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RESUMO:

A presente pesquisa teve como principais objetivos: investigar como se deu a formagao das
professoras analisadas; verificar quais os saberes construidos e ressignificados ao longo do
tempo; observar que praticas docentes utilizam. O estudo realizado adotou uma abordagem
qualitativa e a coleta de dados foi realizada através de um questionario de perguntas abertas, e
observacgdes roteirizadas, com o intuito de compreender como as professoras fazem a jungao

de seus saberes e praticas no rol de sua a¢do docente.

Palavras-Chave: Formacao Docente / Saberes / Praticas / Construgao / Ressignificacao.

INTRODUCAO

O século XXI nos remete a repensar a educacdo nao como transmissdao de
disciplinas e contetidos, mas como um mosaico de saberes, praticas, educacdo intercultural,
novas formas de conhecimentos e avaliagdes, a ser desenhado em meio a uma sociedade
capitalista que muda e se globaliza a cada dia, no entanto a escola ndo pode dar um passo para
frente e dois para tras, ele devera ir em busca de acompanhar o futuro e tentar adaptar-se as
novas mudan¢as. Com isto consideramos as palavras de Alar¢do (2001, p. 25) “se a escola
como instituicdo ndo quiser estagnar, deve interagir com as transformacdes ocorridas no
mundo e no ambiente que a rodeia”.

Isto posto podemos analisar que ao longo de varias décadas atras, nossa educacao
possuia modelos behavioristas e positivistas, moldes prontos para uma realidade que ndo era e
nem ¢ a nossa. Moldes estes de perguntas prontas e respostas descontextualizadas com o que
se pretendia, transmissdes repassadas por técnicos ou instrutores, os quais nao se permitiam o

pensar e o repensar de suas agoes. Contudo desde os anos 90 iniciou-se varias discussdes em

1. Graduada em Pedagogia ¢ Especialista em Educacdo Infantil.



2

relacdo a formagdo docente, saberes docentes e praticas, avaliagdes, etc. Novoa (1997) , Selma
Garrido Pimenta (2006,) entre outros expressaram e defenderam suas idéias, dentre eles Tardif
(2011) levantou a “bandeira” dos saberes e praticas docentes, as quais sdo o ponto de partida e
de chegada para a construcao do “oficio de ser professor”. Saberes esses que inicia-se no
colegial, enche-se de exemplos da vida social, académica, estagios e parcerias que se ddo nos
primeiros anos de docéncia, sdo decisivos para sua constru¢do. Em suma o professor deixa de
agir como um técnico para tornar-se um profissional que pensa, constroi e aprende com seus
alunos, € com suas vivéncias.

Neste contexto Tardif (2011, p. 49), afirma:

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interagdo com outras
pessoas, a comegar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre um
objeto, sobre um fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela ¢é
realizada concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas, num contexto
onde o elemento humano ¢ determinante e dominante ¢ onde estdo presentes
simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo possiveis de interpretacdo e
decisdo.

Todavia sabemos que nossos cursos de formagdes deixam a desejar,
principalmente no tipo de curriculo utilizado. E a cada ano “forma-se” docentes cheios de
angustias por terem que enfrentar uma sala de aula, com todas as heterogeneidades existentes,
pois ndo tiveram a oportunidade de presenciar situagdes e exemplos praticas do dia-a-dia.
Enfim ¢ facil observar como exemplos do colegial respingam na a¢do docente de professores,
que ndo tiveram a chance de modificar e ressignificar seus conceitos e exemplificagdes.
Noutras palavras se a formacdo académica ndo causar impacto de mudanga nas posturas
existentes, este futuro docente, repassara o que tens a oferecer, pois antes de ser professor,
somos humanos e por assim sermos levamos conosco para o “chdo da sala de aula” nossa
bagagem seja ela boa ou ruim. E Freire (1996, p. 94) completa: “me movo como Educador
porque, primeiro, me movo como gente”.

E Giroux (1997, p. 40) contesta que:

Os individuos que reduzem o ensino a implementagdo de métodos deveriam ser
dissuadidos de entrar na profissdo docente. As escolas precisam de professores com
visdo de futuro que sejam tanto tedricos como praticantes, que possam combinar
teoria, imaginagdo ¢ técnicas. Além disso, os sistemas escolares publicos deveriam
cortar suas relagdes com institui¢des treinamento de professores que simplesmente
formar técnicas.



Defrontamos-nos a cada dia com o termo “qualidade em Educacdo”,
principalmente depois da LDB 9.394/96, porém nos remete a pensar em que condi¢des estdo
nossas escolas e a quanto caminha a formacao inicial ¢ continuada que possuem nossos
docentes, e que saberes e praticas estao sendo construidas e reformuladas.

Para Gatti (2008, p. 60), esse aumento dos cursos de formagdes no Brasil esta
relacionado com o discurso da necessidade constante de atualizacao e de renovacao, difundido
pela sociedade contemporanea; com a precariedade em que se encontram os cursos de
formagdo em nivel de graduacdo; e com as condigdes e provocacdes surgidas a partir da
promulgacao da LDB 9.394/96, que cria, em seu art. 80, a, a obrigatoriedade do poder publico
em incentivar e oferecer curso de formacao continuada para os professores em servigo.

Desta feita nosso objeto de pesquisa ¢ como se deu a formagdo docente das
professoras analisadas e a constru¢ao de seus saberes e praticas. Como sujeitos desta pesquisa
teremos: cinco professoras atuantes em salas de Educacdo Infantil nos niveis IV e V, no
municipio de Buriti dos Lopes — PI, zona urbana.

A pesquisa foi centrada por base em algumas categorias de analises, que foram
estudadas tanto no campo tedrico, como observadas na pratica: Formagao docente / saberes /
praticas / construgdo / ressignificacao. A formacao docente inicia-se desde o periodo escolar e
passa a se reconstruir baseada em vivéncias socias-politicas e emocionais, porém na fase
académica espera-se que esta construcdo tenha forte efetivacdo, pois saberes e praticas sio
algo indiviso, um complementa o outro. Nesta visao Sacristdn (1996, p. 26) conforma que “os
saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, a0 mesmo tempo
ressignificando-os e sendo por eles ressignificados”.

O presente estudo situa-se no campo da abordagem qualitativa de pesquisa, a qual
permite um diadlogo constante em torno de todos que dela participam. Segundo Gadotti (2002)
“apenas a discussdo ndo basta ¢ preciso viver a relagdo, dialética entre teoria e praxis”.

Diante disso Gil (1991) afirma:

Estas pesquisas t€ém como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema,
com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipotes. Pode-se dizer que estas
pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de idéias ou a descoberta de
instituigdes. Seu planejamento é portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a
consideracdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado.

Os dados foram coletados a partir de um questionario de perguntas abertas, que foi
aplicado as cinco professoras participantes, buscando levantar informagdes relacionadas a sua

formacao docente e como ao longo do tempo foram construido e reconstruido seus saberes e
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préaticas. Foi utilizada a observagao roteirizada no intuito de compreender como as professoras
utilizam a fungdo saberes e praticas no rol de sua agao docente.

Dessa forma esta pesquisa objetivou investigar como se deu a formagdo das
professoras analisadas; verificar quais os saberes construidos e ressignificados ao longo do
tempo; e observar que praticas docentes utilizam. Em suma, utilizamos como principais
autores: Maurice Tardif (2011); Selma Garrido Pimenta (2006); Francisco Imbernén (2011);
Isabel Alarcao (2001); Donald Schon (1999); Henry A. Giroux (1997), Paulo Freire (1996).

Em sintese, consideramos importante e necessario trazer respostas a algumas
interrogacdes em que nossa pesquisa se deteve a discutir, a saber: quais os saberes adquiridos
pelos professores? Como esses saberes sdo adquiridos e como contribuem para sua pratica?

Como se deu sua formagao docente.

O SABER DOS DOCENTES E SUA FORMACAO

Se analisarmos criticamente o termo formacgdo podemos sentir que existem
variados graus de inseguranca quanto a este tema, por conta de uma formacao inicial que nao
valoriza vivéncias e nem situagdes do ensino. Porém enquanto nao for reformulado o curriculo
dessas instituigdes, continuardo a formar técnicos que sintetizam uma pratica com modelos
behavioristas e positivistas. Pensando nisso alguns autores como: Ibiapina (2007) e Imbern6n
(2011) defendem uma modificacdo nesses curriculos trazendo para esses cursos uma nova
forma de formagdo que € a pesquisa — agdo, ou seja, os futuros docentes analisaram suas
préaticas e as praticas de outros professores, por meio de andlise e video-formagdes, nas quais o
educador ird se deparar com suas a¢des como se fosse um espelho, refletindo em sua pratica.

Baseado nisso Imbernon 2011, p. 67) coloca que:

Seria preciso abandonar praticas docentes dos alunos de formagdo inicial que
suponham simplesmente um processo acritico; e, ao contrario, favorecer uma analise
teorica e de contraste de idéias com a realidade observada. Isso implica efetuar uma
analise das praticas para valorizar os pressupostos a elas subjacentes, aprendendo a
decodifica-las e a contextualiza-las. Introduzindo na formagdo inicial uma
metodologia que seja presidida pela pesquisa — acdo como importante processo de
aprendizagem da reflexdo educativa, e que vincule constantemente teoria e pratica.

Neste mesmo contexto Ibiapina (2007, p. 22) ressalta:

A pesquisa — agd@o se apresenta, portanto, como um modelo alternativo de indagar a
realidade educativa. Sua definigdo enfatiza a a¢do em que pesquisadores ¢ docentes
co-investigam, trabalhando na planificagdo, implementacdo ¢ analises de praticas
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educativas de forma compartilhada e responsavel. Tem o propodsito de transformar as
escolas em comunidades criticas de professores que problematizam, pensam e
reformulam praticas tendo em vista a emancipagao profissional.

Ao centrar-nos na visdo de Tardif (2007) fica claro perceber que a formacao
académica ¢ um dos processos de construcao de saberes, pois essa formacao inicia-se desde o
colegial, quando observamos as praticas utilizadas por nossos ex-professores, depois essa
construcdo tem continuidade em nossas vivéncias sdcio-politico, no periodo da graduagdo, e
os trés primeiros anos sdo decisivos para a constru¢do desses saberes. No entanto Bernard
Charlot (2006) esclarece “que a maioria desses saberes nao se constroem na graduagdo e sim
em exemplos com outros professores”.

Tardif (2007, p. 241):

Na formacdo de professores, ensinam-se teorias sociologicas, docimologicas,
psicologicas, didaticas, filosoficas, historicas, pedagdgicas, etc., que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relacdo com o ensino nem com
as realidades cotidianas do oficio de professor.

Nossos cursos de formagdo estio com ampla necessidade de voltar a atengdo dos
educadores para temas importantes como: o pensamento reflexivo acao-reflexdo-acdo; a
pesquisa; educagdo intercultural e avaliacdo. Entretanto em peno século XXI, ndo podemos
fechar os olhos e ser nulos” como coloca Freire e Giroux (1996). Pois somos surpreendidos a
todo instante com o misto de heterogeneidade de nossas salas dos mais simples aos variados
assuntos e situagdes entre elas: preconceito e xenofobia em todas as suas formas, religioes,
questdes raciais, deficiéncias, etc. O docente deve estar pronto para saber como atuar e evitar
grandes conflitos, pois Kant (1972) coloca “os jovens ndo deveriam ser educados para o
presente, mas para uma melhor condicdo futura da raca humana, isto ¢é, para a idéia de
humanidade”.

Para Moreira e Candau (2003, p. 161):

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenga. Tende a
silencia-Olas e neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a homogeneizagdo ¢ a
padronizag@o. No entanto, abrir espagos para a diversidade, a diferenca e para o
cruzamento de culturas constitui o grande desafio que esta chamada a enfrentar.

Veiga Neto (2003, p. 110):
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Sentimos que a escola estd em crise porque percebemos que ela esta cada vez mais
desenraizada da sociedade. A educagdo escolarizada funcionou como uma imensa
maquina encarregada de fabricar o sujeito moderno. Mas o mundo mudou e continua
mudando rapidamente sem que a escola esteja acompanhando tais mudangas.

Importa ressaltar que no quesito formagao um dos temas mais discutidos na década
de 90 foram a reflexdo na e sobre a pratica que tomou conta do cenario educacional . A
reflexdo na e sobre a acdo iniciou-se com John Dewey e logo depois ganhou grande énfase.
Com seu discipulo Donald Schon (2000, p. 97) “o que se pretende, justamente ¢ garantir que
cada educador, por meio do agir reflexivo, seja autor / reconstrutor das praticas educativas /
avaliativas.

Portanto Selma Garrido Pimenta (2006, p. 20) complementa que:

A esse movimento denomina-se reflexdo sobre a reflexdo na agdo. O professor vira
pesquisador de suas agdes. Mas para uma pratica refletida, que lhes possibilite
responder as situagdes novas, nas situagdes de incerteza e indefini¢do, os curriculos de
formacdo de profissionais deveriam propiciar o desenvolvimento da capacidade de
refletir. Para isso, tomar a pratica existente ¢ um bom caminho a ser percorrido desde
o inicio da formacao, e ndo apenas ao final, como tem ocorrido com o estagio.

O olhar reflexivo poe fim a racionalidade técnica que por longos periodos fizeram
parte da formacgdo de nossos professores. Ao refletir o docente vé sua pratica como num
espelho refletindo o que podera ser mudado e adaptado. Na citagdo abaixo Edgar Morin
(1996, p. 284) enfoca com suas palavras a transformagdo de uma lagarta em uma borboleta,
porém ao ler o exposto podemos comparar com um professor, que ao longo de sua jornada
profissional, estuda, busca saberes, pesquisa sobre sua acdo e deixa para trds uma

racionalidade técnica para criar asas em busca de uma nova racionalidade.

Para que a lagarta se converta em borboleta, deve encerrar-se numa crisalida. O que
ocorre no interior da lagarta ¢ muito interessante: seu sistema imunoldgico comeca a
destruir tudo o que corresponde a lagarta. A Uinica coisa que se mantém ¢ o sistema
nervoso. Assim ¢ que a lagarta se destréi como tal para poder construir-se como
borboleta. E quando esta consegue romper a crisalida, a vemos aparecer, quase
imoével, com as asas grudadas, incapaz de desgruda-las. E quando comegamos a nos
inquietar por ela, a perguntar-nos se podera abrir as asas, de repente a borboleta alca
voo.

Em sintese ndo podemos esquecer de ressaltar a questdo da avaliacdo, que junto
com o termo formagdo fizeram parte do rol das discussdes da década de 90 em todo o mundo.
Devemos ter uma formacao de qualidade para que possamos nos adequar as novas formas de

avaliar nosso aluno, ndo de uma forma eliminatoria ou classificatoria, com notas, dia e hora

marcado para acontecer. O professor deve avaliar como se estivesse fazendo uma leitura, a
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qual tem inicio, meio e fim, avaliar € ler o aluno pelo olhar, por suas vivéncias, a¢des e o que
ele esta conseguindo aprender de forma significativa. Alguns autores como: Jussara
Hoffmann,(2010) Pedro Demo,(2004) Cipriano Luckesi,(2006) falam sobre avaliagdo de
forma clara e precisa desafiando as formas de avaliagdo classificatoria que ainda permanecem
no cotidiano de nossas escolas brasileiras.

Jussara Hoffmann(2010) defende uma avaliagdo mediadora que ¢ a analise
constantemente das manifestacdes dos alunos no momento da aprendizagem, sejam elas
verbais, corporais ou escritas que por meio do didlogo e da observacao e reflexdo no momento
da agdo este professor pode analisar o que seu aluno aprendeu, de que forma e o que ele
naquele momento ndo conseguiu aprender, ou seja, acreditar no aluno.

Para Hoffmann (2010, p. 59):

Avaliar em educacdo significa acompanhar estas surpreendentes mudangas,
“admirando” alunos por aluno em seus jeitos especiais de viver, de aprender, em suas
formas de conviver com os outros para ajudéd-los a prosseguir em suas descobertas, a
superar seus anseios, dividas e obstaculos naturais ao desenvolvimento. Ninguém
aprende sozinho. E os alunos ndo aprendem sem bons professores. Para favorecer, de
fato, o melhor desenvolvimento possivel, ¢ necessario conhece-los muito bem,
conversar com eles, estar junto deles.

Sendo assim, como base nos estudos desenvolvidos durante esta pesquisa,
trouxemos a analise das observacdes e dos questionarios respondidos. No entanto usaremos 0s
pseudonimos: Magali; Rosinha; Monica; Fiona e Bela, para nos referirmos as cinco
professoras que fizeram parte de nossa pesquisa.

A professora Magali, tem 42 anos de idade e possui apenas o ensino médio,
concluido no curso normal. Atualmente trabalha com a turma do infantil V, em educacgao
infantil, com vinte e duas criancgas. Possui doze anos de magistério e relatou a nossa pesquisa,
que tentou passar por varias vezes no vestibular, porém ndo conseguiu e chegou a desistir e
acomodou-se com esta situagdo. Magali afirma que seus saberes foram se construindo ao
longo dos anos, baseados nas professoras que teve no colegial, no curso normal e na educacao
familiar que recebeu com isso ao verificar suas praticas docentes percebemos que seus saberes
adquiridos foram por demais tradicionais e técnicos € que em suas agdes haviam modelos
positivistas. A sala ndo parecia um ambiente de educagdo infantil, pois as criangas ndo podiam
conversar € nem se olhar, apenas copiar do quadro, para depois efetuar a leitura. Observamos
que as criangas necessitavam do didlogo e da interagdo umas com as outras, entretanto, nao
conseguiam, pois o tempo todo eram advertidas ao siléncio.

J& a professora Rosinha tem 27 anos e formou-se em pedagogia em uma instituicao

privada ha trés anos, porém disse a pesquisa que ainda nao sentiu necessidade de uma
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formagao continuada. Trabalha com educacao infantil durante o dia, com infantil IV com vinte
e duas criancas e no turno da noite trabalha com turmas de EJA. Segundo a mesma seus
saberes foram construidos através da vivéncias com suas duas irmas mais velhas, as quais sao
professoras, sendo esse motivo de grande influéncia na escolha de sua profissdo. A educadora
relatou que sua formagdo académica deixou a desejar e que a convivéncia e o desabafo de
problemas do cotidiano serviu para ajuda-la. Quanto a pratica verificamos que falta didlogo e
interagdo com as criangas, preocupando-se com a escrita mecanizada de seus alunos, sem
momento de interagdo entre aluno-professor e professor-aluno.

Nas perguntas respondidas ao questiondrio a docente explicou que a falta de
vontade de formacao continuada, ¢ por falta de tempo pois trabalha os trés turnos.

Diante disso, Rosemberg (2002, p. 35) coloca que:

[...] a formagdo continuada do professor tem sido colocada com um fator importante
que pode contribuir para a mudanga do curso da histéria e promover a articulagido
escola-comunidade, resguardando a complexa tarefa social reservada a educacio:
transformar criticamente a realidade por meio da constru¢do e da disseminacdo do
conhecimento.

E ainda sob este prisma, Sousa (2008, p. 67) defende que:

[...] a formagdo continuada proporcionou-lhes elevados niveis de profissionalizagdo
docentes, fazendo-os construir uma imagem positiva da profissdo e adquirir certa
autonomia profissional, [...]. Constatamos ainda que a formagdo continuada, o
trabalho coletivo, o amor pela profissdo e a crenga na educagdo como propulsora de
mudancas fazem com que esse grupo de professores continuem na profissdo e lutem
para que sejam reconhecidos como profissionais do ensino.

Quanto a professora Monica leciona ha oito anos em salas de infantil IV e 1° ano,
porém ja trabalhou com 3° ano e EJA. Formou-se no curso normal superior em 2006,
atualmente concluiu uma especializagdo em psicopedagogia e ja estd com planos de iniciar
mais uma especializagdo, pois relatou-nos que aprendeu muito mais na especializagdo do que
nos quatro anos de graduagdo, a qual teve inumeras criticas, principalmente as disciplinas e
aos estagios.

Sobre a formacao inicial Imbernén (2011, p. 64) afirma:

Os cursos de preparagdo para a formacgao inicial deveria ter um papel decisivo na
promocao de todos os aspectos da profissdo docente, comprometendo-se com o
contexto e a cultura em que esta se desenvolve. Devem ser instituicdes “vivas”,
promotoras da mudanca e da inovacgdo. Os futuros professores também devem estar
preparados para entender as transformagdes que véo surgindo nos diferentes campos
e para ser receptivos ¢ abertos a concepcdo pluralistas, capazes de adequar suas
atuagdes as necessidades dos alunos em cada época e contexto.



E ainda sobre a formag¢ao continuada Imbernon (2011, p. 72):

A formagdo continuada, ou permanente do professor deve ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a necessidade potencial e a
qualidade da inovagdo educativa que deve ser introduzida constantemente nas
instituigdes, desenvolver habilidades, planejamento, diagnostico e da avaliagdo,
adaptag@o a diversidade e ao contexto dos alunos.

Contudo a professora Monica foi construindo seus saberes desde muito pequena,
pois sua mae e suas tias sao professoras, desde cedo Monica identificou-se com a profissao, e
ao observarmos seu cotidiano escolar, € claro perceber como ela possui um “dom” todo
especial com seus alunos. Sua sala ¢ dinamica, cheia de estratégias de aprendizagens, o
didlogo estd em toda parte sempre com muitas interagdo. A docente possui uma visdo de
respeito por cada aluno em sua individualidade. Encontramos naquele ambiente um professor
que reflete sobre sua pratica e estuda dia apos dia para engrandecer o campo tedrico,

melhorando assim, sua agao.

Dessa feita Pérez Gomez (1999, p. 29) escreve:

A reflexividade ¢ a capacidade de voltar a sobre si mesmo, sobre as construgdes
sociais, sobre as intengdes, representacdes ¢ estratégias de intervencdo. Supde a
possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que
vai sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a realidade e suas
representacdes, mas também as proprias intengcdes e o proprio processo de
conhecer.

Em relagdo a professora Fiona, tem 45 anos e leciona ha dez anos, sete deles em
salas de educagao infantil e trés em turmas de 1° ¢ 2° ano do ensino fundamental. Graduou-se
em pedagogia no ano de 2004 em uma institui¢do publica de ensino e atualmente concluiu
uma especializagao em Educacao Infantil, turma a qual, hoje trabalha com vinte cinco criangas
em uma sala de Infantil V. Segundo Fiona seus saberes foram se construindo em uma época
que trabalhou, durante cinco anos em uma secretdria de uma creche. E ao longo dos dias ao
ver o trabalho acontecendo, identificou-se com a acdo exercida pelas professoras e encantou-
se pelo trabalho e pelas criangas, sendo assim, escolheu o curso de pedagogia. Porém durante
a graduagdo a professora relata que sentiu falta do dia-a-dia da pratica, de exemplos do
contexto escolar. Por conta desta falta de situagdes praticas, a mesma sentiu varias
dificuldades nos estagios e em seus primeiros contatos com a sala de aula. No entanto supriu
suas davidas com livros € com a ajuda de professores mais experientes. Enfim teve todos os

elogios a especializacdo que acabara de concluir e coloca a frente de sua discussdo, o termo
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“banho de conhecimentos” e “renovacdo tedrico-pratica” e depois desta primeira
especializacdao de nivel federal, a docente encontra-se em busca de nossas formagdes. Fiona
em sua sala de aula, possui uma postura reflexiva, avaliando ¢ moldando suas agdes, fazendo
com freqliéncia a relacdo tedrico-pratica. O clima em sua sala ¢ de profunda interagdo e
didlogo. Sob este prisma.

Afirma Schon (2000, p. 97): “O que se pretende, justamente, ¢ garantir que cada
educador, por meio do agir reflexivo, seja autor/reconstrutor das praticas
educativas/avaliativas”.

Neste mesmo contexto nos deparamos com a quinta docente que fez parte de nossa
pesquisa, a professora Bela. Graduou-se em pedagogia no ano de 2007, em uma institui¢do
publica de ensino. Possui 28 anos, ja trabalhou com educacdo infantil, educacdo especial,
turmas de 3° e 4° ano e atualmente leciona em uma turma de Educagdo Infantil com 21
criancas € no turno oposto com 4° e 5° ano. A docente concluiu recentemente uma
especializacdo em educacdo infantil. Quanto a graduagdo relata que muito pouco refletiu em
seu dia-a-dia, somente algumas questdes tedricas, porém a especializacdo teve bem mais
€nfase na funcao tedrico-pratica, pois durante a formac¢ao continuada a docente despertou para
o hébito da leitura e pesquisa. E como ela mesma diz: “hoje sei o quanto distante estava da
aprendizagem e o quanto diferente me vejo hoje”. E pretende outras formagdes continuadas.
Seus saberes docentes, tiveram inicio ainda em sua infincia aos nove anos quando Bela
encantou-se com a pratica pedagogica de uma professora que tivera, passando a imita-la todas
as noites na calgada de casa, com as coleguinhas do bairro, ¢ de 1a pra cé s6 cresceu a vontade
de lecionar. Contudo quando estava no quarto periodo de sua graduagdo, foi convidada a
estagiar em uma escola particular, a qual segundo Bela aprendeu quase tudo o que hoje sabe,
principalmente com uma professora muito experiente, dindmica que usava a avaliagdo
mediadora com seus alunos. Ao observar sua pratica podemos claramente analisar que a
professora encontra-se o tempo todo se auto-avaliando, avaliando suas agdes, para depois

ressiginifica-las da forma que melhor se adequara.

REFLEXOES FINAIS

A guisa conclusiva de nossa pesquisa nos mostra com clareza que os cursos de
formagdo iniciais estdo aquém do professor que este século deseja, pois seus curriculos
encontram-se alheios com o que realmente acontece no cotidiano escolar. Contudo como Iria
Brzezinsk (2010) coloca que “o governo brasileiro centrou-se em ofertar universidades abertas

e a distancia, para que todos os docentes de nivel médio pudessem obter um curso superior,
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mas esqueceu-se de colocar a frente o termo qualidade nessas formagdes”. Sendo assim
observamos que das cinco docentes que fizeram parte desta pesquisa, apenas uma nao possui
graduacdo e das restantes trés possuem especializacdo e tem planos para ir em busca de outras
formagdes continuada. Todavia segundo as docentes suas graduagdes ndo tiveram tanto
impacto e aprendizagem como em suas especializacdes, as quais virdo todos os condicionantes
do contexto escolar em situagdes praticas de suas proprias vivéncias e de colegas da mesma
profissdo. Deixando de lado modelos técnicos e passando a moldar-se com uma nova
racionalidade critica — reflexiva. Se percebendo nao mais somente, professor, mas um novo
docente que pensa, reflete, estuda e pesquisa reunindo em sua agao sua teoria e pratica.

Importante frisar que cada ser humano possui uma “individualidade Unica” e que
por ser unico, cada ser ao longo da vida produzira seu proprio moscuco ou seu quebra-cabeca
de saberes e vivéncias como coloca Hoffmann (2010). Como verificamos que por mais que as
docentes tivessem a mesma formagdo, seus saberes foram construidos ao longo do tempo de
diversas formas que deixaram marcas, umas fortes outras nem tanto. E esses saberes ganharam
novas ressignificagdes com novas formagdes e novos olhares para a acdo docente. Contudo
convém ressaltar que esses saberes constituem a esséncia do ser e de seu oficio, ou seja, no
“chao da sala de aula” ninguém consegue fingir, ali mostra-se posturas que se tem diante da
vida e neste momento os saberes fardo diferengas sejam eles construidos no colegial, no seio
familiar, na graduagdo, em outras formagdes ou em exemplos com outros docentes.

Em sintese em pleno século XXI os governantes devem olhar o passado com olhos
de mudanga, tentando com este olhar melhorar o presente, tentando formar ou ressignificar um
novo docente, investindo em uma melhor formacao inicial e continuada, com novos curriculos
baseado em uma reflexdo critica de novas formas de avaliar, e em uma educacdo intercultural,
pois esta € a visdo do profissional que queremos e que nossas criangas, jovens e adultos

merecem.
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