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RESUMO

Este artigo apresenta, de forma sintética, algu-
mas conclusdes da investigacao realizada junto as
alunas concluintes de um curso de formag&o de pro-
fessores, sobre a contribuicdo da formagéo inicial aca-
démica na construcao da profissionalizagéo e dos sa-
beres docentes. Esta investigagdo constituiu-se no tra-
balho de Mestrado defendido junto a Faculdade de Edu-
cacdo da Universidade Federal de Pelotas, concluido
em 2002. Para realizar esse estudo, elegi como
referencial de analise os conceitos de Profisséo e
Semiprofissdo abordados, principalmente, a partir de
Enguita (1990; 1991) e o conceito de Saberes Profissi-
onais Docente, trabalhado por Tardif (1991; 1996;
2002). A partir do estudo pude concluir, entdo, que a
formacdao inicial das professoras contribuiu na elabo-
racao de alguns saberes e na construcdo inicial de
uma identidade profissional, destacando a importan-
cia das experiéncias praticas, de exercicio da ativida-
de docente ou de observag¢do da mesma, bem como a
dificuldade do conjunto do curso em reconhecer e va-
lorizar as trajetérias dos seus alunos e suas diferen-
tes vivéncias. Por fim, aponto algumas reflexées ne-
cessarias a qualificacdo dos cursos de formacéo de
professores, no sentido do reconhecimento das dife-
rentes dimensdes da profissionalidade docente.

Palavras-chave: Formacao de professores; sa-
beres docentes; profissionalizacdo docente; trabalho
docente.

ABSTRACT

This article presents in a brief way some
conclusions of the investigation made with students
concluding a Teacher’s formation course, about the
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contribution of initial academic formation in the
construction of professionalization and of teaching
knowledge. This investigation it's constituted by the
Master’s degree thesis defended to Faculdade de Edu-
cacgao (Education College) of the Federal University of
Pelotas, colcluded in 2002. To carry this study out, |
elected as an analysis reference the concepts of
Profession and Semi-profession approached, mainly,
from Enguita (1990; 1991) and the concept of Teaching
Professional Knowledge worked by Tardif (1991; 1996;
2002). From this study, | was able to conclude, then,
that initial teacher’'s formation contributes for the
elaboration of some knowledge and for the initial
construction of a professional identity, pointing out the
importance of practical experiences, of the exercise or
observation of the teaching activity, as well as the
difficulty of the course as a whole in recognizing and in
valorizing the students’ trajectories and their different
livings. At last, | point some reflections necessary to the
Teacher’s formation courses qualification, in the sense
of recognizing the different dimensions of teaching
professionalism.

Key Words: Teacher formation; teaching
knowledge; teaching professionalization; teaching
work.

Quando acabei de falar, ela perguntou-me, E agora,
que pensa fazer, Nada, disse eu, Vai voltar aquelas
suas colecgOes de pessoas famosas, Nao sei, tal-
vez, em alguma coisa haverei de me ocupar 0 meu
tempo, calei-me um pouco a pensar e respondi, N&o,
ndo creio, Porqué, Reparando bem, a vida delas é
sempre igual, nunca varia, aparecem, falam, mos-
tram-se, sorriem para os fotégrafos, estdo constan-
temente a chegar ou a partir, Como qualquer de nés,
Eu, ndo, Vocé, e eu, e todos, também nos mostra-
mos por ai, também falamos, também saimos de
casa e regressamos, as vezes até sorrimos, a dife-
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renga € que ninguém nos faz caso, Ndo poderiamos
ser todos famosos [...]
(José Saramago — Todos os Nomes)

Conclusdes Provisorias, ou um Novo Comego

Este artigo emerge da necessidade de descre-
ver as conclusdes do estudo que iniciei ja ha alguns
anos, para ser mais exato, quando ingressei no pro-
grama de Mestrado em Educacao da Faculdade de
Educacéo, da Universidade Federal de Pelotas.

Naquela época, meus conhecimentos sobre os
estudos no campo da formacao docente, mais especifi-
camente no campo dos Saberes Docentes, resumiam-
se a um artigo publicado em 1991 por um grupo de
professores, organizado por Maurice Tardif, intitulado:
Os Professores Face ao Saber: esbogco de uma proble-
matica do saber docente; e a dissertacdo de mestrado
da professora Cecilia Maria Borges - Formacéao e Pratica
Pedagdgica do Professor de Educacao Fisica: a constru-
¢ao do saber docente — de 1995. A partir destes conheci-
mentos, iniciei minha trajetéria no curso de mestrado,
gue acabou sendo recortada por uma série de eventos e
descobertas.

A medida que avancei nos estudos sobre os sa-
beres docentes, novos conhecimentos neste campo
eram elaborados, principalmente por Tardif (1999; 2002),
GAauTHER, Clermont et alii (1998), Borges et Desbiens
(2003), entre outros autores (ver: Educagao & Sociedade,
n. 74, abril/2001. Dossié: Os saberes dos docentes e a
sua formagdo). As afirmacdes dos autores, juntamente
com as constatacdes que realizei no estudo sobre a for-
magcao inicial de professores de Educacgdo Fisica, na
Universidade Federal de Pelotas, me levaram a algu-
mas conclusodes.

Inicialmente abordarei, de forma sintética, al-
guns conceitos sobre a profissionalizacdo docente e
sobre os saberes docentes, para apos apresentar as
conclus@es que cheguei.

Profissionalizacéo e saberes docentes

José Saramago, no livro Todos os Nomes
(2003), nos provoca a reflexdo sobre a singularidade
de nossas vidas, singularidade essa que torna cada
um de nds Unico como pessoa e, portanto, Unico en-
quanto profissional. Nossa atuacdo profissional esta
definitivamente perpassada, determinada em grande
parte por nossas trajetérias de vida.

Segundo Boaventura de Sousa Santo
[...] hoje sabemos ou suspeitamos que as nossas
trajetérias de vida pessoais e coletivas (enquanto

comunidades cientificas) e os valores, as crencas e
0S prejuizos que transportam sdo a prova intima do
nosso conhecimento, sem o qual as nossas investi-
gacdes laboratoriais ou de arquivo, 0s nossos célcu-
los ou os nossos trabalhos de campo constituiriam
um emaranhado de diligéncias absurdas sem fio nem
pavio (Santos, 1995, p. 53).

Essa caracteristica é peca fundamental nos pro-
cessos de formacdo inicial e continuada de professo-
res, ou deveria ser, necessitando ser melhor compre-
endida e reconhecida.

Névoa, pensando a formagdo de professores
como uma construcao que envolve trés grandes di-
mensodes e alguns saberes especificos, entre eles os
saberes da experiéncia, aponta algumas dimensées
para a formagdo de uma nova profissionalizacdo do-
cente.

As dimensfes que Novoa relaciona para a for-
macdao de professores sao (1) o desenvolvimento pes-
soal (produzir a vida do professor), (2) o desenvolvi-
mento profissional (produzir a profissdo docente) e (3)
o desenvolvimento organizacional (produzir a escola)
(19924, p. 15).

Para o autor,

a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores os meios de
um pensamento auténomo e que facilite as dinami-
cas de autoformacéo participativa. Estar em forma-
¢do implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e os projetos pro-
prios, com vistas & construgdo de uma identidade,
que é também uma identidade profissional. [...] Urge,
por isso, (re)encontrar espagos de interagéo entre as
dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de for-
magcao e dar-lhes um sentido no quadro das suas
historias de vida. (1992a, p. 25).

Compreendendo, entdo, o professor como al-
guém que domina um determinado conhecimento que
Ihe é proprio e partindo do pressuposto de que esse
conhecimento é construido na sua praxist, percebe-se
gue ndo se trata de mobilizar a experiéncia apenas
numa dimensdo pedagdgica, mas também num qua-
dro conceptual de produgdo de saberes (Novoa, 19923,
p. 25).

Articulada a esta preocupacéo da valorizagdo
dos sujeitos enquanto produtores dos seus saberes,
repercutem também as propostas dos pesquisado-
res que, nas Ultimas décadas, tem se dedicado ao
estudo dos saberes necessarios a formacéo docente.

Os Saberes na formacéo de professores
Para Tardif et alii, 0 saber docente se compde,

1 A praxis é “...a concepg¢do que integra em uma unidade dinamica e dialética a pratica social e sua pertinente analise e compreenséo tedrica, a
relagcdo entre a pratica, a acdo e luta transformadoras e a teoria que orienta e ajuda a conduzir a acdo. E a unidade entre pensamento e agdo que
permite assumir conscientemente o papel histérico que cada homem esta chamado a exercer” (HURTADO, 1992, p. 45).
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na verdade, de véarios saberes provenientes de dife-
rentes fontes. Esses saberes sdo: saberes das disci-
plinas, saberes curriculares, saberes da formacao pro-
fissionais e saberes da experiéncia (1991, p. 216). A
existéncia desses multiplos saberes d& origem a um
saber plural, o saber do professor.

Sendo o conhecimento uma producgédo histori-
ca, é importante lembrar que o saber do professor ins-
creve-se, como todo conhecimento novo, em um co-
nhecimento ja existente e por isso a transmissédo e a
producdo de conhecimentos sdo dois pdlos comple-
mentares e inseparaveis (tTaroir et alii, 1991, p. 216).

Por outro lado, Sacristan salienta que
O mundo da acgdo pedagégica ndo é o mesmo da
técnica (techne), no qual regras fixas regulam agoes
para conseguir metas, tampouco pertence a um mun-
do totalmente determinado por leis e estruturas exter-
nas (1999, p. 59).

SAcRIsTAN chama a aten¢do de que ndo temos o
controle prévio da experiéncia e o conhecimento sobre
nossas acoes, pois estas se realizam entre seres com
liberdade, além de se darem em um contexto que nao
€ neutro, portanto, fruto de um processo de constru-
¢éo.

Assim é necessério considerar, no percurso da
formacéo inicial de professores, as diferentes identi-
dades envolvidas e os diferentes contextos que defi-
nem essa formacao, sem perder de vista que os futu-
ros professores estardo em uma constante trajetéria
de construcao de suas profissionalidades, no dialogo
que realizardo entre suas convicgdes e crencas e a de
seus educandos, sendo estes também sujeitos do
processo pedagdgico.

Esse processo, ainda que contingente, ndo é

desprovido de racionalidade.

A racionalidade atribuivel aos seres humanos em
suas agdes €, pois, uma racionalidade imperfeita,
mas perfectivel, uma imperfei¢do inevitavel, como
estabelecia o pensamento de Aristoteles. Agimos em
situagdes incertas, sem saber aonde conduzem exa-
tamente nossas agdes; 0 grosso da acédo se projeta
em termos de risco, de incerteza, de confuséo
(Sacristan, 1999, p.59).

Para compreender o processo de formagédo é
preciso entdo, antes de tudo, entender melhor & que
se referem esses saberes docentes.

Tardif (2002) procura, a partir dos estudos que
vém sendo realizados no campo dos saberes docen-
tes, compreender — de forma aprofundada — este sa-
ber profissional dos professores. Segundo ele, uma
perspectiva epistemoldgica e ecoldgica do estudo do
ensino e da formacao para o ensino, permite conceber
uma postura de pesquisa que leva ao estudo dos sa-
beres docentes, tais como sdo mobilizados e
construidos em situagfes de trabalho. Os trabalhos
realizados, de acordo com essa perspectiva, mostram

que os saberes docentes sdo temporais [1° caracte-
ristica], plurais e heterogéneos [2° caracteristica], per-
sonalizados e situados [3° caracteristica], e que carre-
gam consigo as marcas do seu objeto, que é 0 ser
humano [4° caracteristica] (TaArpIF, 2002).

Dessas quatro caracteristicas, descreverei bre-
vemente a segunda, que trata de compreender a
pluralidade dos saberes dos professores, oriundos
da formacéo profissional, das disciplinas académicas,
das matérias curriculares e da experiéncia profissio-
nal.

Os saberes daformacéo profissional séo, para
Tardif et alii (1991), o conjunto dos saberes transmiti-
dos pelas instituicdes de formagédo dos professores.
De forma genérica, referem-se aos conhecimentos ou
saberes pedagogicos - didatica, estrutura e funciona-
mento do ensino, metodologias - articulados com o0s
saberes das ciéncias humanas e das ciéncias da edu-
cacdo. Englobam o que Gauthier et alii denominam de
saber das ciéncias pedagdgicas (1998, p. 31), um
saber adquirido durante a sua formacao dizendo res-
peito & escola e ao processo educacional. E um saber
que qualifica a profissionalizacdo do professor.

Os saberes das disciplinas referem-se aos co-
nhecimentos que séo difundidos e selecionados pe-
las instituicdes universitarias e de formag&o docente.
Correspondem aos diversos campos cientificos e
emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes. Gauthier et alii salientam que
o professor, geralmente, ndo produz esse saber, mas,
para ensinar, utiliza-se do conhecimento produzido
pelos pesquisadores, ainda que, tanto a escola como
os docentes, insiram no contetdo uma série de trans-
formag0bes, fazendo com que na pratica este ndo seja
um saber disciplinar propriamente dito, mas sim um
saber da agao pedagogica (1998).

Os saberes curriculares sdo aqueles que se
apresentam na forma de programas escolares que 0s
professores devem aprender e aplicar. Correspondem
aos discursos, objetivos, conteldos e métodos pelos
quais a escola categoriza e apresenta os saberes so-
ciais que ela definiu e selecionou como modelo da
cultura erudita (TaroiF et alii, 1991, p. 220).

E, finalmente, os saberes da experiéncia, que
se referem aos conhecimentos especificos produzi-
dos pelos professores no seu trabalho cotidiano. Sao
saberes construidos na experiéncia e por ela valida-
dos; fazem parte da pratica docente individual e coleti-
va dos professores sob a forma de habitus e de habi-
lidade, de saber fazer e de saber ser (TarDIF et alii, 1991,
p. 220).

Sobre esse saber, construido e validado na ex-
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periéncia cotidiana, Gauthier et alii (1998) identificam
duas possibilidades: (1) o saber experiencial,
construido individualmente pelo professor no interior
de sua sala de aula, fruto de julgamentos privados
que, ao longo do tempo compdem uma espécie de
jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas
e de maneiras de fazer que, apesar de testadas, per-
manecam em segredo e (2) o saber da acdo pedago-
gica, que nada mais é que o saber experimental dos
professores, a partir do momento em que se torna
publico e que é testado através das pesquisas realiza-
das em sala de aula.

Do ponto de vista da profissionaliza¢do docente,
€ importante salientar que o saber da a¢éo pedagogica
é fundamental & profissionaliza¢do do ensino, tendo
em vista que ele constitui um dos fundamentos da iden-
tidade profissional do professor (GauTHier et alii, 1998, p.
34).

Ainda analisando a relagdo dos professores
com seus saberes, Tardif et alii (1991), chegam a con-
clusdo de que em geral, tenha se mantido uma postu-
ra de agentes transmissores, depositarios ou objeto
de saberes e ndo de produtores de um saber ou de
saberes.

Mas se o professor é detentor de um saber e
esse saber se constroi ao longo de sua vida, durante
sua formacdo e no cotidiano da sua pratica, esse é um
saber que deve ser reconhecido e valorizado pelos
préprios professores, para que possam compreender
sua atividade como uma profisséo.

Os professores, em sua atuacao profissional,
enfrentam uma gama de situagbes que impdem uma
variedade de possiveis decisdes a tomar. E preciso
guestionar até que ponto estas decisdes estdo
permeadas por experiéncias construidas ao longo do
curso e até que ponto essas experiéncias foram signi-
ficativas para a formacdo da sua profissionalizacao.
Como o aluno esté construindo esse seu savoir-faire,
0 seu saber fazer?

A partir destes e outros elementos estudados,
foi possivel chegar a algumas conclusdes referentes
a Formacao Inicial, as Experiéncias e Vivéncias Signi-
ficativas e ao Papel da Historia de Vida e dos Saberes
da Experiéncia na Formagéo dos Futuros Professores.

A formagéao inicial

A formacéo inicial de professores, identificada
no estudo, neste caso de Licenciatura em Educacéo
Fisica, apresenta ainda de forma bastante forte, uma
I6gica bancaria de conhecimento, fragmentado e dis-
ciplinado, com fronteiras rigidas entre suas areas e
campos de conhecimento, também uma dicotomia
entre o tedrico e o pratico, hierarquizando e priorizando
0 acumulo tedrico, entendido como pré-requisito para
a pratica. Cabe ressaltar que isoladamente encontram-
se algumas iniciativas que buscam superar essa rea-
lidade.

Em linhas gerais, os cursos de graduacao
priorizam as disciplinas entendidas como espagos de
acumulacao do conhecimento e preparagdo para pra-
tica. Paradoxalmente a isso, as falas das professoras
participantes da pesquisa demonstraram que 0S es-
pacos significativos para a formacdo do saber-fazer,
em geral, ndo foram considerados importantes, ou
eram pouco articulados com os contetdos e com as
aulas da graduacgéo, havendo pouca relacao entre o
que era estudado e a realidade da pratica profissional.

O que se percebe é que as propostas dos cur-
sos de graduacdo apresentam uma distancia da rea-
lidade, seus conhecimentos buscam compreendé-la
do ponto de vista tedrico sem assentar na pratica como
elemento mobilizador dessa teoria. As experiéncias
dos professores, em geral, destacam essa desarticu-
lacdo entre o tedrico e a realidade, mas como lembra
Cunha (1998, p. 30), so a pratica e a realidade séo as
fontes capazes de gerar a duvida intelectual, que por
sua vez, mobiliza a pesquisa?. Essa necessidade da
pratica e da leitura da realidade como elementos fun-
damentais da teoria € constantemente destacada por
professores que atuam no ensino, demonstrando a
falta desse movimento na formacdo inicial que
vivenciaram, e dessa forma, a pouca contribuicdo do
curso para construcao dos saberes docentes.

Cabe resgatar o que afirma Novoa:

A formacé&o néo se constréi por acumulagéo (de cur-
sos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)construgdo permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante inves-
tir na pessoa e dar um estatuto ao saber da expe-
riéncia (1992a, p. 25).

Nesse aspecto, 0 que se percebe é que a for-

2 Ainda sobre as caracteristicas do que podemos chamar de ensino tradicional, CUNHA (1998a, p 10 - 12) destaca os seguintes elementos: [1] o
conhecimento é tido como acabado e sem “raizes”, isto &, descontextualizado historicamente; [2] a disciplina intelectual é tomada como reprodugéo das
palavras textos e experiéncias do professor; [3] ha um privilégio da memoéria, valorizando a precisdo e a “seguranca”; [4] da-se destaque ao
pensamento convergente, a resposta Unica e verdadeira; [5] no curriculo, cada disciplina é concebida como um espaco préprio de dominio do
conhecimento que luta quantidade de aulas para poder ter “toda matéria dada”; [6] o professor é a principal fonte da informagéo e sente-se
desconfortavel quando néo tem todas as respostas prontas para os alunos; [7] a pesquisa é vista como uma atividade para iniciados, fora do alcance
de alunos de graduacéo, onde o aparato metodolégico e os instrumentos de certezas se sobrepdem a capacidade intelectual de trabalhar com a davida.
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macao dos professores, em geral, ndo s6 os de Edu-
cacao Fisica, se assemelham — na l6gica — como seus
curriculos estavam construidos, na priorizacdo de co-
nhecimentos académicos e na pouca valorizacdo dos
saberes oriundos da experiéncia. Em que pese nos
ultimos anos, o grande numero de paises que empre-
enderam reformas amplas no campo da educagédo ao
que parece ainda ha um caminho significativo a ser
percorrido para transformacé@o dessas caracteristicas.

A exemplo disso, a formacéo inicial encontrada
na experiéncia do estudo explicita, em muitos momen-
tos, uma concepg¢édo de transmissdo de conhecimen-
tos, reforcando a idéia do professor que ira repassar
contelidos ja existentes, ndo como um construtor de
um conhecimento, de um saber que lhe é proprio, difi-
cultando aos professores a possibilidade de se senti-
rem sujeitos das suas praticas, responsaveis pela sua
formacao continua, restando ao professor iniciante apli-
car aquilo que Ihe foi repassado na graduacao e bus-
cando alternativas individuais para a solugcdo dos seus
problemas.

E ainda, o curso de graduacao pouco reconhe-
ce, ou tenta trabalhar, as dimensdes do desenvolvi-
mento pessoal e organizacional, acabando por privile-
giar, quase que exclusivamente, a dimensdo do de-
senvolvimento profissional (Novoa, 1992a), esquecen-
do-se da inter-relacao entre essas dimensoes.

Esse contexto nos leva & necessidade de refle-
tirmos sobre a seguinte questao: nossos curriculos
de formacao inicial de professores ainda mantém es-
sas caracteristicas? E o que é preciso para transfor-
mar essa ldgica?

Quanto as Experiéncias e Vivéncias
Significativas

No estudo desenvolvido, buscou-se identificar
0s elementos importantes na formagédo dos saberes
docentes de professoras recém formadas em um cur-
so de licenciatura. Nesse caminho, localizaram-se
muitas influéncias, entre elas, a da familia, da
escolarizacdo, das relagbes afetivas, dos componen-
tes curriculares. Mas os elementos mais significati-
VoS, presentes nos relatos das professoras participan-
tes da pesquisa, localizam-se em uma grande catego-
ria relativa as experiéncias ou vivéncias ligadas a rea-
lidade, as atividades préticas, ao fazer concreto indivi-
dual ou coletivo. Essas foram as experiéncias que efe-
tivamente marcaram a constru¢do do saber-ser e sa-
ber-fazer das alunas-professoras.

A experiéncia da Pratica de Ensino (Estagio Su-
pervisionado), talvez pelo seu grau de intensidade, de
contato com a realidade, caracterizou-se como um es-

paco privilegiado na constru¢do dos saberes docen-
tes, ou ao menos de reflexdo sobre a pratica. Esse foi
um momento decisivo na resignificacdo de muitas das
expectativas e certezas das professoras, ainda que de
forma traumatica para algumas, pela maneira e pelo
momento em que esté colocada no curriculo do curso
ou pelo imaginario construido sobre sua funcgéo.

A situacé@o de aluna-professora, a exigéncia da
acdo, a mobilizacdo de conhecimentos e contetdos
em uma realidade ndo dada, dinamica, com diferen-
tes sujeitos e subjetividades, constituiu um dos mo-
mentos marcantes da formagédo dessas professoras,
inclusive na construcdo de alguns tracos da
profissionalizacéo.

Infelizmente essa experiéncia da Pratica de En-
sino é, até certo ponto, pouco explorada na formacao
inicial, em geral deficitaria de discussfes e localizada
em um momento dificil do curso. Momento onde emer-
gem, a partir da vivéncia concreta da escola, nas alu-
nas-professoras, um universo de ddvidas e ansieda-
des que quase sempre ndo poderdo ser aprofundadas
e discutidas, pois os componentes do curriculo ja fo-
ram concluidos.

O que fica claro, em relacao a formacao inicial
de professores, é que: é preciso incorporar nesta for-
macédo, nos curso de graduacdo, a importancia dos
saberes da experiéncia, o carater dindmico e contin-
gente da pratica do professor e a impossibilidade de
reduzir a realidade e a situagdo de ensino-aprendiza-
gem a esquemas e técnicas previamente definidos.
Os Cursos de formacao inicial de professores preci-
sam continuar a reformular sua forma de organizagao,
considerando esses elementos e repensando a defi-
nicdo dos conhecimentos necessarios a prética do-
cente, que devem ser trabalhados no curriculo.

As recentes reformas educacionais apontam
para incorporacdo da pratica como pecga chave na ar-
quitetura dos curriculos de formacéo de professores de
Educacao Bésica; esta medida pode significar uma efe-
tiva transformacéo na medida em que busca incorporar
essas praticas como espaco de reflexdo sobre a reali-
dade, mas ao mesmo tempo esse processo pode ndo
dar bons frutos, caso os diferentes estagios — incluidos
ao longo da trajetéria académica — se definam sim-
plesmente como mais alguns momentos de aplicacdo
de modelos preestabelecidos e de verificagdo da capa-
cidade do académico em assimilar contetudos, méto-
dos de controle e transmissdo de conhecimentos.

Quanto ao papel da histéria de vida e dos sa-
beres da experiéncia na formagdao
A identificac@o das experiéncias e vivéncias sig-
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nificativas na trajetéria de alunas concluintes do curso
de formacgéo de professores de Educagéo Fisica foi o
ponto de partida da pesquisa realizada, além da ne-
cessidade de refletir sobre os limites e possibilidades
da formacao inicial. Estas preocupacgfes levaram a
definicdo de alguns dos elementos fundamentais na
construgcao do saber-ser e saber-fazer das professo-
ras iniciantes.

Sem duvida, as experiéncias e vivéncias que
identificadas como significativas durante a formacao,
sejam elas parte ou ndo do curriculo formal do curso
de graduacgdo, estdo relacionadas com a procura de
respostas e alternativas as questdes do cotidiano da
pratica profissional, ou seja, aquilo que vivenciamos e
experimentamos na “pratica”. O que emerge da reali-
dade acaba por configurar-se como a experiéncia for-
madora mais significativa. Este €, sem duvida, um prin-
cipio a ser incorporado na légica curricular dos cursos
de formacdo inicial e continuada de professores.

Outro elemento fundamental no processo de
formacéo é a trajetoria de vida de cada individuo. E ela
que, em grande parte, define o tipo de profissional que
gueremos ser. O que constatamos é que muito do que
os professores dizem ou fazem, esté articulado, de
forma significativa, as suas crengas e convicgdes pes-
soais, constituidas em diferentes ambitos; na familia,
na trajetdria escolar, académica ou profissional.

Os professores que tiveram, ao longo da vida
escolar, experiéncias significativas em suas trajetori-
as, sejam elas positivas, ou negativas, em geral incor-
poram essas experiéncias de alguma forma a suas
praticas pedagdgicas®. A viséo de mundo que os alu-
nos trazem ao chegar na faculdade é um elemento
importante no quadro da formacg&o inicial e deve ser
observada de maneira sistematica e planejada, articu-
lando o desenvolvimento pessoal, com o desenvolvi-
mento profissional (N6voa, 1992a, p 15), reconhecen-
do a importancia da caracterizacao temporal dos sa-
beres docentes.

Breves Conclusdes...

...nem sempre o 6bvio é tdo 6bvio quanto a gente
pensa que ele é. E, as vezes, quando a gente se
aproxima da obviedade e toma a obviedade para vé-
la desde dentro e de dentro e por dentro (isto &, ver o
6bvio de dentro e de dentro dele olhar para fora), é
que a gente vé mesmo que nem sempre o 6bvio é tdo
6bvio (FreRg, 1986, p. 92) [Grifos do autor]

Os elementos tedricos e as conclusdes apre-
sentadas aqui revelam uma trajetéria e desvendam

alguns elementos sobre o processo de formagéo ini-
cial de professores em geral.

Em primeiro lugar, ainda parece prevalecer uma
I6gica bastante tradicional na elaboragdo dos curricu-
los de formacdo inicial de professores, isto resulta em
organizagdes curriculares centradas na acumulagéo
de conhecimentos tedricos e com escassos momen-
tos de reflexdo sobre a pratica.

Em segundo lugar, cabe destacar — a titulo de
conclusdo — que falta aos espacos formais de forma-
¢do reconhecer a importancia dos diferentes saberes
necessarios a formacao profissional docente, em es-
pecial os saberes da experiéncia, através da incorpo-
racado quantitativa e qualitativa de mais momentos de
vivéncias efetivas de observacdo e pratica docente
durante a trajetdria académica.

Por fim, destaco a importancia dos préprios pro-
fessores, juntamente com equipes académicas de
pesquisadores, desenvolverem cada vez mais pes-
quisas sobre o cotidiano escolar e sobre as praticas
desenvolvidas em sala de aula, ampliando assim nos-
so repertério de conhecimentos sobre o saber-fazer e
saber-ser docente.
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