pelcs professores sdo abordadeos em fungdo do
que refletem sobre os alunos, sobre o planejamento das aulas e do gurso,
sobre as estratégias de ensinc, sobre a avaliagdo e sobre o contexto do

trabatho.
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» Sobre os alunos:

Um dos aspectos scbre os quais os professores demonstraram refletir
foram as caracteristicas dos aluncs. Eles precisam saber para guem dirigem
seus esforgos: planejar o curso, selecionar material de apoio, estabelecer uma

comunicagio que results em aprendizagem.

Nesse movimento, surge a dificuldade de adequar a linguagem e

selecionar os conteddos de acorde com a maturidade intelectual e as

possibilidades cognitivas dos aluncs:

Pior coisa é montar aufa. Pomue voc8, como técnico, ... é mufto
complicado... como técnico, eu fenho que volfar ia alrés, lembrar do
termnpo que eu era aluno. Hoje o que nos temos, que eu vejo muito no
nosso  ensino... a gente coloca muite nome  bonito, nome
americanizado, em outras linguas, uma lecnologia muito grande /../
(Prof, Bruna)

Por lembrar do tempo de estudante, este professor sabe que o
vocabulério especifico - abstrato e desconhecido - pode ser um cbstaculo a
aprendizagem. Sua estratégia, baseada no diagnastico das turmas, consiste
em eliminar informacgbes superfluas e pouco significativas, como os termos
técnicos:

Eu sampre chego e converso muito, sé lermminc de monfar

minhas aulas, mesme, depois que su conhegs a turrma. /../ ey monto a

aula para o adolsscenie, @ ndc para o tecnico, porque antes dels ser

técnico, ele é ainda nosso adolascente /.../ eu n&o vou ficar falandoc em

algumas nomenciaturas de uma forma que oles ndo convivem, slas
com cerfeza ndo vao conseguir aprender. (Prof. Bruno)
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{ depoimento da a entender que este professor pratica um ensino em
gue oS aspectos que exigem apenas memorizagdo ndo Sac considerados
impertantes, precurands eliminar conteddos que ndo tenham significado para

0s alunos.

Encaminhamento semelhante foi dado pelo professor que s mostra
preccupado am tornar menos abstrato o conte(do do ensino. Tanto esta
dificuldade guanto a descrita anteriormente parecem referir-se a uma mesma

questao: “Como ensinar conhecimentos tecnicos, que sdo 8o abstratos, para

adolescentes, que $do tdo desprovidos da maturidade intelectual necessaria
para trabalhar com abstragdes?”. Essa preocupacao confirma o que disseram
Tardif e Raymond (2000} os professores possuem ‘'saberes sobre a
adolescéncia gque ultrapassam a afetividade. lsso pede ser observado no
depoimento a seguir:
Porgue a mirha makérda é mufto absirata pra Uma pessoas que
tem quinze anos; adolescents /../. Erntdo, falar de prossdo pra uma
cranga, ou um adolescente de guinze anos.., ndc lem a minima
nogdo do que & wma presséo. /.7 falar de fluxo, que estd entrando de
um lado e saindo pelo outro de uma tubulag8o, 6 um negocic meio

abstrato. O que & que ele entende disse? Eles ja viram isso, mas ndo
& & minima nogdo. (Prof. André)

Neste caso, a solugdo encontrada foi fazer uso de exempios praticos,

comparagbes com situagdes cotidianas e discussdes de casos onde fosse

provavel que o alunc encontrasse conhecimenlos previos sobre os quais
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pudesse. construir as novas aprendizagens - um métode que mostra afinidada

com teoria de Ausubel sobre a construgao do conhecimento®. Diz o professor

Entdo, eu precisava trazer.. srxeriar Com coisas, ne mefo do
caminhio, para que as pessoas pudessem ter o absirato em cima de
wima coisa concrela. (Prof. André)
Os saberes produzidos nas duas circunstancias expostas ndo sdo o gue
86 usa chamar de saberes da experiéncia, que dizem respeito s interagdes
envolvidas na atuagéo do professor, mas sdo saberes da natureza pedagogica,

visto que representam uma forma de saber-fazer © ensino (Tardif Lessard e

Lahaye, 1991}, evidenciando a criagio de um método de trabaiho.

Cutros depoimentos levam a crer Que estes docentes consideram
importante ndo sé saber guem € 0 aluno, mas também come o alunc ests
reagindo as situactes de aula:

A gente comeca a empurrar muita teoria nele, efe comega a se
sentir desinteressado, desmotivado /. / {Prof. Eugénio)
Este saber, construide na agdo, produz uma reagio imediata, com o

consequente redirecionamento da aula - instigando o aluno, levando-o a refletir,

dando a conhecer a importancia e o objstivo daguels ensino:

£./ voeh vé que ninguém esté assimitando nada e vocé bate o pé no
chéo: “Péral Vamos comecar de nove! Agora é pra valer, vamos 14,
varnos entender!” £ brincar um pouquinho e chamar para junto os
alunos /../ "Fra que que su quero saber isso?”, perguntava para elas,
& efes ficavam assim: "Eu néo sei...” “Serd que isso é verdade?” “Faia

*® Os conhecimentos prévios sio o que Ausubel chama de subsungares, em sua teoria da
Aprendizagem Significaliva: estruturas cognitivas ja forrmadas, que serfo usadas para &
interpretagiio e & incorporago de novos conceitos.
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um exemplo ai, para me provar que isse é verdade.” “Enidc me
explica uma coisa... pra que que vocé vai aprender isso?” (Prof
Eugénic)

Refletir sobre os alunos, observando-os em sau comportamento durante

as aulas, produz sabergs sobre as suas individualidades:

/.7 tem alfguns, algumas pessoas muite dispersas /.7 e que vooé
senle que, na realidade, eles precisariam de uma atengio diferenciada

/.../ Ndo gostam de aufa, ndo gostam de assistir aufa. Tem gente gue
néo gosta /.../ (Proff. Fatima)

Tem aquele afuno que percebe as coisas mais rdpido e ltem
tambem aqueles aluncs que ndo conseguem entender as coisas, as
vezes, por mais esforgos que eles fagam. (Prof. Darvel)

Os alunos sao percebidos em st mesmos e séo tratados da maneira que
se& mostra adequada para cada um deles. As agdes docentes que sio

especificas para os casos que demandam tratamento diferenciado visam a

fazer com que essas aluncs se aproximem da norma:

Eu ndo dige a eles "Parem com isso!” g tal.. ndo. Porgue ndo vai
adiantar nada. Entdo o que eu falo? “Puxa, vocé astéd falando muito,
vai [a no quadre fazer isso pra mim, aproveita e pbe sua energia em
alguma coisa positiva, fica al jogando conversa fora.” (Proff. Fétima)

£./ quando vocé tern uma turtna muito grande, heterogénea, vocé tem

que nivelar... e vocé tem que trabathar aquels aluno que néo entende

& aquele aluno que entende. Vocé tem que tratar come iguais... Iégico,

respeftando a limitagdo de cada um delfes. (Prof. Darilsi)

Os problemas gue foram apontados s3c de naturezas diferentss e
demandaram sclugbes adequadas a cada caso. Dizem respseito, no primeiro, a

dispersac motivada pelo desinteresse, a indisciplina e, no segundo, a

dificuldade para aprender. As solugbes encontradas remetem a sabergs
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proprios da pratica pedagdgica, originados na reflex&o-na-agdc. Referem-se
‘as relagbes e interagBes que ofa)s professores(als estabelecem ¢
desenvolvem com 0s demais atores no campo de sua pratica” {Tardif, Lessard

e Lahaye, 1991 229).

Ha dois aspectos destes relatos que se voltam para outras questies,
mas que nao devem ser abandonados. Em sua fala, o Prof. Daniel reconhece,
na atencio diferenciada ao aluno com dificuldades, uma oporiunidade de

aprendizagem para ¢ professar:

Esses alunos, eles de certa forma sd0 um dosafio a veod, 3 sua
profissdo /.../ vocé aprends muita coisa com eles /. / (Prof. Daniel}

E nas declaragdes da Prof®. Fatima estd presente o respeito as

diferencas individuais, na forma de atengao ao direito do aprendiz?®:

Ey quero que efa aprenda. /.../ Se ola pode aprendsr aguela
mataria sem a minha aula 6 um direito que efa tern. (Proff. Fatima)

» Sobre o planejamento do curso e das aulas:

Os professores investigados possuem um conhecimento muito amplo
dos conteddos e, com isso, tém demonstrado, ao longo de tode o processo de

analise, dificuldades para selecionar e organizar os que estio de acordo com

* Perrenoud (2000) propde uma série de dez direllas “passiveis de aperfeigpar 0 contrato
pedagigico e didatico™. S#o “os direitos imprescritiveis do aprendiz: 1. O direito de nédo eslar
constantemente atente; 2. O direlto a seu foro intimo; 3. O direito de s aprender o que tem
sentido; 4. O direito de ndo ohedecer seis a oito horas por dia; 5. O direito de se movimentar; 6.
C direito de nao manter todas as promessas; 7. O direito de ndo gostar da escola e de dizé-lo;
8. O direito de escolher com quemn quer trabalhar; 9. O direito de ndc cooperar para seu proprio
processo, 10, O direito de exislir cormnmo pessoa® (p. ¥3).
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os objetivos do curso e as possibilidades cognitivas dos alunos. Pode-se

observar ests fato no seguinte depoimento:

Existern centenas de processos. Quals 0S processos que eu
vou eleger coma adsquados para eles? Serd que vio ser sO ©0$
processos gue estio envolvidos... os mais badalados, ou serd r;ue 580
08 Processos associados & esfera de coordenacio da escola? (Prof.
Isadora)

Vérios recursos s&o empregados a fim de vencer o cbstaculo da
adequagdo do conteddo aos objetivos do ensino e acs alunes, alguns deles ja

discutidos anteriormente. No caso agora em andlise, a reflexdo conduz a busca

por fontes de consulta capazes de ajudar a professora a decidir que processos

industrizis abardar no curso. Mas mesmoe ¢ material encontrado a leva a refletir,

pois existe ainda uma dificuldade - encontrar fontes atualizadas:

Eu soi exataments quais 580 0s livros 8 que ey pOSSo necomer,
deniro da drea quimica. Mas eu ndo sabia todos /.7 Ume coisa é vocé
pegar o Shersve, que e 0 ‘pai” dos processos, um livio cnado ha
muitos anvs... & wima edigdo revisada do Shareve foi emn 1874, Foi
revisada. Mas criada nos EUA em 1850. (ProP. isadora)

Assim, ao continuar pesquisando nestas fontes, a professora se informa

e constrdi saber, mostrando-se responsavel por sua formagdo continua:

LUma outra coisa foi eu ter conhecido & Associagio Brasileira da
Inddstia Quirmica, Foi uma coisa muito boa. Eu fui olhando o©
panorama industrial de forma diferenciada... o panorama industial
nosso, brasilsirg... . Hoje, na hora de preparar @ minha aula, se eu
eoome a uwm vro estrangeiro /£./ eu nem cito 05 US0Ss, Ou S5 Que
aquifo ali é nos EUA, ndo no Brasil. Al, eu comg atrds do Anuério, pra
ver quem produz e quanio produz, pra Gue serve. (Prof®, Isadora)

7 p professora esia chamando de ssfera de coordenacio oa escola a5 empresas com que a
escola mantém convénio, a fim de receber estagidnos.
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Com sste procedimento, a professora da mostras de que é capaz de agir
de maneira autbnoma, uma vez que esta se responsabilizando pelos objetivos
do seu ensino e procura encontrar, com independéncia, 08 meios com que iré

atingi-los (Zeichner, 1993).

Ha ainda um relato que demonstra uma forte preocupacio da

entrevistada em fazer um trabalho ofimizado — suprir as exatas necessidades

dos alunos e verificar, efetivamente, o gue ¢ gluno aprendeu:

/.7 0 gue & que su vou aprosentar pra eles? Eu sei muilas coisas.

Mas como sistornatizar essas coisas em blocos, ou et doses

homeopdticas, pra eles? Como & que vai ser construldo o que su

achei muito legal ter ouvido: & inferferSncia padagigica? Coma é que

su vou fazor isso? (Prof’. [sadora)

Sua reflexdo a levou & elaboragiic de uma técnica que se identifica com
ateoria de Gagné (1971), tedrico que propds gue as situacHes de aula fossem
planejadas com a observago dos pré-requisitos trazidos pelos alunos, o gue
seria feito através de um pré-feste. Apés a aula, deveria ser aplicado um pos-
teste, a fim de fazer a verificagao da aprendizagem. Eis ¢ seuU depoimento:

Eu comecei a ver que a aufa, lecnjcamente falando, tem que

ser dividida em uma preparagdo, uma aplicagdo & uma avaliagdo.

Hoje, eu penso que serfa Ulif se eu usasse um instrumento de modids

anfes, fizesse a tal da interforéncia pedagigica, @ Usa55e 8550 MOSHD

instrumento de medida, para isso ler a variagio depois. (Prof.
Isadora)

A estratégia criada tem, para ela, duas aplicagdes. A primeira, no

planejamento, crientando a selegao do contelde:
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/.7 ali ey vou saber exatamente ¢ que ele sabe, @ ¢ mais importants,
o que ele ndc sabe a respeito. Diante do que eu determinei que ele
néo sabe, é ali que sle vai comegar a me orontar. A me orientar, ndc a
ordem cronoldgica em que ou tenho que apresentar aguilo, mas ¢
universo que ey preciso abordar. (Prof°, Isadora)
A segunda, na avaliagdo da aprendizagem, a fim de verificar a
modificagao do desempenho:
Ao final disso tudo, esse primeiro teste que fol dado a eles,
onde & especifico, & lécnico, é genuinaments cnico, seria aplicado,

Porqgue al, sle vali me mostrar aquilo que els aprendeu, e eu saborel
exatamente quom sabe o qud. (Frof. Isadora)

Com este relato percebe-se, com detalhes, a elaboragfo de um saber
pedagégico resultanie de um processo de investigagdo que resulta da

avaliagic da pratica profissional (Zeichner, 1993).

» Sobre as esfratégias de ensino:

A complexidade das disciplinas e a aparente desvinculagdc com o real,

mostra-se um obstaculo & aprendizagem, pois toma dificil despertar no aluno o

desejo de aprender:

/../as minhas matéras a0 muito.., é malemdlica, & lecnologia, sfo
maquinas... Vocd irabalha muito com a fisica, com a matematica... Eu
n&oc consige langar fecra, tecria, teona /.7 (Prof. Bruno}

Refigtindo sobre sua experigncia em sala de aula o8 professores

percebem que a complexidade do cotidianc profissional que seus aluncs vao
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gncontrar exige oportunidades ativas para aprender, como indica o relato de

um professor:

/.../ quando eu comecsi, ey era urn professor muito tecrico, eu falava
muito. Dava pouco exemplo. EntSo.. os alunos aprendiam? Eles
aprendiam. Mas quanda eles fam aplficar, eles ndc sabiam. Teoria @
dtimo para ler, mas na vida pratica & fecria & diferernte /./ (FProf.
Bruno}

No seu caso, a pritica pedagdgica foi redirecionada, com a aplicacio de
uma nova estratégia, a proposigdo de problemas aos aluncs, gue s&o

estimulados a rescivé-los em conjunto, atraveés de debates com ¢ professor:

/./ eu geralmente fago até a forma mais dificll, que e vocéd dar o
gxercicio. O pessoal f4 fica ‘pau da vida”, ji comega a brigar. “Eu ndo
sef fazer!”, “Como que eu vou fazer?" Evidente... é para vocé comegar
a pensar e comsGar a desenvolver a feoria deniro desse axercicio.

{FProf. Bruna)

A mesma estratégia esta presente no relaic em que ¢ professer mestra
como fala com seus glunos:

/./ eu falo: "Aqui esta tudo bonito. Porem, se aqui ndo desse, e al, ©

que a gente fara? Sugsre alguma coiss para mim. Muda alguma

coisa” /./ e a gente acaba chegando a urm consenso, a uma idéia /.7

& Consegue solucionar o problema. Porgue todo dia ferm problemas.
{Prof. Eugdnio}

Esté ciara, na fala dos professores, a utilizagdo de uma metodologia

ativa que visa celecar ¢ aluno no centro da agio pedagdgica. A resolucdo de

sttuaghes-problema possibilita um ensino cooperativo que permite aos alunos
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construirem conhecimentos ao encontrarern, atraves da atividade proposta, sua

zona de desenvolvimento proximal 2 (Vygotsky, 19886).

Estes docentes estdc, mais uma vez, demonstrando sua capacidade

para produzirem saberes pedagégicos em razdo da reflexo. Suas agbes

caonfirmam ¢ gue diz Zeichner (1983) sobre ¢s professores analisarem suas
praticas de modo a identificarem a existéncia de resultades que fujam as suas
expectativas e estabelecerem procedimentos gue visem atingir os objetivos que
haviam sido propostos. Eles estao sendo pesquisadores de sua prépria pratica,

contribuindo assim, para a melhoria da sua qualificagao proﬁssiénai.

Ha, ainds, o discurso da professora que questiona a didética que é
empregada pelos companheiros de equipe na sua disciplina. Ela considera o

metodo antiquado, afastade da realidade, sem cbjetivo e sem prazer:

A/ as mesmas awlas que su dou para o5 mous aluncs haje, su fiz ha
vinte anos atrés /.7 (Prof. Féfima}

Na sua avaliagdo, seria preciso mudar, porgue a forma como a disciplina

& trabalhada gera um outre preblema - a falta de interesse do aluno em

aprender:

/.7 fazer de uma forma mais agraddvel! /../ que eles ndo entrem no
lfaboratéric desanimados. Porque isso raflste na aula. (Prof®. Fatima)

B wyygotsky explica a forma como & construido o conhecimente novo dizendo que 8
aprendizagem & deflagradora de zonas de desenvolvimento proximal -~ faixas de
desanvolvimento que fazem a interag3c entre o desenvoivimente potencial, entendido como a
capacidade de resolver problemas sob orientagio e 0 desenvolvimento real, indicado pala
capacidade de solucionar problemas de forma independenta,
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Este & um obstdcule que ela nao sabe como transpor, embora tenha
uma proposta para a disciplina e o apoic de alguns colegas, pois esbarra no
procedimento tradicional, cristalizado na escola com o argumento de que, nas
inddstrias, os alunos s8o bem recebidos e desempenham suas fungdes sem

dificuldades:

Entdo, falvez nds pudéssemos fazer uma coisa mais legal,
mais voifada para a realidade atual /../ cada um pegar alguma coisa
que els quisesse analisar, quisesse determinar/. ./ Tipo um projetinho,
para cada wm. /../ fem gente que acha que ndo pracisa, fem gento que
acha que tem que ser dado dessa maneira, porgue ests sendo foito
assim e da certo. /.../ Eu modificaria muita coisa. E tem urn grupo gue

acha também que deveria ser feito de uma oulra maneira. (Prof.
Fatima)

Alem de mostrar-se interessada em praticar uma pedagoegia ativa, esta
professora da mostras de que valoriza o trabalho em equipe e de que entende

Jue a oportunidade para a refiex8o conjunta € uma maneira de conquistar

espago para provocar mudangas no contexto escolar,

= Sobre 2 avaliagdo da aprendizagem:

A avaliaggo &, para esses professores, o aspecto mais gquestionavel da
prética docente. A prova é um instrumento em que muitos deles ndo depositam

confianga. Sao recorrentes as criticas e as dividas sobre sua validade, coma

esta colocado a seguir:
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As pessoas falam muitc em midanga, pordm & tude muito
esquematizado. /./ no final vocs lem que dar umna nota para ¢ aluno.
/./ Agora, se issn é o melhor ou se existe wma oulre mansima de
fazer... Eu ndo tive oportunidade de fazer. (Prof’. Fétima)
Com esta declaragdc a professora deixa entrever que as orientagdes

Gue ocormrem em sua equipe sao limitantes para um trabalho auténomo, em
lugar de serem um espago para a reflexdo coletiva, Quanto a prova, a
desconflanga e o descrédito nos processos sugeridos para avaliar os alunos,
estimulam esta e ouiros professores a tomarem deciséies isciadas, elaborando

seu proprio procedimento de avaliagdo:

/.. © que eu fage, na reafidade, ndo sei se & certp ou emrado. O que ey
fago: eu me dou o dirsifo de avaliar o meu aiuno fora dagusia norma,
/./ Se eu achar que ele mersece uma outra chance para fazer uma
outra prova, su dou. (Proff. Fatima)

/.../ 0 pessoal aqui tem rnania de dar muita prova em dupla /./mas ey
penso que avaiiagdo tem que ser individual /.../ esse negdcic de grupo,
dupla, nés vemos nos refatérios mesmo que eles acabam copiando um
do outro... /../ eu nunca dei e ndo dou prova em dupla para eles. Eles
me pedem, mas eu prefiro fazer uma prova mais Ficil @ saber que Foi
aguele aluno que fez sozinho, foi a capacidade defe naguele momento
{Frof’. Graga)

Estas decisies, mesme que pertinentes, sao sclitarias, ndo chegando a
contribuir para a produgdo de mansiras mais coerentes e justas para avaliar

que possam ser usadas também por outros professores.

Neste mesmo contexto, uma critica foi dirigida aos relatérios das
atividades realizadas nos laboratérios, que foram interpretados como

mstrumentos de avaliagdo indcuos:
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/.7 os mlatérios do jeifo que s&v colocades, ndo dizem nada. Na

realidade, & urna maneira de vocé dar uma niota/.../ Nao refletern nada

do que eles aprenderam, nada do que estd sendo feito. (Proff. Fatima)

Esta convicgdo fez com gue 2 professcra slaborasse uma proposta que
foi levada espontaneamente aos colegas para ser apreciada. No relato desta
professora destaca-se o saber sobre o papel que a avaliaggo deve

desempenhar no redireciocnamento do processo pedagogico:

/. até que eu j& conversel isso com oukos professorss, que nos

fizéssemos a avaliagdo na aula. /.../ dentro do préprio laboratério vocé

poderia fazer uma avaliagdo que fosse wma avaliagdo da parte

sxperimental. De repente, nsm precisa farer essss relalonos. 1./

[eles n&o servam] hem pra modificar o que eu fiz. (Prof’. Félima)

No entanto, a inconsisténcia da prova enquanto procedimento de
avaliagdo ndo parece ser Uuma unanimidade:

/../ quando eu othei, eu falei: “Ndo pods ser! Elas foram excslantes no

teste... Como & que esses alunos tiraram essa nota na prova?” (Prof.
isadora)

Ao perceber a incompatibilidade entre 0s resultados da prova e do teste,
esta professora ndc deu mostras de pdr em guestdo a gusalidade dos
instrumentos usados ou as interferéncias que poderiam ter ocomido nos
momentos em gque foram aplicados, aceitando a orientagdo para fazer um
ajuste estatistico das notas a fim de corrigir ¢ desvic identificado. Referindo-se
a sugestao recebida, ela diz:

/.7 ole falou: “Qtha, sxiste um métado estatistico com que vocd pode

ajustar a furma, a cada média. /./ Al, me ansinou a fazer o reajuste,

eu fiz. /..J Eu acho que & pracise que nds, professores, aprendamos a

fazer esse ajuste. Tira um pouco desse poder professoral af, que a
gente sabe que existe e gue a genle usa /.../ (Proff. Isadora)
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Sua reflex8o a levou a utilizar procedimentos técnicos e ferramentas
matematicas, por considerd-los mais isentos, menos sujeitos as variagBes

pessoais.

Eim um cutro relate a professora mostra a inteng&o de avaliar os alunos
de forma integral, em lugar de fazer apenas a avaliagdo do contelido
apreendido. Suas reflexdes a este respeite tdm origens variadas. Sabe que as
provas nao séo instrumentos completos e que o aluno néc deve ser avaliado
apenas em fungéc de aspectos cognitivos. Ao mesmo tempo, revela-se ums
pessoa évida por informagSes, que busca conhecer muitas coisas diferentes e
aplica-las a sua vida. Apés ler um livro de educagdo emocicnal julga que
precisa desenvolver uma outra forma de avaliar. Assim, propds-se a realizar
com seus aluncs um modelo inovador de avaliagio que levasse em conta a

totalidade do individuo:

Foi al, que surgiu a idéia de fazer um guestiondric para avaliar

urna porgdo de coisas. /../ considerands outros fatores além... sé do

especifico. /./ eu quera que esse meu aluno se visse como ser

humano, porgue é o ser humano que vai operar aguels méquina, e

esse ser fumano tem alge debaixe, efe tem o emocional por frés.

(Prof®. Isadora)

Foi entgo desenvolvido um trabalho com os alunos que tinha objetivos
formadores - j& que eles estariam diante de uma oportunidade para se
conhecerem methor — além do objetivo inicial de servir para uma avalia¢io
integral do educando. A primeira idéia da professora foi de fazer um “tests de

consciéncia emocional® para avaliar o que tinham de suas emogdes:
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E pra iss0, ey me baseei num pesquisador americano /../ Eu

ussi exatamenie o guestiondrio dolo, e submeli os alunos aguele

questionamento /.../ (Prof’. isadora)

Esta é mais uma evidéncia de que na prética reflexiva podem ser
construidos saberes gque potenciaimente sio tecrias pedagégicas. No entanto,
o0 que estes relatos enfatizam & que a reflexfio solitaria particulariza agdes.
Representa a produgdo de saberes que, ndo sendo debatides e avaliados
pelos pares, contribuem de uma forma limitada para ¢ crescimento conjunto
dos professores, podendo ainda configurar-se como propostas que estejam
afastadas dos objetivos tragados para o curso ou para a dis:;iplina, Caldeira
(1998}, com seu estudo, cbservou que ¢ saber cotidiano adquire objetividade
quando & produto da confrontagdo de saberes produzideos nas experiéncias de
varios professores e quando as certezas subjstivas s3o submetidas & analise

do coletivo.

+ Sobre o contexto do trabalho:

Segundo Caldeira (1998), "a qualidade da pratica docente e, por
consequéncia, do ensino, estd determinada pelas condicdes materiais e
institucionais da escola e, quando se deseja incidir nela, & indispensavel
medificar essas condigdes” (p. 271), por isto, a importancia de observar o que

refletem os professores sobre o seu contexto profissional.
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Os docentes que colaboraram com esta pesquisa mostram-se capazes
de refletir sobre suas condigdes de trabalho, embora demonstrem estar pouco

motivados ou impossibilitados de intervir neste contexto. Eles fazem

observagfies criticas e apontam falhas que podem ser interpretadas como

definigbes de problemas de sua pratica profissional, mas sem manifestarem as

altemativas de solugdo que configuram a reflexdo, da forma come € entendida
na racionalidade pratica. Sua situagio peculiar, de profissionais contratados

por um periodo previamente determinado, certamente tem reflexos nesta

questéio. Eles falam sobre as deficiéncias do acerve da Biblioteca, sobre ©

tfrabalho burocratico que compromete o ensino e sobre a necessidade de

promover a formagao continuada dos docentes:

A escola, como centro de formagdo para o aluno pra area
tecnolgica, estd de megular pra mediana, por conta dessa cardncia de
material didédtico, tanio para o alunc, quanio para o professor. (Prof’.
fsadora)

£/ 58 vood femn camga horana disponivel, pode dar aula alé seis
turmas, se for o case, mas com que qualidade? /.../ Vocé di sua aula
tedrica, mas iudo que envoive agusla aula, vocé tem que fer termpo pra
fazer, que & corigir exewvcicio, cormigir refatoro, comgir tabaifo,
preparar alguma coisa, fazer uma avaliagio /.7 {Prof’. Fétima)

£./ sempre que puder trazer pra dentro da escola a forrnagdo do
profassor, do gqualquer coisa. Que o profassor possa, av menos, ler
horas de contato corn a prépria indastria. /../ Quanto mais o professor
tiver 8 facilidade de transmitiv uma realidade pro aluno, mais ele vai
crescer. O aluno cresce, a sscofa cresce ¢ ele cresce muito, pois val
sé sentir seguro. (Prof. Andng)

Mostram-se atentos e questionam a falta de momentos

institucionalizados para o trabalho em equipe, apontande diferentes aspecios
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da pratica em que percebem falhas ¢ omissfes. Destaca-se, neste contexto, a

forma incisiva com que a professora dirige-se a instituigac escolar.

/../ juntar, porque ndo adianta eu ester agui como professor da cadeira
@ ndo conhecer ¢ professor de Fisica, de Quimica, de Analitica, de
Matemaética, Todos nds femos que sentar no mesmo lugar /../ todo
mundo tem que saber de fudo, pra poder andar bem. (Prof. André)

/. /sy acho que as pessoas estdo frabathando muito individualmente,
dentro da escola. E por majs que se tenle uma convengdo, uma coisa
assim, isso ndo esta funcionando como devera funcionar. N&o tern um
acompanhamento. Na realidade, muitos serres aconiscerm, porgie
vocd chaga no final @ vé que aguela pessoa ndo fof orentada como
deveria ter sido. Vocd acaba cofocando a responsabilidade toda na

refagdio professor- aluno, enquanto a responsabilidade do ensing ndo
estd 58 na rsfacio professor-aluno, estd em toda instituicdo. (Prof.

Fatima)
Em contrapartida, hd um outro depoimento em que a auséncia de uma

autoridade scbre o trabalho do professor & interpretada como uma aberiura
para sua atividade autbnoma:
Mas a escola me permite methorar, até. Eu posso ser muilo
aberta, a escola me pemnite /.. / (Proff. Graga)

Interessante e perceber que compreendem a sua situagdo funcional
como um problema que tem reflexos no projeto pedagégico:
Entdo, quando o professor contratado chega na escola e sie

comega a fazer um irabaltio, em dois anos, quando o trabalho comeaga
a florescer, ele vai embora. (Prof. Andrd)

4./ au acho a pior coisa que se faz dentro de uma escola é o professor
contratado /.../ a pessea fica 56 por dois anos... ela ndo vai construir
afguma coisa mefhor para depois deixar, isso & diffcil. {Prof. Bruno)
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Até pensei algurnas vezes em mudar... fazer uma coisa, fazer
outra... Nesse contexto, um contrato do dois anos... ndc adianta nada
huscar alguma coisa, pra ir embora. (Proff, Fatima)

Segundo Kemmis (1998), a reflexfio, sendc um processc consciente
capaz de orientar a agfo é, entdo, um processo social, em que as idéias que
dao forma e conteddo a agdo "vém de um mundo socialmente construido de
significadcs e sentidos” ( p. 100}, & & tamb&m um processo politico, uma vez
que estd a servigo de interesses humanos e sociais. Assim, ac buscar, na
andlise e na interpretagdo das falas desses profissionais as contribuicbes da
pratica profissional cotidiana para a formagéo do professor, tento ndo s
compreender 0s processos pelos quais se da essa formagdo como identificar a
natureza dos saberes construidos através da experidncia e encontrar  pistas
que indiqguem que esses saberes podem levar & conquista da autonomia e a
melhoria da qualificagdo profissional necessarias a profissionalizagdo da

profissdo docente.
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CONCLUSAO

DE PALAVRA EM PALAVRA ...

Com a imaginagdo é que se excita
8, faffando efa, tudo fafta ...
{Mario Quintana)

Ao exporam as dificuldades qus enfrentam em sua adap;tat;éo as novas
responsabilidades e relatarem as estratégias que utilizam para & superagao
dos obstaculos que encontram no cotidianc profissional, os professores
pesquisados forneceram diversos elementos Uteis 4 compreensdo das

contribuigSes da pratica cotidiana para a formagéo profissional do professor.

As representacdes dos professores pesquisados sobre a stividade
docente mostram que, por ndo terem sido informados sobre como  wm bom
professor deve ser, estes docentes formaram sua identicade profissional a
partir da observagéo de como um bom professor &, Suas vivéncias anteriores,
especialmente como alunos, aliadas as experiéncias junto a outros professcres
no novo meic profissional forneceram os modelos necessarios a ests
construgdo, Assim, para eles, o bom professor & aquele que sabe transmitir o
contetdo do ensino a seus alunos, sendo atencioso e interessadc nas suas

aprendizagens.
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A partir do modelo formado & possivel inferir que o problema mais

significativo que enfrentam em sua atividade profissional @ saber como enginar,

Pelo que dizem, sus preacupagéo é, antes de tudo, didatica.

Esta preccupagao apresenta duas infiuéncias principais. A primeira ests
relacionada com a cultura institucional e as praticas curriclares. A segunda,

com o interesse na pessoa do aluno.

No CEFET Quimica a cultura institucional & mareada pela qualidade dos
profissionais que forma - técnicos que tém boa aueita;éo. ne mercado de
trabalho. O empenho dos professores investigados leva a crer que, ao inserir-
8€ nesse ambiente, tenham se assumido como parte de um corpo docente
cuias agdes sdo orientadas pelos objetivos préximos e bem definidos da
formacée profissional. E a preparacio do técnico que motiva estes prafessores
a buscarem, com grande interesse, tornarem-se competentes para administrar

as situacdes de aula.

Por outro lado, os professores pesquisados mostram-se muito
interessados nos alunos — jovens adolescentes que estdo sendo praparados
para assumirem fungdes de muita responsabilidade como profissionais. Esta
PEreCE ser a razéo que os leva a deslocarem 0 foco de sus acho: da
Preocupacao em saber como ensinar para o empenhc em fazer o afuno

aprender.
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A fim de formarem os saberes que s&0 usados na promogao da

aprendizagem dos alunos, estes docentes recorrem &s experiéncias
acumuladas em suas vidas, as contribuigdes que encontram nas relagdes

sociais realizadas no trabalho e a reflexdo sobre a prépria pratica.

A interpretacio de suas falas leva a acreditar que diante de suas turmas,

esses professores, que ndo passaram pela formagéo inicial para o magistério,
encontram-se imersos em situacgbes-problema que se apresentam como

oportunidades concretas de formagho. For ndo possuirem o apoio da tecria

pedagogica, os professores investigados elaboram, a fim de sclucionar esses

dilemas da pratica, propostas de solugdo que se configuram como saberss

profisgionais.

Os saberes identificados sfo os requeridos pela prética cotidiana —
saberes praticos -, mas identficou-se também a formagdc de saberes
pedagogicos, o que se mostra coerente com as suas preocupagdes, relativas &
aprendizagem dos alunos. A desenvoltura com que refletern sobre sua pratica

e a capacidade demonstrada para construirem saberes compiexcs g partir

desta reflexao pode ter sido favorecida, em alguns dos entrevistados, por sua

experiéncia como pesquisadores.

Esses profissionais sdc pessoas que tém histdrias de vida, objetivos e

vaiores diferentes, de modo que os saberes pedagdgicos formados foram de

diferentes naturezas. Enquanto alguns professcres mostraram-se indlinados a
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agir de acordo com as modemas teorias de construgdo do conhecimento,
fazendo uso de pedagogias voltadas para o atendimento as diferengas,
praticando um ensino ative e tendo o aluno come sujelto da aprendizagem,
outros voltaram-se para o desenvolvimento de técnicas capazes de ajuda-los a
tornar a crientagac da aprendizagem mais eficaz e homogénea, tendo ¢ aluno
como objeto do ensing, O fato de ndo conhecerem teorias pedagbgicas e a
auséncia de espagos para a reflexfo coletiva permitiu a formagio de saberes
contraditdrios que nao foram ajustados e validados nos debales enfre os
professores (Zeichner, 1998), nem confrontados com a ifecona {Perrenoud,
1993), confribuinde de maneira limitada para o desenvclvimentio profissional

dos docentes.

Tais consideragdes indicam a necessidade de que as escolas
proporcionsm espacgos formais para a reflexfic coletiva sobre os saberes
formados na pratica docente assim como scobre as teorias pedaglgicas gue
lhes sac pertinentes. Também reforgam que os cursos de formagdo de
professores devam incluir variados tipos de préticas e de observagBes nos
periodos iniciais da formacg@o, a fim de que os futuros professores possam,
como 0s professores pesquisados, tirar proveito dos problemas da pratica para

a sua formagao profissional.

Embora mostrem-se capazes de definir os objetivos especificos de seu

ensinc e de providenciar 05 meios necessérios para atingi-los, a autonomia dos
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docentes parece comprometida, na medida em que ndo deram sinais de que

questionem os objetivas mais gerais de seu trabalho.

A preocupagéo dos professores pesquisados com a formacéo de

tecnicos que sejam bem-sucedides no mercado de trabatho parece ge
sobrepor @ preccupagao com a formagéo de trabalhadores, na condigio de
cidaddos com participa¢do ativa na sociedade. Suas reflexdes enfatizaram
aspectos voltados para 0 ensing e para o individuo — aluno -, ndo havendo
indicacOes de que estejam preccupades com as relagbes mais amplas da
educacap com a sociedads atual, nem de que tenham conhecimento do

conteldo ideoldgico do curriculo e da natureza politica da pratica educativa,

Estas reflexdes me levam supor que a auséncia de espagos
institucionalizados para a reflexdo coletiva reduz as possibilidades de
prefissionalizago da atividade docente. Por esta razdo, proponho dois
caminhos possiveis para tornar mais esciarecedora a questdo que levantsi:

+ Como 0s cursos de formagio de professores estio tratando a prética
profissional em seus curriculos?
= Os momentos estruturados nas escolas, para o trabalho dos docentes, em

equipe, representam oportunidades de desanvolvimento profissional?

Este trabalho tera sido vélido se mostrar-se Util para sensibilizar os
administradores e os responsaveis pelo deservolvimento dos curriculos para

estas gquestdes.
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Identificagdo do Entrevistado

. Nome:

Anexo 1

. Disciplina(s) que leciona:

a) para o{s} modulo(s) técnicofs):

) para o ensino médio:

. Ha quanto tempo trabalha no ensino profissionalizante?

Caso a resposta tenha sido positiva;

+ Em que Escola?

anos
. Tem formacic como Técnico de Nivel Medic? (  )sim ( Indo
» Tem experiéncia em trabalhar como Técnico? (  }sim { ndo

Caso a resposta tenha sido positiva:

+ Quanto tempo? anos

. Qual a sua formagdo, a nivel de graduagac?

. Paossuia experiéncia come  professor (a) antes de
CEFETQuimica?

{ Jsim { nao

Caso a resposta tenha sido positiva:

Quanto tempo? anas

ingressar no
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7. Fez algum curso que visasse sua atualizagdo profissional ou
especializagio, apds a graduacéo e antes de ingressar no CEFETQuimica?
(responda da mesma maneira, s estava cursando, 3 época em gue ingressou)

{ Jsim (  Indo

Caso a resposta tenha sido positiva, qual?

9. Realizou algum curso que julgou que poderia significar a melhoria de sua
qualificagdo prefissional, apds ter ingressado no CEFETQuimica?

{ J)sim { Jnao

Caso aresposta tenha sido positiva, cite o(s) cursa(s) realizado(s);

Area de
astudo

Duracgao

Nome do curso {meses}

Instituigéo

6. Possui experiéncia na indlstria ou em 6rgdos de pesquisa?
( )sim { Jndo

Caso a resposta tenha sido positiva, especifique.
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ABSTRACT

The interest of this research was to disclose the contributions of the daily
professional practice for the teacher formation. Taking into consideration that
teachers are practical professionals, who under the pressure of multiple and
simultaneous demands of the school life construct knowlsdgs and develop skills
based on concrete pedagogical necessities. The objectives of the research
ware; the understanding of the mechanisms used by the teachers in the solution
of teaching practice probiems; the identification of the knowledge's nature
consiructed in the prefessional praxis; and the verification of the school context
contributions for the teacher formation.

Considering the objectives mentioned, it was selecied for the
investigation teachers from technical education who did not have the initial
formation for teaching and their participation in special programs of pedagogical
farmation were not requeasted. So, without the specific professicnal knowledge,
they may need to search other references for their formation.

The theory used in this research was based in the following. the
contribution of Donald Schén (1983, 1582 2000) about reflection as
epistemology of practice; the collaborations of Kenneth Zeichner (1993,1998,
1998) and Philippe Perrenoud (1993, 2000) about the reflective teacher; the
contributions of Ana Maria Salgueiro Caldeira (1998); Tardif, Lessard and
Lahaye (1991) and Tardif and Raymond (2000) that deal with the practical
knowledge as knowiedge constructed or not in the reflection, during the teacher
personal and professicnal lifs; and the contributions of Thomas Popkewitz
(1992) and David Labaree (1898} about the “professionalization” of the
education.

The qualitative methodology was utilized in this research through
participatory observation and semi-structured interviews, besides the
questionnaires used in order to characterize the subjects involved.

The discourse analysis allowed some inferences: the teaching practice
problems were constituted in a concrete opportunity of formation, with the
construction of professional knowledge; the previous experiences, the social
relations realized in the work and the reflection abcut their own practice were
the resources empioyed in the construction of this knowledge; the knowladge
constructed in the teachers’ professional practice without initial formation for
teaching were requested by the daily practice, inchuding the pedagogical
knowledge; the institutional culture and the curricular practice exerted influence
on the constructed pedagogical knowledge; the absence of the pedagogical
theory such as discussion sessions contributed for the construction of
contradictory knowledge that did not become object of collective reflection; the
reflections of the inquired teachers emphasized aspects concerning teaching
and the student, so there were no indications that they were worried about the
widest educational relstions and the society.
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