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Resumo: O presente texto tem como objeto o saber docente, com o objetivo central de desvelar, por
meio de interpretacGes inferenciais, o saber do professor da Educacio Infantill diante da pratica
pedagbgica. A investigagio envolveu quatro (4) professoras da Educacio Infantil, utilizou as observacoes
e as entrevistas para a coleta dos dados e contou com a Anilise de Conteudo (BARDIN, 2011) para o
tratamento das informag¢bes empiricas. Os fundamentos utilizados na pesquisa envolvem estudos de
Tardif (2002), Gauthier et al. (2006) e Gimeno Sactistan (1999). Os resultados mostram que os saberes
docentes originam tanto dos cursos de formacio de professores quanto de suas experiéncias pessoais e
profissionais. Os momentos citados fornecem elementos que constituem fontes de aprendizagem dos
saberes que, por sua vez, passam por processos de desenvolvimento e sio mobilizados na pratica
pedagbgica de modo a influenciar e receber interferéncias dessa pratica.
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Abstract: This paper deals with teacher knowledge, with the aim of unveiling, through inferential
interpretations, the teacher knowledge of the eatly childhood teacher when facing pedagogical practice.
The investigation involved four early childhood education teachers, employed observations and interviews
as data collection and relied on content analysis (BARDIN, 2011) to treat the empirical information. The
foundations used in the research involve studies of Tardif (2002), Gauthier et al. (2006) and Gimeno
Sacristan (1999). The results show that teacher knowledge originates both from teacher education courses
and their personal and professional experiences. The aforementioned moments provide elements that
constitute knowledge learning sources that, in turn, go through development processes and are mobilized
during teaching practice so as to influence their practice and receive interference from it.
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Resumen: El presente texto trata del saber docente, con el objetivo central de revelar, a través de
interpretaciones inferenciales, la naturaleza del saber docente del maestro de Educaciéon Infantil ante la
practica pedagdgica. En la investigacién participaron cuatro maestras de Educacién Infantil, se utilizaron
las observaciones y entrevistas para la recogida de datos y se conté con el Anilisis de Contenido
(BARDIN, 2011) para el tratamiento de las informaciones empiricas. Los fundamentos utilizados en la
investigacion incluyen estudios de Tardif (2002), Gauthier et al. (2006) y Gimeno Sacristan (1999). Los
resultados muestran que los saberes docentes se originan tanto de los cursos de formacion de maestros,
como de sus experiencias personales y profesionales. Los momentos citados proporcionan elementos que
constituyen fuentes de aprendizaje de conocimientos que, a su vez, pasan por procesos de desarrollo y son
movilizados en la practica pedagdgica con el fin de influir y recibir interferencias de esta practica.

Palabras clave: Saberes docentes. Formacion de maestros. Practica pedagogica.

A pratica pedagdgica e 0 processo de constituicdo dos saberes docentes na Educacéo
Infantil

A pratica exerce influéncia na constituicao dos saberes docentes desde a formagao inicial
dos professores quando eles tém acesso as escolas por meio dos estagios. De acordo com Vaillant
e Marcelo (2012, p. 75): “As praticas de ensino seguem sendo o elemento mais valorizado, tanto
pelos docentes em formagao como em exercicio, com relagao aos diferentes componentes do
curriculo formativo”. Depois de formados, a pratica responsabilizar-se-4 por demonstrar aos
sujeitos as necessidades de aprimoramento constante para o exercicio da docéncia.

A proposta do presente trabalho investigativo levou em consideragao o fato de que a
pratica pedagodgica caracteriza uma fonte inesgotavel de saberes, no entanto: “Os saberes da agao
pedagdgica legitimados pelas pesquisas sao atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no
reservatério de saberes do professor, e também, paradoxalmente, o mais necessario a
profissionalizagdo do ensino” (GAUTHIER et al, 2006, p. 34). Ao discorrer sobre as
consequéncias da falta de um saber da agdo pedagodgica valido, Gauthier et al. (2006) consideram
que uma profissio nao se caracteriza na auséncia da competéncia com a demarcagao de
conhecimentos proprios e validados pelo grupo.

Nesse sentido, ha a necessidade de os saberes serem formalizados a medida que
legitimados pela pesquisa e pela pratica dos professores. Com isso, a relagdo teoria e pratica
ficaria melhor situada, porque haveria um dialogo mais significativo entre universidade e escola,
ou seja, entre as bases teoricas e as praticas. A fim de ilustrar essa condi¢ao, Gauthier et al. (20006,
p. 35) delineiam o seguinte panorama: “|...] a formagcao inicial, recebida na Universidade, refletiria
melhor a pratica no meio escolar, e o saber do préprio professor, difundido no seio da
Universidade, acharia af um reconhecimento de sua pertinéncia”. Percebemos que, ao estabelecer
saberes formalizados, a profissao adquire reconhecimento social, mas, de acordo com os autores,
tal condi¢ao nao ocorre de modo automatico e imediato, pois necessita do reconhecimento pelos
pares e pela sociedade.

Ao referirmo-nos a pratica pedagdgica, acreditamos ser importante salientar que a
presente pesquisa buscou a analise das situa¢oes do trabalho docente. Defendemos a importancia
de considerar o estudo da pratica pedagdgica diante da questao dos saberes docentes pelo carater
de imprevisibilidade que a docéncia possui e, a0 mesmo tempo, demonstra uma estrutura com
elementos estaveis. As situa¢Oes distintas presentes na atividade do dia-a-dia em sala de aula
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demandam opgoes dos professores e a ciéncia de que a condigdo heterogénea dos alunos podera
proporcionar o éxito ou o fracasso das propostas, dependendo das agdes docentes também. As
contradi¢oes, da forma como descrevem Gauthier et al. (2006), fazem parte do cotidiano
docente, ou seja, as incertezas compoem esse quadro.

A pratica é conceituada por Gimeno Sacristan (1999, p. 73) como a cultura acumulada
sobre as a¢oes. Desse modo, ¢ ao mesmo tempo fonte das acdes e nutre-se delas: “A pratica ¢ a
cristalizacao coletiva da experiéncia historica das agoes, ¢ o resultado da consolidagao de padroes
de acdo sedimentados em tradi¢oes e formas visiveis de desenvolver a atividade”. Assim, a pratica
proporciona as agdes e também recebe interferéncias destas, sendo a pratica institucionalizada
com o habitus.

A partir da definicio de pratica de modo geral, amparamo-nos em Gimeno Sacristan
(1999) para definir a pratica educativa como algo mais que a expressiao do oficio dos professores,
como uma cultura compartilhada pelos profissionais da educagio. De acordo com o autor
mencionado, a génese da pratica educativa esta em outras praticas capazes de interagir com o
sistema escolar, mantendo relagao com os demais ambitos da sociedade, por exemplo, o politico
e o economico. Gimeno Sacristan (1999) ainda apresenta o conceito de pratica pedagdgica como
aquela que acontece nas salas de aula e nao pode ser tomada de modo isolado ou em uma
perspectiva de pratica cultural autonoma.

Quando nos propomos analisar a pratica pedagdgica, ¢ indispensavel atentarmos para as
situagdes que a compodem, as quais poderdo envolver-se em uma rotina massificante proveniente
da cotidianidade. Por tal motivo, as situagdes podem passar despercebidas devido a auséncia de
sentido explicito. Por isso, a reflexao e a contestagdo sao cruciais para vencermos o julgamento
rotineiro ausente de sentido, assim como para a percep¢ao de que o real, referente ao dia-a-dia,
nao pode ser imperceptivel.

A preocupacao com os detalhes diante de cada situagao especifica e em relacio com o
todo ¢ importante na analise da pratica pedagogica, pois esta pode até fazer parte da
cotidianidade. Contudo, o discurso presente no espaco do cotidiano nio ¢é simplesmente
inofensivo ou inocente, porque tem ideologias implicitas (HELLER, 1985). Cientes de que a
pratica do professor ¢ um dos eixos centrais para a compreensao da constituicao dos saberes
docentes, necessitamos considera-la durante todo o processo de formagao.

Com a atribuicao de sentido a pratica da profissao, o trabalho docente ganha uma
perspectiva ampla e, por isso, podemos visualizar a influéncia da instituicio escolar na
constituicao dos saberes. Logo, a escola interfere nos saberes do professor, mas ele préprio
elabora-os, porque ele nao os adquire pelo processo de transmissao. Assim, explicitamos que
nosso posicionamento nao envolve a atitude pragmatica em busca da transmissao de modelos
prévios de como deve ser um bom professor, mas o estudo de elementos que interferem na
natureza do saber docente. Assim sendo, consideramos que o conjunto de experiéncias do
professor na qualidade de aluno e suas atitudes cotidianas repercutirio na forma como ele
constituira seus saberes. Toda a caminhada referente a formagao profissional e aos principios
organizacionais da prépria escola também terdo consequéncias nas agoes do professor. Assim,
ressignificamos constantemente nossos saberes, mesmo porque hia um paradoxo quanto aos
professores hoje: “[...] sdo estrangeiros em um ambiente bastante familiar, pois no ambiente
escolar estiveram até entdo somente como alunos e nao como professores” (SILVA, 2009, p. 41).
Conhecemos o ambiente da escola e, concomitantemente, o desconhecemos, em razao de que a
responsabilidade pelo ensino advém da condi¢ao em que nos tornamos professores, nio da
situacao estudantil.
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Quando o professor analisa a propria pratica faz com que ele visualize o seu trabalho em
uma dimensio mais ampla e reflexiva. A reflexdo critica pautada no conhecimento cientifico
possibilita a emancipagao do professor perante as atividades desenvolvidas e a mecanizagao cede
espago para a razao, a consciéncia das condi¢des da docéncia e a capacidade de transformagoes.
Ao valorizar a pratica pedagdgica, o processo de analise deixa de pertencer somente ao ambito
das ideias e passa para a situagdo concreta. Assim, Tardif (2002) afirma:

Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do
qual os professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a profissio, eliminando o
que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relacdes com a realidade vivida e
conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. (TARDIF, 2002, p.
53).

O processo de aprendizagem da docéncia traz o papel da pratica na constituigdo dos
saberes e fica-nos explicita a necessidade para o professor de repensar as agoes ¢ atribuir juizos de
valor ao aprendizado proveniente da formacao e das situagoes cotidianas. Para Gimeno Sacristan
(1999, p. 74): “A pratica é fonte da agdo, e os caminhos gerados por esta, dentro daquela, podem
enriquecé-la e redireciona-la, condicionando o seu desenvolvimento histérico”. A partir disso,
percebemos que a pratica carrega uma histéria, e o autor a concebe como cultura objetiva
acumulada, no entanto, ativa e nio inerte.

Da mesma forma, Gimeno Sacristain (1999) salienta os reflexos da cultura geral na
subcultura, relativa as praticas educativas, porque o agente pedagdgico, ou seja, o professor
constitui-se dentro de ambas as culturas. Nessa condigdao, a pratica docente advém da pratica
pedagdgica e esta, por sua vez, tem maior especificidade que a pratica educativa, mas as trés
recebem e agregam elementos a cultura geral. A relagao entre os componentes da acdo pessoal
(saber-fazer, conhecimento pessoal e motivos pessoais) com a cultura expressa na pratica
pedagdgica é continua.

A pratica dos professores, portanto, abrange conjuntos de saberes e ela nio os produz
por completos, pois a cultura geral e a subcultura estio em constante relagdo, e a pratica docente
também possui caracteristicas ja institucionalizadas. Nesse sentido, muitas vezes os professores
mantém o papel de transmissores e nao de produtores dos direcionamentos de seu trabalho;
entretanto, deveriam participar da constituicao dos saberes especificos da docéncia de modo mais
intenso, a ponto de garantir a originalidade deles e contribuir para o processo de
profissionalizagao. A funcao docente, mesmo definindo-se com a relagdo entre os saberes, parece
incapaz de determinar um saber que seria produzido e controlado pelos professores. A relacao
dos professores com os saberes ¢ de exterioridade, porque eles nio produzem um saber para
impor como instancia de legitima¢ao social de sua fun¢do e como espago de verdade de sua
pratica com a objetivacao das experiéncias (TARDIF, 2002).

A pratica da profissdo possibilita a0 professor objetivar os saberes da experiéncia. A partir
do contato real com o espago da aula, Silva (2009) destaca a transformacao das incertezas, das
angustias e das duvidas do professor ao transmitir conteidos, regras e valores em algo natural e
carregado de caracteristicas do profissional. F por meio da pratica da profissio que o professor
participa das situag¢Oes inéditas relacionadas ao exercicio de sua profissio. Com o processo de
reflexdo critica, o professor consegue atribuir sentido ao curso de formagao inicial, continuada e
em servigo e ainda a sua vivéncia profissional no cotidiano da sala de aula. Conforme Silva (2009)
traz-nos, a reflexao critica oportuniza a analise de situagdes singulares a partir de teorias
abrangentes.

Da mesma forma, Therrien e Loiola (2001) demonstram que o eixo fundante da

formagdo dos professores é o saber advindo da compreensiao sobre a praxis e assim relativo ao
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saber da experiéncia. Os autores citados analisam a natureza do saber professoral a partir da
logica socioepistemoldgica, na perspectiva da agdo comunicativa, com destaque para aspectos da
experiéncia social e considerando a perspectiva reflexiva dos sujeitos, além da necessidade de o
professor ser visto como pesquisador de sua pratica. A atuagao docente é colocada como um
elemento que possui grande significado para compreendermos o processo de saber-ensinar.

As questdes sobre a constitui¢do do saber docente, apontadas por Therrien e Loiola
(2001), requerem estudos a respeito da pratica. Afirmamos tal condigdo quando os autores
aludidos defendem que:

[...] a tradigdo generalista da formagdo pedagdgica incentivou uma pratica de pesquisa e
formagao cientifica muito ampla e dispersa, deixando de lado os olhares mais precisos e
pontuais sobre os saberes (conhecimentos, habitos, competéncias) efetivamente
presentes no chio da sala de aula e nas intervencdes educacionais desenvolvidas em
outros espacos. (THERRIEN; LOIOLA, 2001, p. 147).

Nessa direcao, Therrien e Loiola (2001) propdem a necessidade de analises em relagio a
formacdo dos professores e a constituicio dos saberes a partir de estudos dirigidos ao trabalho
docente, situado em contextos reais da pratica. Os autores destacam também a importancia de
abordagens teérico-metodoldgicas preocupadas com a identificagio e a compreensao das
especificidades dos sujeitos de tal pratica.

Sobre o professor aprender ao longo do contexto real da pratica e por meio da
experiéncia, Gauthier et al. (2000, p. 32) afirmam: “De fato, aprender através de suas proprias
experiéncias significa viver um momento particular, momento esse diferente de tudo o que se
encontra habitualmente, sendo registrado como tal em nosso repertério de saberes”. Aprender ao
longo das experiéncias, com a associagao entre os conceitos das ciéncias da educagiao e o que o
professor vivéncia em sala de aula tem grande significado no repertério de conhecimentos
especificos ao ensino, ou seja, na constitui¢cao do saber professoral.

A relacdo entre a formacdo docente na perspectiva do desenvolvimento profissional e o
processo de constituicdo do saber professoral

A terminologia “formac¢ao”, segundo nosso entendimento, supde prazos. Aqui nao nos
referimos apenas aos prazos curtos e resultados imediatistas, porque o profissional percorre uma
carreira ao exercer a docéncia e as transformag¢les em suas posturas também acontecem.
Compreendemos, portanto, o processo de formacio docente como continuo e amparamo-nos na
definicio de desenvolvimento profissional de acordo com Vaillant e Marcelo (2012). O
desenvolvimento profissional docente tem o sentido de atitude permanentemente questionadora
em busca da melhoria escolar, de continuidade, de evolugdo a fim da superacdo a justaposi¢ao
entre formacao inicial e aperfeicoamento dos professores (VAILLANT; MARCELO, 2012).

As oportunidades de aprendizagem sao o centro do desenvolvimento profissional
docente, a partir das intera¢oes sociais e dos momentos da carreira que se encontra o professor:
“O contexto espacial no qual se desenvolve a atividade docente influi, mas ha uma dimensao
temporal ou biografica que também exerce sua influéncia na atitude que se adota ante o
desenvolvimento profissional” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 170). Compreendemos que
as condi¢oes de trabalho, no caso o ambiente em que acontecem as ac¢oes do professor,
compondo o contexto espacial, e a fase da carreira vivenciada por eles, ao delinear a dimensao
temporal, interferem no desenvolvimento profissional docente.
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O desenvolvimento profissional docente, problematizado na obra de Vaillant e Marcelo
(2012), surge como uma proposta para repensarmos a formagdo dos profissionais atuantes na
escola. De acordo com os autores,

[..] o desenvolvimento profissional docente tem a ver com a aprendizagem; remete a0
trabalho; trata de um trajeto; inclui oportunidades ilimitadas para melhorar a pratica;
relaciona-se com a formagao dos docentes; e opera sobre as pessoas, nao sobre os
programas. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 169).

Fica-nos perceptivel a preocupacio central do desenvolvimento profissional com o
docente e nao com os programas dedicados a ele. Dessa forma, os referidos autores expéem a
relevancia do contexto espacial e temporal para a aprendizagem dos professores, pois as
condi¢des de trabalho podem ou ndo auxiliar no desenvolvimento profissional. Além desse
contexto, ha o aspecto do momento da carreira em que o docente se encontra e seus centros de
interesse, compondo a dimensao temporal ou biografica aludida.

A formagao inicial do professor compde parte do desenvolvimento profissional. Vaillant
e Marcelo (2012) identificam o periodo inicial de formagao do professor como primeiro ponto de
acesso ao desenvolvimento profissional continuo. Um programa, preocupado com a formagao
profissional ampla, oportuniza caminhos para a pesquisa e mostra que, para aprender a ensinar,
nao ha uma receita ou um momento de finalizagao na formagao para o exercicio da pratica em
sala. Nessa perspectiva, aprender a ensinar depende nao apenas da formacgido inicial ou
continuada de modo dissociado, mas da formacdo dos professores a partir da concepgiao de
desenvolvimento profissional docente.

Ao tratarmos de desenvolvimento profissional, certamente a formagdo inicial dos
professores é uma das pegas chaves desse processo. Com alicerces consistentes, o professor
percebe a necessidade da construgdao continua de conhecimentos profissionais. Ao trazerem suas
consideragbes sobre a formagio inicial, Vaillant e Marcelo (2012) defendem o momento de
inserciao profissional como extremamente pertinente para os futuros professores. Segundo as
constatacoes dos autores mencionados, ha variacbes de um pais para outro no periodo de
insercao: “Nao ¢ um salto no vazio entre a formacao inicial e a formacio continua, mas sim tem
um carater distintivo e determinante para conseguir um desenvolvimento profissional coerente e
evolutivo” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 125). A inser¢ao é uma proposta para compor o
projeto maior voltado ao desenvolvimento profissional dos docentes.

A articulacdo entre as situagoes de formagao com as praticas de sala de aula é essencial
para propostas eficazes de desenvolvimento profissional. Vaillant e Marcelo (2012) corroboram a
sintese anterior no seguinte sentido:

Diferentemente das praticas tradicionais de formacio, que nio relacionam as situacoes
de formacdo com as praticas de sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o
desenvolvimento profissional sio aquelas que estdo baseadas na escola e que se
inscrevem dentro das atividades cotidianas dos professores. (VAILLANT; MARCELO,
2012, p. 196).

O elo entre formacao e pratica em sala de aula possibilita a ressignificacdo pelo professor
de seus saberes. Elencamos a denominagdo desenvolvimento profissional para trabalharmos ao
longo deste texto pelo motivo de que a concep¢ao em questao considera o movimento constante
de ir e vir na constituicao dos saberes docentes. Segundo Névoa (1992, p. 27): “A formaciao pode
estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de uma autonomia
contextualizada da profissao docente”. Os processos de formagio capazes de instigar os
professores a reflexao demonstram preocupagao com a preparacdo de sujeitos protagonistas,
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responsaveis pelo seu proprio desenvolvimento profissional e para a constituicio dos saberes
docentes.

Sobre a formagdo docente e a mobilizagao de saberes, Gauthier et al. (2000) ressaltam que
o conhecimento especifico’ de ensinar, adquirido nos processos formativos e em constante
relagdo tedrico pratica, diferencia o professor dos demais profissionais. Ao defenderem essa
proposicdo, os autores evidenciam que:

De fato, na auséncia de um saber da agdo pedagdgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuaria recorrendo a experiéncia, a tradigdo, ao bom
senso, em suma, continuard usando saberes que niao somente podem comportar
limitacGes importantes, mas também ndo o distinguem em nada, ou em quase nada, do
cidadio comum. (GAUTHIER et al., 20006, p. 34).

A importancia da formag¢ao docente como uma das formas de legitimagao dos saberes do
professor fica evidente e com tal processo é possivel a aceitacdo, por parte da populagio como
um todo, de saberes e de praticas constituidas pela categoria, sendo uma condi¢do para o
processo de profissionalizagio. Gauthier et al. (2006, p. 34) colocam que, “[..] para
profissionalizar o ensino é essencial identificar saberes da acdo pedagdgica validos e levar os
outros atores sociais a aceitar a pertinéncia desses saberes”. Ao longo das consideragoes, os
autores ainda demonstram a importancia da relagdo entre as pesquisas sobre a pratica docente
com os cursos de formagao inicial como forma de reconhecer o valor do saber originado na agao
pedagdgica.

O vinculo entre a formacdo e a realidade das escolas ¢ um dos itens centrais para
repensarmos a situagdo da educacdo. O fracasso nas praticas de sala de aula, as desisténcias e as
frustragdes com a carreira docente provém, muitas vezes, da inexperiéncia dos professores
recém-formados por meio de programas despreocupados com a relacio entre o aporte tedrico
trabalhado com os académicos e o espago escolar carregado de anseios. Para Novoa (1992), a
formagao do professor permeia-se pelo trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e pela
(re)construcido permanente de uma identidade pessoal; logo, a simples acumulagiao de cursos,
conhecimentos ou técnicas nao determina a formag¢ao em sua amplitude.

Sobre a dimensao ampla da formagao de professores e as lacunas que encontramos ao
longo dos processos formativos, Vaillant e Marcelo (2012) salientam questoes referentes a
paradoxos na relagao entre formacio de professores e pratica em sala. De acordo com os autores
mencionados, para o exercicio profissional contribuir na constitui¢ao dos saberes, o proprio
profissional ¢ o responsavel por construir a ponte entre as bases tedricas e o cotidiano da sua sala
de aula, porém as praticas profissionais apresentam limitagdes.

Vaillant e Marcelo (2012) analisam como primeira lacuna presente na formagao docente a
familiaridade precoce com a pratica, a partir da qual os futuros profissionais ja observaram
indmeras situagoes da atuagdo docente quando eram alunos e podem até julgar como
desnecessaria uma formacao académica complementar. As crencas arraigadas dificultam uma agao
embasada em principios comprovados e remetem a uma agao alicer¢ada no empirismo.

Outra lacuna pertencente a relacio entre formacdo e atuagao, descrita nos estudos de
Vaillant e Marcelo (2012), refere-se a dissociacio entre a instituicio de formacdo e os
conhecimentos profissionais. Os autores utilizam a denominacao para a seguinte lacuna como a

3 Quanto a especificidade da docéncia, Gauthier et al. (2006, p. 77) afirmam: “Em situagdes que exigem a sua a¢io, o
profissional utiliza um saber especifico que o distingue das outras ocupagdes. Por esse motivo, a identificagdo e a
validacdo de um repertério de conhecimentos especificos ao ensino contribuiria, com certeza, para definir o status
profissional dos professores”.
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dos dois mundos e discorrem sobre o fato de que ha a possibilidade de os estudantes para a
docéncia identificarem-se fortemente com a realidade das escolas, ocasionando a repulsio aos
conhecimentos que fundamentam a pratica.

Como terceira limitagdo que pode estar presente na relagao teoérico pratica entre cursos de
formacdo e exercicio profissional, Vaillant e Marcelo (2012) analisam as divergéncias entre os
propositos da instituicdo de formagdo e das escolas. Assim, o periodo de estagio, se bem
fundamentado, proporciona a vivéncia pura das atividades da escola e ndo um simples momento
de exercitar. Muitas vezes, nao presenciamos a realidade pura das escolas pelos estagios devido a
incompreensao sobre a pertinéncia do momento para o futuro professor, a ponto de a instituigao
escolar demonstrar praticas artificiais.

Uma grande vantagem dos processos formativos que se preocupam com os alicerces
teéricos e também com a pratica docente é a de que, além de mobilizar o profissional para
atitudes reflexivas, a inser¢io do professor em seu ambiente de trabalho faz com que ele se
depare com novas situagoes. Tais pontos aparecem nas discussoes de Silva (2009), mas, por outro
lado, as lacunas da pratica também compdem sua apreciagdo e, por isso, a superacao destas
depende da compreensio proveniente dos estudos tedricos do profissional.

Nesse sentido, as experiéncias cotidianas e a reflexdo-na-acdo fazem [com] que esse
profissional (o professor) ultrapasse as teorias cientificas disponiveis, valendo-se de sua
experiéncia pessoal, de seus valores e de seus sentimentos para solucionar qualquer
conflito. Essa experiéncia pessoal, bem como os valores e sentimentos, ¢ também
caractetizada pela contemporaneidade histérica: para o bem e para o mal. E preciso
dizer. (SILVA, 2009, p. 30).

A pratica como um componente dos saberes docentes na Educacio Infantil e na
perspectiva do desenvolvimento profissional demanda, ao mesmo tempo, a dimensdo tedrica
associada. Nos casos inspiradores de inserc¢ao a docéncia, a parceria entre escola e universidade
oportuniza tanto o contato do futuro profissional com a pratica da sala de aula, como a relacao
com o conhecimento sistematizado nos ambientes académicos.

Os saberes docentes na perspectiva de Tardif (2002) e Gauthier et al. (2006)

O professor ndo tem mais a fungao de transmissor. Hoje, ele assume a posi¢ao na qual é
o mediador da aprendizagem, portanto necessita de elementos além do dominio dos conteudos.
A preocupagao com os saberes do professor advém da visualizacio do papel desse profissional
na escola como autor. Nessa direcao, identificamos abordagens distintas para trabalhar com a
configuracao dos saberes docentes. Assim, com a inten¢ao de desenvolver a ideia sobre quais sio
as fontes de conhecimento base para a docéncia, apoiamo-nos em Tardif (2002) e Gauthier et al.
(2000). As perspectivas dos autores aludidos convergem em determinados pontos e em outros
apresentam peculiaridades.

Para Tardif (2002), os saberes profissionais dos professores podem ser caracterizados
como temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, carregados de marcas do ser
humano devido a esse ser o objeto do trabalho docente. Os saberes possuem estas dimensoes
porque a sensibilidade e as emog¢bes perpassam o trabalho do professor e, conforme aponta
Tardif (2002), o professor, ao interagir com seus alunos, também conhece seus proprios
sentimentos ao longo do desenvolvimento das aulas.

A partir dessa especificidade da docéncia, Tardif (2002) destaca que a realidade cotidiana
da profissio demanda uma formacgao para os professores além daquela associada ao dominio das
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técnicas. A valorizagdo do ambiente escolar e do papel do professor é fundamental a formagao
docente preocupada com a transformagdao das instituigoes de ensino, por meio de atitudes
criticas. Tardif (2002) busca situar o saber do professor na interface entre o individual e o social,
entre o ator e o sistema. O autor referenciado atribui uma natureza social e, a0 mesmo tempo,
individual ao saber docente; por isso cita os fios condutores da sua concepgao de modo geral.

Dentre os seis fios condutores destacados na analise de Tardif (2002), a relagao do saber
do professor com o proprio trabalho nas escolas e na sala de aula aparece; destarte, o saber
apresenta-se mediado pelo trabalho, a servico deste. Em suas palavras, “[..] embora os
professores utilizem diferentes saberes, essa utilizacio se da em funcao do seu trabalho e das
situagoes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho” (TARDIF, 2002, p. 17). As
situagoes cotidianas mobilizam nossos saberes, proporcionam o pensar e o repensar sobre as
agoes; No entanto, esses processos reflexivos nao acontecem na auséncia do saber especifico da
docéncia.

Frente a pluralidade de saberes presentes nas praticas e nos processos formativos dos
professores, do mesmo modo que Tardif (2002) nos aponta a diversidade como segundo fio
condutor da sua perspectiva, ressaltamos a heterogeneidade do saber docente. O saber-fazer do
professor ¢ diferente, porque envolve a mobilizacio de mdltiplas fontes como as etapas da
formacdo, os conhecimentos prévios ao ingresso na profissio e as experiéncias ao longo do
exercicio da docéncia. Por conseguinte, os saberes podem ser caracterizados como temporais;
condig¢do atrelada tanto a historia escolar ou familiar dos professores como a sua carreira. Aqui
esta o terceiro fio condutor considerado pelo autor em questio.

A experiéncia de trabalho do professor, sendo o quarto fio condutor, apresenta-se como
fundamento do seu saber. O exercicio profissional abrange as experiéncias de trabalho e, pela
reflexividade do professor, a relagao entre o conhecimento apreendido até entdo com o saber-

fazer. A pratica profissional aparece como um produto da mobilizagdo de saberes adaptados e
transformados pelo e para o trabalho (TARDIF, 2002).

A interagdo entre 0s sujeitos, como citamos, ¢ uma das caracteristicas da docéncia. De tal
modo, o préximo fio condutor, segundo a perspectiva de Tardif (2002), refere-se aos saberes
humanos a respeito de seres humanos. A relagio do professor com o seu objeto de trabalho
exerce influéncia nos saberes do profissional em questao. Como percebemos: “A questdio do
saber esta ligada, assim, a dos poderes e regras mobilizados pelos atores sociais na interagao
concreta” (TARDIF, 2002, p. 22). Professores e alunos sao atores, produzem novos saberes, da
mesma forma, ressignificam os sentidos dos saberes presentes até o momento.

A formacao de professores ¢ o sexto fio condutor da andlise e decorrente dos demais fios
citados. O ato de repensar o viés da formacdo envolve a articulagio com os saberes dos
professores e as realidades especificas de seu trabalho cotidiano. Os conhecimentos disciplinares
até agora dominaram a formacgdo docente, no entanto, sem nenhuma conexao com a agao
profissional, somente para serem aplicados na pratica por meio dos estigios ou atividades do
género, com base em uma visao linear. O conhecimento do trabalho dos professores e os saberes
cotidianos permitem a renovagao da concepgao sobre o que seja formar o profissional, sua
identidade e o papel que possui na sociedade (TARDIF, 2002).

A origem social e os modos de integragao dos sujeitos no magistério abrangem o saber
dos professores apontado por Tardif (2002). Dessa forma, a composicao de tal saber envolve
tipologias com procedéncias distintas, dentre estas: os saberes da formacao profissional, os
saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais.
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Da mesma forma, o modo como o professor constitui e mobiliza seus saberes também ¢
objeto dos estudos de Gauthier et al. (2006), e as conclusdes apontam para a existéncia de uma
espécie de reservatorio, por meio do qual o professor ampara-se quando busca respostas
especificas para seu trabalho. O saber entra como elemento importante para a profissionalizagao
docente e pode ser abordado como trago caracteristico maior de uma profissio ou como uma
poderosa arma ideoldgica.

Indiferentemente das situagdes que abordam o saber, este é central em todo o processo
de profissionalizagdo de uma ocupagio (GAUTHIER et al, 20006). Nessa perspectiva, um
repertorio de saberes proprios representa um conjunto de conhecimentos bem demarcado e
desenvolvido pela profissio, a ponto de dar maior status a docéncia ao afasta-la do senso comum,
envolvendo esse reservatério de saberes mencionado por Gauthier et al. (20006): o saber
disciplinar, o saber curricular, o saber das ciéncias da educagio, o saber da tradigao pedagogica, o
saber experiencial e o saber da agdo pedagogica.

Quando o professor apresenta um saber especifico, ele denota certo controle sobre a
docéncia, favorecendo a profissionalizacao, porque demonstra aspectos capazes de distingui-la
das demais ocupagdes, logo: “[..] a identificagio e a validacio de um repertério de
conhecimentos especificos ao ensino contribuiria, com certeza, para definir o status profissional
dos professores” (GAUTHIER et al., 2000, p. 77). Nessa perspectiva, o estabelecimento de um
conjunto de saberes representa uma das etapas a caminho da profissionalizacio docente, e um
repertorio de conhecimentos especificos ao ensino refere-se ao corpus de saberes que necessitara
tanto do reconhecimento cientifico quanto do social.

Para a composi¢ao do saber docente especifico, a pratica pedagdgica é uma fonte para o
processo em questao e que necessita ser validado. No entanto: “Os saberes da agao pedagogica
legitimados pelas pesquisas sao atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatorio
de saberes do professor, e também, paradoxalmente, o mais necessario a profissionalizacio do
ensino” (GAUTHIER et al., 2006, p. 34). Ao discorrer sobre as consequéncias da falta de um
saber da acao pedagogica valido, Gauthier et al. (2006) descrevem a situacdo em que o professor
recorre apenas a experiéncia, a tradicio e ao bom senso, ao passo que uma profiss@ao nao se
caracteriza na auséncia da competéncia com a demarcagao de conhecimentos proprios e
validados pelo grupo. Assim, o que diferencia o professor dos demais profissionais é o
conhecimento especifico de ensinar.

O reconhecimento, por parte da populagio como um todo, de saberes e praticas
constituidas por determinado grupo é uma condi¢do para que o processo de profissionalizagao
seja possivel. Gauthier et al. (2000, p. 34) defendem que: “[...] para profissionalizar o ensino é
essencial identificar saberes da agdao pedagodgica validos e levar os outros atores sociais a aceitar a
pertinéncia desses saberes”. Ao longo das consideragdes, os autores ainda demonstram a
importancia da relagdo entre as pesquisas sobre a pratica docente com os cursos de formagao
inicial como forma de considerar o valor do saber originado na agao pedagogica.

Em relacdo aos saberes profissionais especificos da docéncia, para Gauthier et al. (2000),
0 processo em que o professor os adquire acontece durante a formag¢do ou em seu trabalho.
Esses saberes referem-se, exatamente, as ciéncias da educacdo e serdo os responsaveis por
caracterizar a categoria dos professores, no sentido de ser

[..] um saber profissional especifico que ndo esta diretamente relacionado com a agdao
pedagogica, mas serve de pano de fundo tanto para ele quanto para os outros membros
de sua categoria socializados da mesma maneira. Esse tipo de saber permeia a maneira
de o professor existir profissionalmente. (GAUTHIER et al., 2006, p. 31).
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As profissoes possuem saberes proprios e a docéncia alicerga-se nas ciéncias da educacio
para estabelecer os principios que a caracterizam, de modo a formular o conjunto de saberes
sobre a escola. Este, por sua vez, deve ser dominado pelos professores. Conforme salientam
Gauthier et al. (2006), tal conjunto de saberes é responsavel por diferenciar os professores dos
membros de outras profissoes.

Os saberes docentes na Educacgdo Infantil a partir das fontes de aprendizagem, dos
processos formativos e da pratica pedagodgica

Na presente investigagao, discutimos os saberes docentes dos professores da Educagio
Infantil e, dessa forma, apresentamos as fontes de aprendizagem docente, os processos
formativos e a pratica pedagogica como elementos da natureza do saber professoral. A
necessidade da relagao entre a formagao especifica para a docéncia e a pratica pedagogica fica
evidente frente a natureza dos saberes dos professores, por isso elencamos como objeto da
presente pesquisa os saberes docentes dos professores da Educagdao Infantil diante da pratica
pedagdgica.

Para desenvolver a investigacao, utilizamos a possibilidade da relagdo dialética entre o
referencial tedrico e os dados obtidos a partir dos sujeitos pesquisados. Com as observacoes
ativas, denominagao esta a partir dos estudos sobre o grau de participacio do observador de
Hernandez Sampieri et al. (2013), descrevemos episédios da pratica das professoras.
Posteriormente, realizamos entrevistas semiestruturadas (LUDKE; ANDRE, 1986) com as
quatro professoras participantes da pesquisa, mencionadas na investigagao como P1, P2, P3 e P4,
com a analise de conteudo na perspectiva de Bardin (2011).

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo publica e duas institui¢Ges da rede particular.
Duas professoras trabalhavam com turmas do Infantil II, com criangas que completariam dois
anos de idade no decorrer do ano letivo, e duas professoras estavam com turmas do Infantil IV,
nesse caso, com criancas que completariam quatro anos de idade. Nas institui¢oes da rede
particular, encontravamos turmas de Educacio Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, por isso as entrevistas trazem a terminologia escola.

O critério para a escolha das instituicoes e professoras participantes da investigagao levou
em consideracio a aproximagao que estabelecemos com a coordenagdo pedagogica das
institui¢oes e, diante das propostas expostas em reunido inicial, quais professoras aceitaram
participar do processo de pesquisa a partir da assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

As observagoes para posterior andlise dos episédios aconteceram a partir de uma média
de vinte horas, mas tal tempo poderia oscilar levando em consideracio a repeti¢do ou nao dos
episédios em campo de pesquisa. A finalizagdo do processo de observagao também ocorreu
quando os fatos presentes em sala eram relatados em mais de um episédio. Apds esses
momentos, propomos as entrevistas, sendo estas efetuadas nas proprias instituicdes em que as
professoras trabalhavam. As entrevistas tiveram a durabilidade de aproximadamente uma hora e
meia a duas horas.

Ao investigarmos a constituicdo do saber professoral, percebemos a complexidade da
tematica em questao e acreditamos que, para desenvolver os estudos quando questionamos qual a
natureza dos saberes docentes, faz-se necessiria a compreensao sobre estes diante da
especificidade da Educagao Infantil. Assim sendo, ao estabelecermos como objetivo deste estudo
o fato de desvelar, por meio de interpretagdes inferenciais, a natureza do saber docente do
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professor da Educacao Infantil diante da pratica pedagdgica, foi possivel estabelecer as categorias
elencadas a seguir, as quais possuem como eixos centrais para as discussoes: “as fontes de
aprendizagem para dar origem aos saberes dos professores da Educa¢ao Infantil”, “o processo de
desenvolvimento dos saberes” e “a pratica como espago para a mobilizacio de tais saberes
docentes”.

A categoria relacionada as fontes de aprendizagem docente na Educagio Infantil foi
originada nas demonstracbes das professoras participantes da pesquisa, tanto nos episodios
observados em sala de aula como nas entrevistas, de que os seus saberes sio constituidos a partir
de alicerces tedricos e praticos, estando estes presentes na formacdo especifica, no exercicio
docente e nos aspectos pessoais do professor. Ao depararmo-nos com a rela¢ao inseparavel dos
alicerces citados, elencamos o termo fontes de aprendizagem como pertinente para a discussiao da
primeira categoria.

Para a elaboracdo da presente categoria, levamos em consideracio o apontamento de
Tardif (2002, p. 68) no sentido de que: “O desenvolvimento do saber profissional é associado
tanto as suas fontes e lugares de aquisicio quanto aos seus momentos e fases de construgao”.
Seguimos a concepgao do autor ao associar as fontes e os lugares de aquisi¢ao do saber a historia
de vida dos professores, bem como aos processos formais de formacao.

Como momento inicial, a referida categoria traz os dados sobre a importancia dos cursos
de formagao de professores e da atuagdo na docéncia, ou seja, os elementos formais como um
dos eixos dos processos formativos da docéncia, enfatizando que é, por meio deles, que os
professores adquirem os conhecimentos especificos para o exercicio de sua profissao.

Se o professor possui uma boa bagagem de conhecimentos, o profissional tera maiores
possibilidades de proporcionar uma aprendizagem satisfatoria a crianga. A aprendizagem que
acontece pela e da partilha entre os sujeitos que convivem no ambiente escolar é qualitativa, mas
o professor precisa ter o conhecimento aprofundado para que, no processo de dialogo, seja
possivel a elevagao do nivel conceitual do grupo como um todo.

A fim de proporcionar uma aprendizagem capaz de demonstrar-se como significativa
para os alunos, o conhecimento do professor ¢ extremamente importante, pois a docéncia
envolve a mediagao entre os conteidos presentes no curriculo e a realidade do grupo para o qual
o professor ministra as suas aulas. Ao analisarmos o processo de aprendizagem da docéncia,
consideramos que o professor ¢ responsavel por estabelecer a conexao entre o desconhecido e o
conhecido; assim, seu nivel cultural deve ser elevado para gerar a compreensao naquele que esta
aprendendo. E, a fim de dar fundamentagio ao profissional para que realize a medi¢do e possa
propor momentos de partilha com seus alunos, apontamos a importancia da formagao inicial,
continuada, em servico e o conjunto de vivéncias dos professores ao longo da carreira. Assim
sendo, apresentamos a fala de uma das professoras entrevistadas quando questionada sobre a
relagao entre os cursos de formagao e a pratica que ela realiza:

A formacio continuada eu nio tenho duvida de que precisamos sempre, afinal de
contas ndo somos seres acabados; precisamos estar sempre em formacdo. Da faculdade
também ndo tem nem o que discutir; a gente precisa, faz parte do nosso trabalho, ¢ a
base. (ENTREVISTADA P3).

A P3 identificou a formagao inicial como a base para a atuagao em sala de aula. Podemos
petrceber que ela demonstrou seu posicionamento a partir da perspectiva do desenvolvimento
profissional docente. Nesse sentido, a continuidade na formacao dos professores é vista como
um dos pontos chaves para pensarmos em uma pratica pedagdgica significativa. Desse modo, ¢
fundamental a indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de tornar-se professor.
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Entretanto, em alguns momentos da atuagao do professor, pode um lado ou outro ganhar maior
destaque, mas a busca do equilibrio é uma necessidade constante.

Diante da importancia do papel da formacao docente para a aquisi¢do de conhecimentos
referentes a aprendizagem da docéncia, trazemos o episédio da P1. No desenvolvimento de uma
atividade na quadra esportiva da institui¢ao, a pesquisadora acompanhou o encaminhamento da
professora a turma, para explorar os sons e 0os movimentos, por meio dos materiais ofertados.

No episodio 1:

Quarta-feira, 19 de mar¢o de 2014, apds a acolhida e a organizacio das agendas na
mesa da professora, a turma forma um trenzinho para dirigir-se ao patio da instituigao.
A professora diz:

- Vamos 14! Segura no amiguinho. Coloque a maozinha na camiseta do colega e segura.
Ao chegar ao centro do patio, a professora, com a ajuda da profissional estagiaria,
auxilia as criancas a sentarem-se em circulo. A professora senta-se também no chio do
patio e mostra uma sacola amarela. Entdo, ao erguer a sacola com o brago direito, diz:

- Olhem o que eu trouxe aqui...

Retirando uma lata de extrato de tomate tingida da cor azul e contendo um barbante na
lateral, a professora sacode. Apos, fala o seguinte:

- Escutem... Faz barulho... Oh!

Ao olhar para a pesquisadora e a profissional estagiaria da sala, a professora explica que
as latas continham elementos como: feijao, arroz e sal grosso.

As criangas olham e querem manusear. Nesse momento, P1 distribui as latas e, por fim,
segura uma delas. No entanto, para a surpresa de todos, ao sacudir a lata, esta ndo emite
nenhum ruido. Foi entdo que a professora comenta:

- E essa? Qual barulho faz? Escutem... Nio faz nenhum barulho?

Os sons produzidos ao chacoalhar as latinhas sdo explorados. A professora diz:

- Olha quetido, chacoalha assim! Pode bater no chio... toc, toc, toc... (P1 - 19/03/2014,
EPISODIO 1).

Por meio da analise de tal episédio, verificamos como os conteudos sobre a socializagao,
a interacdo e a afetividade estdao presentes na pratica pedagogica da Educacio Infantil. Durante as
observagoes em sua sala, presenciamos a media¢ao realizada pela P1 para que as criancas
estivessem em constante intera¢do entre elas mesmas, com a profissional estagiaria e com a
propria professora. Identificamos a importancia de a professora ter dominio sobre os conceitos
de socializagao, interacao e afetividade e das metodologias adequadas para trabalha-los em sala de
aula.

Diante disso, podemos inferir a presenca de duas fontes de aprendizagem para a origem
dos saberes da P1. A primeira pode estar associada as bases cientificas mobilizadas pela
professora as quais envolvem o conhecimento dos conteidos e o modo de abordar as tematicas,
no caso as cores, as formas geométricas e os sons. A segunda fonte diz respeito ao aprendizado
da professora sobre o encaminhamento pedagdgico para trabalhar os conceitos cientificos. Tal
aprendizado deriva dos cursos de formagao especificos, mas ressaltamos, também, a importancia
da pratica pedagogica para a origem dos saberes.

A relagdo entre a formacao e a pratica docente possibilita a origem, o desenvolvimento e a
mobilizagdao dos saberes pelo professor. Nao ha como desvincular a atuagao docente dos cursos
de formacao e vice-versa. Tardif (2002, p. 41) ressalta: “Os saberes cientificos e pedagdgicos
integrados a formac¢ao dos professores precedem e dominam a pratica da profissio, mas nao
provém dela”. Por esse motivo, a formacao docente como fonte de aprendizagem oferece bases
que auxiliam na compreensdo por parte do professor a respeito das especificidades do seu
trabalho.
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Assim como as fontes de aprendizagem docente, os processos formativos envolvem a
formacdo inicial, a formagao continuada, a formacdo em servico e a pratica pedagogica, mas em
perspectivas distintas. A formacao especifica para a docéncia assume o papel de fonte dos saberes
e de espago para os processos formativos. Na condi¢ao de fontes de aprendizagem, os cursos de
formagdo oferecem as bases iniciais para a atuacdo e, como lugares capazes de auxiliar o
desenvolvimento dos saberes, os cursos instigam os professores a pesquisarem a pratica
pedagogica constantemente.

Da mesma forma, situamos condi¢ao da pratica pedagogica, a principio, como fonte de
aprendizagem para os futuros professores, como, por exemplo, a pratica realizada nos estagios e
nos programas de inser¢io a docéncia. Ao assumir seu espago para o desenvolvimento do
conjunto dos saberes, a pratica pedagogica demonstra de modo continuo as especificidades do
processo de ensino aprendizagem e a importancia das bases tedricas para fundamenta-las.

Consideramos que os saberes dos professores sao temporais; desse modo, sao utilizados e
desenvolvem-se ao longo da carreira profissional. A socializagao dos saberes acontece na carreira
do professor, por conseguinte, os profissionais incorporam praticas e rotinas institucionalizadas
(TARDIF, 2002). Nesse sentido, elencamos o termo processos formativos para referir-nos a
forma como acontece o desenvolvimento dos saberes docentes na carreira do professor da
Educacao Infantil e constituir a segunda categoria do presente estudo.

A importancia da segunda categoria esta na condi¢ao de que os saberes docentes derivam
da relacio entre formagao e pratica. Desse modo, em uma perspectiva de desenvolvimento
profissional docente, sera importante estudar a relagao entre os processos formativos oriundos da
formagao inicial ou continuada e os oriundos da pratica.

De acordo com Vaillant e Marcelo (2012), articular os cursos de formagao e as praticas de
sala de aula é condi¢ao essencial para o desenvolvimento profissional. Além disso, consideramos
que formar o docente com base nessa concep¢ao oportuniza a presenca do movimento de ida e
de volta em relagao ao viés tedrico e ao viés pratico, portanto a ressignificacio dos saberes pelo
professor. O movimento de ir e de vir com a reflexdo do professor para a produgao de um saber
esta presente na fala da P1, conforme ¢é possivel acompanhar:

Hoje eu trabalho diferente. Antes eu partia do meu planejamento para a crianga; hoje
tem o planejamento que eu preciso de um norte, mas hoje eu coloco a crianca no meu
planejamento e antes nao, eu colocava o meu planejamento para a crianca. E isso veio
com a maturidade profissional, com uma percep¢io de que, de certa forma, ndo adianta
eu dar um conteddo simplesmente para cumprir a proposta da escola.
(ENTREVISTADA P1).

Pela colocaciao da P1, identificamos a pratica pedagdgica como espago formativo, ao
possibilitar o repensar sobre o modo de organizar o planejamento das formas de interagio e
aprendizagem. A preocupac¢ao em tornar a aprendizagem significativa das criangas fez com que a
P1 apresentasse outro posicionamento. Agora, a professora considera as particularidades das
criangas para organizagdao das aulas e nao apenas cumpre o planejamento como uma exigéncia
formal. Inferimos que tal diferenca também adveio dos cursos de formagio continuada
especificos para a docéncia, porque, ao iniciar a carreira, a professora frequentava o Curso de
Licenciatura em Pedagogia e, posteriormente, concluiu dois cursos de Pés-Graduagao lato sensu.
Portanto, em uma perspectiva de desenvolvimento profissional docente, houve uma relagao
constante entre a atuacio e a formacao docente.

A concepgiao de desenvolvimento profissional inclui os processos de aprendizagem do
docente, visto que envolve a continuidade do aprender na constituicio dos saberes. Nesse caso, o
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professor tem como fontes de aprendizagem os cursos de formacao, as experiéncias profissionais
e as experiéncias pessoais, de forma que, com os processos formativos, tanto com viés tedrico
quanto com viés pratico, o professor trabalha para remodelar os saberes da profissao.

A pratica pedagogica e a formagao profissional apenas como fontes de aprendizagem da
docéncia apresentam caminhos para a constituicio dos saberes docentes e interligam-se com a
trajetoria pré-profissional do professor. Entretanto, os processos formativos necessitam de
reflexdes por parte do docente ao longo da sua carreira para a reelaboracdo constante dos
saberes. Assim, trazemos o relato de P1 sobre como ela constitui seus saberes:

Entio, eu sempre busco mais. Eu busco mais teoria para incrementar a minha pratica,
para que a minha pratica seja melhor. Eu penso que a teoria precisa da pratica, como a
pratica precisa da teoria e uma vai complementando a outra, mais sempre buscando
mais. Quanto mais experiéncia eu tenho, eu necessito de mais conhecimento tedrico.

(ENTREVISTADA P1).

No discurso da P1, hd a articulagdo entre a pratica docente e os saberes profissionais, por
isso também acontece a valorizagiao da formac¢ao docente. Tal ponto demonstra que o professor
relaciona a sua atuagdo com as abordagens teoricas; logo, nio ha o distanciamento entre o
exercicio da profissdo e a formagao especifica, mas um processo constante de ressignificacio dos
saberes pelo professor.

Da mesma forma, as falas da P4 e da P2 trazem a importancia do curso de formacio
inicial e, paralelamente, o papel da atuagio na profissao para a constituicio dos saberes. Ao
entrevistarmos a P4, questionamos a professora se a formacao inicial interferiu em seu trabalho a
partir da elaboracido de projetos e sobre a aprendizagem do professor por meio da formagao
continuada. A P4 respondeu:

Sim, e a gente trabalhava muitos [projetos] nas oficinas na faculdade. Tinha uma
semana toda que nds fazfamos as oficinas e ¢ como se fossem os projetos. Acredito que
esta experiéncia foi bem valida.

[...] tem muitos cursos de formagio continuada que sdo excelentes, mas a possibilidade
que a gente tem ja dificulta tanto financeiramente quanto o tempo. A gente trabalhando
em duas escolas ou consegue fazer de cada quinze dias, uma vez por semana, mas sao
de extrema importancia. Vale muito a pena. (ENTREVISTADA P4).

No relato a seguir, a P2 também demonstrou a importincia para a aprendizagem
docente da relagao entre a formacao especifica com a atuagao do professor:

O curso da base sim para vocé iniciar, mas como eu falei, vocé constrdi o seu
conhecimento e seu aprendizado junto aos seus alunos. (ENTREVISTADA P2).

Foi possivel constatarmos que, ao analisar os elementos que interferem na sua atuacao, a
P4 salientou o papel da formagao especifica no processo de desenvolvimento dos saberes,
realizando a associagdao da pratica em sala de aula com o curso de Licenciatura em Pedagogia e
com a formagao continuada. Entretanto, ela expos as dificuldades relativas a participagdo nos
cursos de formacao docente no decorrer da carreira.

Ja na fala da P2, a valorizagao da formac¢ao também estava presente, mas a professora
destacou a relevancia da atuagao em sala de aula. Esta perspectiva de que, por meio da atuagao
em sala de aula, o professor reconhece a necessidade da formagao para conseguir desenvolver, a
partir de conteudos especificos do curriculo e percep¢bes da turma, propostas inovadoras e
capazes de valorizar cada sujeito também fica evidente na entrevista com a P1 quando realiza
afirmagodes sobre o trabalho com projetos:
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Eu aprendi a trabalhar com projetos e fui aprendendo mais. E agora, assim, eu nao
tenho tanta dificuldade em elaborar. Dependendo da turma, esse projeto nio ¢é assim:
vou fazer esse projeto para essa turma e vou continuar esse para outra. Nao. Primeiro
eu conheco a turma e vejo como que eu posso trabalhar com essa turma.
Normalmente, cada turma tem uma caracteristica, tem uma forma de... Uma dinamica,
entdo eu procuro é... Como eles sdo pequenos, eles ainda ndo conseguem definir ainda
comigo, entdo eu percebo, primeiro eu conheco a turma e depois eu percebo as
necessidades das criangas, dos conteudos daquela idade e crio o projeto.
(ENTREVISTADA P1).

A reflexdo a partir da formacao e da atuagdo docente ficou evidente no relato, assim a P1
destacou a importancia de analisar as caracteristicas da turma para propor o projeto e colocou
que esse processo de aprendizagem docente acontece ao longo do tempo. Segundo a professora,
a aprendizagem sobre os principios para a elaboragao de um projeto ocorreu inicialmente, sendo
o processo de aprender sobre a docéncia continuo. A partir da observacao criteriosa pela P1 para
conhecer as criangas, ela identificou as necessidades do grupo, mobilizando bases cientificas e
praticas para sua atuagao.

Constatamos que os dados da P1 trouxeram aspectos sobre a sala de aula e cada crianga
que faz parte dela, assim enfatizaram as condigoes a respeito da natureza individual inseparavel da
docéncia ao evidenciar as especificidades das criangas e a coletividade ao destacar a importancia
do conhecimento da turma. Salientamos que, por um lado, o professor trabalha com os sujeitos
de forma individual e, concomitantemente, trabalha com um grupo, ou seja, com a coletividade.

Da forma como Tardif e Lessard (2005) assinalam, devido a natureza individual e ao
mesmo tempo social do objeto do trabalho docente, ha a necessidade de conciliar os
componentes relacionais individuais e coletivos. A docéncia apresenta-se permeada pela igualdade
de tratamento entre os alunos pelo professor, considerando a ética profissional, e, por outro lado,
as necessidades de cada aluno com suas expectativas particulares atravessam-na. Com isso,
evidencia-se uma condi¢do ambigua da docéncia, segundo a qual o professor tem de conhecer a
turma como um todo e os seus alunos de forma particular para conseguir trabalhar com as
diferencas dos sujeitos na pratica em que realiza.

Assim sendo, ao realizarmos este estudo, ainda encontramos uma terceira categoria e,
para ela, utilizamos como alicerce os estudos de Gimeno Sacristan (1999) a fim de problematizar
a pratica como ambiente em que o professor mobiliza seus saberes e também a pratica como
espago de contato com a cultura compartilhada por um grupo, no caso a cultura partilhada pelos
profissionais da educagao. Nesse sentido, a pratica comporta o didlogo entre a cultura subjetiva e
a cultura objetiva do professor (GIMENO SACRISTAN, 1999).

Por isso, a0 mesmo tempo que o professor enriquece a pratica do grupo com as suas
acoes, também a utiliza como fonte. Ambas as condi¢des estiveram presentes ao longo da
pesquisa, pois as professoras questionaram a pratica presente nas escolas para enriquecé-la e
utilizaram-se dela como cultura de saber fazer para encaminhar as aulas. As falas da P1 e da P2
confirmaram a relagdo entre a pratica que ja faz parte da instituicio e a influéncia do proprio
professor nessa cultura objetiva:

Entdo, na verdade, eu sigo a Proposta e acrescento dentro do que eu acredito. Assim,
eu sigo a Proposta Pedagdgica da escola e acrescento. Eu tenho respaldo da escola,
entdo, nao teve nenhuma ocasiao em que determinada coisa nio se pudesse fazer. Claro
que eu tenho o bom senso de seguir a proposta da escola, mas posso, tenho a liberdade
de trazer novidades nas atividades para a realizacao. (ENTREVISTADA P1).
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A partir do Projeto Politico Pedagégico da escola é que vocé vai direcionar os seus
conteudos para os alunos, claro que adaptando para cada faixa etaria, para cada aluno,
vendo as diversidades, mas ele estd diariamente ali junto. (ENTREVISTADA P2).

Nas falas da P1 e da P2, identificamos um nucleo rigido proveniente, da forma como
denomina Gimeno Sacristan (1999), de praticas educativas consolidadas pelos processos de
estruturacao institucionalizada por meio do habitus. A consolida¢ao de rotinas, da estrutura do
trabalho docente, da organizacdo escolar, é importante desde que nio se coloque a incapacidade
ao professor em interferir nelas. No caso dos relatos anteriores, ficou-nos notoria a influéncia das
professoras pela Proposta Pedagogica da escola e vice-versa. Quando a P1 citou que segue a
Proposta Pedagodgica, situou-a na condi¢ao de pratica institucionalizada. Por outro lado, a
capacidade de criar, de flexibilizar, de reorganizar as atividades para a aula faz com que a pratica
se apresente como

[...] sinal cultural de saber fazer composto de formas de saber como, ainda que ligado
também a crengas, a motivos e a valores coletivos, afirmados e objetivados com marca
impessoal. Essa marca ¢ cultura intersubjetiva e objetiva, ¢ expressa em ritos, costumes,
sabedoria compartilhada, institui¢oes, espacos construidos para educat, formas de vida
dentro de organizacGes escolares, estilos de fazer em contextos sociais e histéricos,
orientagdes basicas e papeis estaveis. Alunos, pais e professores, especialistas e politicos
encontram essa marca como condicdo prévia a acio. (GIMENO SACRISTAN, 1999,
p.- 74).

A pratica composta pelos elementos da cultura de um grupo nio esta ausente de
elementos pessoais, porque funciona como fonte da acao e essa mesma agao podera enriquece-la.
Nessa condi¢do, as marcas pessoais e culturais estao presentes ao analisarmos a pratica educativa.
Embasamo-nos, assim, em Gimeno Sacristan (1999), que define a pratica educativa como algo
real no funcionamento atual das instituicbes e, também, como conhecimento elaborado.
Exatamente a via de mao dupla entre a interferéncia das praticas institucionalizadas e as advindas
de cada sujeito apareceu quando a P1 e a P2 preocupam-se em realizar adaptacOes a partir do que
aparece descrito em um dos documentos da instituicdo, pois a pratica deixou de estar
completamente codificada, demonstrando-se possivel de alteragGes.

A capacidade que o professor tem de modificar a pratica existente também esteve
presente na fala da P4 sobre a relagiao entre o curriculo e o seu planejamento diario. A fala em
questdo reforcou o fato de que o professor se nutre de uma pratica coletiva e institucionalizada,
mas ¢ capaz de agregar elementos a ela:

Cada planejamento é de acordo com a turma. Se eu fago o planejamento com aqueles
conteudos e a minha turma nio acompanha, como que eu vou colocar se a minha
turma ndo conseguiu atingir. A gente consegue fazer a partir da turma e nao sé para ter
no papel. O planejamento é uma regra, mas a regra precisa estar conforme as ctiangas.
Nio adianta a gente encher de coisas sendo que eles ndo irdo conseguir atingir na
pratica. (ENTREVISTADA P4).

Quando a P4 citou que o planejamento ¢ uma regra, situou-o na condi¢cdo de pratica
institucionalizada. No entanto, ao ressaltar a necessidade de adapti-lo segundo a realidade da
turma, a professora perpassou pela definicao de pratica expressa por Gimeno Sacristan (1999).
Nesse sentido:

A pratica ndo ¢, ou nio é somente, uma técnica derivada de um conhecimento sobre
uma forma de fazer; ndo ¢é s6 o exercicio e a expressio de destrezas individuais, nem se
circunscreve, exclusivamente, as salas de aula; ela vai além das a¢bes dos professores e
dos estudantes. (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 95).
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Como a pratica ultrapassa a técnica do fazer, o encaminhamento das aulas vai além do ato
de planejar atividades a serem cumpridas pelos alunos a partir da descricdio dos contetdos
presentes no curriculo da turma. Assim, as professoras pesquisadas planejavam as propostas para
as aulas e, por outro lado, realizavam adaptagdes devido as situagdes reais de ensino.

Nesse sentido, ao mobilizar saberes, o professor interfere na pratica e esta interfere na
constituicao do seu reservatorio de saberes. Assim, destacamos o relato da P1 em relacao a forma
como foi aprendendo a organizar a aula por meio do trabalho fundamentado na atitude reflexiva
sobre a pratica pedagdgica:

As vezes, eu programava uma atividade e ndo tinha nogdo de quanto tempo ela iria
durar. Eu imaginava, entido, me batia com a organiza¢do do tempo. Hoje, eu sei que

determinada atividade, ela tem, aproximadamente, um periodo de duracdo. A gente ja
faz uma margem a mais. Mas no comeco, nao. Eu comecava, as vezes, a aplicar uma
atividade e ja estava na hora do lanche. Eu tinha que parar. Nio digo que isso, as vezes,
n3o pode acontecer hoje, mas hoje eu sei lidar com a situacdo e na época eu ficava
muito preocupada. Eu ndo estava conseguindo apresentar o conteddo para as criangas
de maneira organizada, entdo, isso eu fui aprendendo, desenvolvendo durante o tempo
de trabalho. (ENTREVISTADA P1).

Quando a P1 salientou desenvolver a percepcao da distribui¢ao do tempo nas formas de
interagdo e aprendizagem pela experiéncia nos anos de trabalho na docéncia, concedeu maior
relevancia aos saberes experienciais. Entretanto, apesar de a professora citar o fator experiéncia
na docéncia como influente para a organizacao dos tempos e dos espagos, ela ressaltou que, ao
longo dos anos de exercicio da profissao, ainda se depara com a necessidade de reorganizar as
atividades devido a imprevisibilidade da profissao. Nesse sentido, houve o processo de reflexio
critica realizado pela P1, conferindo o status de incompletude da aprendizagem docente. O
processo reflexivo oportuniza o reconhecimento da importancia sobre a aprendizagem da
docéncia acontecer de modo permanente.

Além dos saberes experienciais, a P1 atribuiu a percep¢ao do tempo na proposta de
atividades também a formagdo especifica. Quando indagada sobre quais fatores influem na
organiza¢ao do tempo, a P1 demonstrou o seguinte posicionamento:

Seria a experiéncia? Eu preciso da teoria? Sim! L4 na escola, eu sei como eu vou
trabalhar. A teoria me diz, me auxilia como eu posso trabalhar, o que eu estou
trabalhando com a crianca em determinada atividade, mas na hora de aplicar, a
experiéncia contou de certa forma mais do que a teoria. (ENTREVISTADA P1).

Nesse viés da relagao tedrico pratica, a P3 citou a influéncia da observagao das praticas
das outras professoras e, posteriormente, relatou sobre os estagios, sendo estes componentes da
formacao inicial. Ao ser questionada a respeito do que a auxiliou na constituicio da concepgao
sobre a organiza¢ao dos materiais em sala, a professora relatou:

Eu acredito que mais a observacio. A disposi¢io dos materiais, eu observo bastante. Eu
procuro aprender em cada lugar. Nos meus estagios eu procurei sempre estar
aprendendo, observando e sempre criando alguma coisa diferente. (ENTREVISTADA
P3).

A P1 atribuiu importancia a teoria e estabeleceu destaque para o saber experiencial ao
realizar as adaptagdes nas atividades propostas. Quando o relato da P3 destacou o papel da
observagao para o seu atuar em sala, trouxe os saberes desenvolvidos na pratica de sua profissao
ou saberes experienciais, mas, ao citar os estigios, também ressaltou os saberes da formagao
profissional. No processo de entrevista, a P1 e a P3 citaram o cotidiano, problematizado por
Heller (1985), e as bases tedricas como fatores capazes de auxiliar na organizacao dos tempos e
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dos espagos; todavia, os professores identificam com maior facilidade os saberes provenientes da
experiéncia. F importante destacar que os saberes experienciais, além do conhecimento empitico,
mantém vinculos com as concepgdes de ensino dos professores e nao estio dissociados das bases
teoricas da docéncia.

Consideracoes finais

Destacamos que a pratica pedagdgica comporta agdes concretas, mas, se estas estiverem
dissociadas da reflexdo critica a partir da formagio especifica para a docéncia, tal pratica nao sera
capaz de emancipar os sujeitos. Assim, o presente estudo a respeito dos saberes do professor
preocupou-se em destacar quais fontes possibilitam a existéncia do saber professoral; logo,
incluiu a formacao dos professores e as experiéncias pessoais também, além das experiéncias do
exercicio docente, sendo a relagao entre os trés referentes citados a responsavel por caracterizar
os saberes docentes como heterogéneos.

Ao evidenciarmos a importancia do exercicio da docéncia para a constitui¢io dos saberes
do professor, ressaltamos que a formagao profissional nao pode estar dissociada da analise sobre
o papel da pratica pedagdgica. O exercicio da docéncia demanda a formagdo especifica do
professor; por isso, de modo algum, colocamos em uma espécie de hierarquia o papel dos cursos
de formacao e do atuar na docéncia. Por tal razdo, enfatizamos a necessidade constante da
relagao entre o viés tedrico e o viés pratico para que o professor atribua sentidos aos conceitos e
as agoes de modo a formular o seu conjunto de saberes, denominado “reservatorio de saberes”.

Como contribui¢bes deste estudo, colocamos a consideragao referente ao papel da pratica
para além das certezas acumuladas de forma individual; logo, a partir da reflexdo critica em
relagdo aos saberes experienciais, a pratica também possibilita uma determinada objetivagao
desses saberes. Salientamos que a subjetividade ¢ uma das caracteristicas marcantes dos saberes
experienciais, mas, além dela, a objetividade faz-se presente pelo processo de interagao, por meio
da experiéncia coletiva. Nessa direcdo, as professoras contemplaram, em suas entrevistas, a
importancia da partilha entre os colegas de profissao e da relagio com os alunos na constitui¢ao e
na reelaboracdo dos saberes docentes.

Assim, desvelar a natureza dos saberes docentes ¢ um meio de ampliar o entendimento
sobre a complexidade das ag¢des desenvolvidas na sala de aula, de modo a perceber a pratica
pedagbgica como aquela que ultrapassa o ato de desempenhar um conjunto de ag¢Ges técnicas e
dissociadas. A pratica pedagdgica é tdo ampla a ponto de associar-se a outras fontes para dar
fundamentos aos saberes docentes, possibilitar que estes sejam repensados e reelaborados diante
dela e, em uma condigdo dialética, a modifiquem também.

Ao questionarmo-nos sobre a natureza dos saberes docentes do professor da Educagao
Infantil diante da pratica pedagdgica, concluimos que o conjunto de saberes advém da formagao
especifica na perspectiva do desenvolvimento profissional docente e, sincronicamente, os saberes
docentes também carregam marcas das experiéncias profissionais e pessoais. Ao tomarmos a
formacdo e a atuagdo como elementos responsaveis por oferecer a especificidade da docéncia,
identificamos a necessidade de aprofundar nossas analises sobre os processos formativos dos
profissionais e reconhecemos que os saberes docentes sio complexos, constituidos pelos
professores desde 0 momento em que estavam na condicao de alunos; posteriormente, adquirem
caracteristicas provenientes da formagao inicial e continuada. Nesse sentido, o processo de
desenvolvimento perante a pratica pedagogica também é constante.
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Diante dos resultados, podemos concluir que, apesar de acompanharmos nos episodios a
mobilizagdo dos saberes da formacdo profissional pelas professoras participantes da pesquisa, o
tempo escasso para a formacao continuada foi um ponto levantado nas entrevistas. Em poucos
momentos, as entrevistadas relataram sobre os encaminhamentos da formagao em servico, o que
denota uma das fragilidades a serem superadas para trabalharmos a formacdo a partir do
desenvolvimento profissional docente.

Com os resultados e os argumentos apresentados, entendemos que os saberes dos
professores precisam ser valorizados ao longo do processo de formacao docente. No entanto, a
palavra “saberes” nao abrange apenas as experiéncias do professor, mas também o conhecimento
que ele possui sobre os conteidos e como ensina-los. Esses saberes, a principio adquiridos no
curso de formagao inicial, estio sempre em processo de constituicio e dependem de momentos
de reflexdo critica, no caso propostos na formag¢ao continua e em servigo relacionadas a pratica
pedagdgica. Assim, a atuagao impulsiona o docente para buscar saberes das ciéncias da educagao
diante de situagées do cotidiano escolar e, ao mesmo tempo, tem o carater de nutrir o
reservatorio de conhecimentos do professor.
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