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APRESENTACAO

Este livro ¢ resultado de uma investiga¢io realizada durante o
processo de Doutorado no Programa de Pés-Graduacdo em Educagio,
da Faculdade de Educagio na Universidade Federal Fluminense (UFF).
As motivagdes que levaram a este estudo estdo fortemente relacionadas
a minha trajetéria profissional como professor de Biologia na Educagio
Basica e, posteriormente, como formador de professores na Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia, campus de Vitéria da Conquista. Nesses
dois momentos da minha trajetoria, pude vivenciar as dificuldades de
um aprendizado solitario, pois as duas experiéncias exigiam sagacidade e
maleabilidade para lidar com as questdes que permeiam o aprendizado da
profissao que havia escolhido.

No primeiro momento dessa trajetéria profissional, percebi que
dominar os conhecimentos biolégicos ndo era suficiente para driblar
os obstaculos que chegavam a sala de aula. O fazer pedagdgico exigia,
também, um aprendizado, de modo informal, com os resultados da minha
propria pratica profissional. Vivia o dilema de ter que aprender sozinho,
mesmo tendo dedicado quatro anos e meio a formagio profissional. Nio
entendia por que as duas realidades — a teoria da pratica e a pratica da
teoria — eram tdo diametralmente distantes. Entretanto, essa primeira

experiéncia na Educacdo Basica foi relevante para o momento postetior
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de minha trajetéria docente, principalmente, por ter conhecido o contexto
e tomado consciéncia da incompletude da formacio.

Como formador de professores, atuando com os componentes
curriculares de Pratica de Ensino de Biologia, vivenciei o outro lado do
processo de formacao e, analogo a0 momento anterior, O contexto e as
situagOes exigiam novas e diferentes habilidades. No entanto, aquela
vivéncia havia proporcionado a construgiao de um substrato seguro para
falar de um espaco — a escola — que particularmente conhecia.

Nesse novo contexto de atuagdo profissional, compreendi, agora na
condigio de formador, aspectos dicotémicos presentes na formacio docente,
que se refletem na pratica cotidiana. Entre eles, estdo: a necessidade de
superacao das dicotomias percebidas no processo de formacio inicial do
professor de Biologia, no qual a importancia dada aos conhecimentos das
areas especificas quase sempre sufoca os conhecimentos didatico-pedagégicos
essenciais para a futura atuacdo profissional; a identidade anfibia (bi6logo
e professor), que se institui na etapa formativa inicial e condiciona a visdo
do papel da escola e dos saberes ali elaborados, os quais sdo hierarquizados
em detrimento de outros; e, por fim, a auséncia de integragdo entre teoria e
pratica, que separa os espagos de formacio inicial — universidade e escola —,
na estrutura curricular dos cursos de formacio.

Essas inquietagdes, as quais misturam o passado e o presente,
motivaram-me a estudar as praticas dos professores de Biologia no ambito
da sua atividade profissional na cidade de Vitéria da Conquista, Bahia. Em
especial, senti a necessidade de voltar-me para o espaco da sala de aula,
onde o professor mobiliza diversos saberes e transforma conhecimentos
biolbgicos em conhecimento escolar. Sio sobre estas questoes que essa obra
se debruca com a pretensio de contribuir com o debate sobre a formacio

e o desenvolvimento profissional do professor.

O autor



PREFACIO

Uma das frustracées do ensino como ocupagio e como
profissdo ¢ sua grande amnésia individual e coletiva, a
constancia com que as melhores criagdes dos professores
sdo perdidas para seus pares, tanto contemporaneos como
futuros (SHULMAN, 1987, p. 11-12).

Neste livro, que tenho a honra de prefaciar, comego destacando
0 quanto a pesquisa sobre a docéncia tem a contribuir para que sejam
construidos outros imaginarios sobre a profissio docente. Isto também leva
a indagar como os resultados da pesquisa podem ocupar este lugar esguecido
dentre o conjunto das profissbes humanas, com registros “desprovidos de
uma histéria da pratica”, conforme ja assinalava Lee Shulman, no final dos
anos 1980. Se pensarmos que mais de trés décadas ja se passaram desde o
artigo de Shulman, no qual lamenta “a amnésia individual e coletiva” da
profissao docente, a presente obra ganha uma atualidade que remete a tantas
outras décadas de abandono e descaso com essa profissio.

Essas reflexdes parecem ter conduzido Edinaldo Medeiros Carmo,
em sua obra Saberes docentes na produgio do conbecimento escolar em aulas de Biologia,
a eleger os saberes docentes como uma perspectiva tedrica para conduzir
o seu estudo. Ao longo da leitura de seus capitulos, entendemos que tal
escolha conduz a uma andlise que tensiona epistemologia docente e poder
ao localizar seu estudo nesta interface. No cenario politico brasileiro atual,

em que os docentes estao sendo difamados, responsabilizados pelo fracasso



12 Sandra Escovedo Selles

da escola, acusados de serem doutrinadores politicos dos seus alunos e
reconhecidos como incompetentes para o exercicio de sua profissao, a
pergunta — o que sabem os professores? — nao ¢é retorica.

Assim, a questdo dos saberes dos professores de Biologia orienta a
investigagio, cuja resposta nio é nada trivial. Conforme afirma um dos
autores centrais utilizados nesta pesquisa, Maurice Tardif, aquilo que parece
banal na identificagdo de um professor — isto é, a nogido de alguém que,
antes de tudo, sabe algo a ser transmitido ao aluno, torna-se complexo “a
partir do momento em que é preciso especificar a natureza das relagdes que
os professores do ensino fundamental e do ensino médio estabelecem com
os saberes, assim como a natureza dos saberes desses mesmos professores”
(TARDIFE, 2008, p. 31, grifo nosso). De forma ticita ou explicita, os
professores assimilam muito mais do que os conhecimentos aprendidos
em sua formacio inicial, mas especialmente, sabem o que outras profissdes
nao sabem.

Ao buscar compreender essa complexidade, a obra se contrapde
as afirmacdes desrespeitosas dirigidas ao trabalho desenvolvido
pelos professores, sobretudo os docentes das redes publicas, pois
especialmente estes s@o comumente acusados de despreparo, indoléncia
e irresponsabilidade’. Atrelado a isso, a ingeréncia de setores ultraliberais
é recorrente, emprega criticas acidas aos docentes e propdem alternativas
aligeiradas a formaciao docente?. Se nio bastassem essas referéncias,
declaragées do anterior Ministro da Educagdo, quando em exercicio,
dirigiram-se aos profissionais da educacio, desqualificando sua atuagio

cotidiana e desabonando seu trabalho’.

! Ver o artigo de André Capella, disponivel em: https://web.archive.org/web/20180305062920/
https://novo.org.br/como-ter-um-ensino-basico-de-qualidade-no-brasil/. Acesso em: 26 abr. 2019.

2 O artigo de Luis Carlos de Freitas “Notorio saber: vire um professor em 5 semanas” expde as
propostas de aligeiramento da formagio docente por grupos empresariais de uma rede internacional,
equiparando-a a um treinamento rapido obtido em 5 semanas, 2 semelhanca dos treinamentos de
empresas de consultoria. Disponivel em: https://webcache.googleusercontent.com/search?q=cach
e:KEHBdfnCi6c]:https://avaliacaoeducacional.com/2016/09/24/notorio-saber-vire-professor-em-
5-semanas/+&cd=2&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br. Acesso em: 26 abr. 2019.

? As declaragdes de Ricardo Vélez Rodriguez, publicadas em “Um roteiro para o MEC” de que “as
escolas e os professores estdo infiltrados ensinando ‘ideologia de género’ e ‘doutrinagao marxista’,
como parte de ‘uma estrutura armada para desmontar valores tradicionais da nossa sociedade, |...]
da familia, da religido, da cidadania, em suma, do patriotismo™. Disponivel em: https://www.
cps.sp.gov.br/newsletters/clipping/ricardo-velez-rodriguez-um-ministro-em-conflito-cita-cps/.
Acesso em: 26 abr. 2019.
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Esse modo de se tratar o trabalho docente ¢ insistente e a ele vem
sendo emitido um juizo de valor depreciativo, o qual produz e dissemina
socialmente um discurso antiprofessor: Este discurso transborda ndo somente
sobre o coletivo de professores, mas também sobre a sociedade, ao criar
e alimentar o senso comum que os desabona. Em especial, este discurso
carrega uma desqualificacdo sobre o publico, sobre a escola publica, assim
como alude sua derrota em construir as novas geracoes. Ha de se destacar
que os sujeitos-alvo deste discurso nio sdo os docentes que educam os
filhos das classes abastadas, ou laboram nas escolas chamadas de elite, as
quais reafirmam o lugar social privilegiado de seus alunos ao introduzi-los
em cursos de elevado status social. Sao os docentes anénimos das escolas
publicas, espalhadas pela imensiddo deste pafs, o alvo do desprezo. Isto
significa que o discurso, o qual desqualifica o professor, ¢é atravessado por
preconceito social. Acrescente-se a isso o fato da maioria do corpo docente,
precisamente 80%*, ser constituida por mulheres, o que configura, também,
um preconceito de género.

A contradi¢io instala-se fortemente no momento em que os proprios
professores se colocam como adversarios de sua categoria, em relaces de
poder as quais se hierarquizam entre: os diversos niveis da escolaridade;
entre géneros; entre as escolhas disciplinares; e em termos da temporalidade
no exercicio de sua profissao. Atuando profissionalmente junto a seus
pares, o proprio professor nao recomenda a profissiao aos seus filhos nem
tampouco aos aprendizes da profissdo que, ao fazer a travessia universidade-
escola, sio desencorajados ainda nos cursos de licenciatura’.

Em vista disso, a desqualifica¢do docente em nosso pais vem sendo
distendida progressivamente ao longo de sua historia, acompanhada por

politicas passadas e recentes que desrespeitam a autonomia docente em

* Conferir: https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/cu-estudante/ensino_
educacaobasica/2018/01/31/ensino_educacaobasica_interna,656887/mec-divulga-pesquisa-sobre-
censo-escolar-da-educacao-basica.shtml. Acesso em: 26 abr. 2019.

> Depoimentos por demais corriqueiros no cotidiano escolar: “Quando um aluno me diz que quer ser
professor, eu sempre brinco: ‘nio faga isso’. E vejo que é uma pratica comum entre os professores
dizer isso”. “Edna Marques ainda se lembra do alivio que sentiu quando sua filha desistiu da ideia
de seguir a mesma carreira da méie no magistério. Professora ha 17 anos, ela gosta da profissao,
mas pensa duas vezes antes de recomenda-la, ¢ ndo é a tnica”. Disponivel em:  https://oglobo.
globo.com/sociedade/educacao/pesquisa-mostra-que-49-dos-professores-nao-recomendam-
profissao-22823861. Acesso em: 26 abr. 2019.
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propostas autoritarias, ou no minimo, elaboradas sem sua participagao.
Inadvertidamente, ao lado destas, outras vozes de comando sobre a pratica
docente também se produzem nos relatos de pesquisa. Conforme Tardif
(2008, p. 12, grifo nosso) afirma, “|...| os pesquisadores se interessam muito
mais pelo que os professores deveriam ser, fazer e saber do que pelo que
eles sdo, fagem e sabem realmente”.

Inspirado pela reflexdo deste autor, Edinaldo Medeiros trilhou
seu caminho investigativo se perguntando: como produzir um relato de
pesquisa que se contraponha a essa tendéncia que limita o entendimento
do que sdo, fagem e sabem os professores? Movido por este compromisso e
desejo de contribuir para que as cronicas docentes sejam registradas com
rigor, respeito e deferéncia, Edinaldo buscou outras possibilidades de narrar
e entender os saberes de professores de Biologia cujas jornadas se ddo em
escolas publicas no Sudoeste Baiano.

Reconhece-se, entdo, que dentre as formas potentes, entrincheiradas
nas fdticas, como prefere Michel de Certeau (2009), encontra-se a produgio
de narrativas as quais expOem o que os professores de Biologia sabem
e agem no longo trajeto do exercicio da sua profissdo. Se a profissio
docente sofre desta “amnésia individual e coletiva”, certamente a pesquisa
desenvolvida, na presente obra, tem a oferecer um espago de escuta
dessas vozes silenciadas no vozerio dos inimeros discursos difamatorios
disseminados por tantos espagos sociais.

Esta escuta parece ter instigado Edinaldo Medeiros durante seu
trabalho investigativo. Afinal, o que sabemos sobre o saber do docente
de Biologia? O que produz este docente que pode ser valorado como
saber? Como o docente, imerso no cotidiano e na cultura escolar, nutre
o conhecimento escolar? Como podemos qualificar esta producdo como
conhecimento escolar? Em que condi¢des os docentes reelaboram saberes
valorizados em outras instancias e, transformando-os no curso de seu labor
cotidiano, dao-lhes a legitimidade que lhes cabe?

Incomodado com a subalternizacio do trabalho docente, conforme
aponto em outro artigo, Edinaldo trilhou um complexo mecanismo de

pesquisa para registrar o trabalho de seis professores de Biologia na cidade
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de Vitéria da Conquista, ativos em sua profissdo e com trajetorias que
variam entre sete e vinte e cinco anos na carreira (SELLES, 2015, p. 100-
117). A escolha destes docentes utiliza-se de um dispositivo cuidadoso
e democratico: Edinaldo considera como referéncia os relatos de alunos
egressos dos componentes curriculares relacionados a Pratica de Ensino do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB) e de depoimentos de professores que atuam na
rede Estadual de ensino. Assim, indaga seus ex-licenciandos e outros pates
sobre os docentes que eles julgavam ter mais contribuido para sua formacao.

Deste modo, Medeiros foi ao encontro de um grupo de professores,
os quais ele identifica como os que realizam “atividades criativas”, ou
seja, cujas praticas privilegiam a participagio e o envolvimento discente
e que, combinadas com outros dispositivos, potencializam o ensino e
a aprendizagem. Isto significa a escolha daqueles que, ndo obstante as
multiplas interagGes que ocorrem na escola, canalizam esforgos para
potencializar o ensino. Portanto, o emprego rotineiro dessas praticas expoe
um cuidado com a docéncia e distingue esses docentes.

Na pesquisa desenvolvida, esta escolha nio ¢ entendida como um
modo de julgamento prévio do desempenho destes docentes, ou estabelece
a priori um valor aos docentes, pois ndo se coaduna com uma perspectiva
normativa, conforme adverte Tardif. Esta escolha significa registrar o que
os professores de Biologia sabem, escolhem, decidem e agem no interior
das desafiantes praticas escolares. Ao fazer uso de videogravacoes de
aulas, entrevistas e questionarios, produz-se um conjunto de registros
que foram tratados em uma andlise criteriosa. O trabalho de sistematizar
esses registros levou Edinaldo Medeiros a explicitar nuances da docéncia,
forjada nas escolhas, nas histérias de vida e nos contextos em que se ddo
este labor cotidiano.

Esta opcio, igualmente, reveste-se de um sentido politico, pois ao
reafirmar, por principio ético de sua pesquisa, o que os professores sabers,
Edinaldo Carmo tece um didlogo teérico com um conjunto de autores
cujas contribui¢Ses ganham novos sentidos com tudo o que ouve, observa,

indaga e registra em sua pesquisa. E ao conviver com esses seis docentes, a0
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longo de 10 meses, o autor recolhe informagdes nas escolas em que laboram
profissionalmente e produz um robusto conjunto de dados de pesquisa os
quais explicita seus saberes no decorrer dos seus dias de pratica profissional.

Assim, inspirado na leitura cuidadosa de Michel de Certeau, Edinaldo
Medeiros Carmo organiza analiticamente esse material empirico em torno
de uma categoria-chave que denomina modos de fazer docente. Estes modos de

fazermarcam o cotidiano dos docentes e permitem que o autor elabore sua

tese: € no interior deles que os docentes constroem o conhecimento escolar,
esta modalidade suis generis de conhecimento, que o distingue de outros
conhecimentos que circulam socialmente. Operando com essa categoria,
Medeiros reconhece e afirma a produgido do conhecimento escolar de
Biologia enraizada nos saberes desses docentes.

Certamente, o convite que Edinaldo Carmo nos faz é percorrer os
registros de sua pesquisa, ndo s6 para reafirmar o carater produtivo dos
saberes docentes, mas também para enunciar um lugar da docéncia que a
qualifique e devolva a dignidade aos professores e professoras de Biologia das
escolas Publicas em nosso pafs. Embora tenha se acercado de seis docentes de
Biologia, sio muitas vozes que o trabalho de Edinaldo Carmo faz reverberar.
Sao milhares de docentes® que podem sair do seu anonimato, tornados audiveis
pela pesquisa, como sujeitos que falam do que sabem e fazem.

Em vista disso, esta obra apresenta inimeros subsidios para valorizar
o trabalho dos professores, para inspirar novas pesquisas e, sobretudo,
para que outros professores possam narrar suas experiéncias e saberes,
disseminando-os em seus espagos de atuacio e de formacao. Mergulhando
nesta rede de saberes e significados sobre a docéncia, esta pesquisa responde
a Lee Shulman e contribui para que as melhores criagdes dos professores

nio sejam perdidas para seus pares, tanto contemporaneos como futuros.

Sandra Escovedo Selles
Niterdi, 27 de abril de 2019.

¢ Dentre um quantitativo que redne mais de 2,2 milhdes de professores, 52.722 destes sio professores
de Biologia. Disponivel em http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/15-formacao-
professores/indicadores. Acesso em: 26 abr. 2019.



INTRODUCAO

A formacio de professores é uma problematica que acompanha a
histéria educacional brasileira, mas, particularmente nas tltimas décadas,
ganhou relevante espaco no cendrio de discussdo sobre a formacio
profissional. Sem duvida, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Graduacio trouxeram mais visibilidade ao debate sobtre a
formacdo docente no Brasil, recolocou antigas questdes e introduziu novos
desafios para os estudiosos da area.

A discussdo dos documentos curriculares oficiais vem sendo
fomentada pela emergéncia de abordagens teéricas que tratam de questdes
sobre os saberes docentes (TARDIFE, 2008), a autonomia (CONTRERAS,
2002), os conhecimentos do professor (SHULMAN, 1986, 1987), o
professor reflexivo (SCHON, 1992; ZEICHNER, 1993), o professor como
intelectual critico (GIROUX, 1997), entre outras. Todo esse debate que
se circunscreve a formacao docente traz significativas contribuicoes para
problematizar as praticas formativas, assim como compreendé-las, quer
nos espagos de salas de aula na Educac¢io Bésica, quer nos espacos onde
ocorre a formacio inicial dos docentes.

Instiga-se compreender, neste livro, os vinculos entre os saberes
mobilizados no exercicio da docéncia e os objetos de ensino com que os
professores de Biologia lidam no seu cotidiano. Para isso, a metodologia

utilizada aqui aproxima-se da discussdo acerca da constitui¢ao do
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conhecimento dos professores como epistemologia de um campo de
pesquisa em crescimento nos ultimos anos.

No exame das questes trazidas, neste livro, defende-se a
possibilidade de articular teoricamente a categoria dos saberes docentes
ao reconhecer sua produgio no exercicio da profissio, e os referenciais
que estudam os saberes ou conhecimentos escolares. Para tanto, ha um
dialogo, principalmente, com estudos tedricos de Barth (1993), Forquin
(1992; 1993), Gauthier e a/. (2006), Lopes (1999, 2007), Shulman (1986,
1987) e Tardif (2008). De modo complementar, este trabalho reporta-se
aos estudos de Certeau (2009), Charlot (2000) Huberman (2000), Larrosa
(2002; 2011), Monteiro (2007) e Selles e Ferreira (2005, 2008, 2009). A
aproximacio dessas abordagens teéricas decorre do possivel didlogo com
o problema proposto a ser investigado.

Nesse sentido, este estudo partiu de uma questdo central a qual se
desdobra em outras que a ela se articulam. Dessa forma, inicia-se com a
pergunta: como os professores de Biologia mobilizam seus saberes para
tornar os conhecimentos biolégicos ensinaveis para os alunos?

Pretende-se, com essa investiga¢io, enderegar outras questdes
de pesquisa que delimitam o objeto, as quais se articulam as op¢Oes
teério-metodoldgicas feitas durante o periodo que o projeto de pesquisa
materializava-se. Assim, a investigacido delineou-se em torno de trés
questionamentos: os vinculos entre os saberes mobilizados no exercicio da
docéncia e os objetos de ensino com que os professores de Biologia lidam no
seu cotidiano; os saberes da experiéncia em suas relagdes com a construgao
do conhecimento escolar; e a natureza dos saberes experienciais niao sé de
professores que estdo iniciando sua trajetoria profissional, como, também,
daqueles que ja percorreram grande parte dela.

Para encontrar respostas a estas inquietagdes, a investigacao
organizou-se em torno de objetivos que pretendem: (a) compreender como
os professores de Biologia lidam no seu cotidiano com os conhecimentos
biolbgicos para torna-los ensinaveis para os seus alunos; (b) investigar como
os saberes da experiéncia dos professores de Biologia, no exercicio de sua

profissdo, subsidiam a constru¢io do conhecimento escolar; e (c) analisar
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como os saberes da experiéncia se expressam, em diferentes momentos da
trajetéria profissional docente.

Ao considerar as questoes de pesquisa e objetivos tracados, a
investiga¢ao buscou inspira¢ao nas orienta¢ées metodolégicas dos estudos
de tipo etnogrifico, conforme propde André (2003), para combinar
diferentes procedimentos de tomada de dados. Esta op¢io apoia-se no
argumento de que estudos dessa natureza privilegiam o significado dos
acontecimentos para os sujeitos envolvidos na investigacao (SPRADLEY,
1979, apud ANDRE, 2003).

O campo empirico envolveu escolas publicas de Ensino Médio da
rede Estadual, localizadas na zona urbana de Vitéria da Conquista, Bahia.
A pesquisa realizou-se no decorrer de um ano, na qual participaram seis
professores de Biologia dessas escolas escolhidos mediante os seguintes
critérios: (a) vinculo efetivo na rede publica de ensino; (b) formacio em
licenciatura especifica; (c) experiéncia no ensino da disciplina igual ou
superior a cinco anos; e, principalmente, (d) realizagio, em bases regulares,
de “atividades criativas”. Denomina-se “atividades criativas” as praticas
associadas as metodologias que privilegiam a participacio e o envolvimento
dos alunos e que, combinadas com outros dispositivos, potencializam
o ensino e a aprendizagem. Como ultimo critério (e), os professores
selecionados foram aqueles que estivessem em diferentes momentos de
sua carreira profissional: entre cinco a dez anos, e professores com maior
tempo de experiéncia docente.

Inicialmente, houve a realizacdo de diversas visitas as escolas para
apresentar a proposta de investigacdo aos professores e depois de terem
se disponibilizado a participar do estudo questionarios foram utilizados
para tragar o perfil do grupo pesquisado. Posteriormente, também foram
realizadas entrevistas com o objetivo de abordar questdes mais especificas
relacionadas a profissao docente, a escolha e ao percurso profissional. Outro
procedimento de tomada de dados foi a observagao direta das aulas com
registro em diario de campo e video, o que permitiu o retorno as escolas
para aprofundar aspectos da entrevista com os professores, mas, sobretudo,
para analisar conjuntamente os registros das aulas e discutir as opgdes e

procedimentos metodologicos por eles adotados.
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No processo de analise dos dados, as categorias emergiram da
empiria, em didlogo com o quadro tedrico, o qual se articula diretamente
ao problema de estudo. Ao explorar as questbes investigadas, os contetidos
das entrevistas definiram as categorias e as subcategorias de analise e, com
base nos depoimentos, foi possivel reportar aos registros das observagdes.
Empregou-se a técnica de Andlise de Conteudo e optou-se por utilizar
a analise tematica, uma vez que o tema permite identificar por meio da
palavra, frase ou resumo, a gama de relacGes presentes no depoimento.
Neste sentido, segundo Bardin (1977, p. 105), “O tema ¢ a unidade de
significa¢io que se liberta naturalmente de um texto analisado [...]”. Este
percurso possibilitou que se chegasse a estrutura do texto a qual sera
apresentada a seguir.

Na primeira parte, serdo apresentados os aportes tedricos que
sustentaram a investigagdo. Na parte dois do texto ha um exame dos
saberes dos professores ao falarem de si e de suas escolhas. Essa tessitura
teve como fonte de andlise, as narrativas dos professores sobre suas
trajetérias, nas quais foi possivel capturar as concepgoes sobre a profissao
docente e a escolha profissional. A primeira imersdo empirica permitiu
que se encontrasse flos que foram entrelacados na parte trés, em que as
praticas foram consideradas como objeto de analise dos saberes docentes
e da producdo do conhecimento escolar. A terceira parte consiste na
compreensio dos saberes mobilizados pelos professores no exercicio da
docéncia e na relacio com os objetos de ensino, assim como nos saberes
da experiéncia e sua vinculagdo com a produgio do conhecimento escolar.
Nas considera¢des finais, sao retomadas as andlises realizadas, pontudas as
contribuicoes que a investigagao traz para o campo e apontados caminhos

para investigacoes futuras.



PRIMEIRA PARTE

Perspectivas teoricas

Nesta parte serd apresentada as perspectivas tedricas que sustentam
a construcio do objeto de estudo. Inicialmente, serdo discutidos alguns
conceitos para, posteriormente, tecer considera¢oes relacionadas aos estudos
dos saberes docentes e do conhecimento escolar. Cabe dizer que estes
estudos possibilitam novas formas de compreender as praticas docentes
em uma perspectiva nio normativa, superando visdes descontextualizadas
e isoladas que destacam no professor a falta do dominio dos saberes
(biologicos) a ensinar. A perspectiva adotada nesta investigacdo demanda
habilidades de pesquisa que se afastem de julgamentos sobre as praticas
ou que construam um ideal de professor. Isto porque atribuir um juizo
de valor as praticas docentes obstaculiza — ou, na melhor das hipéteses,
reduz drasticamente — a compreensio dos elementos que as constituem.

Ao estabelecer didlogos entre as praticas cotidianas dos professores
de Biologia e os referenciais que sustentam este estudo, ¢ dado visibilidade
aos atores ocultos nas salas de aula, pois uma das instancias de construgao
do conhecimento escolar tem lugar nas aulas de Biologia, nas quais saberes

oriundos de diversas fontes sdo mobilizados pelos docentes.



Capitulo 1

Saberes docentes e conhecimento escolar:
elementos que se cruzam no espago da sala de aula

1.1. Algumas notas sobre o “saber”

A intencdo, neste capitulo, é explicitar as apropria¢oes tedricas que
embasaram o presente estudo e como foram utilizadas para compreender
os processos pelos quais os professores de Biologia mobilizam seus
saberes ao ensinar. Com efeito, o processo de investigacdo nio se constitui
unicamente pela definicdo do objeto empirico; os referencias tedricos
ajudam na delimitacio do problema que se deseja compreender e permitem
redefini¢des e outras possibilidades interpretativas.

O primeiro conceito — sabet’ — tem lugar privilegiado nesta
investigacdo, principalmente pela pouca importincia conferida ao saber

docente, como produgio singular e pessoal que ocorre no interior das

7 Cabe esclarecer que, neste estudo, os conceitos conbecimento e saber serio tratados como equivalentes,
embora se reconhega que, mesmo nio consensualmente, existem algumas distingdes. De modo
geral, o termo conhecimento tem sido entendido como a producio cientifica validada e transmitida
socialmente pelos meios de comunicagio, mas, sobretudo, pela escola. Por sua vez, o termo saber
sugere um sentido mais amplo, incluindo nio somente os saberes legitimados cientificamente,
mas, também, outros saberes que circulam socialmente. Portanto, autores como Lopes (1999)
defendem que, do ponto de vista filos6fico, os termos saber e conhecimento podem ser considerados
sinénimos. Sem aprofundar essa polaridade conceitual, o termo saber sera preferencialmente
utilizado ao longo do texto. Entretanto, sera adotada a expressao conhecimento escolar e nio
saberes escolares, pois essa ¢ a expressio amplamente utilizada pelos autores elegidos para dialogar.
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praticas, o que justifica sua centralidade neste estudo. Historicamente,
o papel atribuido aos professores da Educacio Basica tem reduzido as
praticas docentes a técnicas de transmissdo de conhecimentos validados
pelas ciéncias de referéncia. De certo modo, por tras desse preceito,
estd o pressuposto de que é necessario apenas conhecer a matéria a ser
ensinada, e somente isto sustenta a a¢do docente. Tal postura, em verdade,
desqualifica as praticas que acontecem cotidianamente nas escolas, mais
especificamente as que ocorrem nas salas de aula, quando a existéncia do
professor nao é reconhecida para além do dominio dos contetdos. Ali
nio ocorreria producio de conhecimento, de sabet, apenas transmissao.
E com esta concepg¢io equivocada de pratica e de profissio docente que
este estudo se confronta.

Nesta visao dicotomica, de um lado, estariam os professores
inseridos nas escolas, tesponsaveis por levar até os alunos o conhecimento
produzido e, do outro, estaria, na academia, o grupo que produz o que
serd transmitido. Refletindo sobre os limites desta segmentagio, entre
quem produz e quem transmite, Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998, p. 311)

afirmam que

O problema do distanciamento e estranhamento entre os saberes
cientificos, praticados/produzidos pela academia, e aqueles
praticados/produzidos pelos professotes na pritica docente, parece
residir no modo como os professores e os académicos mantém
relagdo com esses saberes.

Para os autores, esta relagdo com os saberes ¢ fruto de uma
cultura profissional fortemente marcada pela racionalidade técnica, na
qual se privilegia o conhecimento tedrico, secundariza a pratica e exclui
a formacio e a reflexo tedrica e filoséfica (FIORENTINI; SOUZA JR.;
MELO, 1998). Em vista disso, os limites postos pela racionalidade técnica
impossibilitam compreender a complexidade do saber docente e demanda

outros referenciais para operar com este conceito.
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Para Charlot® (2000), por exemplo, o saber nio existe sem a interacao
e a relacdo do sujeito com ele mesmo e com os outros’. Compreender o sabet,
destacando seu aspecto relacional, contribuiu para o estudo empreendido,
uma vez que propiciou reconhecer que a telagdo do professor, ao lidar com
os conhecimentos biol6gicos na sala de aula, é atravessada por outras relagoes
inscritas no tempo, com ele mesmo, com seus saberes, seus alunos e com
o contexto escolar em que atua. Assim, os professores transitam entre os
saberes docentes produzidos em sua trajetoria pessoal e profissional e aqueles
oriundos de sua formacdo. Como hipétese de trabalho, considera-se que,
nesta intersec¢ido de saberes e de relagbes, forja-se uma das instancias de
produgio do conhecimento escolar.

No entanto, Charlot (2000, p. 64, grifos nossos) assinala algumas
consequéncias que podem ocorrer caso essa relacio com o saber nao
seja observada. A primeira, de ordem metodolégica, ocorre “|...| se
postulamos primeiro o sujeito, para iniciar, a seguir, a procura do saber,
ou, a0 contrario, primeiro o saber, para iniciar a procura do sujeito, fica
impossivel pensar a relacdo com o saber. O gue devemos postular, de imediato,
¢ essa relagdo”. No que diz respeito a segunda consequéncia, esta de ordem
tedrica, o autor adverte que “Se o saber ¢ relagdo, o valor e o sentido do
saber nascem das relages induzidas e supostas por sua apropriagdo. |...| um saber
s6 tem sentido e valor por referéncia as relagdes que supde e produz com
o mundo, consigo, com os outros”. E, por dltimo, as consequéncias de
ordem pedagdgica, pois, segundo o autor, “Se o saber é relacdo, o processo
que leva a adotar uma relagio de saber com o mundo é que deve ser o objeto de
uma educacio intelectual e, n30, a acumulacio de conteudos intelectuais”.

Por meio destas consequéncias, assinaladas pelo autor, é possivel
compreender que nem o professor nem os saberes dominados por ele

sobrepdem-se uns aos outros. O que ganha centralidade é a relagio

EY

Bernard Charlot é professor de Ciéncias da Educacio da Universidade de Paris 8 e da P6s-Graduacio
da Universidade Federal de Sergipe. Desenvolveu por quase vinte anos, na Universidade de Paris
8, estudos, principalmente, em escolas da periferia da Franca, sobre a relacdo que as pessoas
estabelecem com o conhecimento. Atualmente, acompanha de perto a realidade das escolas
brasileiras, principalmente no Nordeste do pais.

Embora Charlot estabeleca uma disting¢do entre os termos saber e conhecimento, ndo é por essa
contribui¢do que se foi apropriado de seu pensamento, mas o saber como relagao e a relagao do
sujeito com esse sabet.

©
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estabelecida entre ele e os saberes que mobiliza, por exemplo, ao tornar
os conhecimentos biolégicos ensindveis para os seus alunos, porque nessa
relagio o professor lanca mio de mecanismos variados para garantir
atencdo, participac¢do, envolvimento e aprendizagem. Portanto, as relagdes
que o professor estabelece consigo, com os outros e com 0 mundo sio 0s
elementos desencadeadores e norteadores do seu fazer, pois este ¢ orientado
pelos valores e sentidos que ele atribui as escolhas e decis6es que atravessam
sua pratica. Desse modo, esses sentidos sdao motivadores e encontram-se
implicitos nas produgdes silenciosas e pessoais nos espagos de sala de aula.
Enquanto Charlot (2000) sustenta que o saber ¢ interacdo ¢
relacao do sujeito com ele mesmo, com os outros e com o mundo, Barth™
(1993) aposta nos fatores que influenciam a construgio do saber e na sua
mediagao; situa o saber como processo, e ndo como produto, vendo-o em
constante movimento; explora os saberes docentes #a agio por meio de
processos interativos, que ocorrem na pratica pedagdgica, e reconhece que
cabe a0 professor, além de dominar o contetido a ser ensinado, o dominio
de mecanismos que ajudem o outro construir o seu proptio sabet'. A
conjuncio das ideias desses dois autores permite afirmar a complexidade
do saber, ou toma-lo como um objeto tedrico complexo.
Barth (1993) destaca que as praticas pedagdgicas sio influenciadas
pelas concep¢des construidas por meio das experiéncias vividas durante a
escolaridade, as quais se tornam insatisfatorias quando os alunos passam
a ser educadores, pois carecem de uma compreensio do que se realiza ao
aprender ou ensinar. Este aspecto aponta a dimensdo de movimento que
permeia a construcdo do saber dos professores. Longe de ser estatico, o
saber é constantemente reestruturado mediante as demandas dos contextos
em que ocorrem as praticas docentes.
Assim, ao trabalhar com o conceito de saber, Barth (1993) procura

compreender como ocortte sua elabora¢io e mediagao. Esta autora também

10 Britt-Mati Barth é professora-investigadora no Instituto Superior de Pedagogia em Paris. Na
obra intitulada — Le savoir em construction, publicado em francés no ano de 1993 e traduzido para o
portugués pelo Instituto Piaget de Lisboa —, a autora descreve e problematiza o saber, destacando
o momento em que ¢ elaborado, além de explorar — através de situagSes de aula — o papel do
professor como mediador entre o educando e o saber.

' Cabe destacar que Charlot adota, nas suas pesquisas, uma petspectiva socioldgica, enquanto Barth,
uma perspectiva de base psicoldgica.
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chama a atencdo para o falso debate sobre o dualismo que paira em torno
da formacio dos professores, o qual se estabelece no confronto entre o
dominio dos saberes a transmitir e a transmissao. Esse dualismo vem sendo
problematizado, pois a ciéncia que se constituiu e se difundiu sob a égide
da imutabilidade e intocabilidade enraizou, na formagao para as praticas
escolares, o determinismo do dominio do saber a transmitir como elemento
primordial para o exercicio da profissdo. Nas suas reflexdes, Barth (1993)
confronta-se com esse preceito e desloca o debate para os modos como
os professores mobilizam, utilizam e criam novos saberes, e ndo apenas
como transmitem os saberes adquiridos no processo formativo.

Neste sentido, ganha destaque, na compreensio dos saberes
docentes, a nocdo de movimento, defendida pela autora. Neste estudo,
compreender os saberes, por esta perspectiva, possibilitou focalizar o olhar
no interior das praticas cotidianas dos professores, na tentativa de entender
nio apenas como mobilizam seus saberes ao ensinar os conteudos para os
seus alunos, mas, também, como criam novos saberes, produzindo, assim,
o conhecimento escolar. Para tanto, o principio destacado por Barth (1993,
p- 22) de que “Reproduzir um saber nio ¢ a mesma coisa que construi-lo”
nio somente sustenta sua critica sobre o falso debate entre o saber e o
saber a transmitir, mas fornece elementos para inquirir sobre a natureza

do processo de producio do conhecimento escolar:

[...] ndo se trata de situar a fun¢do docente ao nivel dos saberes a
transmitir ou a transmissao em si, com tudo o que isso comporta;
as duas fungdes completam-se: uma é o meio para valorizar a
outra. Contudo, o professor deveria ser um especialista da transmissao
do saber tanto como do priprio saber. O que sabe o professor nio ¢é
mais importante; tio importante é também o modo como ajuda o
aluno a “saber conhecer” (BARTH, 1993, p. 26, grifos da autora).

Assim sendo, as aten¢des voltaram-se, neste estudo, aos sentidos
da transmissdo no interior da producio curricular, isto é, a uma das
instancias de produgdo do conhecimento escolar, pois, como ja asseverado
anteriormente, objetiva-se entender como os professores tornam o

conhecimento biolégico compreensivel para os seus alunos. Nesse
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movimento, produzem-se formas proprias de um saber que certamente
n2o se origina apenas da formacio docente, mas resulta da mobilizacdo de
um conjunto de saberes garimpados na sua trajetoria pessoal e profissional.

Nas reflexes sobre o exercicio de ensinar, Barth (1993) destaca o
valor da aprendizagem na dimensio institucional e permite localiza-la no
contexto especifico da escola. Embora se refira ao ato de aprender, nio é
possivel compreendé-lo numa perspectiva cognitiva — ou mentalista —, mas,
sim, relacional. Aqui ha convergéncia entre o pensamento de Barth e o de
Charlot, mesmo que este se apoie em vertentes sociologicas. Barth fica a meio
caminho, insistindo no sujeito, contudo nao o descola das relagdes que se
estabelecem entre ele e a instituicdo. Para o foco desse estudo, essas reflexdes
foram contribui¢bes importantes, uma vez que os modos como os alunos
compreendem podem ser vistos como balizadores da pratica docente, o que
possibilita ao professor pensar sobre sua agio e (re)estrutura-la mediante as

respostas e demandas dos alunos. Para a autora,

Esta compreensio [os modos como os alunos compreendem o que
esta sendo ensinado] é fruto de observacoes das interacdes efetuadas
no decurso de situacdes de aprendizagem institucionalizada.
Observacoes dos momentos precisos em que uma coisa ganha
sentido para alguém, ou que a sua visdo do objeto de pensamento
se modifica. . este momento intenso de mudanca conceptual que
se encontra tdo bem descrito por Bachelard: é quando um conceito
muda de sentido que faz mais sentido, pois ¢ entdo que na verdade se torna
um acontecimento de conceitualizacao (BARTH, 1993, p. 31-32, grifos
da autora).

Desse modo, uma das maiores contribuicdes do trabalho de Barth
(1993), para esta investiga¢ao, estd no significado por ela conferido aos
saberes na agao dos professores em processos interativos que ocorrem no
interior das praticas pedagdgicas. Com base nesta constatagdo, conclui-se
que a autora nao enfatiza o saber-produto, mas o sabetr-processo, isto é,
em construcao. Semelhante conclusio é compartilhada por Vilar (2003,
p- 30), ao afirmar que esta construcdo “|...] reflete e se refrata no modo

como lidamos com os nossos proprios saberes, com os dos nossos alunos
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e com a nossa pratica de ensinar — construcdo que se faz a partir da
interrogacao sobre o que é o saber e sobre o que significa defini-lo [...]”.

Fruto da investigacdo sobre como o saber toma forma durante a agao
dos professores, Barth (1993) o caracteriza como estruturado, evolutivo,
cultural, contextualizado e afetivo. O saber é estruturado porque obedece
a uma sucessio de interconexdes conceituais que sio utilizadas pelo
professor, as quais permitem aos alunos estabelecerem relagdes com o seu
quadro de referéncias. E evolutivo, uma vez que é organizado por uma rede
de interconexoes, cada individuo, por meio de seus quadros de significados,
atribui sentido de modo sempre provisorio, segundo experiéncia pessoal.

O saber também ¢ cultural, pois os seres humanos estio inseridos
numa cultura e partilham relagdes socials atravessadas por experiéncias
diferentes, o que torna o saber maleavel, mutavel e dinamico. Quanto a
estas duas dltimas caracteristicas, Barth (1993, p. 69) afirma que “E por
causa do seu aspecto evolutivo e cultural que o saber se torna tao dificil
de captar”. Além disso, o saber é contextualizado, porque a compreensao
do significado ocorre num determinado contexto. Finalmente, o saber é
afetivo em razdo de que, como todas as a¢oes humanas, a pratica docente
também é permeada pela emocio. Dessa forma, diferentemente de Charlot,
que aposta nos aspectos relacionals, s3o os constituintes intrinsecos aos
sujeitos e os processos dindmicos das acdes docentes que marcam as
contribuicdes de Barth.

Ap0s apresentar as notas sobre os saberes, tanto em sua dimensao
relacional, quanto em seus processos de produgio, cabe o didlogo, com
autores, que permita examinar as praticas mobilizadas pelos docentes em

seu fazer cotidiano. E o que serd feito na se¢do seguinte.

1. 2. Certeau: “estratégias” e “taticas”

Ao adentrar nas reflexdes praticas, os conceitos de estratégias e

taticas preconizados por Michel de Certeau'” trouxeram significativas

12 Michel de Certeau foi um pesquisador francés da historia dos textos misticos desde a Renascenga até
aera classica. Passou a interessar-se, posteriormente, pela Antropologia, Linguistica e Psicanalise.
Deixou como legado uma obra de original vigor, que denuncia sua insatisfacio com os canones de
uma disciplina rigida e anuncia um postulado de interpretacées das praticas culturais cotidianas.



Capitulo 1 — Saberes docentes e conbecimento escolar: elementos que se cruzam no espago... 29

contribuigdes para esta pesquisa. Ao operar com esses dois conceitos, o
autor adverte que é necessario voltar as atenc¢Oes as praticas cotidianas e
refletir sobre elas como uma producio escondida que subverte a “producao
racionalizada e uniformizada”, que, de maneira silenciosa e quase invisivel,
cria seus proprios “modos de fazer”. O autor destaca, ainda, a importancia
de as praticas ou maneiras de fazer cotidianas deixarem de ser pano de
fundo das atividades sociais para, de maneira articulada as questdes
tedricas e aos métodos, também serem consideradas e analisadas. Isto
daria visibilidade, tanto a essas praticas quanto as produgdes anonimas
dispersas nas histérias mudas do cotidiano, cujas sutilezas e nuances nao
sdo enxergadas porque os seres humanos estdo presos a uniformidade
(CERTEAU, 2009).

A contribuicio de Certeau, para esta investigagdo, concentra-se em
olhar para as praticas cotidianas dos professores de Biologia. Esse olhar
considera essa producido como um fazer pouco notado para compreender
os vinculos entre os saberes relativos ao exercicio da docéncia e os objetos
de ensino de que se ocupam os professores no seu trabalho cotidiano.
Ou seja, constatar na praxis como os docentes combinam e utilizam
diferentes saberes — produgio racionalizada e uniformizada — para torna-los
ensinaveis. Isto porque, no processo de ensino, o professor busca agregar
as possibilidades de interacdo que favorecam a apreensio do conhecimento
pelo aprendiz.

Certeau (2009), ao destacar a importancia das praticas cotidianas,
oferece elementos que podem ajudar a compreender o fazer dos professores
nos espacos de sala de aula, uma vez que possibilita operar com a dimensio
interativa do curticulo, isto €, o curriculo em agao". Nesta perspectiva,
a semelhanca de grupos que sofreram opressGes historicas, as relagdes
heterogéneas de poder no interior das instituicoes escolares — e nos sistemas
escolares — levam os professores a inventarem formas que resistem a

prescricdes', por exemplo, ao trabalharem com conhecimentos biolégicos

3 O curriculo em agdo é tudo aquilo que ocorre, de fato, nas situagdes tipicas e contraditdrias vividas
pelas escolas, com suas implica¢des e compreensSes subjacentes, e nio o desejavel que ocorresse
e/ou institucionalmente prescrito (GERALDI, 1994, p. 117).

! Refere-se ndo somente a0s elementos pré-ativos do curriculo, como, também, a todas as formas
de controle que sio exercidas sobre o trabalho docente.
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no interior de suas salas de aula. De certo modo, os docentes realizam
uma espécie de bricolagem com a combinacio de diferentes saberes
“reorquestrados” (ANDRADE, 20006) nos fazeres préprios do exercicio
de ensinar, de forma que os saberes oriundos da pratica sdo constituidos
mediante uma tecnologia silenciosa e anoénima. Em outras palavras, os
professores atuam com os conhecimentos prescritos no curriculo, mas, em
sua acdo, eles adquirem outras configura¢des e sao operados de maneira
diferente. As combinac¢Ges intrinsecas e extrinsecas as praticas cotidianas, as
quais o professor opera, fazem surgir certo distanciamento das prescrigoes,
possibilitando modificacbes viaveis ao aprendizado dos alunos.

Nesse sentido, defende-se que é no distanciamento e nas
modifica¢bes de formas curriculares prescritivas, como propostas
curriculares oficiais, que os professores produzem maneiras diferentes
de lidar com o curriculo. Geralmente, essas propostas definem produtos
e regras para a pratica pedagdgica que visam condicionar as a¢des dos
professores. Entretanto, por meio dos diferentes usos dados a esses
produtos e regras, os docentes passam a desenvolver outras formas de
fazer que sio produzidas mediante condi¢des e circunstincias em que se
dao suas praticas. Com base nesse pressuposto, os conceitos de estratégia
e tatica de Certeau foram apropriados.

A ideia de estratégia e tatica operada por Certeau difere da que
comumente lhes sdo atribuidas. Utilizando o sentido de oposi¢io, o autor
afirma que as estratégias sio ““|...] acGes que, gracas ao postulado de um
lugar de poder (a propriedade de um préprio), elaboram lugares teéricos
(sistemas e discursos totalizantes), capazes de articular um conjunto de
lugares fisicos onde as forgas se distribuem” (CERTAEU, 2009, p. 96).

Ja a tatica

[...] ¢ movimento dentro do campo de visio do inimigo, como dizia Von
Bullow, e no espaco por ele controlado. Ela ndo tem, portanto, a
possibilidade de dar a si mesma um projeto global nem de totalizar
o adversario num espaco distinto, visivel e objetivavel. Ela opera
golpe por golpe, lance por lance. Aproveita as ocasides e delas
depende, sem base para estocar beneficios, aumentar a propriedade
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e prever saidas. O que ela ganha ndo se conserva. Este nao lugar lhe
permite sem duvida mobilidade, mas nunca docilidade aos azares
do tempo, para captar no voo vigilante, as falhas que as conjunturas
particulares vao abrindo na vigilancia do poder proprietario. Afvai
cacar. Cria ali surpresas. Consegue estar onde ninguém espera. E
astucia (CERTEAU, 2009, p. 94-95, grifos do autor).

Como ¢ possivel perceber, Certeau denomina taticas as sagacidades
utilizadas pelos sujeitos para reconfigurar o prescrito pelas estratégias.
Segundo Certeau (2009, p. 87, grifos do autor), a diferenca entre estratégias
e taticas “[...] sdo 0s #ipos de operagies nesses espagos que as estratégias sao
capazes de produzir, mapear e impor, a0 passo que as taticas s6 podem
utiliza-los, manipular e alterar”. Ao argumentar sobre o uso das taticas,
destaca que, assim como na literatura é plausivel distinguir formas
diferentes de escrever, também é provavel entender maneiras de fazer, nos
atos cotidianos, distintos.

Outra diferenca destacada pelo autor, citado no paragrafo anterior,
diz respeito as relagbes de poder, nas quais, “Sem lugar préprio, sem
visdo globalizante, cega e perspicaz como se fica no corpo a corpo sem
distancia, comandada pelos acasos do tempo, a tatica é determinada pela
anséncia de poder, assim como a estratégia é organizada pelo postulado de
um poder” (CERTEAU, 2009, p. 95, grifos do autor). Desse modo, nas
relacGes de poder que atravessam a escola e a sala de aula, no interior
de suas praticas, os professores criam taticas, ainda que sem subverter
totalmente o curriculo prescrito — estratégias —, para conciliar o que esta
(im)posto nas reais condi¢des de trabalho e de acordo com as necessidades
suas e de seus alunos.

Esta investigacio, portanto, ndo pretendeu buscar os tragos que
padronizam e igualam as praticas, mas, apropriando-se do conceito de
tatica, encontrar a inventividade artesanal dos atores que, cotidianamente,
tornam seus fazeres heterogéneos e plurais. A inclusao dos estudos do
cotidiano se justifica, assim, por permitir que se encontre no heterogéneo,
isto ¢, nos saberes que permeiam a a¢do dos professores, as possibilidades

de melhor compreender como eles combinam diferentes saberes para
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produzir um saber préprio, um estilo, uma “arte do fazer” do exercicio
docente. Isso significa que, nos limites da investigacdo realizada, foi
necessaria uma inser¢ao nos cotidianos escolares e um olhar para além
das normas gerais de organizacio social e curricular a fim de encontrar,
na materializagdo das propostas curriculares, os sinais da vida cotidiana,
camuflados nos acasos e situacOes de interaco entre professores e alunos.

Com efeito, as pesquisas que abordam o cotidiano possibilitam
didlogos fecundos com os estudos sobre as praticas docentes e, em
particular, sobre os saberes docentes. Neste estudo, a contribuicdo de
Certeau (2009) ofereceu subsidios para compreender nio somente a
complexidade da sala de aula, como, também, as produces anénimas e
mudas que ecoam na escola e que, de maneira pessoal e Gnica, conferem
sentidos aos fazeres dos professores, os quais tecem arte pouco apreciada

e valorizada.

1.3 Saberes docentes: uma epistemologia em movimento

Nos ultimos anos, em diversos paises, houve um amplo crescimento
dos escritos que abordam a questdo do conhecimento dos professores.
O campo da formagio docente passou a ser foco de um numero grande
de pesquisas, como observado na quantidade significativa de trabalhos
apresentados nos eventos da area de educacio. Esse crescimento evidencia a
superacio dos enfoques psicolégicos e psicopedagdgicos, que prevaleceram
nas pesquisas sobre o ensino nas décadas do pos-guerra (1940-1950), nas
quais havia quase uma auséncia das questGes relacionadas ao conhecimento
dos professores.

Entretanto, se, por um lado, nas décadas seguintes a pesquisa sobre
o tema se ampliou, por outro, conservou a mesma orientacdo dominante
“processo-produto”. Porém, nos anos 1970 surgiram as primeiras criticas
sobre a fragilidade dos resultados obtidos em conformidade com essa
orientagdo tedrica e metodoldgica, anunciando uma nova vertente de
pesquisa, pois pouco se consideravam as condi¢oes de trabalho dos

professores; as questoes sobre o conhecimento dos docentes estavam
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ausentes ou limitavam-se aos saberes transmitidos na formacao profissional
(CAGE, 1963, apud TARDIF, 20004a). E, sobretudo, nos anos 1980 que o

enfoque dessas questdes se torna mais evidente:

[...] nos Estados Unidos, as décadas de 1980 e 1990 sio
marcadas pelo importante desenvolvimento do movimento de
profissionalizacdo do ensino, cujos indicadores e defensores
(Holmes Group, 1986, 1990; Carnegie Forum, 1986; etc.) langam
com forga, principalmente aos pesquisadores universitarios da area
de ciéncias da educac¢do, um veemente apelo para que se constitua
um repertério de conhecimentos profissionais para o ensino
(TARDIF, 2000a, p. 1).

Os partidarios do movimento de profissionaliza¢do do ensino
defendiam a urgéncia de os professores possuirem, no seu trabalho
cotidiano, um repertério de conhecimentos validados pela pesquisa e
capazes de legitimar a agdo docente. Argumentava-se que, da mesma forma
que o médico (modelo de referéncia), o professor deveria possuir saberes
para organizar as condi¢cdes “ideais” de aprendizagem de seus alunos
(HOLMES GROUP, 1986 apud TARDIE, 20004a).

No entanto, quais razdes contribuiram para originar o interesse
por um tema de pesquisa que praticamente ficou esquecido durante
tanto tempor Segundo Tardif (2000a), é possivel sugerir um conjunto de
fendmenos que provocou o aparecimento dessa problematica. Entre eles,
o enfraquecimento do positivismo e do racionalismo, pois distanciou
criticamente a educagio da psicologia do comportamento e, principalmente,
abalou as concepg¢des que associavam a ac¢do educacional a uma técnica
fundamentada na ciéncia; o desenvolvimento de novas problemadticas na
area das ciéncias socials, as quais atingiram a area educacional e a pesquisa
sobre o ensino.

Essas problematicas, de acordo com Tardif (2000a), sdo oriundas
de correntes tedricas (a fenomenologia, a hermenéutica, as filosofias da
existéncia, o interacionismo, a etnologia, a filosofia da linguagem comum

etc.), que partilhavam pelo menos trés postulados comuns: diferenca
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qualitativa entre a condi¢do ontolégica do mundo humano e social e a
condi¢io ontolégica do mundo natural; possibilidade de construcio e
producido do mundo social; e, por fim, a concepgio de construgdo do
mundo social por meio de linguagens contingentes, de discursos e saberes
vivenciados na pratica. Esses postulados, destaca o autor, com suas
matrizes e variagoes, inspiraram as “novas sociologias” (interacionismo,
etnometodologia, senso comum, teorias da agao etc.), as quais penetraram
no campo da educacio e possibilitaram o aparecimento de pesquisas que
colocam o foco nos atores, nos contextos cotidianos, na interacio, nos
saberes do senso comum, nas representagoes etc.

Por dltimo, outra razdo que provocou o interesse pela pesquisa
sobre o conhecimento dos professores foram os novos enfoques no
campo da psicologia. O desenvolvimento do cognitivismo nos Estados
Unidos, do construtivismo piagetiano e da psicologia social na Europa
teve intenso impacto na educacdo e no ensino. As pesquisas sobre o
saber dos professores foram fortemente influenciadas por algumas ideias
oriundas desse conjunto de enfoques apresentados. Essas ideias podem ser
resumidas na visdo critica diante das concepgdes positivistas e racionalistas
do conhecimento, na importancia dada a subjetividade e as dimensdes
cognitivas e epistemoldgicas para a compreensio da ac¢do individual e
coletiva e, finalmente, no carater social do conhecimento (TARDIF, 2000a).

As afirmagGes apresentadas sio também corroboradas por Borges

(2001, p. 60), ao afirmar que,

Mesmo se o tema conhecimento ja vinha sendo relevado nas outras
pesquisas, ¢ com os estudos sobre a cognicdo dos docentes, com
a volta ao ator — ou seja, o professor — como sujeito das agdes,
e mais adiante com a crise das profissées, com o movimento
pela profissionalizacdo, com as grandes reformas educativas nos
Estados Unidos, que observamos esse tema aflorar e expandir-se
rapidamente.

A pesquisa sobre os saberes dos professores, de acordo com Tardif

(2000b), é permeada por importantes tradi¢Ses, que marcam o percurso € o
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desenvolvimento dessa vertente investigativa. Entre elas estdo as tradi¢es
de inspiracdo psicolégica (comportamentalismo, cognitivismo, estudos
sobre o pensamento dos professores e a fenomenologia), as tradi¢oes de
inspiragao socioldgica (enfoques etnograficos e interacionistas, sociologia
das profissdes e enfoques sociocriticos) e as tradi¢oes sobre os saberes
escolares (enfoque didatico-disciplinar).

Diante disso, a tentativa de defini¢do da pratica profissional como
epistemologia faz Tardif (2008, p. 255, grifos do autor) conceitui-la
como “[...] o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar fodas
as suas tarefas”. O autor justifica esse conceito diante da finalidade de sua
constitui¢do que ¢, antes de tudo, “[...] revelar esses saberes, compreender
como eles sio integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em
funcio dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho”
(p. 256). Considerando esses pressupostos, a pesquisa sobre o ensino passa
a centrar-se no estudo dos saberes dos atores, no contexto real de trabalho
e nas situacoes a eles inerentes.

Nessa perspectiva, Tardif (2008) apresenta alguns resultados
de trabalhos realizados sobre o ensino nos Estados Unidos, os quais
caracterizam os saberes profissionais dos professores como temporais, ja
que parte significativa do que os professores sabem sobre o ensino e de
como ensinar advém de suas histérias de vida e de suas trajetdrias escolares.
As pesquisas realizadas apontam que as atitudes dos alunos recém-chegados
a profissio docente sio oriundas de experiéncias escolares anteriores a sua
formacdo, pois passam pelo curso sem alterar suas concepgdes sobre o
ensino. Assim, nos primeiros anos de pratica profissional, a aquisi¢ao de
competéncia para lidar com as situagOes reais de trabalho é crucial. Sdo
temporais também porque sdo desenvolvidos e utilizados ao longo da
carreira profissional, operando com dimensdes identitarias e de socializa¢ao
profissional, marcadas por fases e mudangas.

De acordo com o autor, “[...] se o trabalho modifica o trabalhador

e sua identidade, modifica também, sempre com o passar do tempo, o seu
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‘saber trabalhar™. Desse modo, o tempo ¢ um aspecto a ser considerado
se quisermos compreender os saberes dos professores “|...| uma vez que
trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente
os saberes necessarios a realizacdo do trabalho” (TARDIF, 2008, p. 57,
grifos do autor).

Tardif (2008) ainda destaca que os saberes profissionais dos
professores sdo plurais e heterogéneos, ou seja, sao constituidos de variadas
fontes (cultura pessoal, conhecimentos disciplinares, conhecimentos
didatico-pedagdgicos, conhecimentos curriculares e o saber da experiéncia)
e sio compostos de um repertério de conhecimentos das diversas
disciplinas. Sdo plurais porque operam cotidianamente com diferentes
objetivos. Finalmente, os sabetes profissionais dos professores, superando
a unidade tedrica e conceitual, sio pragmaticos, pois os seus saberes
“[...] estdo a servico da acdo” (DURAND, 1996 apnd TARDIFE, 2008, p.
264), assumindo seu significado e utilidade. Os saberes profissionais sao
personalizados e situados, o que faz com que seu estudo ndo possa set
reduzido ao estudo da cogni¢ao ou do pensamento.

Dessa forma, o professor tem uma histéria de vida, é um ator
social, possui um corpo, emoc¢des, poderes, personalidade, cultura(s), e
suas a¢Oes sdo sempre marcadas pelos contextos em que ele se insere e
pelas experiéncias anteriormente vivenciadas. Os saberes profissionais dos
professores sio também situados porque sio construidos e utilizados em
uma situa¢do especifica de trabalho. Por tltimo, os resultados das pesquisas
apresentadas por Tardif demonstram que, por ser o objeto de trabalho do
docente os seres humanos, os saberes dos professores trazem as marcas
do seu objeto de trabalho.

Pode-se apontar duas das consequéncias dessa proposi¢ao destacada
pelo autor. A primeira diz respeito ao fato de que os seres humanos gozam
da particularidade de existir como individuos, ou seja, esta particularidade
impde a atividade docente a necessidade e disposi¢ao de atingir, envolver,
conhecer e compreender cada aluno individualmente nas situacles. A
segunda consequéncia é o fato de o saber profissional exigir sempre um

elemento ético-politico e emocional, pois a relagio com os alunos e do
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professor com sua pratica suscitara frequentemente questionamentos sobre
suas intencoes, seus valores e formas de fazer.

Desse modo, conclui Tardif (2008, p. 61, grifos do autor),

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compdsitos, beterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer e
do saber-ser bastante diversificados e provenientes de fontes
variadas, as quais podemos supor também que sejam de natureza
diferente.

Nesse sentido, de acordo com Tardif (2008), o trabalho docente,
por ter o humano como objeto de sua a¢io, carrega em si algumas marcas
que atravessam essa acdo. A saber: (1) a individnalidade e heterogeneidade desse
objeto, pois, mesmo que o professor tenha sua a¢ao voltada para o grupo, as
varias diferencas individuais ndo podem ser esquecidas e desconsideradas;
(2) a sociabilidade do objeto, pois sendo os alunos também seres sociais, suas
caracteristicas e atitudes estdo cotidianamente sujeitas aos julgamentos de
valor pelos professores.

Do outro lado, os alunos também recebem influéncia de elementos
externos e que fogem do controle do professor; (3) a dimensao afetiva presente
nas reacOes humanas aparece no trabalho docente por meio de sentimentos
positivos ou ndo que se manifestam nas interagOes na sala de aula. Desse
componente emocional nio escapam nem professores nem alunos, uma
vez que estes s30 sujeitos ativos, podem resistir a agdo do professor e até
mesmo as imposicoes da prépria escola; (4) a dimensio da atividade, liberdade
¢ controle, que permite ao professor sintonizar as agoes dos alunos as suas;
por fim, contrario as maquinas, (5) os componentes do objeto do trabalho
docente — os alunos — nao podem ser reduzidos a sua funcionalidade, estes
guardam significativa complexidade, pois, a um sé tempo, comportam
uma natureza fisica, biologica, individual, social e simbolica. Diante dessas
ponderacoes, Tardif (2008) adverte para a necessidade de escapar de dois
perigos que refletem o apagamento dos saberes produzidos nas praticas:

o mentalismo e o sociologismo.
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O primeiro refere-se a tendéncia de querer reduzir o saber apenas
a atividade cognitiva (representacoes, crengas, imagens, esquemas etc.).
Opondo-se a esta vertente, Tardif (2008) defende que o saber dos
professores ¢ um saber social, pois ¢ um saber partilhado com outros
sujeitos num processo de formagio comum, o qual atua numa mesma
organizagio, a escola, e tem a sua acdo permeada por condicionantes
e recursos, como os programas, conteudos a serem ensinados, normas
institucionais etc.

Nesse viés, o saber é social porque a sua posse e utilizagdo sdao
legitimadas pelos institutos de formacio, instituicdes escolares, associagdes
profissionais, grupos cientificos, entre outros. F também social porque
sua atividade envolve objetos sociais, constituindo-se, portanto, praticas
sociais. E ainda social porque os seus objetos de ensino e os modos como
sdo ensinados podem evoluir com o tempo e com as mudancas sociais.
Finalmente, o saber dos professores ¢ um saber social porque é adquirido
num contexto de socializagio profissional, onde é incorporado, modificado
e adaptado nos diferentes momentos do desenvolvimento profissional.

Desse modo,

[...] o saber dos professores nido ¢ um conjunto de conteidos
cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em
construgio ao longo de uma carreira profissional na qual o professor
aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho,
a0 mesmo tempo em que se insere nele e o interioriza por meio
de regras de a¢do que se tornam integrante de sua consciéncia pritica
(TARDIF, 2008, p. 14, grifo do autor).

O sociologismo, o segundo perigo advertido por Tardif (2008),
consiste na exclusio dos atores na construciao dos saberes. Para o autor,
no sociologismo o saber docente é uma producio social que independe
dos contextos de trabalho e da a¢io dos professores, pois esta subordinado
a mecanismos sociais que entram na escola por meio das ideologias
pedagdgicas, das lutas profissionais, da reproducao da ordem simbélica etc.

Assim como Tardif, este estudo também se opde a estas concepeoes, alias,
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a centralidade de toda a analise consiste em compreender a produgio do
conhecimento escolar e reconhecer a autoria dos professores em relagdo
ao seu contexto de trabalho. Nessa perspectiva, “O saber dos professores é
profundamente social e é, 20 mesmo tempo, o saber dos atores individuais
que o possuem e o incorporam a sua pratica profissional para a ela adapta-
lo e para transforma-lo” (p. 15).

Apbs o delineado sucinto, o caminho tracado pelas pesquisas na
incorporacio do ensino e dos saberes docentes, como epistemologia, serd
abordado, a seguir, o desenvolvimento de algumas importantes pesquisas

sobre esses saberes e a pratica dos professores.

1.4 Saberes e pratica docente

O estudo sobre os saberes dos professores possibilita novas formas
de compreender as praticas docentes e superar visdes descontextualizadas
e isoladas, as quais reconhecem o professor pelo que lhe fa/ta, sobretudo
o dominio dos saberes a ensinar conforme destaca Andrade (2000).
Compreende-se, entretanto, que a pratica docente nio pode ser examinada
sem considerar os vinculos entre os saberes relativos ao exetrcicio da
docéncia e os objetos de ensino de que se ocupam os professores no seu
trabalho cotidiano. Na interface entre os saberes docentes e as praticas
de professores de Biologia no interior da disciplina escolar, localiza-se o
objeto do presente estudo.

Autores, como Selles e Ferreira (2009, p. 64-65), colocam em
didlogo estudos sobre os saberes docentes e as disciplinas escolares na
formacio de professores de Biologia. Para as autoras, o aprendizado dos
futuros professores, implica em “[...] compreender que ndo é desejavel
reproduzir conteidos bioldgicos isolados dos contextos s6cio-histéricos
que os constituiram. De igual modo, precisara perceber as especificidades
dos conhecimentos escolares que ira ensinar”.

Uma vertente de pesquisa que permite um didlogo sobre as relagbes
entre saberes docentes e conhecimento escolar advém dos trabalhos de Lee

Shulman, realizados na Universidade de Chicago. O autor, ao examinar os
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conhecimentos que os professores dominam, propos, na década de 1980,
uma nova abordagem epistemoldgica para as pesquisas na area da formacao
docente. Nas suas investigacoes, depois de mapear os diferentes programas
de pesquisa sobte o ensino, delineou as abordagens e indicou, por meio
de uma analise critica, tanto as lacunas observadas quanto as perspectivas
para o campo. As reflexdes de Shulman (1986) acerca do aprendizado
docente assentam-se na questio dos conhecimentos dos professores sobre
os conteudos e de como estes sdo transformados no processo de ensino.
Neste sentido, o autor apresenta as trés categorias que formam a base de
conhecimentos do professor: conhecimento do conteudo; conhecimento
pedagdgico do conteudo e conhecimento curricular.

A primeira categoria — conhecimento do contetdo — refere-se aos
conhecimentos especificos da 4rea na qual se forma o professor. Nessa
perspectiva, é primordial que o professor de Biologia, ao trabalhar com
os conhecimentos biolégicos, possua uma compreensao da matéria, sendo
assim capaz de criar mecanismos para o seu ensino”. O conhecimento
pedagdgico do contetdo refere-se ndo somente ao conhecimento a ensinar,
mas, também, do como deverd ser ensinado, de modo que possam ser
criados mecanismos que possibilitem a aprendizagem dos alunos. Nesse
sentido, é o conhecimento pedagogico do conteido que permite ao
professor pensar estratégias metodologicas para suas turmas, como as que
valorizem os conhecimentos prévios dos alunos no processo de ensino
e aprendizagem. A terceira categoria, o conhecimento curricular, diz
respeito aos conteudos a serem ensinados, a selegdo de materiais didaticos
e metodologias adequadas ao exercicio de ensinar.

As reflexdes de Shulman foram proficuas para este estudo, em
especial a categoria conhecimento pedagdgico do conteudo, pois se situa
no espaco da agdo docente, permitindo um dialogo com as ideias de Tardif,
ao se referir aos saberes mobilizados pelos professores ao lidarem com

os objetos de ensino. Autores como Monteiro (2007, p. 194) consideram

!> Um exemplo que bem ilustra a categoria “conhecimento de conteudo” encontra-se em Gongalves
e Gongalves (1998, p. 109), quando, apoiados em Shulman (1986), afirmam que “A diferenca
[...] entre um bidlogo pesquisador e um bidlogo professor de biologia, é que o professor precisa
transformar o conhecimento préprio do bidlogo em conhecimento compreensivel para o aluno,
no nivel de escolaridade em que ele se encontra”.
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“|...] a presenca e a acdo do professor como elementos estruturantes de
sua construcio, reconhecendo aspectos relacionados a sua subjetividade e
ao seu fazer na mobilizacao dos saberes a serem ensinados”. O estudo do
ensino e da acdo docente mediante a combinagao dos aspectos relacionados
aos contetdos e a pedagogia parece fértil para localizar na producio pessoal
docente os elementos especificos do conhecimento escolar.

Ao analisar os programas de pesquisa sobre o ensino e sobre a
docéncia, Shulman (1986) denuncia que faltam nesses programas uma
compreensao relativa ao conhecimento propriamente dito e aos vinculos
entre os conteudos a serem ensinados e o ensino. Sua pesquisa coloca no
centro do debate a questao do conhecimento dos professores sobre os
conteudos do ensino e os modos de ensinar. Para o autor, o conhecimento
pedagogico dos contetdos envolve procedimentos didaticos, atividades,
explicacGes, exemplos, além dos mecanismos de mensuracdo das formas
de selecionar e intervir nas concepg¢oes prévias dos alunos. Partindo, pois,
da concepgio da concepgio na qual o processo de ensino pressupde uma
compreensio pelo professor do objeto a ser ensinado, Shulman (1986)
procura identificar o conhecimento dos professores sobre os conteidos
que ensinam, onde e quando adquirirem esses conteidos e, principalmente,
como os mobilizam na sala de aula.

Shulman (1987) defende que a medida que o professor compreende
qual serd o seu objeto de ensino e como deve ser ensinado para a
aprendizagem dos alunos, também comeca a desenvolver uma nova
compreensdao de sua pratica profissional. Contudo, a apropriacao desse
saber que brota da propria pratica sé ocorre por meio da reflexdao. Este
mecanismo, denominado pelo autor de modelo do raciocinio e agdo
pedagbgica (ver Figura 1), consiste num ciclo, ndo necessariamente linear,
de estagios ou fases envolvendo a compreensao critica do que sera ensinado
e dos propésitos educacionais que sustentam interna e externamente
a disciplina. Este ciclo estabelece metas que estdo em sintonia com as
habilidades e as necessidades formativas dos alunos. Cabe considerar,
entretanto, que, por malis importante que este estagio pareca ser, de fato,

a pratica profissional exige outro dominio que, no processo de ensino,
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ganha maior valor e centralidade: a capacidade de #ransformagio do contetido
apreendido em formas pedagogicamente potentes e adaptadas as diferentes
habilidades e necessidades dos alunos.

Essa transformacdo envolve a (a) preparacdo de materiais e
atividades adequadas a compreensao pelos professores dos conteudos a
serem ensinados; a (b) representacdo de concepg¢oes, ideias e conceitos-
chave, identificando esquemas praticos de apresentacdo aos alunos
nas situacoes de ensino, que incluem exemplos, analogias, metaforas,
explicacOes, experimenta¢do etc.; as (C) sele¢cdes instrucionais ocorridas
posteriormente as representacdes construidas e que, no cendrio da sala
de aula, se manifestardo em formas ja instituidas de métodos, nos quais
o professor escolhe, dentro de um dado repertério, modos de ensino
e organiza¢do da pratica profissional; e, por fim, a (d) adaptacdo que o
material, a atividade, o exercicio, entre outros, devera sofrer para atender
as caracteristicas dos alunos.

A etapa que se sucede, no modelo de raciocinio e a¢io pedagdgica
apresentado por Shulman (1987), é a instrucao, atividade de ensino
propriamente dita que envolve varias a¢des conjugadas, como a gestdo
e a organizagio da classe, a exposicdo dos conteudos, a verificagdo das
atividades, o envolvimento e a participagdo dos alunos, entre outras. O
modelo apresenta, ainda, a avaliagio do processo de ensino (dos alunos e
da acio docente), que desencadeara, consequentemente, na etapa seguinte
e talvez a mais importante, a reflexdo. A chave de toda argumentacido de
Shulman sobre a constitui¢dao de conhecimentos que servem de base para
a formacdo dos professores estd na reflexdo docente sobre a sua prépria
agdo. O autor sustenta, deste modo, que, mediante um processo reflexivo de
sua pratica, o professor é capaz de construir, reformular e reestruturar suas
agoes, gerando, assim, uma nova compreensio dos propositos, dos contetidos

ensinados e dos aspectos a eles atrelados.
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Processo de racionalizacdo pedagoégica

Figura 1: Representacio do modelo de raciocinio e
acio pedagodgica de Shulman (1987).

Agdo Pedagogica

(Nova)
Compreensao Transformagio |-+  Instrugio | Avaliagho [+  Reflexio

Fonte: O autor

As contribui¢bes de Shulman sio férteis para analisar as diversas
relacdes de ordem pedagdgica que perpassam tanto a produgdo do
conhecimento escolar quanto os mecanismos de transmissio a ele
subjacentes. Conforme ja ressaltado anteriormente, o objetivo desse estudo
é explorar em profundidade a ideia de que o dominio do conhecimento de
referéncia, exclusivamente, nio ¢ suficiente para o exercicio da atividade
e da profissio docente. E preciso explicitar de quais outras referéncias se
utilizam os professores para tornar os conhecimentos ensinaveis.

Shulman (1987) propo6s também outras categorias de analise
sobre o que denomina base do conhecimento para a formacio docente
— uma reelaboracio de ideias publicadas anteriormente — envolvendo:
(1) conhecimento de conteddo; (2) conhecimento pedagdgico geral; (3)
conhecimento de curriculo; (4) conhecimento pedagdgico dos conteudos;
(5) conhecimento sobre os alunos e suas caractetisticas; (6) conhecimento do
contexto educacional; e (7) conhecimento dos fins educacionais, objetivos
e valores e seus fundamentos filosoficos e histéricos SHULMAN, 1987).

Assim, na sua reelaboragio, o autor amplia a base do conhecimento
(knowledge base) e destaca os principios e estratégias gerais que o professor
utiliza para o controle e a organiza¢do das turmas — conhecimento
pedagbgico geral. Além disso, destaca a importincia de o professor
conhecer o contexto, os sujeitos envolvidos na sua agdo, as propostas

curriculares e até mesmo os principios que as inspiraram. Cabe ressaltar que
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nessa proposi¢ao Shulman (1987) explicita mais claramente as dimensoes
pedagbgicas e inclui as dimensdes relacionais e institucionais, que nio
estavam presentes em suas reflexdes anteriores, as quais evidenciavam,
apenas, o conhecimento da matéria, do modo de ensinar e do curriculo.
Nesta reelaboracido, o autor demarca a forte relacdo entre os diversos
conteudos e a pedagogia, consolidando a nog¢io, também defendida por
Tardif (2008), de que os saberes constituem um amalgama que une esses
dois aspectos da pratica pedagogica.

No que diz respeito as fontes que constituem a base de conhecimento
de ensino, Shulman (1987) apoia-se na ideia de que estas devem explicitar
o dominio — pericia — para manejar as situa¢des exigidas no trabalho
docente. Sdo elas: a) a pericia no conteudo de uma disciplina especifica;
b) os materiais e as estruturas educacionais institucionalizados (curriculo,
livros didéticos, administracio escolar e financas, além da estrutura da
profissio de ensino); c) pericia na educagdo formal (pesquisa sobre o
processo escolar, organizagdes sociais, aprendizagem humana, ensino e
desenvolvimento e outros fenémenos sociais e culturais que afetam o que
os professores podem fazer); e d) a sabedoria da pratica. Ao destacar as
fontes que formam a base de conhecimento para o ensino, percebe-se que
o autor enfatiza a inter-relagdo entre o professor, como sujeito autor de
sua pratica, a dimensao institucional (escola, sistema de ensino) e todos os
elementos circunscritos no fazer docente cotidiano.

Enquanto Shulman (1986, 1987) se ocupa em propor uma base de
conhecimento para a formagao docente, outra perspectiva pretende adensar
a compreensao sobre os saberes formativos, formulando um conjunto de
questdes que incluem: (i) quais saberes docentes servem de base a profissao
docente? (ii) em que condi¢des eles sio produzidos? Estes questionamentos
sdo feitos por Tardif (2008), ao defender que ndo se pode falar do saber e,
portanto, também do saber docente, sem considerar os condicionantes e
os contextos em que se ddo as praticas.

Em outras palavras, os saberes sio sempre situados. O autor Tardif
(2008), ainda que ndo proponha, conforme faz Shulman, uma base de

conhecimentos para a formacio inicial, fomenta reflexdes que fecundam o
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entendimento sobre as experiéncias formativas da licenciatura. Além disso,
marca as diferencas entre os estudos sobre o conhecimento do professor
— de tradi¢do anglo-saxdnica — e estudos sobre os saberes docentes,
filiados a autores franceses e canadenses. A principal diferenca entre essas
duas correntes tedricas esta no modo como cada uma delas concebe a
constituicio da base de conhecimento dos professores. Para Shulman, essa
base é aprendida e formada por meio de processos reflexivos ocorridos
na agdo pedagdgica, enquanto Tardif aposta na constituicdo temporal,
por meio da experiéncia, dos saberes docentes como consequéncia das
especificidades das situacGes e dos contextos com que os professores se
deparam.

Por outro lado, para Tardif, num sentido amplo, o &nowledge base é
constituido pelo conjunto dos saberes que fundamentam o exercicio da
profissao docente na escola (TARDIF; LESSARD, 2000 apxd TARDIF,

2008). Sumarizando alguns resultados de suas pesquisas, afirma que

[...] os saberes que servem de base para o ensino, tais como sao vistos
pelos professores, ndo se limitam a conteddos bem circunscritos
que dependem de um conhecimento especializado. Eles abrangem
uma grande diversidade de objetos, de questdes, de problemas gue
estdo todos relacionados com seu trabalbo. Além disso, ndo correspondem,
ou pelo menos muito pouco, aos conhecimentos teéricos obtidos
na universidade e produzidos pela pesquisa na area da Educacio:
para os professores de profissdo, a experiéncia de trabalho parece
ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar. Notemos também a
importancia que atribuem a fatores cognitivos: sua personalidade,
talentos diversos, o entusiasmo, a vivacidade, o amor as criancas,
etc. Finalmente, os professores se referem também a conhecimentos
sociais partilhados, conhecimentos esses que possuem em comum
com os alunos enquanto membros de um mesmo mundo social,
pelo menos no ambito da sala de aula. (TARDIF, 2008, p. 61,
grifos do autor).

Ao destacar a multiplicidade de elementos relacionados a natureza
do objeto de trabalho e aos resultantes do exercicio profissional docente,

Tardif elucida que os saberes mobilizados devem ser pensados nao como um
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aprendizado que se realiza unicamente no momento em que os professores
recém-formados se veem em contato com o “mundo real” das escolas.
Reconhecer a formagio como um compromisso institucional implica em
admitir que tanto os formadores quanto os futuros “pares” compartilham
dele SELLES; FERREIRA, 2009). Esse reconhecimento tem implicagdes
para a superagio dos modelos formativos baseados na racionalidade técnica
ainda presente nos cursos de formagao.

Na literatura que aborda o tema, a publicacdo de Ferreira, Vilela
e Selles (2003) auxilia a encontrar sentidos para um processo formativo
que leva em consideracio tais compromissos. Utilizando como fonte
trabalhos publicados nos “Anais das Escolas de Verdo de Pratica de
Ensino de Biologia, Fisica e Quimica”, as autoras buscam compreender
o enfoque da pratica de ensino em Ciéncias Bioldgicas, expresso nesses
trabalhos. Atrelado aisso, elas retratam também as formas de organizagao
e as finalidades, mas, principalmente, as relagbes que esse componente
curricular tem estabelecido no contexto de nossas escolas.

Os resultados do estudo apontam para uma tentativa de superacio
dos modelos formativos centrados na transmissao dos conteudos cientificos,
apresentando alternativas para suplantar o modelo da racionalidade técnica.
Entretanto, os resultados assinalam, também, que a pratica de ensino tem
se distanciado da escola como espago singular de formagao docente. Em
suas conclusoes, as autoras defendem uma maior interacio dos futuros
professores com seus pares num processo que enraiza o aprendizado
profissional nos condicionantes e determinantes da escola. E no contato
com estes que os saberes docentes se mobilizam, e seu aprendizado se
potencializa (FERREIRA; VILELA; SELLES, 2003).

Autores, a exemplo de Tardif (2008), fundamentam esta reflexdo ao
chamarem a atengdo sobre a diversidade de saberes que permeiam a pratica
docente. Para o autor, estes saberes nio sao produzidos exclusivamente pelos
proprios docentes isoladamente nem sio oriundos do trabalho cotidiano,
mas, sobretudo, sio provenientes das relacSes sociais, das suas inser¢des
culturais, das experiéncias escolares anteriores, das praticas formativas etc.,

ou seja, sd0 saberes pessoais, curriculares, que sdo socialmente construidos
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e, inevitavelmente, alicer¢am a formacao profissional. Ao ressaltar os modos
de produgio dos saberes docentes como intimamente associados aos seus
modos de ser e de fazer, assim como destacar o quanto estio historicamente

situados, Tardif (2008, p. 11, grifos do autor) defende que

[..] o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos
professores é o saber deles ¢ esta relacionado com a pessoa ¢ a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e
com os outros atores escolares na escola, etc.

Por isso, para Tardif (2008), os saberes, que servem de base para o
ensino, sao sincréticos. Isso se da porque, primeiro, nao ha uma unidade
tedrica e conceitual que uniformize e totalize as concepgoes a respeito dos
alunos, da educacio, da gestdo da classe etc., ou seja, o professor nao possui
uma concepgao unica de sua pratica, mas dispde de multiplas concepgoes
que sdo utilizadas mediante as incertezas da realidade cotidiana. Para Tardif
(2008, p. 65), “Se os saberes dos professores possuem uma certa coeréncia,
nio se trata de uma coetréncia tedrica nem conceitual, mas pragmatica e
biografica [...]”.

Em segundo lugar, distanciando-se do que preconiza a racionalidade,
os saberes que fundamentam o trabalho dos professores sdo, ainda,
sincréticos, pois “[...] ndo sdo oriundos, sobretudo da pesquisa, nem de
saberes codificados que poderiam fornecer solugdes totalmente prontas
para os problemas concretos da a¢io cotidiana [..]”. Em terceiro lugar,
o sincretismo que atravessa os saberes que fundamentam o trabalho
dos professores se sustenta porque “[...] o ensino exige do trabalhador
a capacidade de utilizar, na acdo cotidiana, um vasto leque de saberes
compésitos” (p. 60).

Estes argumentos do autor, ao reconhecer os saberes dos professores

imersos na ac¢ao, resistem a uma andlise dicotomizada:

[..] durante a agdo, os saberes do professor sdao, a um sé tempo,
construidos e utilizados em fungio de diferentes tipos de raciocinio
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(indugio, deducio, abducio, analogia, etc.) que expressam a
flexibilidade da atividade docente diante dos fendmenos (normas,
regras, afetos, comportamentos, objetivos, papéis sociais)
irredutiveis a uma racionalidade dnica, como por exemplo a da
ciéncia empirica ou a da légica binaria classica (TARDIFE, 2008,
p. 60).

Embora Tardif (2008) proponha uma tipologia dos saberes docentes,
esta nio conflita com a compreensio sincrética que também defende.
Este autor qualifica-os em saberes da formacdo profissional (das ciéncias
educacionais e da ideologia pedagdgica), saberes disciplinares, saberes
curriculares e saberes experienciais. Tardif mais se refere as fontes de
onde se originam e dinamicamente se nutrem do que ressalta limites
instransponiveis entre eles.

Os saberes da formacdo profissional, segundo o autor, constituem
um conjunto de saberes provenientes das institui¢oes de formagio de
professores. Durante a formacgao, os docentes passam a ter contato
com as ciéncias da educa¢io e também com outros conhecimentos que
sao mobilizados na sua pratica educativa. Estes sdo chamados saberes
pedagdgicos, os quais, quando articulados com os saberes das ciéncias
da educacio, favorecem a construcdo de um arcabougo ideolégico, que
¢ incorporado a formacio profissional dos professores, constituindo-se
formas de saber-fazer e algumas técnicas.

Os saberes disciplinares sio aqueles que surgem da tradi¢do cultural,
sendo fortemente marcados pelos saberes sociais que sdo defendidos e
escolhidos pelas institui¢oes formadoras, bem como incorporados nas
disciplinas oferecidas pelos institutos ou departamentos. Tardif destaca que
o aprendizado destes saberes se da, muitas vezes, sem nenhum dialogo com
as disciplinas da pratica educativa, cabendo ao professor, no seu processo
de formacio, juntar essas informagdes para, futuramente, incorpora-las
a pratica.

Os saberes curriculares, ainda de acordo com o referido autor, sio
aqueles que se expressam por meio dos contetidos, objetivos e métodos que

as institui¢Oes escolares elegem como modelos de programas e projetos que
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devem ser adotados e seguidos pelos professores. Por ultimo, os saberes
experienciais sao os saberes elaborados pelos préprios professores no
exercicio de sua funcio, no constructo cotidiano e mediante sua insercio e
conhecimento da realidade em que ele estd inserido (TARDIF, 2008).

Ao apresentar a tipologia adotada por Tardif e o valor atribuido, em suas
analises, ao saber da experiéncia, assim como a interface desses estudos com
objeto da presente investigacao, julga-se pertinente destacar outras contribuicoes
sobre o conceito de expetiéncia largamente explorado neste texto.

Os estudos de Larrosa'® (2002) tratam o conceito de experiéncia
numa perspectiva existencial e estética, concebendo a educagio por meio
da experiéncia como sentido. O autor se reporta ao significado atribuido
ao termo experiéncia nos idiomas espanhol, portugués, francés, italiano,
inglés e alemao e encontra o consenso de que tal conceito “[...] é o que nos
passa, 0 que nos acontece, 7zas sobretudo, o que nos toca” (LARROSA, 2002,
p. 21, grifos nossos). Refere-se ao autor Walter Benjamin para advogar que
se vive atualmente momentos em que muitas coisas passam, acontecem,
porém, com raros momentos de experiéncia.

Por isso, Larrosa (2002) ressalta que nem tudo que passa e acontece
cotidianamente se configura como experiéncia, pois, para caracterizar-se
como tal, é imprescindivel que o acontecimento passado deixe algum
afeto, alguma marca ou algum vestigio. Entretanto, o movimento de ser
afetado requer do sujeito da experiéncia, antes de tudo, abertura, pois “A
experiéncia é, em primeiro lugar, um encontro ou uma relagdo com algo
que se experimenta, que se prova” (LARROSA, 2002, p. 25). Dessa forma,
a experiéncia traz em si um relevante potencial formador e transformador.

Nesse sentido, o autor Larrosa (2002) formula alguns principios:
principio da alteridade, ou da exterioridade, ou da alienacdo (alheio ao
sujeito da experiéncia), pois a realizacido da experiéncia, conforme defende,
¢ dependente de outros sujeitos envolvidos no fato ou na situacio vivida;
principio da refletividade, ou da subjetividade, ou da transformacio,
estabelecendo que a experiéncia pressupde a existéncia de um acontecimento

e que este afete e toque o sujeito; e principio da passagem, ou da paixdo,

' Jorge Larrosa é Doutor em Pedagogia pela Universidade de Barcelona, Espanha, onde atualmente

é professor titular de Filosofia da Educacio.
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que se relaciona a capacidade de transformacao e de formagao que pode ser
traduzida pela sensibilidade do sujeito da experiéncia (LARROSA, 2011).
Retomando a sua célebre frase “experiéncia é isso que me passa”, 0 autor

resume estes principios destacando as seguintes dimensdoes:

Exterioridade, alteridade e alienacio tém a ver com o acontecimento,
com o que ¢ da experiéncia, com o Zss0 do “isso que me passa’.
Reflexcividade, subjetividade e transformagio tém a ver com o sujeito da
experiéncia, com o quem da experiéncia, com o e de “isso que
me passa’.

Passagem e paixao tém a ver com o movimento mesmo da experiéncia,
com o passardo “isso que me passa” (LARROSA, 2011, p. 8, grifos
do autor).

Contudo, o autor lembra que as pessoas estdo imersas num mundo
em que muitas coisas passam, porém poucas as acontecem, poucas
se tornam uma experiéncia. Ele atribui esta auséncia de experiéncia,
principalmente, ao fato de que € exigido do sujeito moderno: (a) muitas
informagoes e, consequentemente, (b) opinido critica sobre tudo que passa,
diante de um contexto em que (¢) falta tempo para sentir, para vivenciar os
acontecimentos e para refletir sobre eles, essencialmente, por (d) excesso
de trabalho. Esses imperativos tornam a experiéncia cada vez mais rara.
No contexto deste estudo, foi possivel perceber que os professores tém a
sua acdo atravessada por esses aspectos, que serdo retomados ao discutir
a producdo do conhecimento escolar por meio dos saberes da experiéncia.

Dessa forma, o sujeito da experiéncia “[...] ndo é o sujeito da
informagao, da opiniao, do trabalho, |...] ndo € o syjeito do saber, do julgar,
do fazer, do podert, do querer. |...| o sujeito da experiéncia se define nao
por sua atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua
disponibilidade, por sua abertura” (LARROSA, 2002, p. 24). Ainda pata o
autor, o saber da experiéncia é atravessado pela relagio entre conhecimento

e vida humana:

[..] o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao
que lhe vai acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos
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dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
experiéncia nio se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do
sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. [...| ¢ um saber que
nio pode separar-se do individuo concreto em quem encarna. Nao
estd, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem
sentido no modo como configura uma personalidade, um carater,
uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular
de estar no mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de
conduzir-se) e uma estética (um estilo) (LARROSA, 2002, p. 27).

O saber da experiéncia, no sentido atribuido tanto por Larrosa,
quanto por Tardif, abrange também as fontes pré-profissionais do
saber ensinar. A este respeito, Tardif (2008, p. 72) afirma que “[...] os
saberes experienciais do professor de profissio, longe de serem baseados
unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam em grande parte
de preconcepgdes do ensino e da aprendizagem herdadas da histéria
escolar”. Desse modo, os saberes da experiéncia sdo muito caros para
analise do objeto proposto a investigar, pois se sustentam nas perspectivas
apresentadas por Tardif (2008) e por Larrosa (2002). Ao reconhecer que os
saberes da experiéncia alicer¢am a construciao do saber docente, colocam-
se em dialogo nio somente as ideias de Tardif e Larrosa, mas, também,
as de Barth (1993) para entendé-los como um processo em movimento
e as de Charlot (2000), para destacar as relagOes pessoais, interpessoais e
institucionais que marcam esta construcao.

Tardif e o grupo de pesquisadores canadenses — Tardif e Raymond
(2000), Tardif, Lessard, Lahaye (1991) — trabalham para resolver a questao
do “pluralismo epistemol6gico” dos saberes. Neste sentido, os autores
propuseram um modelo de analise baseado na origem social. Esse modelo
associa a natureza e a diversidade dos saberes dos professores as suas fontes,
considerando seus lugares de atuacdo, as instituicdes que os formam, as
condi¢bes instrumentais de trabalho e sua experiéncia profissional, além
dos modos de integragdo no trabalho docente. Para esses autores, os
saberes que constituem o “reservatorio de conhecimento” profissional nao

s20 contemporaneos uns aos outros, tampouco estao todos arquivados na
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memoéria do professor para serem utilizados nas situa¢oes do cotidiano.
Com efeito, os autores questionam o carater meramente cumulativo dos
saberes da experiéncia.

Apesar de desconstruir um entendimento que compartimentaliza
os saberes e os associa a modos de a¢do racionalmente dirigidos, a
temporalidade e a historicidade sdo estruturantes na memorizac¢io de
elementos significativos que possibilitam a construcio e o direcionamento
de sua trajetoria profissional. Esta é, dessa forma, permeada por sucessivas
sedimentac¢oes, transformacdes e recomecos. Assim, afirma Tardif (2008,
p. 64) “|...] o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia
entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual,
da sociedade, da instituicao escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formacio etc.”.

Outra vertente de pesquisa sobre os saberes docentes relevante
para este estudo provém dos estudos de Gauthier ¢# a/. (2006). De acordo
com os autores, ¢ imprescindivel a defini¢do de um repertério de saberes
necessarios ao exercicio de qualquer profissio, ainda que, no caso do ensino,
quando comparado a outras profissdes, a instituicdo de um repertério de
conhecimentos que sirva de base para formar os professores tenha surgido
mais tarde. Afinal, por muito tempo tem se acreditado, e muitos ainda
acreditam, que, para ensinar, “basta conhecer o conteddo, ter talento, ter
bom senso, seguir a intui¢do, ter experiéncia e ter cultura”. A persisténcia
de ideias como estas tem, para Gauthier ¢z a/. (2000, p. 25), consequéncias
desastrosas para a profissionalidade docente, pois “[...] certas ideias
preconcebidas prejudicam o processo de profissionalizacdo do ensino,
impedindo o desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo™.

As ideias de Gauthier ef a/. (2006) vao ao encontro das de Tardif,
Lessard e Lahaye (1991), pois se referem ao reservatério de saberes
apropriado pelo professor. De modo semelhante a Tardif, Lessard e Lahaye
(1991), apresentam os saberes que compdem esse repertorio. Sao eles: saber
disciplinar, saber curricular, saber da ciéncia da educacio, saber da tradicao

pedagobgica, saber experiencial e saber da acdo pedagdgica.
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No que diz respeito as defini¢des de saber disciplinar, saber curricular
e saber da ciéncia da educacio, nao é possivel tragar distingdes entre o que
propdem os estudos de Tardif e os de Gauthier e seus colaboradores.
Entretanto, Gauthier ez /. (2006) destacam que o professor tem um papel
relevante nas transformacoes do saber disciplinar. Fundamentando-se nos
estudos de Shulman (1986), Chevallard (1985) e Durand (1990), respeitadas
suas especificidades e a abrangéncia de seus objetos de estudo, Gauthier
et al. advogam que “[...] a escola produz um saber a respeito dos saberes
disciplinares a serem ensinados”. B assim vidvel colocar em didlogo as
formula¢des de Gauthier ez a/. com as de Shulman ao passo que os primeiros
afirmam que “Nao se trata de um saber disciplinar propriamente dito, mas
de um saber da acdo pedagégica produzido pelo professor no contexto
especifico do ensino de sua disciplina” (GAUTHIER ez 4/, 2000, p. 30).

Em relacio aos saberes da tradicdo pedagogica, Gauthier ef a/. (20006)
associa-os a uma tradicdo que teve inicio no século XVII, a qual passou
a reconfigurar a forma de ensinat: do ensino individual e personalizado,
passou-se a praticar o ensino simultineo em espacos coletivos. Tais
mudangas cruzaram os séculos e hoje essa “tradi¢io pedagdgica” ¢
responsavel pelas representacoes construidas pelo professor sobre a
educagio, a escola, o ensino, os alunos etc. e estdo presentes desde cedo,
mesmo antes de o futuro docente ingressar nos cursos de formacao. Para
os autores, essas representacOes influenciam e, muitas vezes, servem de
modelo para os professores, podendo mais tarde ser transformadas pelo
saber experiencial.

Os saberes experienciais, segundo Gauthier ¢z a/. (2000, p. 33), estio
fortemente relacionados com o habito, pois a experiéncia representa um
momento particular, de forma que, tratando-se ou nao de “[...] um momento
unico ou repetido infinitas vezes, a experiéncia do professor nao deixa de
ser uma coisa pessoal e, acima de tudo, privada”. Nas reflexdes de Santos
(2010, p. 162) sobre os saberes docentes, o autor afirma que, contrario aos
outros saberes que sao produzidos sem a presenca do professor, “[...] os
saberes experienciais sdo fruto cotidiano destes, brotando assim das suas

praticas, sendo nela validados, legitimados”. Nessa perspectiva, ¢ visivel
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que o saber da experiéncia tem grande centralidade, também, nos estudos
de Gauthier ez al. (2006), que lhe atribuem o carater pessoal e privado, a
capacidade de transformar as representagdes no percurso profissional e,
ainda, com a divulgacdo das experiéncias bem-sucedidas, contribuir para
formagao dos futuros professores, como sera visto a seguir.

Finalmente, o saber da ac¢do pedagdgica, para Gauthier ¢z a/. (2000,
p. 33), é “|...] o saber experiencial dos professores a partir do momento em
que se torna publico e que ¢ testado através das pesquisas realizadas na
sala de aula”. Para os autores, essa jurisprudéncia particular que se esconde
nos espacos de sala de aula — “maneiras de fazer bem-sucedidas” — precisa
se tornar publica para ser testada, sob o risco de se perder no momento
em que o professor deixar de exercer o seu oficio. Os autores vio ainda
mais longe, ao afirmarem que “Nio podera haver profissionalizacio do
ensino enquanto esse tipo de saber ndo for mais explicitado, visto que os
saberes da acdo pedagdgica constituem um dos fundamentos da identidade
profissional do professor” (GAUTHIER ez al.,, 20006, p. 34). Cabe ressaltar
que a compreensao dessa categoria de saber foi foco de maior interesse
desses autores ao identificarem, nas sinteses das pesquisas empiricas por
eles analisadas, um repertério de conhecimento especifico para o ensino.

Nesta se¢éo foram apresentados os elementos tedricos que buscam
articular saberes e pratica docente. Para tal, lancou-se mio das ideias dos
principais autores elegidos para dialogar, sobretudo Shulman (1986, 1987),
Tardif (2008) e Gauthier ¢f a/. (2006), os quais trouxeram contribuicoes
dos seus estudos. Na proxima secdo, serdo realizadas algumas reflexdes
sobre o conhecimento escolar e os objetos de ensino que se ocupam os

professores de Biologia nos seus contextos cotidianos.

1.5 O conhecimento escolar e os objetos de ensino dos professores
de Biologia

As tradi¢oes de pesquisa que se ocupam do cariter produtivo do
conhecimento escolar, segundo Tardif (2000b), tém dado maior visibilidade

a questoes centrais, como a escola e os professores, no compartilhamento
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dessa modalidade de conhecimento, a qual ndo o reduz aos conhecimentos
cientificos meramente simplificados. Na escola, os professores lidam
com saberes informais (ligbes de cidadania, ética, moral etc.) e partilham
com outras instituicdes a formacao desses saberes; no entanto, a escola
¢ a inica que tem a missao de possibilita-los em um contexto formal de
escolarizagdao. De acordo com o autor, os estudos em torno do enfoque
didatico-disciplinar provocaram pouco interesse na América do Norte,
sendo mais estudados na Europa sem, contudo, singularizar o saber
dos professores. Com o decorrer do tempo, as pesquisas sobre o ensino
demonstraram que “[...] os saberes escolares eram bastante independentes
das disciplinas cientificas, que eram muito mais uma produgio recente da
propria escola e que obedeciam, em sua construcio e utilizagdo, a logicas
muito diferentes daquelas em vigor nas comunidades cientificas” (TARDIE,
2000b, p. 27).

Macedo e Lopes (2002) reconhecem que o conhecimento escolar
constitui um elemento imprescindivel nas pesquisas atuais relacionadas
ao curriculo. Vale lembrar, entretanto, que os estudos, geralmente, sao
divididos em duas vertentes. Na primeira, estao aqueles que acreditam ser
a organizacdo do conhecimento escolar apenas a sequéncia dos contetidos
selecionados e divididos em campos do saber, mediante um processo de
estruturacio logica da disciplina, cabendo a escola recortar e simplificar
o conhecimento que sera ensinado, conforme defendem Hirst e Peters
(1972). Na segunda vertente, com a qual este estudo se filia, estdo os que
compreendem o conhecimento escolar como um processo mais amplo,
em que os saberes sdo reestruturados e a escola é uma instancia prépria
de produgio desses saberes. Embora os estudos relacionados ao curriculo
apresentem estas duas vertentes, defende-se, no campo da teorizagao

critica, que

[..] o conhecimento escolar é fruto de uma selecido cultural,
condicionada por fatores de ordens diversas, socioculturais,
politico-econémicas, para além de critérios exclusivamente
epistemolégicos. Esse conhecimento é entendido como organizado,
para fins de ensino, por mecanismos de pedagogizacio, constituindo
o conhecimento escolar (MACEDO; LOPES 2002, p. 75).
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Lopes (1999) entende que o conhecimento escolar é constituido de
diferentes saberes — conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano —,
que passam por um processo de disciplinarizacao e mediagao (transposicao)
didética. Esse processo de transformacio do conhecimento cientifico em
conhecimento escolar — ressalte-se, de modo nio linearizado!” — torna-o
significativamente diferente da ciéncia de referéncia. A autora destaca ainda

que, no processo de produc¢iao do conhecimento escolar,

[..] a selecdo de saberes articula-se com a transformacao dos saberes
selecionados. Os sabetes sdo organizados de forma a atender a
finalidades sociais diversas daquelas para as quais foram pensadas
em seu contexto de producio. Os saberes cientificos sio traduzidos
e (re)construidos a fim de que se tornem ensinaveis e assimilaveis
pelos/as mais diferentes alunos e alunas (LOPES, 2007, p. 199).

Por isso, considerar a necessidade posta pela contemporaneidade,
repensar as verdades cientificas, questionar nossas convicgdes sobre a
importancia do conhecimento, tanto quanto aprofundar as questdes
filosoficas, também permite valorizar o saber escolar. Com efeito, “[...] a
compreensio dos aspectos constitutivos do conhecimento escolar e suas
inter-relagbes com o conhecimento cientifico e cotidiano niao podem
ser aprofundadas sem que consideremos o entendimento do que vem a
ser conhecimento, saber e ciéncia” (LOPES, 1999, p. 171). Além disso, é
preciso estabelecer as diferencas entre as varias formas de conhecimento
que circulam na escola.

Com base nas afirmac¢des de Lopes (2007), depreende-se que a
funcdo da escola é compartilhar os saberes socialmente legitimados e
garantir a formacio cultural das futuras geracdes. Esse pressuposto impoe
algumas restri¢Ges, ao reconhecer a legitimidade do conhecimento escolar
perante aos conhecimentos cientificos, principalmente, porque estes sao
historicamente e socialmente validados quer nos processos internos das

ciéncias, quer pela vinculagdo entre finalidades cientificas e economicas.

17 Em sua obra, Conhecimento escolar: ciéncia e cotidiano, a autora defende a ndo linearizagio da produgio
do conhecimento escolar e, com base na analise desse processo, também a singularidade dessa
modalidade de conhecimento.
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Para a autora, as pedagogias classificadas como tradicionais tendem a
acentuar essa restricdo, uma vez que suas abordagens geralmente nio
problematizam a constitui¢do do conhecimento escolar no que diz respeito
a especificidade epistemoldgica e a singularidade no cumprimento de sua
funcio social.

Assim sendo, concorda-se com a autora Lopes (2007) que tais
restricGes reduzem as diferencas entre conhecimento cientifico e escolar
“l...] as categorias de erro, superficialidade, desatualizacdo, desvio
ideolégico |[...|” (LOPES, 2007, p. 188), o que contribui para valorar a
cultura escolar como saber deslegitimado e de baixa cultura. Desta forma,
as especificidades culturais proprias da escola sio desvalorizadas ou
“[...] torna(m)-se dependente(s) da comparacdo com as caracteristicas do
conhecimento de referéncia, estabelecido como padrio de saber legitimado”
(id., ibid., p. 188).

A tendéncia a equiparar conhecimento de referéncia e conhecimento
escolar ¢é problematizada, em particular, no dmbito das pesquisas
sobre histéria das disciplinas escolares. Esta problematizacido ocortre,
principalmente naquelas pesquisas que demonstram que os mecanismos
de exclusio social sao influenciados pela subordina¢iao do conhecimento
escolar aos mesmos critérios de seleciio e organizagio do conhecimento
cientifico. A falta de problematizacio deste ultimo e de seus proprios
processos de justificagio reforca esse carater excludente, sobretudo porque
as mesmas formas de legitimacao da ciéncia de referéncia sdo usadas para
outros saberes (LOPES, 2007).

Segundo Lopes (2007, p. 188-189),

Na medida em que o conhecimento cientifico permanece sendo
compreendido como legitimado por instancias transcendentes, mais
automdtica se torna a tendéncia de buscar esse mesmo processo
de legitimacdo para outros saberes sociais, bem como mais facil
se torna o estabelecimento de uma superioridade hierarquica do
conhecimento cientifico em relacio a esses outros saberes. Isso
ocorre porque, a propria concepcio do que vem a ser conhecimento
fica submetida a ideia de verdade fixa e aos processos de legitimagao
instituidos para as ciéncias. Defendo, assim, ser importante
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questionar a transposicdo de formas de legitimac¢io das ciéncias
para o conhecimento escolar, mas igualmente problematizar tais
formas de legitimagao no interior das préprias ciéncias.

Nesse sentido, a autora destaca que a legitimidade das ciéncias é
garantida nio somente por um conjunto de caracteristicas epistemoldgicas
atribuidas social e culturalmente por aqueles que as produzem. Quando se
reflete sobre o processo de legitimacdo das ciéncias, cabe considerar que
“Ao mesmo tempo que as ciéncias sdao similares entre si, |...| cada ciéncia
possui diferentes racionalidades especificas, associadas as suas diferentes
especializa¢oes e formas de provar suas conclusdes” (LOPES, 2007, p. 194).

Com efeito, é necessirio considerar que a reconfiguragao do
conhecimento cientifico no espago escolar exige um processo de
transformacao. Mesmo antes de chegar as escolas, esse conhecimento, ao
sair de seu contexto de producio, é transformado mediante um processo
de divulgacio cientifica, na tentativa de convencer o publico de que as
informagdes produzidas naquele contexto sio verdadeiras e lhe devem
interessar (LOPES, 2007).

Os mecanismos de selecio curricular contam com o envolvimento
de diversos atores em diferentes esferas sociais; entretanto, é no trabalho
cotidiano do professor que tais processos ganham concretude. Poder-se-ia
dizer que ¢ na confluéncia entre multiplas sele¢oes curriculares, as quais
informam quais s2o os saberes legitimados socialmente, que os saberes
docentes sio mobilizados. Afinal, as escolhas do qué e como ensinar
determinado conteudo em uma sala de aula especifica em uma disciplina
escolar prépria, salvo situagSes muito especiais, repousam nas decisoes
dos professores.

Selles e Ferreira (2009), ao refletirem sobre os saberes docentes e
as disciplinas escolares na formagao de professores de Ciéncias e Biologia,
também defendem a necessidade de problematizar os aspectos que diferem
os conhecimentos escolares dos cientificos e dos académicos, reconhecendo
que estas diferencas sio decorrentes de dinamicas s6cio-historicas
para fins de escolarizacio (SELLES; FERREIRA, 2005; FERREIRA;
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SELLES, 2005). Por conseguinte, varios estudos nao somente apontam
que as disciplinas escolares sdo diferentes das cientificas e académicas
por sua historicidade e contexto de produgdo, como também nos indicam
a fertilidade de buscar zonas de interseccio entre saberes docentes e
conhecimento escolar (LOPES, 1999; FERREIRA, 2005, 2007; SELLES,
2004; SELLES, FERREIRA, 2005).

Portanto, as disciplinas escolares, configurando-se em uma expressao
do conhecimento escolar, nio sdo apenas adaptagoes do conhecimento
cientifico e académico para fins de ensino (LOPES, 1999, 2000). Os
aspectos que atravessam a pratica disciplinar na escola, além da selecido e
organizacao dos conteudos, envolvem dispositivos mediadores que tornam
os objetos a ensinar em objetos de ensino (SELLES; FERREIRA, 2009).
Assim, é na escola que essa pratica se materializa como espago de produgao
de um conhecimento e de uma cultura prépria (FORQUIN, 1992; 1993).

Apoiado nas reflexbes e didlogos com os autores, o objeto dessa
investigacio situa-se nas praticas cotidianas dos professores de Biologia,
com o fito de se compreender os vinculos estabelecidos entre os saberes
mobilizados no exercicio da docéncia e os objetos de ensino de que se
ocupam no seu trabalho cotidiano. A hipétese deste estudo da destaque
ao professor como ator na produgio do conhecimento escolar. Para isso,
defende-se que o espago da sala de aula é atravessado por saberes docentes,
que, oriundos de diversas fontes, sio também produzidos e transformados.
Esse processo dinamico alicer¢a a acio dos professores na construgiao
do conhecimento escolar, o qual se expressa por meio de procedimentos
didaticos, atividades, explica¢des, exemplos, incluindo os diversos

mecanismos de selecdo e intervencdo que permeiam o fazer pedagogico.



60 Edinaldo Medeiros Carmo

SEGUNDA PARTE

Tecendo fios e construindo a analise: sujeitos e
narrativas sobre o trabalho docente

O mais importante do bordado ¢ o avesso, ¢ o avesso
O mais importante em mim ¢ o que eu nao conhego
O que eu nio conheco |...]

(J. Vercillo e J. Veloso).

Nesta segunda parte, em que é apresentada a analise dos dados,
reporta-se a imagem do bordado, colocada na epigrafe, para destacar
a importancia dada as historias ouvidas e compartilhadas na condigdao
de observador. Deseja-se, assim, compor uma bordadura que ajude a
compreender o objeto e as nuances que esta investiga¢ao traga.

Antes de abordar as questdes mais especificas do objeto investigado,
a mobiliza¢io dos saberes docentes e a producdo do conhecimento escolar,
estrutura-se a analise com a finalidade de se chegar a estas questdes por meio
de um processo de imersdo nas narrativas dos professores participantes da
pesquisa. O objetivo dessa estratégia é refletir sobre aspectos relacionados a
percepcio da profissao docente e a escolha profissional, pois compreende-
se que o entrelacamento, dos que mostram essas historias, influencia e é
influenciado pela trajetéria pessoal de cada sujeito e pelo modo como pensa
e realiza suas praticas. Cabe dizer que as se¢Ges que compdem este capitulo
tém como base empirica, além das entrevistas, os dados das observagdes

realizadas.



Capitulo 2

Examinando os saberes dos professores ao falarem de si
e de suas escolhas: os primeiros pontos

Nas se¢bes que seguem serdo apresentados os sujeitos da
investigagio, a fim de que se possa buscar, em suas narrativas, elementos
que contribuam para entender o objeto em estudo. Posteriormente, havera
a exposicao dos depoimentos, algumas vezes confrontados com dados
das observagoes, pelos quais foi possivel estruturar os conteddos em dois
temas: “as concepg¢oes dos professores sobre a sua profissio” e a “escolha

profissional”.
2.1 Os sujeitos atores da investigagao

Sonia

A professora Sonia tem 25 anos de atuacdo na docéncia, entre
os quais 16 foram destinados ao ensino de Biologia. No seu percurso
profissional, transitou em diversas etapas da Educacido Basica, nas quais
atuou nas séries iniciais e finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio
regular, na modalidade de Educacio de Jovens e Adultos e, também, na
gestdo administrativa (colegiado escolar), sempre na rede publica de ensino.

A sua trajetéria como estudante ocorreu na escola privada, onde cursou o



Ensino Fundamental, e na escola publica, em que fez o Ensino Médio. A
identificacdo com a docéncia aconteceu neste momento, o que demarcou
sua opgao pelo curso de magistério.

Além disso, a escolha profissional da professora Sonia foi
influenciada por questdes familiares, garantia de inser¢ao profissional, que
o curso de magistério assegurava naquele periodo, e inexisténcia de outros
cursos na sua cidade. Esta escolha confirmou-se, entio, no Ensino Médio
e nos primeiros anos de atividade profissional iniciada antes da graduacio.

Sobre este momento, relata:

[...] quando estamos iniciando a gente tem todo um receio de estar
errando, ou a gente fica muito preso a perfeccionismo, de como a
gente vai se posicionar em um quadro, em uma situacdo, de toda
uma didatica que a gente vai aprendendo. Mas de repente a gente
vai vendo também que a experiéncia em si [...] a gente ja comega a
fazer aquilo de forma tio espontanea que a gente nem sente mais
que esta insegura em relacdo aquilo. [...] eu vejo muito assim,
cada vez que a gente vai adquirindo uma experiéncia, a gente vai
ficando mais seguro com relacdo a ela e dd respostas a situa¢oes
novas, porque a cada ano a gente vivencia situacées novas, alunos
diferenciados [...].

Depois de sua insercdo na docéncia, a professora continuou
buscando sua formacio no magistério no curso de licenciatura curta'; o que
contribuiu para que agregasse a real possibilidade de assumir a disciplina
escolar Ciéncias e determinou, posteriormente, sua inser¢ao no ensino de
Biologia. Alguns anos mais tarde, ap6s ter concluido a licenciatura curta
em Matematica, voltou a universidade para fazer a complementagao de sua
formacio em Ciéncias Biolégicas.

No momento em que a pesquisa foi realizada, a professora Sonia
trabalhava em duas escolas, com uma jornada de trabalho de 60 horas

semanais: 40 horas, na rede estadual de ensino, direcionadas a disciplina

'8 Cursos de formagio de professores foram criados no contexto educacional brasileiro na década
de 1960-70 por medida governamental, impulsionada pela necessidade de atender o grande
contingente de pessoas sem escolariza¢io. Visava formar, num breve espago de tempo, o maior
nimero de professores possivel (para uma andlise critica e mais detida sobre a Licenciatura Curta
em Ciéncias, ver os trabalhos de LIMA-TAVARES, 2006; AYRES, 2006).
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escolar Biologia; e 20 horas, na rede municipal, destinadas a disciplina

Ciéncias.

José

O percurso escolar do professor José se deu em escolas publicas. Ele
concluiu o Ensino Médio Profissionalizante — Técnico em Contabilidade
e, posteriormente, fez o curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas. Suas
primeiras experiéncias no ensino ocorreram de forma pontual, antes de
concluir a graduacio, nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. Porém, sua insercdo na docéncia, de fato, s6 aconteceu dez anos
depois de ter concluido a graduacio.

Nos 20 anos de atividade profissional, José ja trabalhou com a
disciplina escolar Ciéncias nas séries finais do Ensino Fundamental, com
Biologia no Ensino Médio regular e com a Educagiao de Jovens e Adultos,
além de ter participado da administracio/gestio escolar. O professor
atuava, na ocasido da pesquisa, em uma jornada de trabalho semanal de
40 horas numa unica escola da rede estadual de ensino. De sua trajetoria

profissional, destaca momentos e mudancas que ocorreram em sua pratica:

[...] no inicio da carreira eu tinha uma imagem mais de autoritario
[demonstrando énfase], querer impor, mandar, querer ser o
professor mesmo, aquele professor que impde que manda, “faga”,
e tudo. Depois eu fui indo para uma fase mais amena e hoje eu
me sinto um professor mais amigo do aluno, mais colega do
aluno. Hoje eu permito que o aluno discuta comigo um problema,
converse, brinque, conte uma piadinha, coisa que antes nio. Entao,
eu acho que quanto mais o professor vai amadurecendo, mais ele
vai se tornando aluno também. Entdo ele comega a viver o aluno
— aquele que gosta da profissdo. Entdo isso dai é que eu acho que
eu fui mudando muito daquilo que era “o rigido, o enérgico, o
professor mesmo” [demonstrando énfase], para um professor que
quer hoje s6 transmitir um conhecimento ao aluno e ter o aluno
como seu amigo.

Esta narrativa sugere que o contexto das praticas e as intera¢oes as

quais ocorrem na escola sio também formativos, uma vez que, por meio
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de processos reflexivos, os professores podem alterar as suas concepgdes
sobre a profissdo e sobre os alunos, desencadeando mudangas também no

seu modo de fazer.

Bernadete

Proveniente da escola publica, Bernadete fez sua opgao, ainda no
Ensino Médio, pela profissionalizacdo no Magistério, por acreditar na
garantia de inser¢io no mercado de trabalho por meio desta escolha. No
ensino supetior, esta opcio foi outra vez colocada em evidéncia quando o
contexto de incertezas a deixava em uma posicao de escolher sua profissao:
seu desejo pessoal era cursar Medicina, mas, depois de algumas tentativas
malsucedidas de ingresso nesse curso, mudou para Biologia.

A mudanca de opcao para Biologia resolveu parte da questdo, pois
Bernadete continuou cursando simultaneamente licenciatura e bacharelado,
nutrindo alguma esperanca de se dedicar a pesquisa — e, de certa forma,
nio estar abandonando totalmente o interesse por conteudos biolégicos
proximos da sua primeira op¢ao profissional nio alcancada. Assim que
concluiu as disciplinas do curso de licenciatura, foi aprovada no concurso
para professor da rede publica estadual na sua cidade, deixou, entio,
o bacharelado em Biologia e assumiu, por for¢a das circunstancias, a
docéncia como atividade profissional. Contudo, esta ndo seria sua primeira
experiéncia com o ensino, pois ja havia exercido a profissio docente antes
mesmo de terminar a graduagio, lecionando Biologia para o Ensino Médio
como atividade esporadica.

Ao se reportar as memorias dos primeiros anos de atividade
profissional, Bernadete destaca sentimentos e mudangas que ocorreram

em sua pratica:

Eu me lembro quando eu comecei aqui [na escola], logo nas
primeiras semanas, eu naquela [pausa] rigidez, “eu tinha que fazer
isso, eu tinha que fazer aquilo”. Se deixasse alguma coisa sem falar
[dos conteudos| ndo podia e ficava me cobrando, aquela ansiedade.
Hoje eu nio tenho mais isso. A gente conversa [com a turma]
sobre os conteudos em si, aquilo ali que a gente estd falando e as
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coisas vao saindo de forma mais natural, sem eu estar preocupada
se eu falei isso ou falei aquilo. Entdo, com o tempo a gente vai
amadurecendo e se sentindo mais a vontade naquele meio, ¢ isso
que esta acontecendo comigo, hoje eu estou mais a vontade |...]
do que antes.

No momento da pesquisa, a professora Bernadete trabalhava em uma
unica escola com jornada de trabalho de 40 horas semanais e acumulava
11 anos de atividade no ensino da disciplina escolar Biologia. Naqueles
ultimos trés anos, tinha comec¢ado a atuar também nas séries finais do

Ensino Fundamental com a disciplina Ciéncias.

Sérgio

O percurso escolar do professor Sérgio difere dos percursos
escolares dos professores anteriormente mencionados, pois cursou o Ensino
Fundamental em escola publica, o Ensino Médio em escola privada e ndo
fez curso Técnico Profissionalizante. Vale considerar que este professor,
assim como os que serdo apresentados a seguir, ¢ um professor mais jovem,
e, por isso, pertence a uma geragio em que o ingresso ao Ensino Superior
foi se tornando mais acessivel, nio somente com a ampliacio no nimero
de vagas e a implantacdo de novos cursos nas universidades publicas, mas,
também, com o crescimento das institui¢des privadas. De certo modo, esse
contexto cria, nos jovens, perspectivas de profissionalizagiao por meio do
Ensino Superior.

Em sua narrativa, Sérgio afirma que a op¢ao pelo ensino de
Biologia foi por afinidade com os conteudos biolégicos e com a area de
conhecimento. Contudo, da primeira experiéncia no ensino, em um curso
preparatorio para o vestibular ligado 4 iniciativa privada, o professor guarda

memorias de que sua escolha profissional parece ter sido colocada em xeque:

No inicio [pausa], eu era timido, com dificuldade de falar, de lidar
com os meus alunos, até mesmo de transmitit o conhecimento.
Era [pausal, realmente, muito conteudista. [...] eu queria desistir,
porque eu ndo estava conseguindo “alcangar” os alunos, nio
estava conseguindo corresponder aquilo que era exigido. Era uma
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cobranca muito grande por ser uma institui¢do particular, e eu
nio estava conseguindo corresponder, e foi um momento em que
eu pensei em desistir. Mas, depois vieram as outras experiéncias
e eu pude ver que eu podia alcangar os alunos, que eles se sentem
agradados com a minha experiéncia, com a minha forma de falar,
com a forma de levar o conteudo e eu fui buscando aperfeigoar isso.

Com oito anos de atividade no ensino da disciplina escolar Biologia
e quatro destes também no ensino de Ciéncias, na época da pesquisa, o
professor Sérgio acumulava 60 horas em jornada de trabalho semanal: 20
horas na rede estadual de ensino, 20 horas na rede municipal e 20 horas
na iniciativa privada com disciplinas especificas de Biologia para Cursos

Profissionalizantes Pds-Médio na area de satude.

Daisy

No seu percurso escolar como estudante, Daisy fez a maior parte
do Ensino Fundamental na iniciativa privada, e todo o Ensino Médio e
Superior em institui¢oes publicas. Inicialmente, o curso de licenciatura em
Ciéncias Biolégicas ndo foi uma op¢ao. Pretendia, com sua inser¢ao no
curso Biologia, aproveitar os créditos para o curso de Medicina, mas, no
decorrer da graduacio, foi descobrindo sua afinidade com a area.

A professora Daisy, apesar de estar, no periodo da investiga¢ao, com
apenas oito anos de atividade profissional na docéncia, tem experiéncia
em diferentes etapas da Educacdo Basica. A sua inser¢do no magistério
aconteceu durante a graduagio, ainda no terceiro semestre do curso, em
que atuou no Ensino Médio com a disciplina escolar Biologia. Depois
da graduacio, trabalhou com o ensino de Ciéncias nas séries iniciais e
finais do Ensino Fundamental e também no Ensino Médio. Além disso,
ela ministrou algumas disciplinas especificas de Biologia para Cursos
Profissionalizantes P6s-Médio na area de satde e em cursos de preparaciao
para o vestibular. A professora Daisy reporta-se as memorias dos primeiros
anos de seu percurso profissional, destacando a inseguranca inicial e o

aprendizado adquirido:
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[...] os trés primeiros anos da atuagdo foram mais dificeis, muito
mais dificeis, pela necessidade de um estudo continuo do conteudo.
Por muitas vezes eu tive necessidade de virar uma noite estudando
para ter conhecimento e dominio do contetdo. [...]. Entao, havia
uma inseguran¢a muito grande, principalmente, por nio ter visto
aquele conteudo na universidade numa visio mais ampla, dentro
de um foco cientifico. [...]. Hoje eu tenho seguranca, antes eu me
via como se fosse uma menina mesmo, insegura, que estava sendo
desafiada a exercer uma profissao que eu ainda nio tinha me dado
conta de que era a minha profissao, embora eu ja desejasse isso. [...]
[pensava] que estava, apenas, numa fase de treino. Hoje eu ja me
sinto como professora, como educadora, tenho mais seguranga nos
conteudos, tenho mais seguranca na escolha das minhas atividades,
das praticas que vou desenvolver em sala. Eu consigo ter uma visao
mais ampla do que pode dar certo, do que nao pode, de como vai
ser o andamento, coisas que a gente niao tem no inicio.

Na ocasido da pesquisa, a professora estava com uma jornada de
trabalho de 60 horas semanais, distribuidas em duas unidades escolares:
40 horas na rede estadual de ensino com as disciplinas escolares Biologia

e Quimica; e 20 horas na rede municipal com a disciplina Ciéncias.

Nilton

Diferente dos outros professores que participaram da investigacio,
o professor Nilton teve todo seu percurso escolar na Educacido Basica
no ensino privado com formag¢io média profissional em Engenharia
Eletronica. Escolheu fazer licenciatura em Ciéncias Biologicas para ter
um diploma de curso superior e por acreditar no mercado de trabalho.

Na ocasiao da pesquisa, trabalhava em duas escolas com uma jornada
de trabalho semanal de 60 horas: 20 horas na rede estadual de ensino; e 40
na municipal. Estava com sete anos de atua¢io profissional na docéncia de
Ciéncias nas séries finais do Ensino Fundamental e cinco anos no Ensino
Médio com a disciplina escolar Biologia. Também iniciou sua trajetoria
profissional no ensino antes de concluir a licenciatura. Em sua narrativa,
destaca seu encantamento e empenho pela profissio docente naquele

momento € como a vé agora:
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[...] quando entrei pela primeira vez [na sala de aula] eu estava com
o gas todo e a gente quer mudar o mundo, aquela cabega de menino
mesmo, de adolescente. Entdo, eu dei “sorte” porque eu peguei
escolas com turmas muito indisciplinadas, meninos que ndo tinham
familia, [...]| 2 margem, marginalizados, e quando eu comegava a dar
aulas para esses meninos, esse lado meu de carismatico [...]. Entdo,
a gente abracava a causa e eu consegui com eles alguma coisa no
sentido de cumprir com o conteudo, andar um pouquinho com o
programa, mas sempre nesse sentido, a via, ndo era a via cientifica
para o conhecimento, era a via emocional, figura de amigo, de
brother para conseguir o objetivo e como era o principio de tudo...
[...] Antes era sé uma carga horaria de 20 horas semanais, eu tinha a
faculdade, a universidade que eu podia trocar bastante experiéncia,
motivar, voltava com as solugdes rapidas. Hoje o feedback é mais
dificil, vocé sentar com colega para falar de coisas e conseguir essa
ferramenta que eu tinha 14 dentro da universidade, hoje é mais
dificil, é mais complicado. [...]. Hoje eu acho muito mais dificil
porque coisas ficam meio que paradas na escola.

No seu depoimento Nilton destaca que o espaco de aprendizagem
e de socializagdo de suas praticas, construido com os colegas no periodo
em que ainda estudava na universidade, permitia retomar o entusiasmo
e buscar possibilidades de intervengdo para as situagdes com que se
deparava na escola. Naquela ocasido, ele tinha uma carga horaria de
trabalho semanal menor do que a atual, o que se reflete em maior nimero
de alunos, quantidade de aulas para planejar, atividade para corrigir etc.
O seu depoimento revela a auséncia desses espacos na escola, espagos
destinados a formacio e a socializa¢io das praticas. Ha nas escolas, seja da
rede municipal, seja da rede estadual, um tempo destinado as Atividades
Complementares, as ditas ACs, porém, além de o tempo ser pequeno, elas
nao ocorrem, na maioria das vezes, em grupos. Por isso, sdo utilizadas para
planejamento das aulas, correcdo de avaliages etc. Nao existem momentos
de troca entre os professores, tampouco destinados a formagao. Para o
professor Nilton, momentos como aqueles fizeram e, certamente ainda

fazem, muita diferenca.
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Com esta sucinta apresentag¢ao dos atores da investigag¢do, procura-
se anunciar brevemente seus percursos escolatres, op¢Oes pelo ensino
e inser¢oes na profissio docente, destacando alguns aspectos de sua
trajetoria profissional, na tentativa de puxar os fios que irdo entrelagar
as narrativas e compor uma bordadura que permita compreender como
os professores de Biologia lidam com os conhecimentos bioldgicos,
produzindo o conhecimento escolar. A secdo que se segue partird da

tematica que aborda as concepgdes que os professores tém da profissio.

2.2 Adentrando nas histérias para compreender as concepgdes
dos sujeitos da pesquisa sobre a profissio docente e suas escolhas
profissionais

O exercicio de olhar as histérias dos professores, para compreender
as suas concepg¢oes sobre a profissdo docente e suas escolhas profissionais,
viabilizou, por meio da analise tematica sugerida pela Analise de Conteddo,
que se chegasse aos temas, categorias e subcategorias representados no

quadro a seguir:

Quadro 1: Sintese da Andlise de Contetildo empregada neste capitulo.

Temas Categorias Subcategorias
. Aptidao inata
As Cumprir p —
concepgdes uma Vocagao
dos missio Dom
professores Missio
sobre a . - .
profissio Contribuir para Formacgio critica dos alunos
docente um pr.c;]leto Espago de aprendizagem entre
soct professor e aluno
. Identificacao com a docéncia
Escolha A docéncia em ¢
profissional Biologia como Desdobramento de outras escolhas
atividade profissional Validacdo da formacio inicial
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2.2.1 As concepgdes dos professores sobre a profissio docente

A Analise de Conteudo das narrativas dos professores relacionadas
ao tema “As concepgdes dos professores sobre a profissao docente” permitiu
que se reconhecesse duas categorias. A primeira indica uma perspectiva,
segundo a qual a profissio docente compete “Cumprir uma missao”. Esta
categoria se expressa em diferentes concepgdes, o que exigiu a criagio de
quatro subcategorias'” que fossem capazes de exprimir “vocac¢io”, “dom”,
“missao” e “aptidao inata”.

A segunda categoria “Contribuir para um projeto social” aponta
para a importancia de valores sociais e politicos que atravessam a pratica
docente, ressaltando a formacao dos sujeitos envolvidos nas situagdes de
interacdo, ensino e aprendizagem. As narrativas, nesta categoria, foram
classificadas em duas subcategorias, a saber: “Formacao critica” e “Espaco

de aprendizagem entre professor e aluno”.
2.2.1.1 Cumprir uma missio

No conjunto dos relatos a seguir, encontram-se os fragmentos dos
discursos que evidenciam a compreensao dos sujeitos sobre a profissao
docente e, neste caso, nao deixa de ser a compreensio sobre eles mesmos,
em que o sentido de cumprir uma missio atravessa as narrativas.

O professor Sérgio assim afirma: “Ser professor, antes de ser uma
profissao, realmente ¢ uma vocagdo. Porque esta relacionado diretamente
a um trabalho especifico, a uma dedica¢io”. Noutro momento de sua

narrativa, acrescenta:

Realmente, a gente vé que para ser professor tem que ter um dom,
o dom de interagir com os alunos, de superar as dificuldades, de
estar relacionando o conhecimento que ele [o aluno] tem fora do
ambiente escolar com o conhecimento cientifico, entendendo as
dificuldades que ele tem fora do ambiente escolar, dificuldades
em relagdo a tempo para estudar, dificuldade em relagio a prépria

12 Na analise que se realiza, as subcategorias nio sio excludentes entre si, pois, ao fazer a Analise
do Conteudo das narrativas, foi possivel perceber que os depoimentos dos professores foram
categorizados em mais de uma subcategoria.
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questao de pesquisa, materiais. Entdo, ser professor é compreender
tudo isso e ser um mediador entre o conhecimento que ele [0 aluno]
tem e o conhecimento cientifico, fazendo com que ele avance,
permitindo a ele construir um conhecimento mais solidificado
que leve ele adiante.

Nota-se que, na concepgao de Sérgio, as subcategorias “voca¢ido” e
“dom” aparecem e até se sobrepSem; entretanto, ambas apontam para o
cumprimento de uma missao, nao necessariamente um predicado intrinseco
ao ser, algo que ja se possui ao nascer. Tanto no primeiro fragmento, quanto
no segundo, em que ele caracteriza a profissao docente como vocagio e
dom, Sérgio nio parece estar se referindo ao sentido literal do termo, pois
qualifica esses dois conceitos atrelando-os a outras competéncias da agao
docente, desenvolvidas no exercicio da profissdo. Ao confrontar essas
afirmacOes com seu relato no qual fala sobre suas primeiras experiéncias
no ensino e de suas préprias caracteristicas “[...] timido, com dificuldade
de falar, de lidar com os meus alunos [...]” e 0 momento posterior a esta
fase inicial de sua carreira, evidencia-se que se trata de competéncias
aprendidas, e ndo de aptidGes naturais ou inatas, como os conceitos de
vocagdo e dom sugerem.

Por sua vez, na narrativa do professor Nilton as subcategorias
“missao” e “dom” aparecem sobrepondo-se e complementando-se:
“Professor é... ¢ uma missdo! Ela deixa de ser uma coisa cientifica para
passar para uma coisa além disso [...]”. Adiante acrescenta: “Ensinar hoje
¢ praticamente um dom, no é sé transmitir conhecimento, no s6 cumprir
com o programa de ensino. E vocé estar sabendo da vida do aluno, é vocé
sentir aquele aluno, se ele esta acompanhando se ele nio esta. Entdo, ela
[docéncia] é uma profissdo que vai além da coisa técnica, ela passa pelo
envolvimento”.

Para Bernadete, embora as expressdes vocagdo, dom, missao nao
aparecam explicitamente, a sua concepgao sobre o exercicio docente esta
também atrelada ao sentido missionario, que extrapola as atribuicSes de

transmissao intelectual:
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Atualmente, ser professor para mim é muito mais do que passar os
conhecimentos, ¢ tentar clarear, tornar algo mais facil para o aluno
entender, ter uma compreensiao melhor, mas também esta muito
além disso. Hoje no6s enfrentamos dificuldades, tais como: ser um
pouco mie, um pouco pai; ser psicélogo e muitas coisas além desse
contato professor-aluno, dessa troca [...]. Eu vejo certa caréncia
nos meus meninos e, para mim, ser professor ¢ muito mais. E algo
além disso — troca de conhecimentos — entram outros sentimentos.

O professor José, contrariamente, demonstra compreender a sua
profissdo como uma “aptiddo inata”, pois afirma que: “O professor ele
nasce professor, ele ja desde crianca ele quer sempre transmitir alguma
coisa, ele ja vai crescendo professor, ele ja vai crescendo aprendendo a
ensinar, ele ja tem isso dentro dele”.

Nessa primeira categoria, o sentimento de “Cumprir uma missao”,
atrelado a concepgo que os professores tém da profissao docente, permeia
todas as narrativas e emerge como “vocagao”, “dom”, “missao” e “aptidao
inata”. Essa abordagem parece atravessar a construcao do conhecimento
profissional para os professores. O exercicio de ensinar é conferido pelo
fato de terem um talento especial para este fim. Todavia, nas declaracoes
dos professores Sérgio e Nilton, embora tenham afirmado que para ser
professor é necessario vocagao e sentido de missao, respectivamente, eles
ressaltam que este profissional necessita ter o dom de envolver — e envolver-
se —, interagindo com os sujeitos da aprendizagem. De certo modo, pode-se
entender que os professores reconhecem que ha requisitos elementares ao
exercicio da docéncia e tais requisitos se desenvolvem com base em um
compromisso de ordem moral —, no qual se incluem suas convicgSes sociais
e politicas — que, nas suas historias profissionais, nao lhes falta.

Ao dialogar com Tardif (2008), as falas dos professores, Sérgio e
Nilton, sugerem que o desenvolvimento desses requisitos, associado a
esse senso moral da profissio, também representa um aprendizado ou o
desenvolvimento de competéncias para o exercicio do magistério. Desse
modo, depreende-se que, ao falarem dessas interacoes, contextualizam

suas reflexdes, apontando para uma dimensdo social e politica que
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atravessa a profissao docente. Vale considerar que esses dois professores
constituem o segundo grupo de sujeitos que participam deste estudo, ou
seja, sdo profissionais que vém atuando na docéncia entre cinco e oito
anos de atividade. Nos seus depoimentos, aparecem elementos discursivos
que acentuam o sentido missionario do magistério, mas eles também
reconhecem os elementos sociopoliticos e educacionais.

Esses achados dialogam com as reflexdes de Huberman (2000) sobre
o ciclo de desenvolvimento profissional. Embora este nao seja o foco desta
analise, a sua pesquisa traz contribui¢oes significativas. Os estudos por
ele desenvolvidos advertem para o risco das abordagens que se propSem a
tirar modelos de perfis, sequéncias ou determinantes que apontam para um
final feliz ou ndo feliz da carreira. Isto porque é imprescindivel considerar
que, mesmo que os professores compartilhem zonas de intersec¢ao, como
possuitem o mesmo tempo na carreira profissional, serem provenientes
de um mesmo centro de formacio, trabalharem na mesma escola, entre
outras, os individuos possuem percursos profissionais e histérias de vida
diferentes.

Sem abandonar a perspectiva cldssica dos estudos sobtre o
ciclo de vida profissional, Huberman (2000) elabora o que denomina
“percurso tematico”, no qual apresenta diferentes estagios atravessados
pelo professor ao longo de sua carreira®. A primeira fase corresponde a
entrada na carreira, momento em que o professor experimenta incertezas e
descobertas, caracterizado como um periodo de exploragao. Esta fase dura
aproximadamente trés anos. A segunda ocorre entre 0 quarto € o sexto
ano de atuagdo profissional e é marcada por uma estabilizagio, na qual o
professor consolida um repertério pedagdgico.

A terceira fase, mais longa do que as anteriores, situa-se entre os
sete e vinte e cinco anos de carreira e é caracterizada por um dos dois
caminhos alternativos ou sequenciais: um de diversificagio ¢ ativismo e outro
de autoguestionamento. Do mesmo modo, a quarta fase, entre os vinte e cinco

e trinta e cinco anos, também ¢é dividida em dois tipos de percurso: um de

2 E necessério considerar que os estigios de desenvolvimento profissional propostos por Huberman
(2000) em que o ciclo chega a 40 anos referem-se ao contexto europeu. No caso brasileiro, este
ciclo atinge uma média de 30 anos.
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serenidade, distanciamento afetivo ou, outro, de conservadorismo. Finalmente, entre
os trinta e cinco e quarenta anos da trajetdria profissional — tltima fase —
ocorte um desinvestimento, que pode ser vivido de forma serena ou amarga.

Esta classifica¢do envolvendo a carreira profissional, embora nao
possa ser generalizada em termos absolutos, tem merecido especial atengao
dos estudiosos da formacao docente, uma vez que grande nimero dos casos
estudados (FULLER, 1969; BURDEN, 1971; WAT'TS, 1980; FIELD, 1980
apud HUBERMAN, 2000) apresenta essa sequéncia. Entretanto, ao referit-
se as conclusoes de Super (1985), Huberman adverte que nao existe uma
uniformidade temporal no desenvolvimento e aquisicdo das sequéncias,
pois essas conformag¢des nio estio condicionadas a uma sucessiao de
acontecimentos; elas se relacionam com o processo de desenvolvimento
profissional. Acrescentar-se-ia, ainda, condicionam-se as experiéncias
pessoais e profissionais e, principalmente, as historias de vida de cada
sujeito.

Os estudos de Tardif (2008), ao indicarem a temporalidade,
pluralidade e heterogeneidade dos saberes docentes, advertem que esses
saberes nio sdo produzidos isoladamente pelos professores na escola. Na
verdade, estes saberes compreendem fontes pré-profissionais provenientes
das relagdes sociais, interacoes culturais e percursos escolares ou doutros
ambientes sociais, sendo posteriormente desenvolvidos e utilizados por eles
ao longo de suas trajetorias profissionais. Essas fontes, dificeis de serem
isoladas, influenciam no modo como os professores reagem aos modelos,
sistemas ou curriculos de formagao (ESTEVES, 2002). Nesse ponto, é
possivel dialogar com as reflexdes de Larrosa (2002) sobre a experiéncia,
pois, diante dos acontecimentos vivenciados nos primeiros anos na
profissao, o que de fato contribui para a construcio de um arcabougo
profissional sdo as experiéncias que tocam as os docentes e os fazem
produzir sentido e criar realidade.

Desse modo, de acordo com os relatos destacados anteriormente,
depreende-se que os professores Nilton e Sérgio, em fase de estabilizacio,
ja conseguem consolidar, nas suas praticas docentes, um repertério

pedagdgico que reconheca e considere as necessidades de aprendizagem
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dos alunos, valorizando os conhecimentos prévios que possuem sobre os
conteudos. Além do mais, os depoimentos relevam também a apropriagdao
dos saberes profissionais, por meio de processos de interagao com os alunos,
com o contexto escolar e com os seus sabetes (CHARLOT, 2000). Nesse
sentido, demonstram que se aprende também com o enfrentamento das
situacOes de ensino e aprendizagem, assim como refletem criticamente
sobre o qué e como se faz. Em outras palavras, embora se possa identificar
nas concepgdes de Sérgio e de Nilton elementos que remetem aos sentidos
de “missao”, “dom” e “vocacdo”, suas justificativas podem explicitar
caracteristicas da fase profissional em que se encontram.

Uma unidade de registro que também revela o carater transitivo
presente no ciclo de desenvolvimento profissional é encontrada no
depoimento da professora Bernadete. No inicio de seu relato, afirma:
“Atualmente, ser professor [...|”. A demarcac¢do temporal exprime um
estado, uma condi¢do, e ndo simplesmente um conceito estatico; indica
que nem sempte pensava assim ou que nem sempre tenha sido assim.
Esta afirma¢do mostra um nivel de reflexdo por parte da professora em
relagdo a sua trajetdria: apés onze anos de exercicio no magistério, no
seu percurso profissional também ela transitou pelas fases de exploracio
e de estabilizacdo. Como expressa em sua narrativa, anteriormente,
no inicio de sua trajetéria de trabalho, era muito rigida e tinha uma
excessiva preocupac¢io com o cumprimento dos conteudos programaticos,
adquirindo, com o passar dos anos, amadurecimento para transitar pelos
conteudos do curriculo com certa tranquilidade.

De certo modo, no seu conjunto, as narrativas que compdem a
categoria “Cumprir uma missao” evidenciam os saberes da pratica para
além dos aspectos relacionais, pois nelas aparecem também aspectos
constituintes dos sujeitos na sua relacio com o saber (BARTH, 1993).
Encontram-se, nos relatos dos professores Sérgio e Nilton, concepgdes
sobre a profissdo que valorizam o conhecimento do aluno e colocam em
evidéncia os mecanismos utilizados para que ocorra a aprendizagem.
No sentido atribuido por Barth, trata-se do carater afetivo ¢ contextual que

envolve a pratica.
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2.2.1.2 Contribuir para um projeto social

Ainda relacionadas as concepgdes dos professores sobre a sua
profissdo, as narrativas indicam uma segunda categoria a qual revela a
percepeao de que a profissio docente tem no cerne de sua a¢do a inten¢ao
de “Contribuir para um projeto social”’, o que extrapola os limites dos
conteidos programaticos prescritos no curriculo. De certo modo, os
professores compreendem que a sua agao nao esta circunscrita a sala de
aula, tampouco a transmissiao dos conteudos disciplinares. Nesse viés, o
professor, conforme salienta Tardif (2008), tem como objeto de trabalho
os seres humanos, por isso os seus saberes trazem as marcas deste
objeto, o que demanda dele a necessidade e a disposi¢io para alcangar e
envolver o outro (0 aluno), bem como conhecer e compreender as suas
singularidades.

As concepedes dos professores nesta categoria se desdobram em
duas subcategorias. A primeira expressa uma concep¢ao de profissio
docente que pode contribuir para a “Formagao critica”, e a outra, de que é,
também, um “Espaco de aprendizagem entre professor e aluno”. A seguir,
evidenciam-se os relatos que sugerem a percepgao da profissio docente

voltada a formacio critica do aluno:

[...] eu sempre considerei o professor um orientador, um educador
[énfase], [pausa], uma pessoa que esta instruindo uma crianga ou
um adolescente, indicando um bom caminho, nio sé levando a
informacio, que é aquilo que ele se propos a fazer, que é o curso
que ele fez, a matéria [o conteudo], mas também tendo os momentos
de educar o jovem [...] (Professor José).

[...] ¢ uma atuagdo direta no processo de contribui¢do para a
formagdo de um individuo. Eu tenho uma colaboragio direta que
eu digo, nio ¢ apenas na parte do conhecimento cientifico, mas
no conhecimento de mundo, nas experiéncias que a gente traz. E
um momento de vocé ndo apenas doar, mas também receber. Ha
uma interagdo completa do professor, do aluno em sala, mas nio
na condigdo s6 do professor estar como professor, mas estar ali
como mediador, como alguém préximo, como alguém amigo do
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aluno que esta realmente para ajuda-lo a caminhar na construcio
de seu futuro (Professora Daisy).

Professor? F ser eu [sorriu]. .. ] se eu aprendi, eu sinto uma vontade
imensa que o outro também aprenda. Eu gosto disso, de fazer
com que ele também tenha essa oportunidade de crescer, de gerar
nele [no aluno] uma forma de perceber que existem coisas que ele
precisa se abrir, que elas existem e que eu consegui entender e agora
eu gostaria e gosto que eles entendam [...] eu quero sempre estar
atingindo esse proposito que é para formar cidaddos conscientes.
[...] minha intervengdo pedagdgica nasce dai, vamos supor, mesmo
eu passando a questdo de conteudos eu tento fazer com que isso
seja voltado para a situagdo de uma mudanca (Professora Sonia).

O depoimento do professor José aponta para perspectivas em que o
papel do professor extrapola os contetdos curriculares e entra numa esfera
de formacio geral do sujeito. Considerando o ciclo de desenvolvimento
profissional proposto por Huberman (2000) e o contexto brasileiro de
desenvolvimento da carreira docente, o professor José ja estaria na fase
final, em que os sentimentos de serenidade, distanciamento afetivo ou
conservadorismo caracterizam esse momento profissional.

No caso analisado, porém, o professor mostra-se sereno diante de
sua pratica, evidenciando preocupacdo com a relagio professor-aluno ao
se referir as mudangas que aconteceram em seu modo de ver a profissio
docente: “|...] tinha uma imagem mais de autoritario [...], eu acho que
eu fui mudando muito daquilo que era ‘o rigido, o enérgico, o professor
mesmo’ [demonstrando énfase] para um professor que quer hoje sé
transmitir um conhecimento ao aluno e ter o aluno como seu amigo”.
Esta afirmacido parece contrariar sua propria concepcao de profissao
docente como inata, “O professor, ele nasce professor [...]”, uma vez
que as caracteristicas que ele possufa ndo permaneceram estaticas, mas,
por meio do “autoquestionamento” conforme afirma Huberman, estas
foram conformadas as situagdes e aos contextos. Isto sugere que, na sua
trajetoria profissional, José desenvolveu modos de satisfacdo que transpéem

a declaracio essencializada sobre a profissao docente.
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No caso da professora Daisy, apesar de contar, no momento da
pesquisa, com oito anos de atuacdo no ensino, sua fala demonstra muita
clareza diante da profissio docente. Cabe lembrar que ela iniciou a sua
trajetéria profissional logo no comeco da graduagio e foi acumulando, ao
longo dos anos, diferentes experiéncias em variadas etapas e modalidades
de ensino. Nesta sua breve trajetéria, ja trabalhou no ensino de Ciéncias ou
Biologia em todas as etapas da Educacao Basica e, ainda, em Curso Técnico
Profissionalizante Pés-Médio e em cursos preparatorios para o vestibular.

Desde o inicio, como relatou anteriormente, Daisy demonstrava
muita preocupagio com a qualidade de suas aulas, por isso ndo poupava
esforcos para buscar nos estudos individuais a apropria¢ao dos conteidos
propostos no programa de ensino do curso em que estava atuando e que
ainda nio havia estudado na universidade. A percep¢iao do exercicio
docente voltado a “Formacio critica” dos alunos pode estar atrelada ao
seu percurso escolar como aluna da instituicao publica, na maior parte de
sua trajetoria, mas, principalmente, por ter vivido essas diversas situacoes
profissionais. Isto lhe permitiu conhecer diferentes contextos (alunos,
necessidades de aprendizagem, materiais didaticos, convivéncia com os
pares) e experimentar desafios que contribuiram para construir e reelaborar
saberes mobilizados na pratica.

Contudo, neste segundo conjunto de depoimentos, que constitui a
categoria “Contribuir para um projeto social”, chamou, particularmente,
a atencdo o fragmento em que a professora Sénia, descontraidamente, ao
falar sobre o que é ser professor, assegura: “Professor? E ser eu”. Essa
percepcao de que o “ser professor” nio esta desassociado do pessoal foi

também revelada em outro momento de sua entrevista:

[..] é impossivel desvincular essa questdo de uma vida que tem
dentro de mim, de toda uma caminhada histdrica, até mesmo
do meu ser familiar, da minha realidade de vida que a gente
vai cultivando em rela¢do a tudo que a gente se envolve 14 fora,
na questdo social, da questdo escolar. A gente também acaba
transferindo isso, juntando, ligando e eu acho que a gente nio
pode fragmentar as coisas. Achar que dentro da escola eu vou ter
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uma personalidade totalmente diferenciada do meu “eu” dentro de
uma sociedade, dentro de uma comunidade, [...] isso nio é possivel.

Essas consideracoes dialogam com as reflexées de Tardif (2008), ao
afirmar que o saber profissional constitui-se e alimenta-se da confluéncia
de diferentes fontes — da historia de vida individual, da sociedade, da
institui¢do escolar, dos atores educativos (alunos e colegas de profissio), dos
lugares de formagao. Nesse contexto, a0 estudar os saberes dos professores
e o seu processo de construcao, ¢ imprescindivel considerar, também, esses
elementos, pois os professores produzem o seu conhecimento justamente
nainterseccio dessas fontes, transitando entre os saberes docentes oriundos
de sua trajetéria pessoal e profissional, sem desconsiderar, no entanto, os
conhecimentos obtidos por meio da formagdo, uma vez que a compreensao
especifica do que ¢é escolar também se elabora — e talvez aconteca — por
meio da reflexdo tedrica (SELLES; ANDRADE; CARMO, 2011).

E apostando numa perspectiva sociolégica e nos processos
relacionais que Charlot (2000) afirma nao existir sobreposi¢do entre o
professor e os saberes que ele domina. Dessa forma, o autor destaca a
relagdao entre os diferentes saberes do professor e os dos seus alunos,
assim como ele (o professor), no contexto de suas praticas, mobiliza esses
saberes para tornar os conhecimentos que ensina compreensiveis. Para
tanto, o professor orienta a sua pratica por meio das relagdes que estabelece
consigo mesmo e, portanto, com os seus saberes, com os diferentes atores
e contextos, desencadeando e reconstruindo seus “modos de fazet”, suas
escolhas e suas decises.

Ao confrontar as narrativas dos professores com as observacoes
de suas praticas, reporta-se, também, ao pensamento de Barth (1993), que
investiga os saberes docentes na agio. Suas analises ajudam compreender
essas praticas no ambito do objeto deste estudo, pois advertem para
0s aspectos que atravessam a constru¢io do saber e o seu processo de
mediagdo, percebendo-os como um processo que estd em constante
movimento, no qual cabe ao professor, além do dominio do conhecimento

a ser ensinado, dominar também os mecanismos que contribuem para
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a construgdao do saber pelos alunos. Na busca de significados contidos
nas narrativas dos professores, constata-se que eles reconhecem que o
exercicio de ensinar exige transformar o conhecimento, negociar sentidos
e considerar as finalidades pedagdgicas do ensino.

Nas observaces realizadas nas aulas da professora Sénia, constata-
se 0 quanto sua pratica é permeada pela preocupacio com a “Formacio
critica” dos alunos, evidenciada anteriormente no seu depoimento sobre a
natureza da profissio docente. Ao afirmar a impossibilidade de dissocia¢ao
entre o pessoal e o profissional, a professora refor¢a seu entendimento de
que a pratica pedagdgica nio se restringe ao ensino e a aprendizagem; sua
atuac¢do também tem um papel social e politico.

Cabe destacar, neste estudo, o relato de uma situacio vivenciada
na escola. Em uma das observagdes realizadas, surgiu a informacio de que
a professora encontrava-se em sala de aula, embora aquele tempo fosse
destinado ao intervalo. Ao entrar na sala, observou-se que esta professora,
com a ajuda de alguns alunos, tentava sintonizar o televisor para exibigao
de um documentario que ela havia planejado para aquele horario. Depois
de muitas tentativas malsucedidas, a docente desistiu de usar aquele recurso
didatico e adotou o uso do retroprojetor. Quando, finalmente, o outro
equipamento foi instalado, ela utilizou desse acontecimento para conversar
com a turma, tornando o fato objeto de reflexdo com os alunos.

Outro aspecto interessante ocorreu no inicio da atividade, em que foi
entregue a professora uma pasta contendo um documento para ser assinado,
em que ela deveria responsabilizar-se pelo uso dos equipamentos. Naquele
momento, entdo, a professora leu o documento em voz alta e questionou
os alunos como iria assumir a responsabilidade por um equipamento que
nio iria utilizar, por ndo ter condi¢Ses de uso. A reflexdo transcorreu e,
antes de iniciar a exposi¢iao dos conteudos daquela aula, algumas alunas
disseram que gostariam de transmitir a turma um aviso do diretor da escola.
Tratava-se de um convite a todos os alunos para participar na constru¢ao
do Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo. Essa participacdo deveria
acontecer, inicialmente, por meio do registro escrito dos aspectos a serem

melhorados na escola, apontando as possiveis solu¢oes. Segundo as alunas,
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posteriormente o diretor viria a sala para dar outras informagdes sobre
esse processo de participacio.

A aula seguiu com a exposi¢ao do contetido “Sintese de proteinas”.
Numa certa altura, a aula foi interrompida com a chegada do diretor, o
qual foi comunicar que, na quarta-feira subsequente, ndo haveria aula
em razdo a uma paralisacdo dos professores da rede publica estadual,
enfatizando, entretanto, que, no dia seguinte, haveria aula normal. Um
dos alunos, entio, interrompeu o siléncio e perguntou: “[A] Por que nao
tem paralisacio na quinta e na sexta também?” O diretor ndo considerou
a pergunta, despediu-se da turma e retirou-se em seguida.

A professora, no entanto, antes de retomar o conteudo que
abordava, conversou com os alunos sobre o significado de uma paralisagio
e do movimento de reivindicagdo de uma determinada categoria de
trabalhadores e, especificamente, falou em linhas gerais sobre o movimento
de mobiliza¢ao dos docentes envolvendo a rede estadual de ensino. Naquele
momento os alunos ouviram atentos. Em todas as observacoes da sala
de aula da professora Sénia, percebe-se que, nas ocasides oportunas, a
professora nio petrdia o espago para discutir cidadania, direitos sociais,
imprimindo, na sua pratica docente, a dimensiao sociopolitica, que, como
foi vista no seu depoimento, também parece ser uma marca pessoal.

Sobre esse momento de observacio, alguns aspectos significativos
devem ser destacados. O primeiro sdo as condigbes de trabalho da
professora, as quais ndo favorecem a ado¢ao de metodologia de aula que
ultrapasse o convencional — exposicdo participativa —, pois, além de a
escola ndo ter um profissional que possa dar suporte na instalacdo dos
equipamentos, os aparelhos nido funcionam adequadamente. Esse dado
demonstra a importancia de considerar os contextos de trabalho a que
estdo expostos os professores em suas praticas cotidianas, o que remete 2
ideia de que ndo basta o desejo de fazer diferente, sio necessarias condi¢oes
materiais que contribuam para realizagdo de uma pratica pedagogica
distinta das, de certa forma, rejeitadas.

Assim, ressalta-se, como fartamente constatado na literatura, que

as condicOes organizacionals e estruturals, tais como o elevado nimero
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de estudantes por turma, nimero de carteiras insuficiente, falta ou nao
funcionamento dos recursos didaticos etc., limitam a adocio de uma
proposta de trabalho diferenciada. E, principalmente, desviam o olhar do
professor das questdes metodologicas e pedagdgicas envolvidas no processo
de ensino e aprendizagem. Esses aspectos induzem o professor a reduzir a
pratica pedagdgica a simples transferéncia de informacoes, desprovida de
contextualizacio e reflexdo critica dos conteddos abordados. Considera-se,
diante isso, que os saberes dos professores sio dependentes das condicGes
laborais concretas em que ocorrem as suas praticas (TARDIF, 2008).

O segundo aspecto que se destaca ¢ a flexibilidade e o dinamismo
da professora, ao substituir o recurso didatico-pedagdgico — o televisor
— naquela aula. O fato observado demonstrou sua astdcia diante o
planejado e o rapido ajustamento as situagOes de incerteza presentes no
fazer pedagégico. Neste sentido, o curriculo prescrito, ou pelo menos o
que se espera que ocorra na a¢do, muitas vezes, ndo corresponde ao que o
professor encontra na sala de aula para p6-lo em pritica.

O cotidiano da escola, dessa forma, exige do professor discernimento
para operacionalizar os objetos de ensino, considerando que os textos e
os contextos sao permeados por desafios. Um desses desafios talvez seja
superar a ingenuidade do planejamento quase sempre pensado para turmas
“perfeitas”, de modo que os elementos nio prescritos no curriculo — o
inusitado, o imprevisto — sdo desconsiderados. E provavel que, mobilizando
seus saberes experienciais, o professor mais maduro encontre, com mais
facilidade, modos de driblar os imprevistos ao recorrer a outras opgdes
disponiveis para superar as situa¢des desfavoraveis.

O professor, no seu trabalho cotidiano na escola, é surpreendido
por outros elementos que perpassam, implicitamente, o curriculo.
Sao as necessidades ou inferéncias dos alunos, a disponibilidade e o
funcionamento dos materiais didatico-pedagogicos, apenas para citar
alguns, que demandam a adequacdo do planejamento as reais condi¢des
encontradas. Essas situacOes revelam as incertezas e a complexidade que
atravessam o exercicio de ensinar e exige do professor o dominio dos

meios e das formas de reconfiguracio e mobilizacio de saberes, que vao
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além da transmissao dos conhecimentos biolégicos prescritos no curriculo.
Essas pondera¢cdes permitem inferir que a professora Sonia, de certa
forma, compreende que nio basta ao professor o conhecimento técnico e
cientifico. O fazer pedagdgico nos espacos de sala de aula exige mobilizar
e reconstruir diferentes saberes, sendo a escola o local de produgio desse
saber, dito escolar (MACEDO; LOPES, 2002).

Merece atencdo, na observagdo relatada, a preocupa¢do com a
formacio critica dos alunos presente no fazer pedagégico da professora
Soénia. Como anunciado anteriormente, a professora leva para sua pratica
docente os tracos de sua trajetéria pessoal — preocupagio com a formagao
cidadd —, por isso o incidente do ndo funcionamento do equipamento
torna-se elemento de reflexdo com os alunos, tanto no que diz respeito a
assinatura do termo de responsabilidade pelo equipamento, quanto pelo
ndo funcionamento. Nesse contexto, o convite do diretor para participacio
dos alunos na elaborac¢do do Projeto Politico Pedagdgico da escola chega
numa ocasido oportuna em que a professora intervém, reforcando a
importancia da participa¢io deles naquele processo. Contudo, embora os
alunos fossem convidados para participar desse momento e a professora
os tivesse motivado, considera-se que, efetivamente, eles ndo foram
sensibilizados pela escola para fazer uso daquele espago de participagio e
decisdo na gestao escolar, principalmente, daquelas decisées relacionadas
a propria aprendizagem.

Nas aulas observadas da professora Daisy, ocorreram dois episddios
que muito se aproximam dos que foram relatados acima e precisam ser
analisados articuladamente. O primeiro é relacionado ao planejamento.
A professora pretendia utilizar projecoes de imagens por meio de um
televisor para demonstrar alguns exemplos de células, a fim que os alunos
compreendessem melhor e pudessem construir modelos didaticos referidos
ao projeto “Visualizando o invisivel”, atividade em que eles construiriam
modelos de células e apresentariam em forma de seminario para os seus
colegas. Entretanto, o equipamento estava danificado. Ao perceber o fato,

uma aluna exclamou: “[A] Esse, professora, foi um ato de vandalismo”.
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Naquele momento, Daisy ndo comentou a declaragao da aluna, mas,
rapidamente, teve que redimensionar seu planejamento. Para isso, solicitou
que os alunos formassem pequenos grupos — 0s mesmos que participariam
do projeto — para discutir os modelos didaticos e posteriormente resolver
algumas questoes do livro referentes ao conteuido abordado nas aulas
anteriores. Depois que os grupos foram formados, a professora sorteou para
cada um deles os modelos que deveriam construir e deu um tempo com o
objetivo de que os alunos conversassem sobte o projeto e planejassem as
agoes futuras. No decorrer da aula, a professora dirigiu-se a cada um dos
grupos para acompanhar os encaminhamentos.

O segundo episdédio aconteceu no inicio de outra aula, em que,
por varios momentos, a professora foi interrompida por alunos que

72 ou, até

chegavam atrasados e safam da sala para “apanhar carteiras
mesmo, por alunos de outras turmas a procura de carteiras que nao
estavam sendo utilizadas. Entdo, Daisy parou a exposi¢ao dos conteudos
e passou a refletir com os alunos sobre a responsabilidade deles diante
a importancia da preservacdo do mobiliario escolar, destacando que se
tivesse sido preservado por eles, naquela altura, todas as salas teriam
carteiras suficientes.

As observagdes realizadas nas salas de aula, como ja mencionado,
reafirmam que a pratica docente é atravessada por questoes que extrapolam
a transmissdo dos conteudos e, até mesmo, o processo de ensino e
aprendizagem. Nos episddios analisados, o planejamento teve que ser
ajustado as reais situagdes com que se confrontaram as duas profissionais
e, tanto a professora Soénia, quanto a professora Daisy, registraram nos
fatos acontecidos a preocupacdo com a formacao de valores sociais e
politicos dos alunos.

Porém, nas duas situages observadas, a reacio das professoras guarda
certas peculiaridades, pois a posi¢io critica diante dos fatos é assumida em
graus diferentes: a professora Sonia imediatamente transformou, de maneira

dialégica, os problemas em reflexdo; com a professora Daisy, num primeiro

2! “Apanhar carteiras” ¢ uma expressio muito conhecida na cultura escolar em escolas publicas
brasileiras. Refere-se 2 movimentagio de alunos em vérias salas para pegar carteiras que nio
estejam sendo usadas, para que possam sentar em salas de aulas, onde o numero de alunos é, com
frequéncia, maior do que o de cadeiras disponiveis.
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momento, a sua atitude foi superar o impedimento do uso do equipamento,
redimensionando o seu planejamento. Talvez, ao declarar “Esse, professora,
foi um ato de vandalismo”, a aluna gostaria que a professora naquele
momento se manifestasse criticamente diante da circunstincia, fato que
nio aconteceu. SO, entdo, em outra aula, diante da situacdo do entra e sai
dos alunos a procura de carteiras, a professora se posicionou para refletir
sobre a importancia da preservac¢io do mobiliario escolar. Além disso,
cabe considerar que os posicionamentos das professoras, capturados
nas observagdes e que revelam esta preocupagio, estavam diretamente
relacionados as condicGes de trabalho as quais estdo envolvidas. Na
abordagem dos conhecimentos biolégicos este viés ndo apareceu.

As narrativas expressam que, além da preocupagio com a formagao
cidada dos alunos, os professores também veem o exercicio docente como
“Espaco de aprendizagem entre professor e aluno” — segunda subcategoria.

O professor José, ao falar dos primeiros anos de exercicio
profissional destaca: “[...] [quando eu comecei a trabalhar com o ensino]
eu fui notando que no trabalho nio sé eu levava o meu conhecimento para
eles como eu também adquiria um conhecimento muito grande, como
adquiro até hoje através dos alunos”. De modo semelhante, a professora
Daisy também ressalta: “[...] nas experiéncias que a gente traz [para a sala
de aula] ¢ um momento de vocé nio apenas doar, mas também receber
[...]”. Esses dois fragmentos evidenciam que esses professores veem o
espaco de sala de aula, no processo de interacdo com os seus saberes e 0s
saberes de seus alunos, como espago de aprendizagem profissional, pois
as situagoes ali vivenciadas permitem ajustar os tempos de aprendizagem
para que eles mesmos possam reelaborar suas intervengdes, redimensionar
seus planejamentos etc. Sao, dessa forma, espacos de produgio de saberes,
tanto para os alunos, quanto para os professores.

Nos fragmentos das narrativas recortadas para formar a peca inicial
deste bordado e que constitui a primeira categoria deste estudo — “As
concepgOes dos professores sobre a profissio docente” —, encontra-se,
reiteradamente, uma convergéncia na percep¢ao dos professores que se

torna relevante, ou seja, a compreensdao de que o ensino nio se resume,
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exclusivamente, a0 dominio dos conteddos a serem ensinados. Todos os
professores revelaram que a profissdo docente requer outros dominios,
outros saberes, para além dos conhecimentos que a disciplina escolar
Biologia preconiza no seu curriculo e daqueles oriundos da formacio. Essas
concepgoes dos docentes encontram apoio nas categorias de analise que
constituem a base do conhecimento (Knowledge base) do professor propostas
por Shulman (1987). Dessas categorias exploradas por Shulman, os relatos
evidenciam, sobretudo, o conhecimento pedagdgico do conteudo, o
conhecimento sobre os alunos e as suas caracteristicas e o conhecimento
do contexto educacional.

Esses aspectos serdo explorados nos capitulos em que as praticas
sdo objeto de andlise na producio dos saberes docentes e do conhecimento
escolar. Além desses, outro aspecto, o qual sera discutido adiante, diz
respeito ao fato de os professores trazerem nas suas narrativas as marcas
da matriz de formagao — o conhecimento cientifico — de forma que, mesmo
operando cotidianamente com o conhecimento escolar, nio parecem
reconhecer a sua producido no interior de suas proprias praticas.

Na se¢do seguinte, sera abordado a escolha profissional dos
professores para, assim, chegar ao avesso das suas historias e compreender

as suas praticas e a mobiliza¢do dos saberes ao ensinar.

2.2.2 A docéncia em Biologia como atividade profissional: tecendo
pontos para conhecer o avesso

Nesta segunda categoria, os depoimentos dos professores sobre
a docéncia em Biologia como atividade profissional foram agrupados em trés
subcategorias. A primeira associa a identificagio com a docéncia acerca de
sua op¢ao pela profissdo, a segunda examina a opg¢ao pela docéncia em
Biologia como desdobramento de ontras escolhas e, por fim, a terceira analisa
a relacdo do processo formativo em que a opcao pela docéncia é validada
pela formagao inicial.

Os relatos que se seguem dio conta de exemplificar as escolhas

tundamentadas na zdentificacao com a docéncia na opgao pela profissao docente:
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Eu sempre gostei de trabalhar com criangas e jovens, sempre gostei
de ensinar, sempre gostei de levar o conhecimento. Quando eu
era adolescente, eu sempre liderava o grupinho meu da escola,
transmitindo aquilo que eu aprendia para aqueles outros colegas que
nio conseguiam e isso me levou a fazer o curso de licenciatura, por
ideal mesmo, para que pudesse ensinar, para que pudesse transmitir
o conhecimento. E, me formei, fiquei uns dez anos parado, sem
trabalhar [no ensino], mas depois eu comecei a trabalhar nos
colégios, por ideal. Até hoje eu trabalho por ideal [demonstrando
convice¢aol, porque se fosse pelo dinheiro ninguém iria ser professor
[demonstrando indignacao]| (Professor José).

Foi uma identificagdao [demonstrando convicgao]. Eu lembro que
essa escolha foi feita quando eu ainda estudava no ensino médio.
Eu tinha bons professores e eles me causavam boas impressoes.
E, como eu sempre tive a facilidade de estar lidando com pessoas,
de estar conversando, e eu sempre ajudava os meus colegas em
atividades didrias, eu me sentia a vontade de fazer isso, eu me
sentia a vontade de estar trabalhando com educacio. Fiz vestibular
e uma area que me atraiu foi a Biologia. A partir dai, vi que meu
caminho era esse, o caminho do ensino, e hoje eu nio sei fazer
outra coisa. [...] interessante é que meu pai e minha mae falavam:
“faca outra atividade”, mas a questdo de ficar sentado numa sala
ou dentro de um laboratério, sem ter contato com outras pessoas,
sem ter a dinamica diaria que o ensino tem, me incomoda. Entdo,
eu gosto de estar lidando com as pessoas diariamente. Cada dia é
uma experiéncia nova, uma situagao nova, por isso eu escolhi ser
professor (Professor Sérgio).

[...] sempre gostei de estar a frente, de explicar, [...] no ginasio
[ptimeiro ciclo do Ensino Médio até 1971%] eu ji sentia essa
vontade [...] [e o magistério] me preparava para isso, para uma
sala de aula, de como lidar com aqueles alunos, e eu aproveitei o
maximo naquele periodo do magistério. Eu me senti realmente
motivada. Em nenhum momento eu falei, “nio gostei por ter
escolhido magistério”, pelo contrario, cada vez mais eu me sentia
apaixonada, em trabalhar com aquelas criancas (Professora Sénia).

20 curso ginasial corresponde 2 organizagio da escolaridade brasileira até a Lei 5692/71, que
dissolveu o Ensino Médio — curso ginasial e colegial — e uniu o primeiro ao ensino primario. A
partir desta legislagdo, o ginasial se uniu ao primadrio para totalizar oito anos do Ensino de 1° Grau.
O 2° Grau passou a corresponder a trés anos do antigo curso colegial. Atualmente, a Educagio
Basica tem duragao de nove anos — Ensino Fundamental —, seguido de trés do Ensino Médio.
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Como os depoimentos sugerem, as caracteristicas pessoals, somadas
a identificacio com a docéncia, de certo modo influenciaram as escolhas
profissionais desses professores. Essas caracteristicas que aqui foram
evidenciadas remetem a contextos escolares e a marcas deixadas por suas
proprias experiéncias (LARROSA, 2002) como alunos. Nesse sentido, as
narrativas revelam que os professores, antes mesmo de se inserirem nos
espacos de formacio e de trabalho escolar, ja tinham alguns conhecimentos
sobre o exercicio de ensinar e ja vivenciavam experiéncias de ensino e
aprendizagem com os proprios colegas. Compreende-se que essas experiéncias
lhes possibilitaram construir e desenvolver saberes que influenciaram nas
suas escolhas profissionais. Esses depoimentos encontram ressonancia no
que alguns autores, a exemplo de Tardif (2008), anunciam em seus estudos,
ou seja, ao ressaltar a importancia dos saberes da experiéncia na pratica
docente, destacam que grande parte das concepgdes que os professores tém
sobre o ensino e a aprendizagem ¢ proveniente das suas historias escolares.

A escolha profissional dos professores José e Sérgio mostra relagdes
claras com suas histérias escolares. José, que havia feito curso Técnico em
Contabilidade, ou seja, ndo havia escolhido naquele momento o magistério,
como as professoras Sonia e Bernadete, o fez ao cursar o Ensino Superior.
Depois de ter concluido o curso de licenciatura em Biologia, ficou dez
anos sem atuar no ensino e, ao iniciar, acreditava que, para ser professor,
era importante manter uma postura autoritaria e rigida com os alunos.
Esta postura pode estar enraizada nas suas experiéncias escolares, as quais
passaram a ser reproduzidas em sua pratica docente, contrariando a aptidao
inata pela docéncia, posicao por ele defendida. Entretanto, como ele mesmo
destacou em outro momento de sua narrativa, outras concepgoes sobre a
docéncia foram construidas, reconfigurando novos processos de interagao
e de relagdo com o seu saber e com o saber dos alunos (CHARLOT, 2000).
Cabe considerar, ainda, que, embora tenha destacado que sua opcao pela
docéncia fora motivada por ideais, demonstrou sua indignacido diante da
baixa remuneracido dos professores.

Por sua vez, o professor Sérgio, o qual havia destacado que a

profissao docente é uma vocagdo e um dom, afirma que sua escolha
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profissional teve uma dupla influéncia. Por um lado, os “bons professores”,
em sua trajetéria escolar, geraram nele um processo de identificagio.
Por outro, as experiéncias de ensino e aprendizagem vividas com seus
colegas, ainda como estudante de Ensino Médio, marcaram positivamente
sua relagdo com a docéncia. Ao examinar este depoimento, considera-se
que sua opg¢ao pela docéncia, ao contrario de ser vocagdo e dom, como
Sérgio defende, resultou de uma conjugac¢io de experiéncias escolares e
caracteristicas pessoais.

A escolha profissional da professora Sonia, de acordo com sua
narrativa, decorreu da articulacdo de varios fatores: referéncias de
professores em sua familia; preocupag¢io com a inser¢ao profissional e falta
de acesso a outros cursos. A combinacao desses fatores e a sua identificacao
com a docéncia parecem ter sido determinantes para que essa escolha
ocorresse ainda no Ensino Médio e ela iniciasse, logo em seguida, sua
carreira profissional no magistério.

Seguindo a cronologia apresentada por Huberman (2000), todos
os professores focalizados nesta subcategoria, José, Sérgio e Sonia,
encontram-se tendencialmente na fase de “diversificacio” (entre os sete
e vinte e cinco anos), porém com gradagoes temporais distintas, o que
caracteriza praticas docentes (incursGes, investimentos e desinvestimentos)
também muito diferenciadas. No fazer cotidiano, estampam tracos de
suas histérias pessoais e escolares, desencadeando tomadas de decisdes na
gestdo pedagogica e na gestdo da turma. O professor José, por exemplo,
nesse e noutros momentos de sua narrativa, demonstra suas preocupagdes e
“questionamentos” sobre a profissao. O relato do professor Sérgio ressalta
sua atra¢ao pela dinamica da sala de aula, caracterizada pelos processos de
interacoes que este espago proporciona. A professora Sonia, por sua vez,
traz no seu relato sinais de “ativismo”, que se revelam na maneira como sua
trajetéria profissional foi se constituindo. As trés narrativas evidenciam o
modo como suas caracteristicas pessoais influenciaram e se inseriram em
suas trajetérias profissionais, assim como definiram suas identificagdes e

escolhas pela docéncia.
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No caso da professora Sonia, esta identificagio com a docéncia
contribuiu desde cedo para que ela fizesse incursdes profissionais —
concursos publicos — e buscasse aprimoramento, com a licenciatura. A
opgao por fazer um curso superior foi decisiva, tanto para seu ingresso
no ensino de Ciéncias, quanto para sua posterior inser¢ao na rede estadual
de ensino. Porém, mesmo tendo feito um curso de licenciatura curta em
Matematica, continuou buscando qualifica¢ido profissional no ensino de
Biologia. Ao falar de sua formagao no curso de Biologia, a professora Sonia
destaca os ganhos reciprocos com sua inser¢ao na universidade. Com sua
experiéncia no ensino, conseguia perceber suas necessidades formativas,
aprofundando e refletindo sobre elas. Considera, também, que o fato de
ter experiéncia docente anterior ao seu ingresso na licenciatura contribufa
para a formacao tanto dos professores formadores quanto de seus colegas.

Soénia destaca ainda o quio significativo foi essa interagdo entre a

escola e a universidade para o seu desenvolvimento profissional:

Eu sinto que o melhor momento [da carreira], eu sinto até saudades,
foi quando eu estava la na universidade fazendo o curso de Biologia
[...]. Eu estou aqui hoje [na escola], mas ainda eu sinto que eu gostaria
de estar muito 14, sanando muitas dificuldades das quais eu tenho
aqui. [...] se a universidade parasse para refletir no quanto ela falha
nessa questdo, de que a gente adquire esses conhecimentos e que a
gente traz para ca [escola], mas que o tempo la foi muito pequeno |...].
Se a gente pudesse fazer essa parceria de que, vamos supor: Como
gerar uma técnica ou como esse conteddo pudesse realmente ser
melhorado? Onde eu estou errando? O que nesse conhecimento eu
estou podando [simplificando] demais e que ele [o aluno| poderia
ir muito além? O que esse aluno poderia aprender a mais nesse
conteudo? Entido, facilitasse isso para a gente. [...] 14 [universidade],
buscando, fazendo essa ligacao de um aluno que pudesse também
estar tendo a oportunidade de estar ali naquele laboratério [...]. Se a
gente pudesse estar ajudando essa aprendizagem, esse conhecimento
cientifico, se tornar realmente, dentro da Biologia, algo mais vivo,
mais prazeroso.

Nesta fala, que mais corresponde a um desabafo, a0 mesmo tempo

em que Sonia expoe suas necessidades formativas também critica a relagao
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escola-universidade, apontando possibilidades de formacdo continuada
a0 lado de alternativas que ultrapassem as dicotomias teoria/pratica e
universidade/escola, tantas vezes discutidas, mas ainda nio superadas.
Seu “ativismo” e os “questionamentos” que marcam essa fase de seu
desenvolvimento profissional (HUBERMAN, 2000) permitem reconhecer
os limites de sua pratica e ambicionar uma formagao continuada em que
os sentidos dessa pratica sejam efetivamente considerados. As criticas de
Soénia encontram ressondncia nas ideias de Esteves (2002, p. 33), a0 afirmar
que a formagio, a0 mesmo tempo em que se ocupa dos conhecimentos
cientificos e académicos, simultaneamente, oferece instrumentos para que
os professores construam referéncias de outros conhecimentos “|...] mais
fiaveis e melhor focados [...]” nas necessidades da profissao docente.

O depoimento da professora Sonia, ao confrontar a formacio que
teve com a que ainda gostaria de obter na universidade, permite dialogar
com autores, a exemplo de Loughran (2009, p. 18), o qual analisa a pratica
dos formadores de professores no ambito da formagio inicial por meio
do autoestudo (se/f-study). O autor discute a natureza do conhecimento
profissional e o processo de aprender a ensinar, destacando a primordial
importancia desse exercicio para o desenvolvimento de uma pedagogia
de formagdo de professores. Assim sendo, defende que o autoestudo
deve, ultrapassando reflexdes pessoais sobre a pratica, “[...] questionar
os pressupostos tedricos e ilustrar o rigor e o método sistematico na
investigacdo das preocupacdes pedagdgicas, de modo a melhorar o
conhecimento sobre o ensino e sobre a aprendizagem sobre o ensino”.
O autor advoga, portanto, que, por meio do autoestudo das praticas de
formacdo de professores, podera ocorrer uma mudanga na compreensio
do processo de ensinar sobre o ensino.

Fruto de seus estudos, Loughran (2009, p. 27) elenca algumas
assercoes sobre o conhecimento produzido e as formas de conceitualizagiao
de uma pedagogia de formacao de professores. Entre elas, duas dialogam
diretamente com a subcategoria debrucada nesta andlise. A primeira diz
respeito a declaragdo de que “A aprendizagem sobre o ensino precisa

estar inserida na experiéncia pessoal”. Com efeito, as narrativas mostram
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que, quando a inser¢ao no ensino ocorre por meio de uma identificagdo
pessoal, por exemplo, no caso de Sérgio, com os “bons professores”; José,
com os trabalhos com jovens; e Sénia, “de estar a frente, de explicar”, a
formacio inicial parece ser um terreno fértil, no qual a experiéncia pessoal
encontra espago para desenvolver habilidades que tornardo a insercao e
o desenvolvimento profissional menos turbulentos e mais serenos. Na
segunda asser¢ao, Loughran (2009, p. 33) defende que “A formacao inicial
de professores é, por definicdo, incompleta”. Dessa maneira ela ndo é um
fim em si mesma, pelo contrario, “|...] ¢ um ponto de partida no processo de
aprendizagem sobre o ensino que se desenvolve ao longo da carreira [...|”.

Ao prosseguir com a analise, apresenta-se adiante o conjunto dos
depoimentos que constitui a segunda subcategoria, a qual associa a escolha

da profissao docente ao desdobramento de outras escolhas.

Na verdade, “caf de paraquedas”. Quando eu escolhi fazer o curso
de Biologia, e era licenciatura, eu estava mal informado. Eu queria
o curso superior de qualquer forma, sentia necessidade desse curso
e entrei na Biologia. Eu me lembro perfeitamente quando a minha
turma estava 14 no primeiro semestre [periodo] e a gente teve
uma palestra “o bidlogo pode ser isso, o biélogo pode ser aquilo
outro, pode...” tudo na parte técnica, quando, na verdade, o curso
realmente era licenciatura (Professor Nilton).

Ao falar da profissio docente, em outro momento, o professor
Nilton a caracterizou como missdo e como um dom que o professor deve
ter. Porém, ao falar de sua escolha profissional, revelou que sua inser¢ao no
magistério nao foi movida por uma “vocag¢io”, alimentada desde sempre.
Segundo o depoimento, sua entrada no curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas foi decorrente do forte desejo de fazer um curso superior, nao
necessariamente, um curso de formagio de professores. Esta segunda
categoria — a docéncia em Biologia como atividade profissional—, ao ser confrontada
com a concep¢io de Nilton sobre a profissao docente como cumprimento
de uma missao, permite compreender que, talvez, a missdo que ele atribui
a acao docente tenha o sentido de obrigacdo e mandato, pois, ao falar

sobre a opgao profissional, demonstrou que a docéncia como atividade
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profissional ndo foi uma vocagao. Essa compreensio instiga a pensar que
a forma como Nilton relaciona a escolha profissional e a profissdo docente
esta atrelada ndo apenas a outras variaveis, como a necessidade de fazer
um curso superior e a inser¢cao no mercado de trabalho, mas também ao
modo como encara a sua funcao num dado momento. Desde seu ingresso
no curso de licenciatura, sua visao de docéncia, a concepcio de curriculo,
escola, aluno foram-se modificando.

O relato da professora Daisy é igualmente expressivo para
compreender que sua inser¢io profissional na docéncia e na area de Biologia

foi desdobramento de outras escolhas.

Na verdade, tudo aconteceu de forma natural [...]. A principio eu
havia tentado vestibular para Medicina, até fiz uma boa pontuagio,
mas ndo o suficiente, devido a concorréncia sempre muito alta
e af eu identifiquei a Biologia como uma 4rea de estudo que eu
poderia cursar para depois convalidar. S6 que ao entrar, eu tive
uma identificacdo muito grande com a area de Biologia.

Assim como o professor Nilton, a professora Daisy ndo havia
escolhido inicialmente a docéncia como atividade profissional. Porém,
diferente dele, ao iniciar seus estudos na graduagio, sabia desde o inicio
que se tratava de um curso de formagdo de professores de Biologia e
pretendia, a partir dali, migrar para o curso de Medicina. Embora tenha
afirmado que foi uma escolha “natural”, sabe-se que néo é trivial mudar
de opgao de um curso como Medicina, que goza de expressivo status social,
para um curso de licenciatura, principalmente no contexto brasileiro no
qual as politicas publicas de valorizagio ao profissional do ensino sdo tao
incipientes. Entretanto, o que parece relevante é o processo de identificacao
com a area de Biologia e, posteriormente, com a docéncia, ocorrido durante
a formacio inicial. Essa identificacdo foi também alimentada pela vivéncia
pratica, uma vez que, concomitante com a sua formagao, a professora Daisy
iniciou sua atuagdo no ensino. Neste caso, a identificacdo pessoal com a
docéncia possibilitou que, durante o curso de licenciatura, o processo de

formagao da professora fosse mediado pela prépria pratica.
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O relato da professora Bernadete detalha as escolhas pela docéncia
atravessadas pelas angustias vividas desde o Ensino Médio, durante a

graduacio até sua insercdo profissional.

[...] eu optei por magistério, porque na escola em que eu estava |[...]
tinha magistério e outro curso, entdo eu achei melhor o magistério
por questdo de trabalho [demonstrando énfase], [...] eu acreditava
que eu ndo ia parar por af, eu tinha vontade de avangar, fazer um
curso superiof, era a minha vontade. [...| em Salvador eu fui [morar]
com o intuito de fazer Medicina. Minha mae tinha aquela paixio,
e eu comecei a despertar isso, quando eu tinha minhas aulas de
Biologia, a parte de fisiologia, [...] o pouco que eu vi eu comecei a
me interessar e foi assim, [decidi] fazer Medicina. [Pensava]: se eu
ndo passar em Medicina, eu sei o que eu vou fazer, porque eu tenho
uma paixao pela natureza. [...] eu acho que isso af fez a reviravolta,
sair de Medicina, um curso reconhecido, que minha mie queria,
e partir para Biologia. [..] O que me fez “fazer” Biologia foi essa
paixdo pela natureza. |[...]. Quando eu comecei a fazer o curso de
Biologia nio tinha muita no¢io que eu iria fazer bacharelado ou
[ir] para a area do ensino. A area do ensino nao era o meu forte, de
jeito nenhum [demonstrando énfasel, [...] fiz matérias [disciplinas]
de licenciatura e bacharelado de Ciéncias Biolégicas. Quando tive
que optar e peguei as matérias [disciplinas| da licenciatura, pensei
no mercado de trabalho [...].

O depoimento da professora Bernadete expressa que a op¢ao pela
docéncia, seja ao fazer o curso de magistério no Ensino Médio, seja a
licenciatura na graduacio, ndo foi uma escolha baseada na sua satisfa¢ao
e realizacdo pessoal, tampouco foi uma identificagdo. O seu ingresso
no ensino foi um desdobramento de outras escolbas. Na graduagio, depois de
algumas tentativas de aprovagio no curso de Medicina, passou a considerar
sua paixio pela natureza, decidindo fazer o curso de Biologia. Em seu
relato, marcado por emogio, reporta-se as memorias de infancia na zona
rural e sua relacdio com a natureza fomentada pelos pais. A lembranca
dessas vivéncias, as quais demonstram intensamente prazer e paixao, fez
Bernadete optar pelo curso de Biologia. Todavia, sua escolha pela docéncia

aconteceu no decorrer do curso, motivada pela garantia de acesso ao
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mercado de trabalho. O seu relato sugere que a escolha profissional foi
permanentemente atravessada pela conjugacio de influéncias e motivacoes
externas — influéncia da famfilia, mercado de trabalho — que nio iam ao
encontro de sua realizacdo pessoal e profissional.

Embora a escolha inicial pelo curso de Medicina aproxime os
relatos das professoras Bernadete e Daisy, a op¢ao pela docéncia mostra
algumas nuances. Enquanto a professora Bernadete expressa claramente
que esta op¢do foi muito mais uma garantia de insercdo no mercado de
trabalho, o mesmo néo pode ser atribuido a professora Daisy. Para ela, a
docéncia nio foi sua preferéncia inicial, embora tenha afirmado que sua
escolha aconteceu de forma “natural”. O processo de identifica¢do com
os conhecimentos biolégicos e, posteriormente, com a docéncia fez essa
migracdo parecer “natural”. Por caminhos diferenciados, a op¢io pela
docéncia de ambas as professoras foi permeada pela identificacdo com
os conhecimentos biolégicos desde suas tentativas de cursar Medicina.

Finalmente, a categotia docéncia em Biologia como atividade profissional
permitiu chegar a terceira subcategoria. Valendo-se da analise das
narrativas, foi possivel identificar os professores cujas escolhas iniciais
pela docéncia em Biologia nao se deram por identifica¢io pessoal ou como
desdobramento de outras escolhas, mas tiveram sua op¢io pela docéncia
confirmada pela formacao inicial. Nesta subcategoria, denominada validagio
da formagio inicial, reine depoimentos que correlacionam processo de
formagio e percurso pessoal para entender a escolha profissional.

O professor Nilton, que afirmara ter “caido de paraquedas” no curso

de licenciatura, retoma esta questdo na sua narrativa:

[na formacdo inicial] Nés fomos aprofundando no curso
[licenciatura], fomos cursando as disciplinas de didatica voltadas ao
ensino e a gente termina se apaixonando, porque ela ¢ envolvente.
Quando vocé comega, estar ali com aquele gas de universidade,
estar ali [...], todo contaminado pelos professores de didatica e de
tudo. Entdo vocé gosta e realmente ¢ muito prazeroso conseguir
fazer com que seu trabalho seja desempenhado nessas coisas. Mas
hoje em dia se vocé me perguntar assim: “Vocé gosta do que esta
fazendo?” Gosto! Poderia arranjar qualquer emprego, ndo queria
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deixar a educagdo, mas viver de educac¢do hoje é muito dificil,
principalmente nas séries iniciais e até no Ensino Médio. Hoje ¢é
muito dificil [com énfase], é penoso [sorri].

No seu relato, o professor Nilton destaca que, ainda no curso, ao
deparar-se com as leituras e discussdes provenientes das disciplinas de
formagio, passou a gostar da docéncia. Cabe considerar que, de fato, o
que mais queria era fazer ensino superior, nao propriamente um curso de
licenciatura. No entanto, atualmente, embora reconheca os desafios e as
dificuldades em que estdo inseridos os professores da Educagdo Basica,
afirma que gostaria de continuar na docéncia ainda que arranje outro
emprego. Nas observagdes realizadas constata-se que o professor encontrou
satisfacdo pelo fazer docente, pois 0 bom humor era um distintivo de suas
aulas, o qual gerou modos de interacio professor-aluno que tornavam
suas aulas dinamicas e atraentes. Nessas observacdes, nota-se também
outras marcas na pratica de Nilton, como a variac¢io de entonac¢io e de
linguagem corporal, na apresentacao dos conteudos, uso de comparagdes,
analogias, exemplos e da etimologia para explorar determinados conceitos.
Considerando que este professor tem menos tempo de experiéncia docente,
essas marcas sugerem que ele esta constituindo um repertério pedagogico
caracteristico da fase de estabilizacio (HUBERMAN, 2000).

Enquanto para Nilton, o contato com as disciplinas pedagdgicas no
curso de licenciatura tenha sido significativo para sua escolha profissional,
para a professora Daisy as atividades docentes vivenciadas antecipadamente

na formacao inicial foram marcantes:

[...] 20 entrar [no curso de licenciatura em Biologia], de inicio,
eu tive uma identificagdo muito grande com a drea de Biologia e
nessa identificacio, o curso, por ser de licenciatura logo no terceiro
semestre [me deu] oportunidade de estar em sala de aula e af eu fui
me identificando. [...]. E como se fosse uma porta que foi aberta [..]
e a gente abraca a oportunidade e quando a gente petrcebe esta tio
envolvida no processo. Porque, quando a pessoa nio se identifica,
ela tem uma rejeicdo, mas, no meu caso, houve uma identifica¢io.
Entio, foi pela pratica, pelo cotidiano. As experiéncias vivenciadas
foram comprovando, justificando a escolha que eu ja havia feito.
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Na sua narrativa, a professora Daisy afirma que o seu contato com os
conhecimentos biolégicos criou uma identificagio com a area de Biologia.
Isto permite concluir que o processo de identificacio com a docéncia
desencadeou maior envolvimento com o ensino e, consequentemente, com
a sua formacao. Com o desenrolar do tempo, as experiéncias vivenciadas
na formagao inicial foram reconhecidas por Daisy em sua pratica cotidiana
e ela, entdo, se deu conta de que se tratava de sua escolha profissional.
Embora esta professora tenha se referido a esse processo como “natural”,
caminhos foram percorridos, nos quais o aprendizado da formaciao
inicial foi decisivo. Portanto, se, por um lado, a sua escolha acontecia
paulatinamente, a2 medida que seu desejo de fazer Medicina cedia lugar a
identificacdo com a docéncia de Biologia, por outro, com a sua inser¢io na
atividade profissional pode colocar a prova a sua escolha. Formacao inicial
e imersdao no campo empirico docente, somadas a identificacdo que Daisy
passou a estabelecer com a docéncia, possibilitaram-lhe associar teoria e
pratica em seu proprio processo formativo.

A anidlise dos depoimentos dos professores nessa categoria — a
docéncia em Biologia como atividade profissional— revela que a opgao pela carreira
e o desenvolvimento da carreira profissional nio se ddo por meio de uma
sucessdo de acontecimentos lineares. As narrativas evidenciam que, para
parte dos professores, a escolha da atividade profissional foi baseada na
identificagdo com a docéncia, percebida por meio de uma afinidade com situagoes
de ensino e aprendizagem vivenciadas nos espacos escolares quando foram
alunos. Para outros professores, no entanto, a docéncia nao foi, a principio,
uma opgao, mas desdobramento de outras escolhas, motivada pelo desejo de fazer
outro curso superior ou de inserir-se no mercado de trabalho. Para outros,
ainda, a escolha pelo ensino foi #ma validacio da formagao inicial.

Considera-se, assim, que, ao analisar as duas tematicas elegidas para
encontrar os fios que entrelacam as praticas na construgio do conhecimento
escolar, quer “as concepgoes dos professores sobre a profissio docente”,
quer a “escolha profissional”, foi possivel perceber o quanto as crencas
dos professores sobre a sua profissao, suas missoes pessoals € as razoes

que desencadearam suas escolhas profissionais estao imbricadas. Tais fios,
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vertidos da dimensio pessoal e historica, constituem uma das modalidades
do saber docente presentes nos discursos, nas praticas pedagogicas
cotidianas e nos modos como conduzem ou deixam de conduzir o seu
desenvolvimento profissional. Destarte, neste capitulo, inicia-se o bordado,
no qual os saberes dos professores de Biologia sio examinados, por meio
das suas falas sobre si mesmo, de suas escolhas e observacao de suas aulas.
Cabe continuar esse bordado, interrogando as praticas desses docentes
para que se compreenda como mobilizam seus saberes na producio do

conhecimento escolat.
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TERCEIRA PARTE

As praticas como objeto de analise dos saberes docentes
e da produgio do conhecimento escolar: combinando
“modos de fazer” no ensino de Biologia

O cotidiano se inventa com mil
maneiras de caga nio autorizada
(CERTEAU, 2009).

Nestes dois capitulos, que se seguem, destinam-se a compreensao
das praticas cotidianas dos professores e a producio do conhecimento
escolar nio apenas por meio das narrativas, mas, também, pelos tracos
estampados no exercicio da docéncia, que se relacionam com a produgao
do conhecimento escolar, capturados nas observagbes das aulas. Pretende-
se, com esse exercicio, olhar as narrativas dos professores e as praticas
realizadas na sala de aula para assim compor uma bordadura, que, por um
lado, documente como os saberes mobilizados no exercicio da docéncia
constroem-se em relacio aos objetos de ensino, e, por outro, evidencie
como os saberes da experiéncia atuam na produgio do conhecimento
escolar. Desse modo, acredita-se que os fios encontrados nas narrativas
dos professores, ao falarem de sua profissio e da escolha profissional,

analisadas no capitulo anterior, conferem sentidos as praticas cotidianas, as



quais permitem compor um bordado formado por personagens, imagens,
sons e cores nas cenas dos episoédios elegidos para analisar.

No capitulo 2, foram mostradas as narrativas dos professores em
categorias e subcategorias, 0 que proporcionou confrontar os depoimentos
por meio de estruturas convergentes e divergentes e entremear as observagoes
das aulas. Contudo, nos capitulos 3 e 4, o foco de analise recai sobre a
mobilizacdo dos saberes docentes e a producao do conhecimento escolar,
com base em duas categorias analiticas sugeridas pelas questoes de pesquisa
que atravessam a investigacdo. Hstas serviram de base para organizar os
registros das observa¢des das aulas e as narrativas dos professores, o que
permitiu identificar as marcas da produgio do conhecimento escolar nas
suas praticas. Ao fazer esta opcao de cunho metodolégico, ndo se deixa de
afirmar que a pratica ¢ interpelada por elementos formativos, pessoais e
profissionais, pois, conforme ja afirmado ao longo do texto, a compreensio
desse objeto de pesquisa leva em consideracio a articulacdo de todos os
elementos que compdem o trabalho docente.

A bordadura construida nesse processo de analise, fundamenta-se,
entdo, das seguintes categorias analiticas: a primeira versa sobre os saberes
mobilizados e a relagao com os objetos de ensino, apresentada no capitulo 3, e a
segunda, sobre o5 saberes da experiéncia e a producio do conbecimento escolar a
ser tratada no capitulo 4. Por intermédio da inspiracdo no “saber fazer”,
cunhado por Tardif (2008), elabora-se a categoria “modos de fazer”
para marcar o carater processual que ocupam na pratica dos professores
participantes do estudo. Nesse sentido, durante a investigacdo identificou-
se alguns “modos de fazer” dos professores que podem estar fortemente
relacionados aos saberes oriundos da formagao (saberes da formacio
profissional, curriculares e disciplinares). Identificou-se também outros
“modos de fazer”, provenientes da experiéncia, que, numa certa medida,
possibilitavam ao professor romper com algumas praticas estratificadas,
ora consolidando um repertério de saberes e procedimentos pedagogicos,
ora, apenas, ensaiando novas possibilidades.

Nas observag¢oes realizadas, foram encontrados alguns “modos de

fazer” utilizados pelos professores no processo de ensino, entre eles, a leitura
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do livro didatico, uso de imagens, esquemas e exercicios, recapitulacio do
conteudo e constru¢io de esquemas ou desenhos explicativos. Esses modos
indicam certa vinculagao entre seus saberes e os objetos de ensino, o que
remete a processos de rotinizagao das atividades docentes no interior da
cultura escolar. Noutras situacdes, identifica-se, também, “modos de fazer”
— uso do questionamento e utilizacdo das concepg¢oes prévias dos alunos,
articulacdo do conhecimento cientifico com o cotidiano e realizag¢io de
atividades praticas. Estes aspectos mostram que a mobilizacdo de saberes
da experiéncia mais especificos de professores de Biologia e Ciéncias,
quando articulados a outros saberes, configuram formas de produc¢io do
conhecimento escolar.

As paginas seguintes focaram-se na andlise desses “modos de
fazer” encontrados no cotidiano das praticas dos professores e que serdo
apresentados dentro das categorias analiticas elegidas. A op¢ido pela
apresentacao por meio das categorias de analise nio pretende valorizar certos

“modos de fazer” em detrimento de outros, tampouco dicotomiza-los.
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Capitulo 3

Os saberes mobilizados no exercicio da docéncia e a
relacdo com os objetos de ensino

Nos processos de ensino, o professor lanca mao de diferentes meios
para tornar os saberes curriculares ensinaveis para os seus alunos, isto
¢, a dimensiao “saber fazer” (TARDIF, 2008) ganha centralidade nesses
processos. Nesse movimento, mobiliza saberes, transitando entre aqueles
produzidos na sua trajetoria pessoal e profissional e aqueles apropriados
no decurso de sua formacio. Sio as formas de utilizacio desses saberes
que agora serdo analisadas, a fim de identificar, nos “modos de fazer”
empregados pelos professores de Biologia durante o processo de ensino,

as marcas de produ¢ao do conhecimento escolar.

3.1 Trabalhando os contetdos biolégicos na leitura do livro didatico

Durante a investigagdo, espetava-se que o livro didatico fosse um
instrumento largamente empregado pelos professores. Entretanto, no conjunto
das aulas observadas, a sua utilizacdo ocotreu por alguns professores e em
momentos pontuais. O uso do livro didatico de Biologia aconteceu em
diferentes situacoes e para diferentes finalidades, incluindo leituras (coletivas
ou em pequenos grupos), consultas de imagens ou esquemas explicativos, entre

outras, como no episédio que sera relatado a seguir.



Na sequéncia de duas aulas, a professora Sonia utilizou o livro
didatico para leitura. Nos dois momentos, o conteddo abordado foi
“evolu¢do”, com base na caracterizagdo da atmosfera primitiva. Sonia
iniciou a aula e pediu aos alunos que formassem um grande circulo,
depois solicitou que um deles lesse o texto para a turma. Durante a leitura,
a professora realizou pausas para explicar o que o aluno havia lido. Em
alguns momentos ela mesma releu parte do texto e depois explicou o
conteido. Na aula seguinte, dando continuidade, mais uma vez a professora
utilizou o livro didatico para leitura coletiva, porém, desta vez, ela mesma
leu o texto. Nas situa¢des em que percebia que determinado aluno estava
disperso ou conversando com os colegas, ela solicitou que ele continuasse
a leitura ou, ainda, noutros momentos, lancou alguns questionamentos.
No final de cada paragrafo, também nesta aula, a professora interrompeu
a leitura e questionou os alunos, mediante a exploracio de informacdes

trazidas no texto:

[P] [Segue a leitura do texto base do livro didatico| .../ a camada de ozonio
¢ uma faixa gasosa sitnada na estratosfera — uma das camadas da atmosfera —,
entre cerca de 15 ¢ 45 kmr acima da superficie terrestre. Essa camada atua como nm
escudo que filtra as radiagoes nltravioleta. A destruicao da camada de ozonio levaria
a um perigoso anmento dessas radiagoes sobre a superficie terrestre, o que provocaria
mutagoes potencialmente maléficas nos seres vivos ¢ outras consequéncias desastrosas
para o equilibrio bioldgico na Terra”. [Voltando-se para os alunos pergunta:]
[P] Vocés tém alguma informagio de que esta camada de ozo6nio ja esta
sofrendo uma situacio semelhante a esta?

[A1] Hum, hum.

[P] Sérior!

[A2] Nao.

[P] £?! Quem falou? Quando? Como? Por qué?

[A] Como é?! [Diante do bombardeio de perguntas da professora]

[P] A camada de oz6nio hoje, porque esta falando aqui [apontando para o
livro didatico] que naquela época [referindo-se a atmosfera primitiva] ndo
tinha a camada de oz6nio, ndo é isso? Entio, nio tinha. Eu entendi sua
resposta J... [reportando-se ao aluno que havia respondido positivamente].
Entéo, nio tinha e af essa camada de ozo6nio nio existindo, a descarga
dos raios ultravioletas do sol era fortissima, intensa. E a gente viu aqui
[apontando para o livro diddtico] qual a importincia dessa camada. Ela
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passou a existir, vai ter um momento que [o livro] vai explicar, ela passou a
existir. Agora, para entender eu perguntei: houve ja, hoje, na nossa época,
algo dizendo que essa camada — ela existe — mas ela esta sendo destruida?
[A1] Eu ja ouvi falar no buraco na camada de ozonio.

[P] Buraco na camada de ozonio, vocé ouviu falar e vocé entendeu o
porqué de estar acontecendo isso?

[A1] Porque da poluic¢io.

[P] Justamente, esses gases poluentes. Mas, o que leva a esta polui¢io?
[pausa] De onde vém esses gases poluentes que geram essa poluicaor
[A1l] Vém das fabricas, carros, desmatamentos.

[P] E como esta a nossa cidade? Muito carro [dramatizando]. Para que
tanto carro? Eu fico me perguntando, para ir 14 no centro, tdo pertinho,
para que tanto carro? Quer dizer, [as pessoas| ndo estdo preocupadas com
essa situacdo [...]. Pois ¢ e eles [referindo-se aos representantes locais dos
poderes politicos e econémicos| estao achando isso uma coisa maravilhosa.
“Ah, ¢ a cidade que mais cresce [no estado da Bahia]”. O que a gente pode
chamar isso? [pausa] Para uma situagdo dessas? Quando o ser humano
comega a valorizar demais esse ter, ter sem se preocupar com a qualidade de
vida, acha que qualidade de vida é entrar em um carro e sair, ndo caminhar.
Voce esta observando af o sedentarismo, quanto problema traz para a
saude. Essa situagdo com os gases poluentes como J... colocou af muito
bem, estio emanados no uso deste carro e a ciclovia é um chamamento
também. “Ah, ndo tem nem bicicleta na cicloviar” [ela fez essa provocacio,
possivelmente, porque a cidade teve sua rede de ciclovia ampliada, uma
delas passando em frente da escola]. Claro! Nao tem por qué?

[A2] Porque s6 tem carro.

[P] Pois ¢, e quando ¢ que vai ter bicicleta na ciclovia?

[A3] Nunca.

[P] Mas pode vir a ter.

[A1] Tem que fazer rodizio de carro igual em Sio Paulo.

[P] E uma proposta que pode ser colocada, é uma solucio, o rodizio. A
situacdo também, para se ter bicicletas na ciclovia, qual ¢ a solu¢do? [pausa]
Qual é a solugio?

[A1] As pessoas deixarem o sedentarismo de lado.

[P] Trocar o carro pela bicicleta. Seria, inclusive, menos dispendioso. [Ouve
outro aluno comentar com o colega ao lado] Olha af, I... tem outra solugao:
“que as pessoas guardassem o carro em casa e andassem mais de 6nibus”.
Seriam muito mais pessoas em um unico transporte. [...]. Entao, qualidade
de vida passa por isso ai. Porque a gente acha que o ter, a gente acredita que
¢ bom, ¢é pratico ter o meu carro, ¢ mais rapido, é mais comodo. Mas esta
situacdo que vocés estio observando [gesticulando com o brago] é que vai
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gerando na natureza. O agravante é, quando chega a natureza, a camada
de ozonio esta sendo destruida devido a estas atitudes, e ai? E a camada
de ozonio uma vez destruida é para sempre destruida e af o que acontece?
[retoma a leitura do fragmento contido no livro didatico] ““[...] levaria a um
perigoso aumento dessas radiagdes sobre a superficie terrestre, o que provocaria mutagoes”.
A gente falou aqui sobre as mutag¢oes quando estivamos estudando os
acidos nucléicos. Essas modifica¢bes [gesticulando as mios| dos genes
em todas aquelas sequéncias de aminoacidos geram problemas para as
geracdes futuras. Sdo mutagSes que vao trazendo problemas drasticos. O
cancer de pele [mostrando o préprio brago] é um problema provocado
por essas radiacées intensas. [...] (Registro video-gravado).

Durante a leitura coletiva do livro didatico, a professora Sénia
mobilizou diferentes saberes ndo somente para explicar o conteudo
abordado, como também para envolver a turma na discussdo. Ao perceber
qualquer dispersdo dos alunos, chamava-os a se assumirem como leitores no
grupo ou langava questdes. Ao longo da leitura e das explicages, por muitas
vezes questionava-os, o que lhe permitia identificar os conhecimentos
prévios sobre os conteudos abordados e, com base neles, problematizar
e contextualizar as informacgdes. Fazia isso com perguntas voltadas a
experiéncia didria dos alunos, entrelacando informagdes relacionadas a
saude, a0 bem-estar, além das questoes ambientais.

Assim, So6nia mostrou que a pratica dos professores é marcada por
intencionalidade didatica, conforme apontam Forquin (1993) e Tardif
(2008). Com o propésito de facilitar o processo de ensino e aprendizagem,
esse movimento foi instigando a participac¢do dos alunos, o que facilitou
obter sua atenc¢do durante a aula. Para que os alunos compreendessem as
condicOes da atmosfera primitiva e atual, com astucia, no sentido atribuido
por Certeau (2009), a professora mobilizou nao apenas saberes disciplinares,
mas também estabeleceu relagdes com as questoes ambientais de modo
contextualizado e reflexivo.

Esse episédio evidencia que a acdo docente, de acordo com
Gauthier e Martineau (2001), possui alguns condicionantes que nascem
da organizacio do trabalho e interferem diretamente na acdo pedagdgica.

Estes condicionantes s3o os tempos, os horarios, os espacos, os materiais
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e os recursos disponiveis, aqueles relacionados a estrutura disciplinar
compartimentada e também aqueles voltados aos alunos. Para esses
autores o professor “[...| tem de levar em conta o grupo, a turma a que
se dirige, e essa turma se mexe, incomoda, aprende o conteudo em
ritmos diferentes e pode apresentar niveis de motivagdes diferentes”
(GAUTHIER; MARTINEAU, 2001, p. 53). Nessa perspectiva, o trabalho
docente ¢ atravessado, entre outras, por duas dimensoes fundamentais: o
ensino dos conteudos (instrucdo) e a gestdo da classe (organizar a turma,
estabelecer regras e maneiras de proceder, reagir aos excessos relacionados
ao comportamento etc.). Essas duas dimensdes, portanto, ndo se sobrepdem
nem secundarizam uma a outra.

A analise mostra, ainda, que apenas conhecer e dominar os saberes
disciplinares e curriculares relacionados aos conhecimentos biolégicos
nio parece suficiente para sustentar a a¢do docente. A professora Sénia
mobilizou saberes da formacio profissional, saberes disciplinares, saberes
curriculares, mas também saberes experienciais (TARDIFE, 2008). No
contexto da aula, tempo e espaco nos quais acontecimentos diferentes
entrecruzam-se, por exemplo, a dispersio dos alunos, a professora
encontrou alternativas imediatas para que o ritual da aula nio fosse
comprometido. Na situa¢do em analise, por meio de questionamentos
e respostas, a professora conseguiu envolver os alunos, permitindo-lhes
identificar seus conhecimentos sobre o conteudo, tornando-os o fio
condutor de sua a¢ido naquele momento. Argumenta-se que os saberes
oriundos da experiéncia profissional determinam a condugao da aula.

Em outras palavras, ao lancar mao da leitura do livro didatico,
dispositivo tdo presente na cultura escolar, é a gestdo da classe que da
evidéncias do saber experiencial da professora Sénia. Diante disso, ganha
destaque o carater plural e heterogéneo dos saberes docentes, pois eles
sdo constituidos de variadas fontes e operam com diferentes objetivos, os
quais obedecem a um determinado pragmatismo, pois estdo a servico de
uma ac¢ao permeada pelo contexto e pelos outros sujeitos — os alunos —
envolvidos (TARDIF, 2008).
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Ao explorar as diferentes fontes que sustentam os “modos de
fazer” da professora Sénia, percebe-se que seus questionamentos acerca
do contexto local estio relacionados com sua inquietacio com a formagao
critica dos alunos, aspecto ja evidenciado e discutido no capitulo anterior.
Na narrativa trazida a seguir, destaca-se a preocupag¢dao com a formacao
critica dos alunos, mas evidencia-se que a forma como mobiliza os seus

saberes se constrdi na relagio com os objetos de ensino:

Entdo, além dessa busca de formagio de um cidadio consciente,
eu sinto também que toda essa caminhada de anos, de uma pratica
pedagdgica, de estar sempre a cada dia, a cada turma que vem, a
cada ano que passa, eu sinto também mais segura, uma seguranca
no conteddo. [...] essa caminhada em sala de aula, toda essa pratica
em si me ajuda muito. Hoje eu me sinto segura. Vamos supor, se eu
estou insegura numa questao de conteido, eu ja me sinto fortalecida
em outros aspectos, mesmo que eu ainda tenha inseguranca em
alguma coisa, mas outra coisa me da mais seguranca e eu jd posso
buscar isso para favorecer onde eu me sinto insegura. Vamos supor,
se ¢ um conteudo e eu estou falando, eu vou tentando buscar [os
conhecimentos prévios] o aluno [...].

A professora Sonia afirma enfaticamente o quanto o longo exercicio
profissional, ou seja, a experiéncia, tem lhe dado mais seguranca em relacao
aos conhecimentos biolégicos trabalhados com seus alunos. Nas situacdes
vividas na pratica, em que seu dominio sobre os saberes disciplinares
parece insuficiente, a professora, astuciosamente, utiliza algumas taticas
(CERTEAU, 2009). Diante de uma nova situagao, busca os conhecimentos
prévios dos alunos e mobiliza outros sabetres que promovam o envolvimento
e a participa¢do da turma. Sonia parece ter uma reserva de seguranga acerca
dos contetddos biologicos, construida ao longo de sua experiéncia, que lhe
permite equacionar os sentimentos de seguranca e de inseguranga vividos
em sua pratica. As taticas usadas pela professora indicam a apropriagio e
a modificagao do instituido — o dominio do conteddo —, que, “de modo
invisivel e marginal”, tracam petrcursos de “usos astuciosos e clandestinos”

que ela realiza na sua atuagdo pedagdgica para escapar de suas insegurancas.
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A narrativa de Soénia parece indicar o quanto a apropriacio do
conhecimento biolégico lhe permite certo dominio do contexto. Tomando
por base as contribuigbes de Charlot (2000), infere-se que, nas situacoes
destacadas, o saber que a professora mobiliza na atua¢io pedagogica se
expressa por meio de formas especificas de relagoes que produz e estabelece
com o mundo: a formagio critica dos alunos; a seguranca dos conteddos;
e o modo como atua nos contextos pedagogicos. A trajetéria profissional
de Sonia oferece fortes indicios de como seus “modos de fazer” refletem a
relagdo que estabelece com o mundo, consigo, com os seus alunos e com os
seus saberes. Os saberes expetienciais de Sonia nio sdo etéreos, conforme
adverte Tardif (2008, p. 11); s@o os saberes “dela”, relacionados com os
objetos de ensino, “[..] com sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relagbes com os alunos em sala de aula”. Esses
saberes também se formaram em relagdo indissociavel com os objetos que

ensina nas aulas de Biologia.

3.2. Empregando imagens, esquemas e exercicios presentes no livro
didatico

Nesta sec¢do, além dos tracos que identificam o conhecimento
escolar, procura-se também o lugar e o sentido que certos procedimentos de
ensino ocupam nas praticas dos professores. Por isso, sera dada importancia
a mobiliza¢do dos saberes na agdo, mas também a reflexdo, capaz de
promover mudangas na pratica pedagogica. Para tanto, havera fundamento
na analise da categoria conhecimento pedagégico de conteddo proposta
por Shulman (1986). Além disso, sera trazido, também, como objeto de
analise, episodios vividos por dois professores — Sérgio e Nilton —, nos quais
a utiliza¢do de imagens, esquemas e exercicios foram os procedimentos
utilizados por eles em situagGes de ensino.

No decorrer da exposi¢do dos contetdos, o professor Sérgio solicitava
que os alunos observassem, no livro didatico, imagens e esquemas explicativos.
Além disso, recomendava que os alunos lessem em casa, previamente, o
contetdo das aulas e resolvessem os exercicios, principalmente, as questoes

de vestibular. Durante as observagGes, nota-se a preocupacdo em abordar
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o conteudo tomando por base os conhecimentos biolégicos das provas dos
vestibulares, como observado a seguir.

Para falar da acao do DNA no nucleo durante a divisio celular,
o professor utilizou algumas animac¢des projetadas num televisor, que
mostravam a transformacio do DNA — cromatina, cromossomo — durante
adivisdo da célula. Ao falar da condensacio do DNA, destacou, de maneira
analégica, que isso se deve a agdo de proteinas especiais denominadas
histonas “que funcionam como um ima”. O professor, entdo, perguntou
aos alunos: “[P] E se eu colocar esse video na prova? |...]. Entio [continua
o professot], a célula tem um ciclo [mostrando a animagao no televisor| de
desenvolvimento: nasce, cresce, ou seja, se forma, desenvolve e se divide”.

Nesse momento em que falava da divisdo celular, Sérgio se reportou
a prova do vestibular da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)
que enfocava as etapas da divisdo. Assinalou, detalhadamente, que, no

23 e relacionou esses

ciclo celular, ocorrem alguns “pontos de checagem
momentos ao surgimento do cancet, pois, se houver falha de checagem no
momento da divisdo, pode ocorrer aparecimentos de tumores. Continuou
abordando aspectos relativos ao cancer, como a retirada de tumores e o
tratamento quimico.

Durante a aula de Sérgio, mesmo utilizando animag¢bes em video,
analogias e fazendo relacdes da divisao celular com aspectos contextuais,
o conteudo foi trabalhado de modo expositivo na maior parte do tempo.
Diversas vezes, o professor fez algumas perguntas provocativas, mas apenas
um aluno interagiu com ele, os demais continuavam apaticos a exposi¢ao do
contetdo. Outro aluno, finalmente, perguntou: “[A] As células morremr”
O professor prontamente respondeu: “|P] Sim, algumas servem a vida toda,
outras como as hemadcias e as células epiteliais morrem frequentemente”.
Retomando o video e mostrando a divisdo da célula, Sérgio chamou a
aten¢do para o papel dos centriolos, posicao do nucleo, formagao da fibra

e a condensacio do DNA — mudanca de cromatina para cromossomo: “...]

# Referem-se ao sistema-controle do ciclo celular, dispositivo bioquimico que opera ciclicamente,
construido a partir de uma série de proteinas que interagem entre si e que induzem e coordenam
0s processos dependentes essenciais responsaveis pela duplicagio e divisio dos contetdos celulares [...].
Em um ciclo celular padrio, o sistema-controle é regulado por interrupcdes que podem parar o
ciclo em pontos de controle estratégicos especificos — pontos de checagem (ALBERTS ¢z al., 1997,
p. 868).
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eles [os centriolos] agem como um cabo de guerra, lembram? Para separar
as cromatides e garantir equidade das informacGes genéticas”.

Nesse contexto, ele citou como exemplo algumas sindromes
decorrentes desse desequilibrio ocorrido na divisio no cromossomo X —
Turner, Kiinefelter etc. Continuando a explicagdo, o professor mostrou no
televisor alguns cariétipos relacionados a essas sindromes e os comparou
com o cariétipo de um individuo néo portador delas. Nos tltimos instantes,
o docente cobrou dos alunos a resolugdo dos exercicios (questdes de
vestibular) propostos nas aulas anteriores e recomendou que fizessem
outros, assim como advertiu que, na aula seguinte, faria a correcio e daria
o visto nos cadernos.

O modo de fazer expositivo, utilizado pelo professor Sérgio
para abordar a “divisdo celular”, parece estar referenciado na formacio
académica, em que as praticas expositivas em detrimento das interativas
sdo mais frequentes. Reproduzidas em situacSes de ensino escolar, essas
praticas parecem limitar a produgdo do conhecimento escolar. Nesse
sentido, o professor utilizou poucos mecanismos que tornassem o conteudo
biolégico ensindvel para os seus alunos, ou seja, a exposicio do conteido
deixou de criar espagos mais ricos para interacdo e contextualizacio das
informagbes abordadas. Em poucos momentos utilizou elementos que
aproximassem aquelas informacdes do universo de saberes dos alunos, de
forma que nio conseguiu envolvé-los na discusséo.

Cabe dizer que o professor Sérgio tentou traduzir o conhecimento
de referéncia biolégica, por intermédio da utilizagao de algumas analogias
e questionamentos aos alunos. Ainda assim, a intervenc¢io nio favoreceu a
participacdo deles. Durante a exposi¢ao, os alunos permaneciam em siléncio
e, geralmente, ndo faziam anotacSes, mantendo-se como expectadores.
Em momentos pontuais uma ou outra pergunta quebrava o siléncio e
invadia o ritual da aula, mas a resposta do professor ndo dava margens a
continuidade do dialogo.

Diante desse registro, cabe questionar a relagio entre a produgdo do
conhecimento escolar e o modo de fazer do professor. Na aula relatada,

encontra-se evidéncias de que o dominio dos conhecimentos biolégicos
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ganha centralidade, o professor anotou conceitos no quadro, empregou
animacoes no televisor, consultou imagens e esquemas no livro didatico,
mas, mesmo assim, nao envolveu os alunos a ponto de fazé-los interagir
mais intensamente com os conteudos biologicos. Ainda que haja esfor¢os de
didatizagio por parte do professor, a énfase na abordagem expositiva tende
a aproximar o conteido curricular de esferas de producio nio escolares.
Em outras palavras, a participagdo dos alunos é um indicador do processo
de transformacio do conhecimento a ser ensinado.

A produgio do conhecimento escolar é assumida neste texto como um
processo de transformacio multifacetada, pois inclui a relagdo com o saber, a
relagdo com os pares e a relacao com os alunos. Ao acentuar o carater produtivo
da escola, argumenta-se que o conhecimento académico ¢ interpretado pelo
professor e traduzido de acordo com as demandas do contexto. Esta tradugdo
orienta-se por principios de autonomia e subjetividade, expressos nos seus
“modos de fazer”, pois se d4 em um ambiente especifico —a sala de aula — e se
volta para finalidades explicitamente escolares, qual seja a de concorrer para o
aprendizado dos alunos. E, portanto, permeada pela combinagio de diferentes
saberes construidos pelo professor durante sua trajetéria pessoal, formativa e
profissional que, ao serem mobilizados na agao, produz o conhecimento escolar.

Outra referéncia a ser destacada, nos “modos de fazer” do professor
Sérgio, diz respeito ao vestibular, pois, com frequéncia, propoe a resolugao
de questdes dos vestibulares em sua abordagem dos contetddos biolégicos.
Sem desconsiderar o valor desta abordagem, é preciso reconhecer que
ela atende parcialmente as necessidades do alunado, visto que a pouca
interacdo que estabelece com a turma parece estar relacionada com o grau
de complexidade dos conhecimentos de suas aulas. Se considerar produtivo
incluir contetdos que sdo exigidos em exames vestibulares, o mesmo nao
se pode dizer em relagdo ao quanto atendem as necessidades socioculturais
da turma. Essa opcdo parece aprisionar um “modo de fazetr” de cariter
expositivo e com maiores vinculos ao universo académico.

A situagdo analisada remete a conceitos defendidos por Certeau
(2009), os quais se referem a forca dos discursos totalizantes provenientes

dos lugares teéricos que estdo por tras do conceito de estratégia. Para este
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autor, a estratégia é organizada por um postulado de poder que produz,
mapeia e impde lugares tedricos (sistemas e discursos totalizantes) com
a capacidade de articular um conjunto de lugares fisicos, cujas forcas sao
distribuidas. A pratica pedagoégica do professor Sérgio parece trazer a
marca desses discursos totalizantes, em que os conhecimentos veiculados
nas provas de vestibular influenciam a acdo pedagégica. No caso em
analise, os “modos de fazer” académicos, oriundos da formacio inicial,
predominaram sobre os “modos de fazer” da cultura escolar. Assim,
entende-se que esses discursos totalizantes interferem nos “usos” que o
professor faz do conhecimento biolégico, bem como baliza suas praticas
pelos conhecimentos cientificos e académicos.

Nesta categoria analitica, cujo foco incide sobre os saberes
mobilizados no exercicio da docéncia e os objetos de ensino na produ¢ao
do conhecimento escolar, busca-se a trajetdria escolar e profissional do
professor Sérgio para encontrar alguns pontos que ajudem compreender
seus “modos de fazer”. O professor, no seu breve percurso profissional
no ensino — oito anos —, além de atuar no Ensino Médio e Fundamental,
atua também em Curso Profissionalizante Pés-Médio na area de saude com
disciplinas especificas da area de Biologia, aspecto que talvez justifique a
riqueza de informagdes e detalhamento ao abordar os conteiddos, muitas
vezes relacionando-os com a sadde.

Outro aspecto que vale a pena considerar é que sua trajetoria como
estudante no Ensino Médio foi no curso regular, numa escola privada,
onde a aprovag¢ao dos alunos no vestibular tem um lugar privilegiado na
organizacdo do curriculo. Esse percurso escolar pode ter contribuido para
a constru¢ao de uma referéncia de ensino da disciplina escolar Biologia
e influenciado o destaque que da ao vestibular no seu “modo de fazer”.
As referéncias de experiéncia escolar de Sérgio na construcao de sua
pratica profissional podem ser entendidas com base nos estudos de Tardif
(2008). O autor da énfase ao carater temporal dos saberes profissionais dos
professores, uma vez que a maior parte do que o professor sabe sobre o
ensino advém de sua histéria de vida, mas, principalmente, de sua historia

escolat.
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Vale ressaltar, ainda, que toda a trajetoria escolar dos professores,
antes mesmo de comecarem a trabalhar, se da no seu proprio espaco
de atuacdo — a escola. Os saberes profissionais dos professores siao
temporais também porque, nos primeiros anos de atividade profissional,
sao determinantes na aquisi¢do de competéncias que contribuem na
configuragio da pratica profissional. Sdo, portanto, saberes desenvolvidos
e utilizados no decorrer da propria carreira profissional em dimensées
temporais nfo lineares, uma vez que se cruzam no territério das praticas.

Com efeito, os oito anos de docéncia do professor Sérgio dio
mostras de seu esforco por construir referéncias que estruturem sua pratica

profissional e do valor que atribui ao contetdo biolégico nessa construgio:

[...] hoje eu busco a cada dia melhorar as minhas aulas e até mesmo
a ser mais focado em atividades que facam o aluno interagir
realmente com o assunto [o conteudo]. Tenho certa dificuldade
nesse aspecto, N0 sou uma pessoa tao criativa para o fazer didatico,
mas eu tenho buscado isso, eu tenho lido a respeito, estudado, tenho
feito isso constantemente. [...]. Eu trabalho com a Biologia de uma
forma que o contetddo ¢é explicado com todas as suas vertentes
que relaciona cada coisa, ja que a Biologia ¢ inter-relacionada, eu
consigo ver dessa forma. Entio, ndo da para compartimentar nada.

Ao explicitar sua dificuldade em tornar os conhecimentos biol6gicos
ensinaveis, Sérgio fala também da sua necessidade de trabalhar com os
conteidos, explorando as variadas nuances para nio correr o risco de
compartimentar. Esse depoimento reafirma reflexdes elaboradas sobre
o episddio exposto anteriormente. As limitacGes relatadas pelo professor
situam-se no dominio didatico, o que refor¢a o entendimento da forga que
a matriz académica do professor de Biologia exerce em sua agao docente.
Isto é, o foco encontra-se no contetdo e na riqueza de detalhe — abordar
a Biologia de modo nio compartimentado —, e ndo nos mecanismos que
favorecam a interacio do aluno com o conhecimento e, consequentemente,
com a aprendizagem.

Neste momento, sera focalizada a pratica de outro professor para

continuar a exploracio dos saberes mobilizados no exercicio da docéncia
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com os objetos de ensino. Na situagdo que serd analisada, o livro didatico foi
utilizado para a resolucio de exercicios e aconteceu na turma do professor
Nilton. Do mesmo modo que o professor Sérgio, no final das aulas ele
recomendava a resolugio de algumas questdes previamente selecionadas e
que estavam relacionadas com o tema abordado naquela aula. Entretanto,
sem dar énfase a questdes de vestibular, Nilton propunha questdes de
multipla escolha, mas, principalmente, questoes discursivas abertas, o que
exigia dos alunos a leitura do conteudo no livro didatico para responder.
Em diversos momentos, o professor cobrava a resolugdo dos exercicios
pelos alunos, dava visto nos cadernos e, depois, corrigia coletivamente.
Segundo ele, a resolucio dos exercicios fazia parte da avaliagao qualitativa.

A seguir, apresenta-se o relato de como a utilizagdo do livro de
didatico para resolucdo dos exercicios foi empregada pelo professor
e permitiu identificar os saberes por ele mobilizados na produ¢io do
conhecimento escolar.

O professor iniciou aquela aula corrigindo as atividades propostas
nas aulas anteriores. Ao falar — durante a corre¢do — da classificacio
taxondémica dos seres vivos, utilizou exemplos voltados a realidade
sociocultural dos alunos, o que propiciou que eles compreendessem melhor
os conteudos abordados nas questdes do livro didatico. Durante a corregio,
percebe-se que os alunos, ao responderem as questoes discursivas, fizeram
transcri¢oes de trechos do livro didatico. Todavia, naquele momento, em
meio as respostas apresentadas pela turma, o professor ora explicava o
conteudo até os que alunos chegassem a uma resposta formulada por meio
da compreensio do grupo, ora acrescentava, verbalmente, outras perguntas,
as quais problematizavam e interconectavam os contetidos biol6gicos. Esta
estratégia demandou que os discentes repensassem as proprias respostas.

O “modo de fazer”, do professor Nilton na resolucao de exercicios,
uma atividade que é tipica da cultura escolar, pode ser compreendido
como uma marca de producdo do conhecimento escolar. Ao perceber
que os alunos faziam transcri¢des das respostas sem reflexdo, o professor
criou um espaco de problematizacio, utilizando outros “modos de fazet”

que aproximassem o conteudo biolégico do contexto social dos alunos.
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A forma como o professor conduziu a aparente dificuldade dos alunos
na compreensdo desses conteidos, retraduzindo-os por meio de novos
questionamentos e intervengées, oportunizou que os alunos confrontassem
as suas proprias convicgdes. Além disso, esse movimento possibilitou que
Nilton produzisse “modos de fazer” alternativos, a0 mesmo tempo em que
problematizava o conteudo biologico.

Estas reflexGes permitem construir duas linhas de argumentacio
que suscitaram estranhamento. A primeira delas é reconhecer a resolugao
de exercicios como uma cria¢do didatica, que se origina de uma dinamica
propria do trabalho do professor e distinta de outros saberes profissionais.
A segunda ¢ afirmar que os “modos de fazer” do professor ao resolver
exercicios em classe podem produzir conhecimento escolar.

Assim sendo, os saberes docentes mobilizados, os objetos de ensino
e 0 contexto em que ocotte a pratica profissional sdo atravessados pela
reflexcdo na pratica®. Neste episodio analisado, tao logo o professor percebeu
que os alunos nio estavam compreendendo as questdes do exercicio, refletiu
e agiu com o fito de solucionar o problema. A percepcio de que a situagao
encontrada era um desafio da prépria pratica desencadeou mecanismos de
busca para superar e intervir, mobilizando, como prefere Perrenoud (2001),
na incerteza da acdo, saberes provenientes de fontes diversas.

Ao compreender as necessidades que surgem das situagdes de
ensino e procurar agir sobre elas, o professor mobiliza o conbhecimento
pedagigico do conterido, categoria de andlise de Shulman (1986). Esta categoria
¢é a combinacio entre o conhecimento a ser ensinado e o conhecimento

pedagobgico e didatico de como ensinar, que implica

[..] uma compreensio profunda, flexivel e aberta do conteddo;
compreendendo as dificuldades mais provaveis que os alunos

2 Hste conceito filia-se a ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Shén (1992), com a qual
procura explicar as situacdes enfrentadas pelos profissionais e que nio sio possiveis de serem
resolvidas por meio de repertérios técnicos, como o ensino que é permeado por situagoes incertas,
instaveis e singulares. Os argumentos do autor partem das a¢oes desenvolvidas cotidianamente em
que se utiliza um conhecimento tacito, implicito, nas quais nio sio pensadas antes de realiza-las.
Sao situagoes em que o conhecimento nio precede a agio, mas estd na a¢do. Ao contrario, existem
situagbes que exigem pensar sobre o que se faz, inclusive enquanto ¢é feito. Este procedimento
¢é chamado por Shon de reflexio-na-acao (CONTRERAS, 2002) e que, neste texto, denomina-se
reflexdo na pratica.
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podem ter com estas ideias...; compreendendo as variagoes
dos métodos e modelos de ensino para ajudar os alunos na sua
constru¢io do conhecimento; e estando abertos para rever os seus
objetivos, planos e procedimentos a medida que se desenvolve a
interacdo com os estudantes (SHULMAN, 1992 apud GARCIA,
1999, p. 88-89).

Ao realizar estudos sobre os saberes que constituem a base do
conhecimento do professor, Shulman (1986) coloca em didlogo aspectos
relacionados aos conteddos e a pedagogia. Esse didlogo viabilizou a
identificacdo, na producio pessoal e autbnoma dos professores, dos
elementos que caracterizam a construcio do conhecimento escolar.
A analise de Shulman relacionada aos programas de pesquisa sobre o
ensino aponta para a falta de compreensao dos professores em relagio ao
conhecimento stricto sensu e aos vinculos entre conteudos a serem ensinados
e ensino.

A relevante contribui¢iao dos estudos de Shulman (1986), para as
investigagbes na area de ensino, encontra-se na questao do conhecimento
dos conteudos pelos professores e no modo como esses conteidos sao
transformados ao ensinar. Partindo desta problematica, em suas pesquisas
procurou identificar o que sabiam os professores sobre o que ensinavam
e quais as fontes onde haviam adquirido esse conhecimento, mas,
principalmente, como mobilizavam os seus saberes nos espacos de sala
de aula. Nessa perspectiva, no presente estudo, a categoria conhecimento
pedagogico dos conteudos traz significativa contribuicdo para analisar as
praticas dos professores de Biologia no interior da disciplina e identificar,
na mobilizac¢do dos seus saberes, a producdo do conhecimento escolar.
HEste conhecimento se explicita por meio das explicagGes dos conteudos,
dos procedimentos didaticos, das atividades, dos exemplos, das analogias
e das variadas maneiras de intervencdo e mediagio que o professor utiliza
no processo de ensino.

Os estudos de Shulman (1987), sobretudo a categoria conhecimento
pedagdgico dos contetdos, sao férteis para examinar os saberes mobilizados

na docéncia e os objetos de ensino na produgio do conhecimento escolat.
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Tomando como referéncia o modelo de raciocinio e agdo pedagogica,
analisa-se o modo como Nilton mobilizou seus saberes ao corrigir os
exercicios. Nele pode-se reconhecer as etapas de compreensio e transformagio
pelas quais os contetidos bioldgicos tiveram que passar antes do processo
de znstrugio, como discutido subsequentemente.

O dialogo com Shulman propicia o reconhecimento de que
determinadas situagoes de ensino exigem que o professor faca adequacoes,
considerando o contexto e as necessidades formativas dos alunos. Para isso,
mobiliza saberes tacitos sem deixar de refletir sobre as acOes cotidianas
de sua pratica, seja quando ¢é instigado pelas interagbes com os alunos,
seja quando instado externamente por outros sujeitos. Cabe ressaltar
que esse processo demanda do professor a predisposi¢io de refletir
cotidianamente sobre sua pratica, de modo coletivo ou ndo, para poder
intervir. Assegurar condi¢Ges e espagos de reflexdo coletiva deve estar no
horizonte do desenvolvimento profissional docente e na pauta de pesquisas
que fomentem essa reflexdo.

As questdes enderecadas aos professores nesta pesquisa,
incontestavelmente, provocaram reflexGes, que, analisadas neste momento,
oportunizam compreender os saberes mobilizados e a relagio com os
objetos de ensino, como ao indagar o professor Nilton como ele percebe

sua a¢do pedagogica:

[...] o conhecimento é dinamico, eu acredito também que as
coisas na vida da gente tém que seguir esse passo e cada aula é
um aprendizado [...]. Quanto eu aprendo dando aula? As vezes eu
aprendo mais do que pegando o livro 14 em casa e pesquisando,
[pois] quando eu coloco na pratica e vou trabalhar com o aluno ¢é
que eu me pergunto “é assim mesmor Estd dando certo? A teoria
¢ essa mesmo?” [por isso], Eu acho que a gente [o professor] nunca
esta pronto [...].

O exercicio [profissional docente] ndo é sé o conteudo, ao testar
o conteudo ali [na pratica] vocé também estd aprendendo. A
motivacdo maior eu acho que ¢é a pratica, ¢ onde vocé vé as coisas
mais claramente, porque, pelo menos para mim, o estudo é muito
introspectivo. As vezes eu leio uma pagina de um livro, para mim
estd excelente, quando vou falar para o meu aluno aquela pagina,
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ele ja acha que é o conhecimento do mundo todo. Entio, essa parte
do conhecimento, eu acho muito introspectiva, muito pessoal ¢ a
pratica ajuda a gente a dar o nivelamento. Eu aprendo muito com
a pratica no sentido de aprender, aperfeicoar, de dar o polimento
no profissional, mas a parte teérica também ¢é muito importante,
nao [basta] s6 uma coisa [...].

Entido, ¢ aquele negdcio que passa [vai além] do saber, aquela parte
que passa [vai além] da técnica, tem que ter o envolvimento, sentir,
tem que ter o sentimento ali impregnado naquilo ali para superar,
para modificar, para conseguir fazer aquela teoria funcionar.
A universidade é técnica, “o menino esta conversando demais,
muda ele de lugar, conversa com ele antes da aula”, mas essa
parte vocé nio aprende ao conversar com alguém, porque leu um
livro. Tem mais ferramentas, mais situacoes ali para desenvolver
aquele dialogo, é vocé enquanto pessoa, enquanto conhecimento
de mundo, de varios setores, que vocé desenvolve aquele dialogo.

A narrativa do professor Nilton identifica-se com o modelo de
raciocinio e a¢iio pedagdgica de Shulman (1987), pois revela a compreensio
que ele tem de sua pratica, ao admitir que o exercicio profissional nio
se limita ao dominio dos conteudos. Ao reconhecer que os contextos de
ensino sao também fontes de novas aprendizagens, percebe a imprescindivel
transformagao que os conteudos biolégicos deverdo sofrer durante a instrugio
para atender as habilidades e necessidades formativas dos alunos. Para
Nilton, a pratica pedagdgica vivenciada nas situagoes de ensino permite ver
claramente se a sua atitude de tornar o conhecimento cientifico ensinavel
de fato esta se concretizando. Nesse movimento, avalia reflexcivamente sua
pratica profissional, provocando uma nova compreensio dos conteudos, dos
fins e dos meios para, outra vez, ensina-los.

Ao falar dos sentimentos que motivam a adoc¢do de novas a¢des
na pratica pedagbgica, o professor Nilton mostra também os saberes
mobilizados em relagdo com os conteudos bioldgicos que ensina. Ao
afirmar que o exercicio profissional docente vai além do saber a ser ensinado
e da técnica, evidencia que, para superar as dificuldades, mudar as praticas,
“fazer a teoria funcionar”, é necessario envolvimento e desejo pessoais. Suas

reflexdes remetem a Charlot (2000), o qual defende que o saber nio existe
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sem a interacdo e a relagdo do sujeito com ele, com os seus saberes, com
0s outros, com o contexto escolar. Este argumento facilita compreender
a relacdo que este professor estabelece com os conhecimentos biolégicos
e os sentidos e valores que atribui as escolhas e as decisbes que realiza em
sua pratica. Estes sentidos e valores sdo, portanto, propulsores de sua agao
e encontram-se implicitos na produgdo do conhecimento escolar realizada
no espago de sala de aula.

Para dar continuidade a analise, cabe voltar ao registro da observacio
da aula de Nilton. Esta finalizou sem que o exercicio tivesse sido
corrigido completamente, entdo o professor avisou que na aula seguinte
daria o visto nos cadernos e continuaria a correcdo. Sobre esse aspecto,
cabe considerar que, embora o visto no caderno seja um elemento para
mobilizar os alunos na resolucio das atividades, além de um instrumento
da avaliacdo qualitativa, pode reforcar nos alunos as transcri¢oes literais
sem nenhuma reflexdo do que estd sendo anotado. Por exemplo, nota-se
nas aulas anteriores, mas também nesta, que os alunos muitas vezes copiam
as repostas das atividades pelo caderno do colega, algumas vezes durante
a explicagao do professor. Isto para ndo deixar de ter o visto no caderno,
que, somado a outras atividades, valeria um ou dois pontos na avaliagio da
unidade didatica. Estas situagdes exigem acordos previamente estabelecidos
com os alunos para que os processos avaliativos nao secundarizem a
aprendizagem. Cabe considerar, ainda, que os exercicios, assim como o
visto do caderno com finalidade de controle e/ou de refor¢o sdo expressoes
da cultura escolar “[...] determinada pelos imperativos que decorrem desta
funcio [..]” (FORQUIN, 1992, p. 33).

Nas observagdes realizadas na turma do professor Nilton, verifica-
se que, além do livro didatico de Biologia, ele iniciava ou conclufa a aula
com a leitura de um pequeno texto reflexivo, fato que muito agradava os
alunos, a ponto de eles lembrarem o professor ou reclamarem nas aulas em
que esse procedimento nao acontecia. Esse “modo de fazer” do professor
Nilton ¢ relevante, pois permite reportar as taticas a que se refere Certeau
(2009). Diante do contexto em que os tempos curriculares nado deixam

espago para pensar e falar sobre outros aspectos da vida humana, para além
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do contetdo biolégico estritamente considerado, o professor, usando de
astucia, criou, entdo, um lugar e um espago para outros discursos. Assim,
ainda que sem tempo para debates participativos sobre o texto apresentado,
Nilton criou na aula um espago que possibilitou aos alunos pensar sobre

outras questoes, ainda que apenas tangencialmente.

3.3 Construindo esquemas ou desenhos explicativos para produzir
sinteses dos contetidos de ensino

As rotinas escolares sdo constituidas de rituais aparentemente
dispensaveis a um olhar desatento. Entretanto, as aulas observadas durante
ainvestigacio foram revelando que esses rituais escondem uma combinagao
complexa de “modos de fazet”, isto é, acOes ajustadas pelos professores
na contingéncia da pratica, a fim de tornar os conhecimentos biolégicos
ensinaveis. Nesse sentido, Forquin (1992) destaca que a educagio escolar,
para tornar os conhecimentos transmissiveis e assimilaveis, deve submeté-
los a um processo de reorganizacio e de reestruturacio. Este processo pode
ser feito por meio da intercessdo de “dispositivos mediadores”, ou seja,
associacio de um conjunto de “modos de fazer”, utilizados articuladamente
na pratica e capazes de favorecer a apreensido do objeto de ensino pelo
aprendiz. Por isso, a exposicdo didatica deve considerar ndo apenas os
conhecimentos dos alunos, “[...] mas também o estado do conhecente, os
estados do ensinado e do ensinante, sua posi¢do respectiva com relagio ao
saber e a forma institucionalizada da relagdo que existe entre um e outro,
em tal ou qual contexto social” (FORQUIN, 1992, p. 33).

No processo de ensino, a didatizagdo dos conteudos cientificos e
académicos, realizada pelos professores no contexto das salas de aula, é
permeada por uma cultura eminentemente escolar, que se expressa por meio
do que Forquin (1992) denominou “tracos morfolégicos e estilisticos”, que
sao caracteristicos dos saberes escolares. Entre esses tragos, o autor destaca:
predominio de valores na apresentagio e clarificacio dos contetudos;
preocupagdo com a progressividade; importancia atribuida a divisao formal
dos conteudos (capitulos, liches, partes e subpartes); excesso de redundancia;

uso de recursos perifrasticos nos comentarios explicativos, nas glosas e nas
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técnicas de condensagao (resumos, sinteses e técnicas mnemonicas); esforco
de concretizacio dos conteudos por meio de ilustracSes, esquematizacSes
e exemplificagdes; e, por fim, uso de questoes e de exercicios que, muitas
vezes, assumem a funcio de controle ou de reforco.

Esses “tracos morfologicos e estilisticos” sao constituidos de
dispositivos mediadores pelos quais é possivel identificar a producio
escolar. Esses dispositivos formam, consequentemente, um conjunto de
acoes planejadas e coordenadas pelos professores durante os procedimentos
de ensino, que sdo previamente selecionadas e organizadas tacitamente.
HEssas selecOes sdo permeadas por contingéncias de diversas naturezas,
as quais envolvem os conhecimentos dos alunos, a dinamica da turma, o
modo como eles reagem as a¢des pedagogicas, o contexto sociocultural
em que estdo inseridos. Esses aspectos passam a demandar do professor
certa astucia para combinar os “modos de fazetr” que melhor se ajustem
a situagio encontrada naquele momento. Cabe considerar que alguns
“tracos morfoldgicos e estilisticos” ja estdo consolidados na cultura
escolar por serem saberes ja produzidos. No entanto, os modos pelos
quais os professores os utilizam e os conformam as situagdes cotidianas,
ao negociarem sentidos que garantam a compreensido dos conteudos
biolégicos pelos seus alunos, revelam uma produg¢io pessoal e anénima
do conhecimento escolar no interior das praticas.

Nessa perspectiva, no cotidiano de praticas docentes aparentemente
iguais (ou seguindo um padrio adotado por muitos docentes) surgem
variados tragados diferentes, que constituem maestrias resultantes de um
conjunto de a¢des pedagdgicas organizadas e coordenadas para fins de
ensino. Além dos esquemas de agio, de que se ocupam os professores
para apresentar os saberes de diversos modos, eles se ocupam também da
gestao da classe. Esses dois aspectos do exercicio docente necessitam estar
permanentemente associados, pois condicionam o resultado de sua agio e
a aprendizagem dos conteudos pelos alunos.

No didlogo com as ideias de Forquin (1992) sobre os “tracos
morfologicos e estilisticos” constituintes da cultura escolar, é viavel

afirmar que a producio de saberes oriundos das praticas pode ocorrer
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no momento em que os professores mobilizam os dispositivos mediadores
e, combinados com outros “modos de fazer”, negociam sentidos e
significados que garantam éxito a sua a¢do pedagdgica. Por meio das
observagoes realizadas durante a investigacdo, evidencia-se duas marcas
dessa producao que apareceram com frequéncia: a constru¢ao de esquemas e
desenhos explicativos produzindo recapitula¢Ses ou sinteses dos contetdos
abordados. No episodio descrito a seguir, registra-se uma aula do professor
Nilton, em que esses dispositivos mediadores aparecem mesclados com
outros procedimentos de ensino e revelam a forma como o professor

mobiliza os seus saberes para produzir o conhecimento escolat:

[P] Antes de falarmos sobre a reprodugio, vamos relembrar algumas das
estruturas basicas do corpo de um fungo [dirige-se a quadro] ok? [volta-se
para a turma] O fungo ¢ formado de qué? [pausa]

[A1] Membrana...

[P] A célula ndo, o fungo [dirigindo ao aluno].

[A2] Ele ¢ filamentoso.

P] Filamentoso! Esses filamentos o que sdo?

[P]

[P] Sdo as..

[A] A

[P] Sao as... as... [ele sorri, dirige-se ao quadro e escreve a palavra “Hifas™].
[A2] E alguma coisa que se reproduz assexuadamente.

|
[P] [Volta-se outra vez para a turma e pergunta] As?...
[A(s)] Hifas!
[P] As hifas, as hifas, as hifas gente [sorrindo]. Elas podem ser de dois tipos,
lembram? Quais sdo os tipos de hifas? Cenociticas ou... sep... [afirmando
com a cabega como se tivesse ouvido a resposta] septadas, septadas, pois
¢, septadas. Entdo, olha s6, vamos analisar isso [come¢a a desenhar no
quadrol: a hifa, ela ¢ um pedago, uma estrutura do fungo, que vai conter
a membrana plasmatica, o citoplasma e o nucleo. Se ela for aberta assim
[mostrando o desenho|, com passagem direta, ela é cenocitica. Se ela
tiver os septos [volta-se para completar o desenho], ela é septada. Ok?
Tranquilo? Todo mundo visualizou? Entio, hoje nés vamos fazer o estudo
da reprodugio. A reproducio nos fungos, nao ¢ diferente de outros seres
vivos, ela pode ser de dois tipos de reprodugio, quais sio?
[A] Assexuada e sexuada.
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]

[P] Entdo, vamos la [comega a fazer um esquema no quadro|: assexuada
nio tem fusdo de gametas. Entdo essa reproducdo acontece de duas
formas, ela acontece por [anota no quadro e depois se volta para a turmal]
fragmentacdo ou fragmentada. O que é fragmentacio, fragmentar? O
que vocés imaginam com isso? Como ¢é que vem a ser essa reproducio
fragmentada ou por fragmentac¢ao? Fragmentou...

[A] Quebrou [o professor demonstra retirando a tampa do pincel que
tem em suas maos], tirou [risos dos alunos, o professor balanga a cabeca
afirmativamente].

[P] Quebrou, separou, fragmentou. [...] Entdo, [volta-se ao desenho no
quadro] temos a hifa, de repente ela fragmentou foi uma para um lado e
outro pedago para o outro lado [desenhando no quadro], esse se desenvolve
em um e esse aqui se desenvolve em outro. E mais ou menos como o
pessoal fala:

[P] Chegam em sua casa, tem aquela planta maravilhosa, toda bonita,
af alguém fala [dramatizando]: “Oh, me da uma muda”. O que tem que
fazer? Entrega logo, sendo, o que acontecer [sorrindo]. A planta morre
inexplicavelmente [voltando-se para a turma, insiste] E como ¢ a muda?
Como ¢ que faz a muda da planta?

[A] Faz...

[P] Arranca um pedago da planta e coloca na terra e af vai desenvolver
o broto, vai... [aponta para um aluno como se tivesse percebido a
compreensio do que estava dizendo, balanca a cabega afirmativamente]
¢ uma reprodugaor...

[A] Assexuada.

[P] Assexuada!l Dependendo da espécie tem todas as técnicas que vocé
tem que fazer. [...] Entdo, a fragmentacido ¢ uma forma de reproduc¢io?
[A, P] Assexuadal

[P] Um vai ser o clone do outro, ok? Tranquilo?

[...] [No quadro o esquema produzido durante a aula]

[...] [P] Revisdo rapidinho para a gente entender aqui [faz uma breve
recapitulag¢do a partir do desenho feito no quadro] (Registro video-
gravado).

Com base na descrigio, é possivel observar que o professor
construiu sua argumentacdo por meio de uma breve recapitulagio dos
conteddos abordados na aula anterior. Utilizando esse dispositivo, associou

o questionamento, por meio do qual dinamicamente produziu uma teia
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explicativa em que a participagdo dos alunos ganhou centralidade, o que
lhe permitiu introduzir conhecimentos relacionados a reproducio dos
fungos. Sua argumentac¢io foi ganhando forma a medida que construia
esquemas explicativos, registrando palavras-chave no quadro, o que depois,
deu lugar aos desenbos ilustrativos do ciclo reprodutivo.

Além das sinteses dos conteudos abordados e da construcio de
esquemas ou desenhos explicativos, “tragos morfologicos e estilisticos”
caracteristicos da cultura escolar (FORQUIN, 1992), outros dispositivos
mediadores descritos por Forquin também podem ser identificados na
exposicio do professor Nilton. Ao se comparar a sequéncia da apresentagao
dos conteddos da aula com a do livro didatico utilizado pela turma,
identifica-se alguns tracados diferentes. Verifica-se que os desenhos,
esquemas e sinteses sio “modos de fazer” muito proprios da escola e
representam reelabora¢des didaticas do professor na fase interativa do
curriculo®, alterando a sequéncia proposta nos livros.

Assim, pode-se fazer referéncia a alguns dos tracados identificados
na aula: o professor Nilton buscou, nos conhecimentos do cotidiano dos
alunos, historias relacionadas as crengas, para exemplificar a reprodugao
assexuada do meio da fragmentacio e, ao contar o fato da quebra da
planta, utilizou-se da encenagido para dar vida aos personagens do
discurso; ao anunciar determinados conceitos, usou varios sinonimos
para eles, partindo do simples para o complexo, e vice-versa; caminhava
continuamente pelo espago da sala, o que permitia ter aten¢ao dos alunos; e
usava recorrentemente variagoes de estimulos vocais e expresses corporais
(gesticulava bracos e maos). Esses tracados viabilizaram identificar a
construcio do conhecimento escolar, pois a mobilizacdo de sabetes variados
provocou uma retraducio dos conhecimentos biolégicos.

Em sua narrativa, o professor Nilton destacou aspectos da produc¢io
de seus saberes docentes, traduzidos em “modos de fazet” no exercicio

profissional.

» Goodson (2008) refere-se a uma instincia pré-ativa do curriculo, que se expressa nos planos de
estudo e na teoria curricular, e outra instancia, denominada interativa, que se manifesta durante a
acio pedagdgica na sala de aula. Adverte, entretanto, que estas sio instancias interdependentes.
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Tem muita coisa que a gente aprende na teoria na universidade
e quando a gente vem para a pratica, ela [a teoria] nao é o que
vocé esperava, nio ¢ aquilo que vocé via. Entao, hoje em dia vocé
vai moldando a sua pratica para aquilo ali [o contexto]. [...] as
adaptagbes que a gente faz enquanto profissional ajudam e muito
atingir nossos objetivos. Quando a gente segue s6 a teoria da
universidade vocé nao sai pronto, vocé vai se aprontando depois. |...]
A principal competéncia que eu considero [que eu adquiri no
decorrer da minha trajetéria profissional] foi o refinamento da
metodologia, da didatica, no sentido de conseguir trazer aquele
aluno para o objetivo da aula, o que é muito dificil. As vezes eu
chego até frustrado em casa quando eu nio consigo dar aquela
aula em que eu esperava conseguir “x” e ndo consigo nada [com
énfase]. Entdo, a gente volta até triste, angustiado, “o que esta
acontecendo?” As vezes, eu passo até a noite em claro, procurando
ver solu¢bes para aquilo ali, mudar a maneira de dar aula. Entdo,
eu acredito que vem com a experiéncia mesmo, de vocé perceber
as coisas e conseguir mudar a tempo de alcangar esses objetivos.
Eu consegui nesses anos de refinamento, de pratica [com énfase]
de sala de aula. [...] eu acho que eu melhorei bastante nesses anos
com a experiéncia, lidando com varias pessoas, de varias classes
sociais, com varios mundos...

No seu discurso sobre a pratica profissional, encontram-se
indicios de que Nilton distingue o conhecimento biolégico aprendido
na universidade da disciplina escolar com que opera. Nilton refere-se,
sobretudo, a necessidade de adaptagdes a serem feitas pelo professor
cotidianamente para tornar “a teoria” (os conteudos biolégicos) um
saber ensinavel. Essas pondera¢des sugerem sua compreensido de que,
no exercicio docente, produzem-se saberes profissionais essenciais para a
conducio do trabalho junto aos alunos.

Ademais, o professor Nilton reconhece a escola como lugar de
formacio profissional em que, por meio da producio dos saberes da
pratica, ha continuidade do processo formativo. Entre os saberes docentes
produzidos em sua trajetéria profissional, o docente destacou os saberes

pedagégicos adquiridos por meio da reflexdo da pratica®, o que o coloca

2 Destaca-se que ha uma significativa diferenca entre reflexio na pratica, ja explicitada na nota 24, e
reflexiio da pratica. Este ultimo conceito refere-se ao que ocorre nio durante a agdo, mas resultado
de um processo reflexivo sobre a agao desenvolvida anteriormente ou, ainda, sobre uma agio que
esta sendo planejada.
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na busca de novas formas de interven¢ao que assegurem resultados
satisfatorios de sua acio pedagogica.

Ao considerar a perspectiva tedrica apresentada por Shulman
(1980), pode-se afirmar que, com a reflexdo sobre a sua pratica, o professor
Nilton exemplifica o desenvolvimento do conbecimento pedagdgico do contesido.
Ao ressaltar também que esses saberes sdo provenientes da experiéncia,
compreende-se, com Tardif (2008), que, em sua trajetéria profissional,
este professor aprendeu com os pares e com os diferentes contextos. Essa
perspectiva tedrica serd retomada com maior detalhamento no préximo
capitulo, em que sera discutida a relacdo dos saberes da experiéncia com

a produgido do conhecimento escolar.
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Capitulo 4

Os saberes da experi€ncia e a produgiao
do conhecimento escolar

Neste capitulo, sera abordada a producdo do conhecimento escolar,
cujo elemento propulsor sio os saberes da experiéncia. Nessa perspectiva,
serda utilizado como base alguns marcos tedricos que sustentam este
estudo, como aqueles defendidos por Larrosa (2002). Este autor discute a
experiéncia associada ao sentido, por isso, em sua abordagem, assinala que
a experiéncia somente acontece quando o acontecimento tem um efeito
sobre nds, ou seja, quando somos tocados e afetados pelo vivido. Desse
modo, assegura que o saber da experiéncia é “[..] o que se adquire no
modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo
da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece” (LARROSA, 2002, p. 27). Esta afirmacio atrela a experiéncia
ao significado que os syjeitos atribuem aos acontecimentos, fato que ocorre
por meio da reflexdo.

O pensamento de Larrosa (2002; 2011) confere, ainda, outro
aspecto defendido e que oferece densidade a argumentacio, trata-se do
carater particular, subjetivo, relativo, contingente e pessoal que atribui

ao saber da experiéncia. Vé-se aqui um ponto de aproximagao enttre a sua



perspectiva e a apresentada por Michael de Certeau (2009), no que se refere
aos “usos” e “consumos” que os sujeitos ordinarios fazem em suas praticas
cotidianas, subvertendo as prescri¢oes de uma produgao “racionalizada e
uniformizada” e imprimindo novas formas de utilizagdo. Por isso, para
além das concepgdes que limitam o papel social da escola, ela é também um
lugar de producio de saberes. No sentido atribuido no presente trabalho, as
duas perspectivas tedricas — Larrosa e Certeau — apontam para a existéncia
de saberes originarios das praticas cotidianas que os professores realizam
e que podem estar escondidos na aparente padroniza¢io e unificagdo da
atividade profissional.

A anidlise empreendida neste momento quer, sobretudo, dar
visibilidade ao trabalho autoral dos professores na producio do
conhecimento escolar. Neste sentido, conforme defende Tardif (2008),
no estudo sobre o saber dos professores, outras dimensdes do ensino
nio podem ser negligenciadas, tampouco devem ser desprezados os
condicionantes e os contextos de trabalho em que estdo inseridos, ou seja,
cabe levar em conta todos os elementos constitutivos do trabalho docente.
O autor ressalta ainda a relacio com a histéria de vida e o desenvolvimento
profissional dos professores nas investigacoes sobre os saberes docentes.

Os resultados das pesquisas de Tardif (2008) sugerem que os
professores hierarquizam seus saberes de acordo com a aplicabilidade
deles nas situacdes de ensino. Em funcdo disso, os saberes construidos
cotidianamente na experiéncia de trabalho parecem constituir o
fundamento principal da pratica profissional, além de oferecer subsidios
nio sé para aquisicdo, mas, também, para producdo dos proprios saberes
profissionais.

Embora pertencam a quadros epistemoldgicos diferentes, colocam-
se em dialogo as perspectivas tedricas de Larrosa e Tardif, pois acredita-se
que o modo como foi analisada a categoria “saber da experiéncia” tendo
como contexto o territério das praticas, as contribuicdes, quer de Larrosa
(2002; 2011), quer de Tardif (2008), oferecem elementos que ajudam a
compreender a mobilizagio dos saberes dos professores para tornarem os

conhecimentos biolégicos ensinaveis. No processo de ensino, o sentido que
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os professores atribuem aos acontecimentos que ocorrem no interior da
sala de aula pode desencadear mecanismos de transformacio das situacoes
cotidianas em saberes da experiéncia (LARROSA, 2002; 2011).

Esses saberes, em sua constituicdo temporal, marcados pelas
contingéncias dos contextos em que os professores estao inseridos,
associam-se a outros saberes docentes (saberes da formacio profissional,
disciplinares, curriculares) e passam a fundamentar a ac¢do pedagbgica,
tornando-se uma fonte que os professores utilizam para nutrir o saber-
ensinar (TARDIF, 2008; TARDIF; RAYMOND, 2000). Portanto,
os saberes da experiéncia repousam ““[...] ndo sobre um repertério de
conhecimentos unificado e coerente, mas sobre varios conhecimentos
e sobre um saber-fazer que sio mobilizados e utilizados em funcio dos
contextos variaveis e contingentes da pratica profissional” (TARDIF,
2008, p. 109).

Nesta perspectiva, desenvolve-se a argumentacao por meio de
duas dimensdes de andlise, que serdo apresentadas de forma nao linear,
entremeando toda a bordadura. Na primeira dimensdo, procura-se
identificar como os saberes da experiéncia contribuem para a construcdo
do conhecimento escolar e, na segunda, sera analisado como esses
saberes se expressam em diferentes momentos da trajetéria profissional.
Dando prosseguimento a configuracio analitica do capitulo anterior, esta
composicio realizou-se por intermédio de algumas marcas de produgio
do conhecimento escolar identificadas nas observages das aulas e que
se revelaram nos “modos de fazer” dos professores. Para tornar os
conhecimentos biolégicos um saber ensinavel, os docentes combinam
esquemas praticos — questionamentos e utilizagdo das concepgdes prévias
dos alunos, articulacdo entre conhecimentos cientificos e cotidianos e

realizagdo de atividades praticas — no processo de ensino.

4.1 Usando questionamentos e concepgoes prévias dos alunos

Nas observagdes realizadas, o questionamento apareceu em situagoes

de ensino distintas. Algumas vezes, a pergunta era utilizada por diferentes
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professores e atendendo a diferentes finalidades, mais como recurso de
retérica discursiva do que como recurso pedagoégico. Enquanto alguns
docentes apresentavam perguntas durante a exposi¢do dos conteudos e
eles mesmos respondiam, outros as apresentavam de modo propositivo
para suscitar debate e confronto de ideias. Este ultimo movimento permitia
conhecer o que os alunos sabiam sobre os conteudos e, com fundamento
nisso, elaborar uma teia, em que os conhecimentos biol6gicos eram
entremeados pelas concepcdes dos alunos, gerando uma interlocu¢io em
que essas duas dimensSes do saber se entrelacavam.

No episédio apresentado, a seguir, é perceptivel como o
questionamento possibilitou que as concepgdes dos alunos entrassem
na composicio da aula e, principalmente, como a professora Bernadete

mobilizou os seus saberes durante a acdo pedagogica:

[...] [P] Divisao celular, tem alguma novidade aqui nessa frase? Divisdo
celular, alguma novidade, alguma coisa que vocés nao sabem aqui?

[A] Nio.

[P] Eu coloqueti essa frase aqui — divisdao celular — [gesticulando com as
maos e apontando para o quadro] o que € isso mesmo? O que eu poderia
pensar sobre isso aquir?

[A] Ué, como uma célula se divide.

[P] A divisio de uma célula, sim. O que mais? A divisao de uma célula
implica em qué? [insiste com os alunos].

[A] Formar algo especifico.

[P] Formar? [vibrando com as respostas dos alunos e gesticulando com
os bracos para cada resposta e participacdo dos alunos].

[A] Orgios.

[P] Formar 6rgdos, formar tecidos. Vocés estdo falando ai, nada mais,
nada menos [gesticulando com as mios], o qué? O crescimento de um
ser multicelular.

[A] Divisdo celular ¢ isso.

[.]

[P] Entdo, [caminha até a turma] crescimento, o crescimento de seres
multicelulares se da através da divisdo celular. A multiplicacdo, ou seja,
a reproducdo de seres unicelulares através da divisio celular. O que
mais? Serd, se nds, por exemplo, seres multicelulares [gesticulando com
os bracos], as células que nos compdem, elas sdo permanentes, o tempo
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inteiro [gesticulando com as maos] desde...? [a professora cruza os bragos
olha para os alunos como quem aguarda outras respostas]

[As] Nio, nio.

[A] Nio, porque eles...

[P] V4, fale ai, va I [os dois alunos sorriem timidamente e ela prossegue].
Completem, ajuda dos colegas, os colegas ajudem [os alunos permanecem
em siléncio, ela, entdo reelabora a perguntal. Eu perguntei para vocés
[dirigindo-se ao outro lado da sala numa tentativa de envolver os
outros alunos também)] se no caso ai, nés multicelulares, por exemplo, o
homem, nés nascemos [gesticulando as maos], nés crescemos através da
multiplicagdo [gesticulando os dedos] das células. N6s temos aqui milhares
de células, essas células aqui [apontando para o préprio corpo], todas as
nossas células que nos compdem, elas sdo permanentes, para sempre?
[Quase todos os alunos responderam] Naolll

[P] Pronto! Entao, ¢ isso que eu quero que vocés pensem [os alunos, entio,
comegam a emitir opinides sobre a problematica levantada pela professora].
[A] Aquele negbcio que sai do pé, ndo sdo as células mortas?

[P] Ah, sim, tem células que morrem [pausa para esperar respostas dos
alunos] e elas sdao substituidas...

[A] Por outras.

[P] Muito bem! [sorri, caminha pela sala e se dirige até uma aluna que
quer falar]. Escutem ai:

[A] No caso, as mortas saem e dao lugar a novas células.

[-]

[P] Entdo, o processo de divisdo ele tem que ser intenso. Nesse momento,
Nnosso organismo, agora, nos nao sofremos nenhuma lesao, mas sera que
o processo de divisao esta acontecendo nesse momento?

[A] Estal

[P] Estal Muitas células neste momento estio nascendo [gesticulando
com os bragos].

[A1] As células que morrem vao pra onder

[A2] Por exemplo, da pele.

[P] Vou dar um exemplo para vocés: tem algumas coisas no nosso
organismo que sdo absorvidas e, ¢ bom a gente ver [apontando para o
aluno 2] e isso af é 6timo, por exemplo, [passado a mao no préprio brago]
a pele, quando a gente tem uma exposi¢ao ao sol, o que acontece?

[A] Fica vermelho.

[P] Sim, e depois?

[A] Descasca.

[P] Isso, [e] aquelas células mortas?...

[A] Saem!
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[P] Ali da para gente ver, esta visivel, a gente percebe, sao células mortas
e naquele momento ali ja tém novas células surgindo.

[A] No pé € o lugar que mais tem.

[P] [Aponta para o aluno e vibra com o exemplo] No pé! Ao lixar o pé
[demonstrando com as maos]| esta lixando o que ali, ta tirando aquela parte
de células que... ? Morreram! Justamente! [Aprovando a constatacao dos
alunos. Volta a mesa e consulta suas anotagoes|. Ah, [dirige-se a turmal]
com relagio a essa reposicio, [...] tem situagbes desse tipo, por questdo
de necessidade mesmo e tém outras que tém essa flexibilidade de divisdo
— as células de tecido epitelial, as células sanguineas — que estdo sempre
[gesticulando com as maos| em divisdo [aponta para o aluno que havia
mencionado células reprodutoras anteriormente], as células reprodutoras
também [caminha para o outro lado da sala olhando para os alunos| que
esta acontecendo sempre a divisio, certo? [...] (Registro video-gravado).

A escolha pedagogica da professora para conduzir sua aula poderia
tornar os procedimentos de ensino um tanto arriscados, pois nao ¢é possivel
assegurar a participagao e o envolvimento dos alunos. Todavia, na situagao
analisada, a professora, utilizando a problematiza¢io do conteudo divisdo
celular, iniciou um processo em que as perguntas e as respostas pareciam
fios que eram combinadamente arrematados, e as indagages dos alunos,
seguidas por intervencdes da professora, assemelhavam-se a pontos onde
um fio termina e outro é introduzido para continuar o bordado.

O episdédio mostra que a professora combinou diferentes esquemas
de a¢do no decorrer da aula. No seu fazer pedagdgico, a medida que
apresentava os conteudos, transitando entre saberes da formacio
profissional, disciplinares, curriculares (TARDIE, 2008), criava uma rede de
informagSes com os alunos em que os conhecimentos biolbgicos ganhavam
significados para eles. Esta combinagio partiu de questionamentos simples
que se tornavam mais complexos, a propor¢ao que os alunos se envolviam
na discussdo. As concepg¢odes prévias dos alunos foram utilizadas para
criar outros questionamentos que, em determinados momentos, foram
reelaborados pela professora e se tornaram mais claros para os alunos.
Hstes foram se envolvendo pouco a pouco para pensar sobre os conteidos
biol6gicos e relaciona-los com as suas vivéncias, transitando entre abstrato

e concreto, e vice-versa.
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Para tanto, a intervencao pedagogica ocorreu pela conjugacio de um
conjunto de procedimentos que envolvia questionamentos, valorizagio das
concepgdes prévias dos alunos, contextualiza¢ido dos conteddos abordados,
motivag¢io, emprego de diferentes linguagens (variacdes vocais e linguagem
corporal) etc. Este procedimento mostrou as habilidades de Bernadete no
processo de instrucdo e na gestao da turma. O recorte da narrativa, que serd
apresentado a seguir, sugere como essas habilidades foram se constituindo

em sua trajetoria.

[...] comparando hoje e quando eu iniciei, com o tempo,
profissionalmente, a gente vai se tornando mais [pausa] experiente.
Eu acredito que estou me tornando mais experiente, com mais
liberdade de trabalhar com os conteddos, tenho mais liberdade
que falar determinadas coisas, de brincar. A gente amadurece, tem
um amadurecimento profissional como professor. [...]. Conta ai a
experiéncia, acredito que seja isso mesmo, vocé vai adquirindo
experiéncia, vocé vai convivendo também com os conteudos e
aquilo vai te dando suporte, vai dando seguranca para passar
aqueles conteudos de uma forma descontraida, sem se cobrar tanto.

A temporalidade dos saberes docentes, evidenciada na narrativa,
pode ser entendida com base nos estudos de Tardif e Raymond (2000)
e Tardif (2008). Para esses autores, “|...| os saberes ligados ao trabalho
sdo temporais, pois sdo constituidos e dominados progressivamente
durante um perfodo de aprendizagem variavel, de acordo com cada
ocupaciao” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 211). Outro aspecto
relacionado ao tempo, evidenciado também na narrativa, é a seguranca
diante dos conteudos biologicos. Entretanto, ainda que ndo mencionadas
explicitamente, outras habilidades constituiram-se e permitiram atuar com
“mais liberdade e descontracio”.

Na verdade, a narrativa indica que os saberes originarios da
experiéncia foram produzidos de maneira contingente e influenciados pelos
condicionantes e pelos contextos de atuagio profissional. Estes saberes que a
professora Bernadete ndo conseguiu identificat com precisio estao expressos

nos seus “modos de fazer”, cujas fontes originam-se de sua experiéncia.
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Assim, a forma como conduziu os procedimentos didaticos e pedagdgicos
durante a aula sugere que, com o passar do tempo, os saberes da experiéncia
permitiram a professora transitar entre os saberes da formacao profissional,
curriculares e disciplinares com seguranca e tranquilidade. Entdo, infere-se
que o saber da experiéncia possibilitou a reestruturagio de sua pratica por
meio da selecdo e da organizacio de dispositivos mediadores que foram
utilizados na a¢io, produzindo, assim, novas formas de fazer.

Tardif e Raymond (2000) assinalam que o fazer pedagégico do
professor traz as marcas de sua histéria de vida, de suas trajetérias escolares
e formativas, por isso elas interferem no seu trabalho e, com o passar
do tempo, este também modifica o professor e sua identidade. No caso
da professora Bernadete, esses aspectos parecem influenciar sua agdo
pedagbgica, pois toda trajetoria escolar e profissional na escola puiblica
permitiu-lhe conhecer bem o contexto onde atua. O modo como se teporta
as necessidades formativas dos seus alunos e a forma como intervém
sobre os conhecimentos deles, além do amadurecimento proveniente da
experiéncia profissional, sugerem esse duplo mecanismo de modificagdo
que os autores apontam. Diante o exposto, conforme propée Huberman
(2000), depois de onze anos de atividade profissional no ensino, Bernadete
ja passou pela fase de estabilizagio, encontrando-se na fase de diversificagio e
ativismo ou até mesmo de antoquestionamento.

Posteriormente, houve a oportunidade de aprofundar alguns
aspectos da primeira entrevista e das observacSes com a professora
Bernadete e, a0 ser questionada sobre os “modos de fazer” adotados nesta

aula, ela assim se expressou:

[...] ha um planejamento, s6 que na hora, na hora ali, vocé pode — o
que acontece muito — fugir daquilo que estava no seu planejamento
e a aula tomar outro rumo. Vai depender muito do estado do
professor e da turma, tem hora que a turma esta espléndida, as
vezes, nio estd. Entdo, ai é como eu falei, o momento abre de tal
forma, algo de bom ali naquela aula, que a gente esquece o plano e
ele vai muito mais além daquilo que a gente estava almejando. |...]
Sdo conteudos que quando vocé esta trabalhando vao surgindo,
como eu falei, se o dinamismo estiver presente, vio surgindo outras
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situacGes e incorporam — seja 14 qual for o conteudo — na vida [de
modo] que eles [os alunos] falam muito “ah, aconteceu isso”, ddo
exemplos. Entio, a gente vai pegando esses exemplos e vai jogando
aquele conteudo nos exemplos.

[..] A gente pode [...] simplificar aquele conteudo, simplificar, fazer
com que ele seja melhor digerido, absorvido. Entao, vocé ouve o
aluno, ouve suas opinides, suas vivéncias com relacdo aquilo e a
gente vai tentando fazer um elo daquele conteido com aquilo que
ele esta propondo ali em sala com o grupo. [...]. Quando a turma
nio corresponde fica muito [pausal, fica técnico, o conteudo fica
técnico, ¢ aquilo que foi programado mesmo. Programei “eu vou ter
que falar isso, isso, isso e iss0”. [...]. Tem que ter a alma, o conteudo
tem que propotcionar isso. E como eu falo com eles: “Olha que aula
6tima”. Mas tem aulas péssimas, infelizmente, porque o dinamismo
deveria ser em todos os contetdos [...]. Tém aulas que eu saio muito
bem, mas tém aulas que eu saio triste, porque eu nao consegui isso
e o melhor ¢ quando o conteudo da aula... tem alma, ali naquele
conteudo que eles possam incorporat juntamente com a gente € a
gente sentir que ficou algo ali, que fluiu.

Tanto o episédio descrito anteriormente quanto a narrativa
exemplificam que ndo se pode entender o saber dos professores a luz do
mentalismo e do sociologismo, conforme adverte Tardif (2008). Essas
perspectivas nio caracterizam a agdo docente, pois a metodologia, que os
professores utilizam para ensinar, extrapola a simples atividade cognitiva
permeada por crengas, representacoes, imagens. Isso ocorre do mesmo
modo que a situagao analisada anteriormente confirma a impossibilidade
de pensar a agao docente excluindo os atores professores na construciao dos
saberes. Neste sentido, os fatos evidenciam que o conhecimento escolar foi
produzido pela professora na conjugacio dos diferentes “modos de fazer”,
que foram mobilizados na a¢io para fins de ensino.

A narrativa aponta para outro aspecto que também deve ser
destacado, “o dinamismo” e “tem alma ali naquele conteido”, mencionados
por Bernadete. Esses dois elementos resultam do saber da experiéncia
construido na pratica, “o que lhe afeta, o que lhe toca”, passando pelo

principio da passagem, da paixdo, que Larrosa (2002; 2011) sublinha: a
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sensibilidade e a abertura do sujeito e o potencial transformador e formador
presentes na experiéncia.

Na segunda entrevista, foi discutido, também, com a professora
Bernadete a relacio dos conhecimentos cientificos e académicos.
Questionou-se, portanto, se ela conseguia perceber alguma diferenca
destes com o conhecimento escolar. No reconte, a seguir, é retratado o

que ela pensa:

[..] A gente tem um livro didatico, ndo ¢ que a gente tem que seguir
aquele livro ali, a gente pode até fugir, tem conteddos que a gente
pode ir excluindo. [...] A gente procura seguir na medida do possivel
e, com certeza, tem conteudo que eu ndo vi [na universidade] e a
gente tem que trabalhar [na escola] e af tem que estudar bastante para
a gente passar de uma forma mais clara para os nossos alunos. [...] A
questido do aprofundamento que é mais superficial aqui [na escola],
porque [tem mais| quantidade, [...], mas eu acho assim, o conteddo
que a gente tem que dar deve ser um contetido possivel para despertar
neles [alunos| aquilo que eles desejam. Entio, [...] a fisiologia, o que
de fisiologia a gente trabalha? Tem que ser, eu acredito assim, nés
ndo vamos trabalhar com mintcias, aquilo [os conteudos| que noés
trabalhamos na faculdade, mas que sejam capazes de despertar
no aluno a vontade de buscar mais aquilo. [...] é a questdo do ndo
aprofundamento e de quanto ele [o contetido] vai sendo aprofundado,
vai buscando muitos ramos e no nosso caso aqui [na escola] como
ele é mais restrito, fica mais aquele conhecimento introdutorio ..,
uma visdo mais ampla, sem muitas mindcias.

[..] Na aula, essa parte cientifica a gente conversa puxando deles
“o que vocés acham, como ¢ que isso aqui poderia acontecer?
Voces acreditam que isso é possivel?” A parte, por exemplo, de
citologia tem uns que falam assim “isso af ndo tem um pouco
de fantasia?” [..] A gente, entdo, vai explicar como ¢é que se faz
aquele trabalho. [...] A questio mesmo da origem da vida, a gente
ndo sabe exatamente como surgiu e porque tém todas essas falas
cientificas? [perguntam os alunos]. Entdo, “olha os cientistas, os
estudiosos, eles vao por conhecimentos que tém hoje e isso pode
ter acontecido”. Essa conversa, as vezes, a conversa em sala de
aula com relacdo a isso surte muito efeito. [...] eu procuro fazer
isso em sala de aula, falar um pouco disso, como ¢ que se chega a
esses resultados.
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Neste fragmento de sua narrativa, aparece com mais énfase a
concepcio de Bernadete sobre os saberes cientificos e académicos na
relagdo com a escola. A simplifica¢do dos conteudos, para fins de ensino,
defendida por ela, vai ao encontro das necessidades de seus alunos, que
devem ser atendidas na sala de aula, com procedimentos que ndo somente
valorizem seus saberes, mas que também permitam a apropriacio dos
saberes de referéncia. Para tanto, é necessario que os contetidos biolgicos
sejam previamente reinterpretados e traduzidos para que, na fase interativa
do curriculo, as atividades construidas a partir deste processo operem

mudancas no modo de pensar dos alunos.

4.2 Mobilizando conhecimentos cotidianos

Nesta seciao explora-se “modos de fazer”, em que os saberes
cotidianos dos alunos formam a base da condug¢io da aula. Enquanto na
se¢do anterior o uso de questionamentos para provocar a aprendizagem dos
alunos ficava circunsctrito as concepedes biolégicas, nesta secio focaliza-se
como outra docente articula e valoriza os conhecimentos cotidianos dos
alunos com finalidades semelhantes.

Para a discussido do episédio de ensino e da narrativa em que os
conhecimentos cotidianos dos alunos ganham centralidade, toma-se por
base algumas elaboragbes tedricas. Em primeiro lugar, é preciso destacar
que a forga legitimadora dos saberes de maior valor social, a exemplo dos
saberes de referéncia historicamente acumulados, sobrepde e secundariza
outras formas de conhecimento que chegam a sala de aula. Se, por um
lado, o valor dos saberes cientificos € realcado socialmente, empoderando
aqueles que os produzem e os que deles se apropriam, por outro lado,
reduz o espago escolar a, simplesmente, lugar de socializa¢do, transmissao
e divulgagio desses saberes. Ainda assim, como registrado ao longo
deste texto, muitos estudos sobre o ensino, os quais rompem com 0s
enfoques psicologicos e psicopedagogicos, passaram a dar maior atengao
e visibilidade as questdes que atravessam a sala de aula, como os saberes

docentes produzidos no exercicio profissional.
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Essa perspectiva tedrica e metodoldgica contribuiu significativamente
na compreensio do papel da escola e dos sujeitos que nela trabalham e
circulam e como lidam com o conhecimento cotidiano. Nesse sentido,
evidencia-se “modos de fazer” mobilizados pela professora Sénia, em que
os conhecimentos cotidianos dos alunos sio tomados como base para que
compreendam os contetdos de ensino.

No episodio descrito a seguir, a professora Sonia explorou os
conteudos biolégicos com a leitura no livro didatico, articulando esses

conteudos com os conhecimentos cotidianos dos alunos.

[P] [Relendo o texto] “Mas eles acreditavam que a matéria bruta oun inanimada’...
[interrompeu a leitura e perguntou]: O que ¢é isso, matéria bruta ou
inanimada? [pausa] O que ¢ uma matéria bruta ou inanimada para vocés?
Essa palavra inanimada [pausa]. Geralmente a gente fala matéria bruta
[tocando na mesa] é uma matéria sem>...

[A] Sem vida.

[P] Sem vida! Entdo, inanimada ¢ sem vida. Acreditava-se também que
pudessem surgir seres vivos através dessas matérias inanimadas, sem vida. [...]
Essas pessoas que acreditavam dessa forma, que pudesse surgir vida através
de uma matéria inanimada, uma matéria sem vida, eram os defensores de uma
teoria chamada de abiggénese ou geragao espontanea. O nome ja estd dizendo,
geracdo espontanea, espontaneamente a vida surgia [gesticulando os bragos].
[..]

[P] Por que as pessoas acabavam crendo dessa forma? O que faltava a elas
para que percebessem de outra formar

[A1] Tem gente que pensa que... igual a pessoa quando morre, eu ja ouvir
dizer que os bichos ficam dentro da gente, mas o sistema da gente nio
deixa eles se desenvolverem e quando a gente morte, esse sistema acaba e
eles comecam a se desenvolver dentro da gente mesmo.

[P] Isso [esse conhecimento] é passado hoje, nesse século nio ¢ isso? E
o que voce acha?

[A1] Acho que é uma verdade.

[P] Acha uma verdade nisso, por que vocé acha que é verdader

[A1] Se a gente fica lacrado no caixio, o corpo fica lacrado no caixio,
ndo tem mosca para depositar nada, bicho ndo entra. A o corpo entra
em decomposicio.

[P] Sim, mas o que ¢ o corpo entrar em decomposicio? [pausa] Quando
a gente fala em decomposicio, o que é decompor?

[A1,2,3..] Desfazer.
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[P] Como ele consegue se desfazer se ndo tem... [reelabora articulando
com outros conteudos| Quando nds estudamos cadeia alimentar, a gente
percebeu o qué? [pausa] O que existe que acaba gerando [gesticulando a
mao|, transformando essa decomposi¢iaor

[A3] Microrganismos, bactérias.

[P] Sim as bactérias, os microrganismos estao ali, eles existem. As bactérias
elas existem, mesmo quando fala aqui [apontando para o livro] dos
vermes intestinais, elas existem. Sem falar nos préprios insetos que tém
o ciclo vital. Vejam que a mosca, ela tem o ciclo vital. O que ela faz? Ela
se aproveita de qué para depositar os ovos? [pausa] As moscas elas vdo
depositar os ovos delas aonde?

[A] Na carne [referindo-se ao experimento de Redi anteriormente
mencionado].

[P] E carne é o qué?

[A] Alimento.

[P] Sim, serve de alimento, é matéria organica. Entao, essas moscas, clas
vio colocar os ovos ali porque do ovo vai sair o quér

[A] Larva.

[P] A larval A larva de repente, ela precisa se alimentar, nio precisa? Ela
tem um ciclo de vida e precisa tirar nutrientes do local onde ela esta. Entéo,
ela [a larva] vai tirar daquele local, se sio as fezes, uma carne, se ¢ até no
corpo. Vamos supor, um cadaver, quando tiver aquelas larvas Ia é porque
teve acesso, anteriormente, pode ter sido anteriormente, as moscas terem
colocado os ovos naquele local. As bactérias elas existem, elas também
vido aproveitar para decompor aquele cadaver [...].

[A1] Quer dizer que a decomposi¢ao de um cadaver ¢ através de uma
bactéria que ja havia pegado anteriormente.

[P] Sim, elas existem. Nos, nosso organismo tem acesso a essas bactérias.
[..] As vezes a pessoa tem um ferimento e dizem “cuidado com as
moscas, cuidado”... Por qué? Porque de repente colocam ali os ovos,
vem as larvas e de repente vocé estd ali com a pele j4 mostrando que
existe coisas ali, visfveis a olho nu que sdo as larvas destes insetos ou, as
vezes, chamam a atencdo para fazer a assepsia. O que é assepsia? E vocé
manter sempre limpo. Por qué? Por que as bactérias existem. Naquela
época [no tempo da teoria da abiogénese] eles [os cientistas] nao entediam
que existiam estes microrganismos, eles nao sabiam [dando énfase| que
existiam estes microrganismos. Entdo, eles [os cientistas] deduziam que
esses microrganismos eram fruto daquela matéria e que eles estavam
produzindo. [...]. Como é que se chama essa teoria que afirma que uma
matéria inanimada pode gerar um ser vivo? Como é o nome?

[A] Abiogénese.
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[P] Abiogénese, o nome ja esta dizendo [escreve a palavra no quadro]
A-bio-génese. Vamos ver a etimologia: o que significa génese? [grifa no
quadro as partes da palavra] Para vocés génese quer dizer o quér [pausa] O
génese, o que é géneser [pausa] A palavra génese, significa o quér [pausa]
O primeiro livro da Biblia... [apela para os conhecimentos cotidianos|
[A] E o0 comeco.

[P] E 0 comeco, ¢ o inicio, é a origem [escreve no quadro]. Entdo, génese
quer dizer origem, comego. E Bio? [escrevendo no quadro]

[Al1,2..] Vida.

[P] [Escreve no quadro] E a2 [os alunos arriscam varias coisas]. O prefixo
a? [continuam arriscando]. O prefixo « indica negacio [escreve a palavra
nio no quadro].

[A] Nao, vida, origem.

[A] O que tem a ver « com #ao? |...]

[P] O prefixo a, vamos supor, biogénese [escreve a palavra no quadro] [...].
Entdo, quer dizer o qué? Que a vida deu origem através de outra? Vida.
E essa teoria [apontando para a outra palavra] que a vida pode se originar
de um ser nio vivo, nao precisa de um ser vivo para originar, ela pode ter
origem se seres nao-vivos, inanimados.

[]

[P] Hoje se a gente observar, o lixo ta 14, a gente coloca o lixo, de repente
a gente vai observar o que naquele lixo? [pausa] Que comeca a aparecer
o quér

[A] Moscas, baratas.

[P] Moscas, ratos, baratas. O porqué de aqueles seres vivos estarem ali foi
por que o lixo produziu?

[A1,2..] Nio.

[P] Hoje a gente ja sabe o qué? O que a gente sabe? O que a gente tem
de conhecimento sobre isso? O que aconteceu [para] que aquelas moscas
estdo ali?

[A] O lixo atrai...

[P] Justamente, aquele lixo atraiu esses seres vivos.

[]

[a aula continuou com as explica¢gdes sobre a origem da vida e os
experimentos de Pasteur].

[P] Pasteur foi e quebrou o gargalo e ao fazer isso ele percebeu que comegou
a existir no caldo microrganismos. E o que acontece? O que a gente pode
tirar como conclusdo? O que contaminou esse caldo?

[A1] Se quebrou entdo os microrganismos tiveram acesso.

[P] E como eles tiveram acesso? Onde é que eles estavam?

[A] No ar.



Capitulo 4 — Os saberes da experiéncia e a producio do conhecimento escolar 141

[P] No ar, eles estavam presentes no ar. Entdo, quando quebrou o
gargalo o ar entrou, teve acesso a esse caldo, e junto com eles vieram
os microrganismos existentes no ar. Af, esses microrganismos puderam
proliferar, pois encontraram condi¢des de vida ali naquele caldo [...].
(Registro video-gravado).

O episodio descrito permite refletir sobre o quanto o conhecimento
escolar é atravessado pelo conhecimento cotidiano. Este ¢ construido pelos
adultos e transmitido as geragdes seguintes nas relagoes sociais, de forma
intuitiva. A escola, porém, ¢ considerada como instituicio que “[...] tem
por objetivo contribuir para questionar as concepgdes cotidianas de todos
n6s” (LOPES, 1999, p. 232). Nesse viés, o conhecimento cotidiano chega
a escola por meio das praticas sociais desenvolvidas pelos professores e
pelos alunos nos seus contextos de vida e de trabalho e é associado a outras
formas de producdo de conhecimento, por exemplo, o conhecimento
cientifico e escolar nas situacoes de ensino.

De acordo com Saviani (2009), a definicdo do saber escolar esta
intimamente ligada a relagdo que mantém com outros saberes. Esta relacao
se estrutura e se desenvolve em dois sentidos: de um lado, estio os saberes
de referéncia historicamente acumulados e socialmente validados e, do
outro, os saberes sob os quais as a¢oes pedagdgicas se fundamentam para
operacionalizar o processo de ensino e aprendizagem. Sdo os saberes
espontineos, cotidianos, ordinarios, largamente denominados de senso
comum, 0s quals servem, muitas vezes, de ponto de partida na intervengao
pedagdgica. Sobre esta relacdo, Lopes (1999) destaca a dualidade do saber
escolar, pois, 20 mesmo tempo em que nega o senso comum, dele se
apropria para se constituir como tal.

No episédio analisado, o conhecimento cotidiano dos alunos foi
mobilizado pela professora para construir sentidos para os conteudos
biol6gicos estudados naquele contexto de ensino. Ela dispensou
consideravel atencdo aos conceitos basicos que, em muitos casos, interferem
na compreensio do todo, por isso explorava, por meio de questionamentos,
os sentidos que os alunos atribufam a eles, o que lhe permitia chegar aos

seus conhecimentos cotidianos e deles até os biologicos.
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Conforme ressalta Lopes (1999), em alguns momentos os
conhecimentos cotidianos dos alunos aparecem mesclados com elementos
cientificos, revelando que eles sio dinamicos e mutaveis, pois podem
a todo tempo incorporar outros saberes, inclusive, os cientificos. Por
exemplo, no episédio em que o aluno falou sobre a decomposicao dos
cadaveres, os argumentos utilizados por ele apareceram amalgamados de
saberes cotidiano e cientifico. Contudo, a professora, ao problematiza-
los, possibilitou ao aluno relacionar a informagio que utilizou com o
conhecimento biolégico abordado.

Em dois outros momentos, o conhecimento cotidiano dos alunos foi o
caminho para chegar ao conhecimento biolégico. No primeiro, ao trabalhar
com a etimologia da palavra “génese” para que os alunos compreendessem
o significado do termo “abiogénese” e, no segundo, na ocasiao em que a
professora citou como exemplo o lixo para contextualizar os contetidos
abordados. Consequentemente, os procedimentos utilizados pela professora
evidenciam o saber cotidiano presente no conhecimento escolar.

Lopes (1999) ressalta que existe certa descontinuidade epistemolégica
entre os saberes, por intermédio dos quais os conhecimentos escolares
se constituem. Para a autora, o conhecimento escolar, contririo ao
conhecimento cientifico, ¢ produzido, ainda que nio exclusivamente, por
meio do conhecimento cotidiano. Este senso comum ou conhecimento
cotidiano consiste no conjunto de conhecimentos possuidos sobre a
realidade e é determinado pelas relagdes sociais que sao estabelecidas.
Diferente do conhecimento cientifico, Lopes destaca que o conhecimento
cotidiano ¢é sempre baseado na opinido e estid permanentemente sujeito a
mudanga, pois a ele pode-se incorporar outros saberes.

As escolhas pedagdgicas realizadas pela professora Sonia mostram
que a problematizag¢do do conhecimento cotidiano teve espaco privilegiado,
assim como a participacdo dos alunos que, da condi¢do de expectadores
que poderiam estar, atuaram como atores no processo de negociagao de
sentidos de suas proprias aprendizagens. A valorizac¢io do conhecimento
cotidiano reflete as concepgoes da professora Sénia sobre a sua prépria

profissao que, como ja exploradas no capitulo 2, demonstram seu desejo
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de contribuir para um projeto social. Cabe considerar também que, depois
de 25 anos de atuagio profissional no ensino, destes 16 no ensino de
Biologia, os saberes da experiéncia construidos ao longo de sua trajetéria
profissional permitem-lhe transitar com muita facilidade entre os meandros
que configuram as situagdes de ensino. Saberes estes que transpéem os
limites impostos pelos condicionantes da pratica e garantem sentido ao

trabalho docente. Ela mesma ressalta que

[..] além dessa busca de formacio de um cidaddo consciente,
eu sinto também que toda essa caminhada de anos de pratica
pedagdgica [...] uma seguranga no conteudo. Em algumas coisas
eu ainda sinto que preciso de respostas, eu ainda tenho que buscar
isso, ndo sei se através da internet, dos livros, mas na questdo da
Biologia, em si, existem muitas teorias [conteudos| que eu ainda
vejo que eu passo, mas eu sinto que ainda me faltam respostas para
que me sinta ainda mais segura para atender essa busca dos alunos
e as minhas proprias buscas. [...] a oportunidade de ter trabalhado
com todas as séries da Educacio Basica em outros momentos,
noutras oportunidades, isso eu fiz e me deu seguranca e também
esse amadurecimento como profissional.

A narrativa evidencia que o desenvolvimento profissional docente
¢ um processo em curso. Sonia, a despeito do fato de ter trabalhado em
todos as etapas e modalidades da Educac¢io Basica, adquirido seguranca e
amadurecimento ao longo de sua trajetéria profissional, declara, de modo
aberto, que ainda possui algumas restri¢des ante o dominio de determinados
conteudos biologicos. O que parece relevante é que a inquieta¢do, a qual lhe
afeta a coloca numa posi¢io de busca, ou seja, “o que lhe passa”, naquele
sentido atribuido por Larrosa (2002; 2011), a mobiliza para uma perspectiva
de formagao e transformacio. Essa transformacio expressa que o saber da
experiéncia continua alimentando a sua pratica e desencadeando mudangas
nos seus “modos de fazet” e ver a profissao docente, mesmo depois de ter
percorrido boa parte de sua carreira profissional.

Outro aspecto que também chama a atencio foi a inquietacio com

a seguranca e dominio dos contetidos biologicos fortemente presente na
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narrativa da professora. Sua inquieta¢do pode ser entendida em face da
premissa que sustentou (e ainda sustenta) programas de formacio docente,
de que para ensinar bastava possuir, apenas, o conhecimento profundo
e seguro do saber a ser ensinado. Se é inquestionavel que o professor
deve conhecer a matéria para ensinar, sabe-se que isto ¢ insuficiente para
sustentar a acdo docente. Embora Sonia se sinta segura diante da maior
parte dos conhecimentos, quando se depara com determinados contetidos
curriculares em que seu dominio é vacilante, recorre a fontes que lhe ajudem
a superar a inseguranga.

Os conceitos de estratégias impostas implicitamente e de Ziticas,
formulados por Certeau (2009), podem evidenciar os modos como 0s
professores lidam e selecionam os conteddos, organizam os procedimentos
metodolégicos, destacam ou nio determinados contetdos e, até mesmo,
podem mostrar as manifestagdes de resisténcia presentes em sua agao
pedagogica. Finalmente, podem evidenciar também outros “modos de
fazer” originados na pratica pessoal, subjetiva e contingente de cada
professor. Assim, compreende-se que a experiéncia docente da professora e
sua seguranga nos conteudos biolégicos lhe permitem inventar taticamente
“modos de fazer” nos quais problematiza os conhecimentos cotidianos

dos alunos.
4.3 Utilizando atividades praticas

As situagoes de ensino propiciam, muitas vezes, desencadear
uma sequéncia didatica na qual o contetido pode ser apresentado de
forma articulada com atividades praticas”, as quais permitam aos
alunos estabelecer relagbes com outros conteddos e superar abstragcdes
e ambiguidades dos conhecimentos biologicos. Para melhor explorar
estas questoes, um episédio em que atividades praticas fizeram parte
de um conjunto de aulas realizadas ao longo de uma unidade de ensino
foi selecionado. A sequéncia didatica consistiu, inicialmente, de aulas

expositivas relacionadas aos conteudos citologia e acidos nucléicos, seguidas

77 Utiliza-se a expressdo “atividades praticas” em sentido amplo, nio exclusivamente significando
experimentacio didatica (ver Selles, 2008).
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de trés atividades praticas: a primeira envolveu a extracio de DNA de
células da banana; a segunda trabalhou com casos de elucidagio paternal e
criminal; e a terceira consistiu na montagem de cariétipo humano. As duas
ultimas foram intercaladas por uma aula expositiva envolvendo o contetdo
“alteracdes cromossomicas”. Deste bloco de atividades interdependentes,
o episédio analisado foi a atividade pratica e experimental para extragdo
do DNA de células da banana.

A professora Daisy iniciou a aula com a retomada de alguns
questionamentos feitos aos alunos no final da aula anterior. Em seguida,
recapitulou informacdGes referentes aos conteudos ja trabalhados nas
unidades didaticas anteriores e que estavam relacionados com a atividade
pratica que iria desenvolver naquele momento para contextualizar e
articular os conteidos biolégicos em torno do experimento. Observa-se

o episodio:

[P] [..] Hoje vamos ver uma atividade pratica. Seria interessante que os
grupos do trabalho fizessem a experiéncia como atividade pratica, mas eu
ndo consegui tubos de ensaio para todos. |...]. Observem bem aqui comigo:
vocés [dirige-se a turmal ja comeram DNAP Ja comeram membranas? Ja
comeram nucleos de células? [a medida que perguntava alguns alunos
responderam positivamente]. [...] Justamente, se todos os seres vivos sdo
formados de células, a0 utilizarmos esses seres vivos na nossa alimentagio,
¢ claro que nés estamos comendo o quér Células. Se nds estamos comendo
células nds estamos comendo tudo — membrana, citoplasma, nucleo,
inclusive, 0 DNA. [...] Quem aqui utiliza banana como fonte de alimento?
Levante a mao. Quem ndo come estd perdendo porque ¢ uma riquissima
fonte de potassio. Olha gente, aten¢do aqui, vocés ja viram o DNA da
banana? [mostrando o fruto em uma das mios| E isso que vocés vio ver
hoje a tarde [comega a realizar os procedimentos] [...] Primeiro passo: se
aqui eu tenho a banana, ela ndo estd inteira, s6 tem um pedago aqui, mas o
pedaco esta inteiro, entdo, quer dizer essas células aqui, essas células estdo
bem organizadas nos seus tecidos, nos seus respectivos tecidos. Entao,
se eu quero visualizar o DNA, a primeira coisa que eu tenho que fazer
¢ tentar, a0 maximo, separar essas células. Entdo, nada melhor do que a
simples tarefa de amassar [realizou o procedimento].

[A] E quando amassa a banana para dar para a crianca quer dizer que a
gente estd separando as células e ela vai ingerir elas separadas?
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[P] Nao 100% separadas, mas algumas delas ja bastante separadas. Isso
vai interferir nos nutrientes da banana? Nio, se os nutrientes estao nas
células, a crianga esta comendo do mesmo jeito. Nos, inclusive, podemos
enriquecer ainda mais o alimento adicionando alguns outros tipos de
nutrientes, como a gente costuma fazer na banana amassada. Sempre
evitem agucar, que sio os alimentos energéticos, lembram disso que nos
vimos? Entdo, a gente ja pode substituir esse agucar por uma farinha
lactea, por um outro tipo de cereal que seja mais natural, certo gente?
Granola olha af, a granola ja seria um alimento energético que substituiria
tranquilamente o agucar. [...| Para facilitar aqui eu vou adicionar um pouco
de dgua [...]. Atencao [mostrando o preparado], o maximo que eu consegui
aqui, certamente, foi separar, como a colega falou, algumas células, o que
nbs queremos visualizar, na verdade, é o qué? [apontando a palavra no
quadro] E o DNA, pra isso eu vou precisar romper quem [apontando a
palavra no quadro]? A membrana, tanto a membrana plasmatica, quanto
a membrana nucléica. E vocés j4 me deram uma grande dica: qual é a
composicao quimica da membrana? Porque nés vimos em sala, nio
importa qual seja a membrana, todas elas possuem a mesma composi¢io
quimica, nio foi isso?

[A] Foésforo, lipideos e proteinas.

[P] Fésforo, lipideos e proteinas. E a senhora mesmo [se referido a aluna]
foi quem disse para mim qual destas substincias se encontra em maior
quantidade.

[A] Lipidios.

[P] Os lipidios. Quando nés temos em casa um prato bastante gorduroso,
como nos fazemos para remover a gordura?

[A] Detergente.

[

[aluna interrompe]...
[A] Do que detergente.

[

colheres de detergente [...] e vou mexer bem, para quér Para que eu possa
quebrar, romper com quem? Com as?... [pausa] Com as?...

[A] Membranas.

[P] Membranas. Vou utilizar aqui agora também um pouquinho de sal,
sal de cozinha.

[A] Para?

[P] Qual ¢é a importancia do sal? Se tiver alguma célula que nio tenha
sido rompida ainda, lembram-se da osmose? [os alunos respondem
positivamente]. Nesse instante, o meio extracelular estda o quér Hiper...
tonico, né? As nossas células elas vio murchando, algumas vao desidratando

P] Detergente. Entio, se a membrana é formada de lipidios, nada melhor

P] Do que detergente, com certeza. Entdo, nés vamos aqui adicionar duas
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e elas podem, com isso, o qué? Mortrer, certo? Elas morrendo todo o seu
DNA serd o qué? Desidratado e ele pode sim sair da célula. Mas o sal tem
outra fungao, até mais importante do que essa. O sal de cozinha ele é um
composto i6nico, nio sei se vocés ja viram em Quimica. Ele é formado
[escrevendo a férmula quimica no quadro] por sédio e cloro. O sédio é um
cation e tem carga elétricar... [apontando para o sinal escrito no quadro]
[A1,2,3..]] Positiva.

[P] Positiva. O DNA por ser uma substancia acida—acido desoxirribonucléico
—, por ser acido ele vai apresentar mais cargas elétricas, o qué? Negativas.
Entdo, a carga elétrica positiva do sal vai equilibrar o DNA por que ele
tem bastante carga elétrica, o qué? Negativa. Certo, gente?r Como nds
colocamos a 4gua, a dgua promove a hidratacio, também auxilia no
processo de quebra das células. Entdo, as membranas acabam sendo
rompidas e também o DNA que tem afinidade com agua. Entdo, o DNA
ele se dissolveu totalmente aqui nessa agua. Mas como eu quero ver o DNA,
eu vou filtrar essa substancia. Observem bem aqui |[...]. Agora nés vamos
filtrar aqui [...]. Atencdo, aqui no copo eu tenho o filtrado, esse filtrado
aqui [mostrando o copo] ele certamente tem DNA. Agora eu nio consigo
visualizar [transferindo parte do filtrado para um tubo de ensaio] porque
ele foi, na verdade, todo hidratado pela 4gua [...]. Como o DNA ele nio esta
visivel aqui, olha [mostrando o tubo de ensaio] [...], aqui dentro eu tenho
somente quem? Aqui eu tenho agua. Os fragmentos de célula ficaram aqui
no filtro [mostrando o copo], o DNA passou por que ele foi hidratado,
certamente ele foi quebrado e ele passou junto com a agua. Como eu disse
antes, o DNA tem afinidade com 4gua, mas nio tem afinidade com 4lcool
[mostrando um recipiente com alcool]. Entdo, eu vou colocar um pouco
de alcool [...]. Qual é a utilidade do alcool? Prestem bem atencao! O alcool
ele ¢ importante porque vai causar o que nés chamamos de desidratagio.
O alcool vai desidratar o DNA e com isso o DNA vai aparecer. [...]. Vocés
ndo vao visualizar o DNA na forma de dupla hélice, vocés vio visualizar o
DNA como aquelas bolhas que nés vimos naquela imagem que eu mostrei
para vocés e varios fiozinhos como se fosse um grande emaranhado, certo?
[...]- Entdo, oh gente [coloca o dlcool no tudo de ensaio]. O 4lcool tem que
ser colocado com delicadeza [pausa] para ndo arrebentar o DNA. Af eu ndo
vou sacudir, eu vou, como nés costumamos dizer, homogeneizar, porque
se eu sacudir eu posso quebrar o DNA todinho. Agora, vocés conseguem
visualizar duas fases [mostrando o tubo de ensaio] uma mais clarinha aqui
em baixo e outra transparente aqui em cima? Aqui em baixo ¢ o filtrado
e aqui em cima, o que é?

[A] O alcool.

[P] O alcool. Eu vou homogeneizar isso aqui [realiza o procedimento] de
maneira suave |...].
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[A] Que legall...

[P] Vai passando aqui de mao em mio e uma nuvenzinha que vocés estao
visualizando ja ¢ o préprio DNA da banana [ela passa o tubo de ensaio e
todos os alunos manuseiam e observam atentamente].

[P] Eu tenho uns casos para contar para vocés amanha bem interessantes
[.]- Amanhd nés vamos ter uma simula¢io de uma descoberta, de
elucidacio paternal e criminal a partir disso aqui [mostrando o esquema
no quadro] e do que a gente viu hoje (Registro video-gravado).

A descricao do episédio mostra a preocupagio da professora Daisy
para além da simples realizacio do experimento. Esse cuidado ¢ perceptivel,
pois, mesmo antes de inicid-lo, fez uma contextualizagdo por meio de
questionamentos e, mediante a utilizagdo dos conhecimentos dos proprios
alunos, articulou as informag¢des de modo que permitisse a associagdo
entre elas e a atividade pratica que seria realizada naquele momento. Esse
preambulo, a0 mesmo tempo em que motivava e envolvia os alunos, ja
eram dispositivos que favoreciam o processo de ensino e aprendizagem. A
mesma atitude foi mantida durante a realiza¢do da atividade pratica em que
Daisy, valendo-se dos procedimentos didaticos, criava situagdes problemas
que favoreciam articulagdes entre os conhecimentos dos alunos e os
conhecimentos bioquimicos relacionados a molécula de DNA.

Para tornar aquelas informagdes acessiveis aos alunos, a professora
Daisy, simultaneamente, fazia algumas abstracOes e realizava varios
cruzamentos e articulagdes, fazendo uso de analogias e exemplos,
transitando entre o conhecimento cotidiano e biolégico para configurar
o conhecimento escolar. Diante disso, compreende-se, com Lopes (1999),
a contradicdo que parece estar presente no conhecimento escolar, pois,
a0 mesmo tempo em que ele produz configuragdes cognitivas proprias,
permeadas por outras formas de saber, a exemplo do conhecimento
cotidiano, também socializa o conhecimento cientifico. Nesse movimento,
em que saberes de diferentes instancias sio mobilizados para socializar
os conteudos biolégicos, identifica-se os saberes de Daisy que foram

produzidos por meio da experiéncia profissional.



Capitulo 4 — Os saberes da experiéncia e a producio do conhecimento escolar 149

No episédio, encontra-se ainda uma combinacdo de diferentes
“modos de fazet”, organizados em torno da atividade pratica, os quais
revelam um saber docente distinto de sabetres oriundos da formaciao
profissional, dos saberes curriculares ou disciplinares (TARDIF, 2008).
A fim de compreender estas questdes, numa segunda entrevista com a
professora Daisy, alguns pontos da entrevista anterior e das observagdes
realizadas foram retomados. Posteriormente, houve a exibicdo do video-

gravagao e, ao final, foi discutido sobre a condu¢io da aula:

Na universidade, a gente aprende muito o cientifico e nossa pratica
no dia-a-dia ja nos ensina, na verdade, de uma forma experimental
a nossa profissdo. Ai quando vocé casa o cientifico com o dia-a-
dia, af vocé comega, obrigatoriamente, ampliar a sua visio |[...].
[Quando iniciei] eu era preocupada, apenas, em cumprir com o
curriculo. Era facil, naquela época. Conseguia trabalhar o livro
inteiro dentro daquela série. [...] [Lembro-me de uma situagio
em que], por sorte minha e deles [os alunos| eu peguei essa turma
alguns anos depois e poucos deles conseguiam se lembrar dos
conteudos daquela série em que eu trabalhei o livro inteiro. Entio,
ali eu percebi que o conhecimento cientifico, ele ndo ¢ suficiente,
porque ele [o aluno] aprendeu realmente, mas naquele momento.
Ele aprendeu mecanicamente, ele ndo construiu. [...] o aluno nao
conseguiu construir esse conhecimento cientifico, ele apenas foi
informado desse conhecimento.

Diante disso foi que eu percebi essa necessidade, falei “olha, nido
esta bom, porque é como se tivesse sido em vao, realmente eu dei
conta do livro didatico, mas, e dai?” E como se o aluno aprendesse,
fizesse avaliagdo, conseguisse a nota, mas conseguiu para aquele
momento apenas. Passado aquele momento, onde foram parar os
conteudos desenvolvidos em sala? Eles se perderam e [pausa] em
cima disso eu comecei a ver a necessidade do ambiente de sala de
aula [eu passei a selecionar]| aquilo que realmente fosse significante.
Dai vem a necessidade de conteudos significativos, porque se o
conteudo ¢ significativo, esse conteudo vai ter um certo peso na
vida do aluno. Ele [0 aluno] tem uma necessidade e é em cima dessa
necessidade que eu vou trabalhar para que ele possa construir o
conhecimento dele para atender essa necessidade do dia-a-dia, mas
também acaba tendo conhecimento cientifico para dar continuidade
a vida escolar e 2 académica.
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A narrativa ndo deixa qualquer divida de que a profissao docente
tem muito mais a ensinar do que parece. Nio se trata de uma ambientacio,
apenas, que ocorre nos primeiros anos de inser¢ao na escola. Todavia,
trata-se de um aprendizado que é adquirido e plasmado durante toda
carreira, pois os contextos e as situagdes de ensino, sempre novos e
inusitados, exigem habilidades para combinar adequadamente diferentes
saberes originarios da formacdo profissional, do curriculo, da disciplina
e, notadamente, da prépria experiéncia (TARDIF, 2008).

No caso da professora Daisy, os saberes advindos da experiéncia
desconstruiram algumas certezas e transformaram os seus “modos de
fazer”, que passaram a ser legitimados pela propria pratica vivida no
espago escolar. As certezas de que todos os conteudos apresentados no
livro didatico deveriam ser trabalhados, pois eram todos igualmente
importantes, foram revistas quando confrontadas com experiéncias
vividas subsequentemente. A reflexdo de sua pratica evidenciou a
contradi¢do do “modo de fazer” empregado nos primeiros anos de
exercicio profissional com os interesses e necessidades formativas dos
alunos e também com os resultados que ela propria foi constatando com
o desenrolar do tempo.

O tempo, a que se refere Tardif (2008), permitiu a professora
perceber a permeabilidade de sua pratica; porém, ao se deixar afetar pelos
acontecimentos, abriu espago para que a experiéncia ocorresse (LARROSA,
2002; 2011). Apropriando-se do que acontecia em sua volta, pode construir
saberes que, num movimento de retroalimentac¢ao, geraram mecanismos de
formacio e transformacio de suas praticas pedagdgicas. No decorrer dos
oito anos de atividade no ensino, variadas experiéncias contribuiram na
constitui¢ao do seu saber profissional, pois ao atuar em todas as etapas da
Educacio Basica, em Curso Profissionalizante Pés-Médio e pré-vestibular,
Deisy pode conhecer varias realidades cercadas por diferentes demandas
educativas. Por conseguinte, o saber da experiéncia produzido durante
esses anos alicercou-se, também, na identificacio com o ensino desde o

inicio de sua trajetéria profissional.
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Diante do relevante aprendizado decorrente da experiéncia que a
sua narrativa aponta, cabe relaciona-lo ao conceito de desenvolvimento
profissional (HUBERMAN, 2000; GARCIA, 1999), porque,

[...] se a experiéncia possibilita o aprendizado de aspectos
diversificados da profissao professor, ela pode ser considerada
um elemento chave para que se pense as a¢des de formagio, na
perspectiva de um continunm, que se inicia na formagio inicial e se
prolonga por toda a vida, visando alteragGes significativas na pratica

pedagdgica (CAMPOS; DINIZ, 2001, p. 90).

Além do aprendizado docente a que a professora Daisy se referiu
em sua narrativa, instiga-se também a rela¢do entre o conhecimento
cientifico e o escolar. Por isso, foi questionado como, no cotidiano do
espaco da sala de aula, do ponto de vista metodologico, ela fazia para
abordar os conhecimentos cientificos e académicos de maneira que fossem

compreensiveis para os seus alunos. Sobre o que afirmou:

[...] eu tento verificar o que tenho de conhecimento, o que eu tenho
de material e que acrescentaria aqueles contetidos deles [dos alunos]
de forma que fossem compreensiveis para eles. Entao, até que ponto
realmente eu vou trabalhar esses conteudos para que esses alunos
consigam compreender, consigam absorver essas informacoes e
daf construir o proprio conhecimento deles? Eu me lembro que
na universidade eu tomei um susto numa aula de bioquimica que o
professor mostrou todo o processo do ciclo de Krebs, tanta molécula
de 4gua [sorriu] que ia entrando que ia saindo e aquela molécula de
gas carbbnico que ia saindo, uma loucura o processo. E eu falei,
“gente eu aprendi isso tdo diferente, tao simples”. E af eu fui ver,
comeg¢a pelos nomes e af, que necessidade tem o nosso alunado
aqui [da escola] de ter [esse] conhecimento? Ele [o aluno] ji tem a
Biologia como sendo dificil pela nomenclatura, como é que eu trago
tudo que ¢é cientifico para a sala de aula? Eu tenho que filtrar, até
mesmo para impedir bloqueios. A Biologia ¢ fascinante, quando os
alunos conseguem visualizar a Biologia. Tentando tirar um pouco
o olhar somente de nomenclatura, de partes tio especificas, eles
conseguem ver a beleza que ha nessa area de conhecimento e isso
se da justamente por esse filtro, essa filtragem que a gente faz.
Trazemos o conhecimento cientifico, mas num nivel que esteja
compativel a aprendizagem deles.
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A narrativa evidencia que a professora Daisy avalia o seu
conhecimento sobre os contetidos e os materiais didaticos e pedagogicos
para torna-los ensinaveis, ou seja, reflexiona sobre sua pratica nio somente
antes da sua realizagdo, mas também toma por base seu percurso formativo
e sua pratica profissional. Isso indica que ela percebe a diferenca entre o
saber cientifico e o escolar. Em vista disso, Daisy interpreta, reestrutura
e reelabora os contetidos bioldgicos antes de serem ensinados. Relaciona-
se a atitude da professora, tanto na fase pré-ativa do curriculo, quanto
na ag¢do, com o modelo de raciocinio e agdo pedagdgica proposto por
Shulman (1987).

A apropriacdo que Daisy faz do conhecimento pedagdgico
do conteudo ocorre por meio de um processo de racionalizac¢do, que
envolve a compreensido critica dos objetos de ensino e dos mecanismos
de transformacio que estes passam durante a instrucio, a avaliacdo e a
reflexdo da pratica. Esse processo promove nova compreensio do que e
como se faz. De acordo com Garcia (1992), o conhecimento pedagogico
do contetdo nio pode ser construido de modo mecanico e linear, pois ele
se constitui mediante elaborag¢io pessoal ao deparar-se com o processo de
transformacido do conteddo em situacdes de ensino.

Outro aspecto também significativo na narrativa da professora
Daisy ¢ a comparacdo que faz sobre a forma como estudou o ciclo de
Krebs na universidade e como aprendeu na escola. Os argumentos que
ela utiliza evidenciam que a aprendizagem desse conteddo aconteceu
na escola “de modo simples”, quando comparado ao detalhamento
das aulas de Bioquimica na universidade. Deste modo, a professora
expressa as distingdes entre conhecimento académico e escolar, ao fazer
reflexdes sobre as finalidades da universidade e da escola. Considera-se
que, nesta ultima, tem lugar “a economia do detalhe”, conforme afirma
Forquin (1992; 1993), ao reconhecer que aprendeu este contetdo em sua
experiéncia como aluna, Daisy mostra o valor desta reflexdo para seu
trabalho docente.

Pode-se reafirmar, entdo, que os saberes biolégicos que chegam

a sala de aula ndo resultam de simplificagdes ou recortes superficiais do
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conhecimento cientifico, mas sio fruto de um processo de interpretacio,
selecdo, retraducio, reestruturacdo e reorganizacio realizados pelo
professor de forma pessoal e subjetivo, marcado por contingéncias e
contextos de ensino. Estas altera¢des “|...] resultam de um processo em
que a escola e as necessidades relacionadas a organizagio do trabalho em
sala de aula constroem um conjunto de constri¢des, uma regionalidade,
que tende a favorecer a transmissdo de determinados saberes e nio de
outros” (AMORIM, 2000, p. 76), ou ainda, os objetos sao ensinados desta
ou daquela forma.

Por isso, o professor, na transformagao que realiza do saber ensinado,
produz continuamente saberes préprios — “modos de fazer” —, que passam
a ser incorporados ao repertério de conhecimentos (GAUTHIER ez al,
2000), que, de modo amalgamado, como se refere Tardif (2008), constituem
os saberes da experiéncia. Estes, além de se tornarem a principal fonte
utilizada pelos professores para alimentar o saber-ensinar (TARDIE, 2008),
também reordenam todos os outros saberes. Em consequéncia disso, os
saberes da experiéncia tornam-se parte constitutiva do conhecimento
profissional docente, os quais favorecem significativamente a produg¢io
do conhecimento escolar.

O esforco analitico deste estudo permite argumentar que o saber da
experiéncia nio resulta exclusivamente do somatério de anos da atuagao
profissional no exercicio da docéncia. Por isso, neste trabalho reinem-se
evidéncias que oportunizam defender que o saber da experiéncia nutre-se
de um conjunto de fatores situados ao longo dos anos, como motivagio e
satisfacdo profissional; abertura para o potencial formador e transformador
das praticas; vivéncia de situagdes de ensino em diferentes segmentos
educacionais; conhecimento de contextos reais e das variadas necessidades
formativas dos alunos, entre outros. Esses fatores, associados 2 histéria de
vida, plasmam-se em um movimento de mao dupla, pois modificam tanto
a identidade do trabalhador como o seu modo de trabalhar (TARDIF;
RAYMOND, 2000).

A analise viabiliza defender ainda que os saberes docentes se

constituem em uma instancia de produc¢io do conhecimento escolar, pois
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estdo em continuo movimento e se expressam na mobilizacdo de “modos
de fazer”. Eles atravessam a a¢ao dos professores no processo de ensino,
em tracos e modos de producio pautados nas singularidades e demandas
que contornam o territério das praticas.

Nesse sentido, na direcdo oposta aos estudos que reforcam o
apagamento dos saberes dos professores, que reduzem sua agdo a mera
reproducio dos saberes codificados produzidos pelas ciéncias de referéncia,
este estudo documenta uma produgao silenciosa. E isso ¢ feito por meio do
ajuste dos “modos de fazer” aos contextos de trabalho e as necessidades
dos alunos no interior da disciplina escolar, ainda que nio publicizada,
realizada pelos professores no cotidiano de suas praticas sem as quais o
ensino se restringiria num fim em si mesmo.

Investigar as praticas pedagdgicas dos professores de Biologia,
tentando compreender como eles mobilizavam os seus saberes para tornar
os conhecimentos biolégicos ensinaveis, propiciou encontrar o cariter
inventivo e heterogéneo. Assim, a0 combinarem diferentes saberes, os
docentes produziam um saber préprio, um estilo, uma “arte do fazet”
para exercicio profissional. Esta incursdo mostrou que, para compreender
a escola, é necessiria a insercio nesses cotidianos, nao com o olhar voltado
para normas gerais de organizacio social e curricular apenas, nem para
julgar as acGes docentes construidas nestas instituicoes.

Esta pesquisa, portanto, documenta a riqueza de olhar para
as praticas escolares, buscando identificar os sinais de vida cotidiana
camuflados nos acasos e nas situacdes de interacdo em que os professores
e os alunos estio envolvidos. Isto porque, o espago escolar, marcado
pela aparente repeticdo e rotina, esconde no seu cotidiano multiplas
invengdes. Na suposta reprodugdo, escondem-se variadas modificages,
que, astuciosamente, fogem do tracado original, que, muitas vezes,

secundarizam os sujeitos e seus saberes.
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Consideragdes finais: arrematando fios

Compreender como os professores de Biologia tornam os
conhecimentos biolégicos ensinaveis para os seus alunos, mobilizando os
seus saberes, foi a principal motiva¢io que sustentou este empreendimento
investigativo e que resultou na bordadura apresentada nos capitulos
anteriores. Por meio das contribuicGes tedricas advindas dos estudos sobre
os saberes docentes e os saberes escolares, identificou-se, nas praticas
cotidianas dos professores, marcas de produgdo do conhecimento escolar
escondidas na aparente rotina das salas de aula.

Com efeito, esta investigacao buscou, nas orientagoes metodologicas
dos estudos de tipo etnografico, inspiragdo para combinar diferentes
procedimentos de tomada de dados. Dessa forma, por meio de fontes
variadas, foram encontradas rupturas, continuidades e reordenacdes, que
poderiam configurar tracos de produgdo do conhecimento escolar.

Assim, ao utilizar a metiafora do bordado, focou-se, inicialmente, as
histérias de vida capturadas nas narrativas dos professores. Dali surgiram
fios que mostravam a relacio das histérias pessoais, escolares e profissionais
dos professores com suas concepgoes sobre a profissao docente e a escolha
profissional. Estes fios foram arrematados noutros momentos em que
foram tomadas as praticas como objeto de analise dos saberes docentes e
da produc¢io do conhecimento escolar.

Na a¢éo docente algumas marcas dessa produgao foram identificadas

e explicitaram a relacio entre saberes e objetos de ensino. Documenta-
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se “modos de fazer” docentes, tais como a leitura do livro didatico, a
exploracido de imagens e esquemas, a resolucdo de exercicios, a produgio
de sinteses por meio de esquemas e desenhos explicativos. Pelo carater
contingente da ac¢lo, esses “modos de fazer” revelam maestrias niao
ensaiadas, nas quais os professores combinam diferentes dispositivos
mediadores, produzindo reconfiguracdes nas formas de apresentagio
dos conteudos biolégicos. Outras marcas também foram identificadas ao
documentar “modos de fazer”. Nessas, o saber da experiéncia sustenta a
producio do conhecimento escolar, como a utilizagdo de questionamento
e concepcdes prévias dos alunos, a mobilizacdo dos conhecimentos
cotidianos e o uso de atividades praticas.

Examinou-se, entdo, os saberes dos professores ao falarem de si
e de suas escolhas. Por isso, insistiu-se, neste livro, em perguntar: quais
concepgdes possuem sobre a profissio docente? O que os levou a escolher a
docéncia como atividade profissional? Esses questionamentos subsidiaram
a andlise realizada no capitulo 2 e fez emergir das fontes empiricas as
categorias e subcategorias analiticas. Os achados dessa incursao mostram
que as concepgdes dos professores sobre a profissio docente envolvem
diferentes sentidos, o que permitiu ordenar os conteudos de suas narrativas
em duas categorias, a saber: cumprir uma missdo e contribuir para um
projeto social.

No que diz respeito a primeira, os depoimentos concorrem com
as proposi¢coes de Charlot (2000), evidenciando que a apropriagdo dos
saberes docentes ¢é atravessada pela interacdo e relacdo que os professores
estabelecem com os seus saberes, os saberes de seus alunos e os contextos
escolares. Os depoimentos revelam ainda, conforme destaca Barth (1993),
que os saberes da pratica sio apropriados também por meio de aspectos
subjetivos constituintes dos sujeitos na sua relacdo com o saber, produzindo
formas de mobilizacdo de saberes associadas a sua trajetéria pessoal e
profissional.

Nessa perspectiva, as narrativas mostram que os professores
reconhecem que o exercicio de ensinar demanda transformar o

conhecimento e negociar sentidos, ajustando-os as finalidades pedagdgicas



do ensino. Reconhecem, também, que as condi¢oes de trabalho e o contexto
das escolas em que atuam, muitas vezes, limitam a ado¢ao de uma pratica
docente diferenciada, por eles desejada. Essas ideias confirmam que a agdo
docente esta imbricada a outros aspectos que ultrapassam a transmissao dos
conteudos biolégicos. Cabe considerar que nas narrativas os professores,
a0 expressarem suas concepgoes sobre a profissao docente, destacaram
reiteradamente que, para ensinar, niao basta tdo somente ter o dominio
dos conteudos.

As concepgbes sobre a profissao docente relativas ao desejo de
contribuir para um projeto social, evidenciadas nas narrativas de alguns
professores, expressam a preocupag¢io com a formagao cidada dos alunos. Por
sua vez, nas observagdes das aulas, foi perceptivel que esses posicionamentos
estavam presentes nas reflexdes que faziam com os seus alunos sobre as
condi¢bes de trabalho, com as quais estavam envolvidos. Na abordagem
dos conteudos biolégicos, entretanto, esses elementos nao apareceram, o
que indica uma neutralidade, tradicionalmente associada ao ensino dos
contetdos biolégicos. Esse aspecto parece expor a relagao que os professores
estabelecem entre os seus saberes e os saberes das ciéncias de referéncia.

A esse respeito, o conhecimento cientifico surge claramente
nos relatos como um saber que deve ser levado ao espaco escolar. Nos
depoimentos infere-se que os professores assumem o papel de interlocutor
de dois universos distintos, o dos alunos e o da ciéncia, sendo a escola o
territério onde esta interlocu¢io acontece. Estas percepgdes sugerem que,
mesmo operando e produzindo o conhecimento escolar, os professores nao
estdo conscientes nem se percebem como autores nessa producido, o que
provoca a seguinte reflexdo: estaria esta percep¢do ndo somente inscrita
na formacio inicial, mas, também, reforcada no exercicio docente, que, a0
valorizar em demasia o dominio do conhecimento, secundariza os saberes
didaticos e pedagdgicos, e, dessa forma, torna dificil para o professor
reconhecer sua autoria? Ou seria um trago internalizado e incorporado
a pratica docente, uma concepgio de escola histérica e socialmente
construida, como lugar apenas de distribui¢do e de transmissdo do saber

produzido pela ciéncia de referéncia?



158 Edinaldo Medeiros Carmo

Frente as questOes anteriormente levantadas, cabe ainda considerar
que as forcas de producio do conhecimento escolar tendem a reforcar
valores da formagao académica. Estes, por gozarem de maior status social,
concorrem e alimentam as identidades docentes de modo fantasioso,
fazendo crer que o que se ensina na escola é o conhecimento cientifico.
Dessa forma, o valor atribuido ao saber de referéncia torna dificil constatar
que o conhecimento escolar é distinto, é proprio, o que dificulta a percep¢ao
dos docentes sobre si mesmos como produtores desse conhecimento.

Ao tratar a docéncia em Biologia como atividade profissional, as
narrativas apontam trés direcdes para a escolha da docéncia: identificagio
pessoal, percebida ainda nas trajetdrias escolares; decorréncia de outras
escolhas, como cursar o ensino superior ou inserir-se no mercado de
trabalho; e, por fim, a opgao pela docéncia validada pela formagao inicial,
ou seja, mesmo sem ter sido o ensino a motivacio principal para fazer um
curso superior, a identificacdo e o envolvimento no seu proprio processo
formativo deram-se no decorrer da licenciatura.

Assim, embora os professores tenham se referido a profissao docente
como “vocacio”; “dom”, “missao” ou “aptiddo inata”, a analise evidencia
que a opcio pela docéncia resultou da conjugacio de suas histérias pessoais
e escolates com as referéncias de seus professores, com a inset¢io no
mercado de trabalho, com a falta de acesso a outros cursos etc. De maneira
articulada, essas for¢as mobilizadoras foram categorizadas como identificagio
com a docéncia, desdobramento de outras escolhas ou, ainda, validadas pelo priprio
processo formativo inicial.

O desenvolvimento da carreira profissional, portanto, nio esta
atrelado a sucessio de acontecimentos lineares, mas é marcado por
movimentos de continuidades, regressoes e avangos, que sao influenciados
pelas trajetérias escolares, pessoais e profissionais e com todos os elementos
subjetivos e idiossincraticos que constituem as historias de vida de cada
professor. Do mesmo modo, os caminhos percorridos passam a influenciar
as escolhas didatico-pedagogicas que ele realiza nos espacos escolares e
que se manifestam na combinagdo de “modos de fazer” ao mobilizar seus

saberes para ensinar.
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Em consonancia com a metafora do bordado, com fundamento nas
narrativas dos professores como “avesso”, arrematou-se fios para chegar
as praticas como objeto de andlise dos saberes docentes e da produgio
do conhecimento escolar. Por isso, o capitulo 3 focou-se nos saberes
mobilizados pelos professores no exercicio da docéncia e a relagdo com
os objetos de ensino. Dessa forma, elegeu-se alguns episédios capturados
nas observagoes que evidenciam a producio do conhecimento escolar
documentada nos “modos de fazer” dos professores.

Ao selecionar dispositivos favoraveis a abordagem dos conteudos
bioldgicos, entende-se que a gestdo da classe, assegurada pelo saber da
experiéncia, cria tracados por meio da mescla dos saberes disciplinares,
curriculares e da formacgao pedagoégica (TARDIF, 2008), permitindo
novas elaboragdes didaticas. Essas elaborag¢des, a0 mesmo tempo em
que asseguram a participacdo e o envolvimento dos alunos, também
possibilitam retradugdes dos conteudos bioldgicos, pois sao permeadas
pelos conhecimentos prévios dos alunos, pela problematizacgio e
contextualizacdo desses conteudos.

Evidencia-se que a produgdo do conhecimento escolar, camuflada
nas rotinas que constituem a cultura escolar, também expde o carater plural
e heterogéneo dos saberes docentes, uma vez que, originados de variadas
fontes, sio mobilizados para atender diferentes objetivos, situacoes e
contextos e respondem a finalidades peculiares do ensino, aspecto também
destacado por Cavaco (1995).

O uso de imagens, esquemas e exercicios presentes no livro
didético para abordar os conteudos biolégicos é outra marca de produgao
do conhecimento escolar. No entanto, as situa¢oes de ensino em que
o professor recorre a esses dispositivos, buscando referéncias mais
explicitas no contexto académico, tendem a restringir as condigbes de
produgio desse conhecimento. Assim, argumenta-se que a produgdao do
conhecimento escolar associa-se aos “modos de fazer” do professor, mas
o conhecimento académico precisa set interpretado e traduzido a fim de
atender as necessidades formativas dos alunos. A adesio a matriz académica
proveniente da formagéo inicial pode colocar, em algumas situacSes

didéticas, limita¢Ges a produgdo do conhecimento escolat.
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Nesta perspectiva, cabe questionar de que modo se superam as marcas
da matriz formativa do professor de Biologia, a0 passo que esta se sustenta
no dominio dos saberes a ensinar, em detrimento das formas de mediacio
para o ensino? Ou se seria 0 dominio didatico-pedagdgico um saber apenas
construido na experiéncia? Sem apostar na polarizacdo sugerida por essa
reflexdo, deseja-se trazer elementos que possibilitem colocar em didlogo
as praticas institucionalizadas da formacio inicial e aquelas decorrentes
da experiéncia, para defender a intercomplementaridade dessas duas
modalidades de saber, ou seja, saber didatico-pedagégico e saber académico.

Defende-se, diante do exposto, que na formacio inicial é possivel,
por meio de uma imersio supervisionada nos espagos escolares, que o
futuro professor construa, conforme documenta Vilela (2008), saberes
profissionais, nos quais coloca em didlogo saberes a ensinar e modos
de ensino. Quando o professor ndo desenvolveu ou nio iniciou essa
aprendizagem na formacgio inicial, serdo as experiéncias formativas
vivenciadas no exercicio profissional que concorrerdo para o dominio
didatico-pedagdgico. Contudo, embora exista concordancia de que algumas
areas do conhecimento profissional sio construidas exclusivamente no
decorrer da propria pratica (CALDERHEAD, 1991 apud FLYXELL,
2003) defende-se que tal nio se refere aos dominios relacionados ao ensino.

Estes podem, no exercicio docente, ser aperfeicoados, melhorados,
reelaborados e produzidos, pois a docéncia exige habilidades basicas
relacionadas nio somente aos conhecimentos dos conteudos e aos
conhecimentos de natureza curricular, mas também aqueles pedagogicos.
Este aspecto é destacado por Selles e Ferreira (2009, p. 52-53) ao
defenderem o carater institucionalizado da formacio docente inicial e se
opdem a nog¢des tais como “|...] é ‘apenas na pratica que se aprende’ ou
que ‘de nada adianta o aprendizado universitario’, uma vez que a teoria
nio dialoga com a pratica”.

No que diz respeito aos “tragos morfologicos e estilisticos” proprios
da cultura escolar, como analisado por Forquin (1992), verifica-se que o
professor mobiliza saberes variados, combina diferentes “modos de fazer”,

os quais envolvem conhecimentos cotidianos dos alunos, estimulos orais e
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corporais, contextualizagdes etc. para retraduzir os conteudos biolégicos.
Dessa forma, é possivel considerar que no momento que reconhece
diferencas entre o conhecimento biolégico aprendido na universidade
e o da disciplina escolar, mesmo sem se perceber como produtor de
conhecimentos no exercicio profissional, o professor atribui importancia
aos saberes proprios da cultura escolar. Esses saberes sdo traduzidos na sua
pratica pela combinagdo de diferentes “modos de fazer” que favorecem a
aprendizagem dos contetidos biologicos pelos alunos.

Ao dar centralidade ao saber da experiéncia, a analise facilita
reconhecer como este saber contribui para a construcao do conhecimento
escolar e também como se expressa em diferentes momentos da carreira
profissional. Nesta perspectiva, ao combinar dispositivos didaticos,
o professor transita entre os saberes diversos, o que favorece a
abordagem dos conteidos de modo interativo e contextualizado. Esta
mobiliza¢do de saberes propicia produzir o conhecimento escolar,
cuja principal fonte de sustenta¢do sio os saberes da experiéncia.
Esses saberes possibilitam também que o professor valorize e lance
mao dos conhecimentos cotidianos dos alunos, equacionando as suas
necessidades formativas e significando os conteudos biolégicos. Nesse
sentido, a analise reconhece, como afirma Lopes (1999), que os saberes
cotidianos integram o conhecimento escolar, constituindo, por vezes,
a base de sua produgio.

Os fios que envolvem a histéria de vida, as concepgdes sobre
a profissao, o tempo no exercicio docente, somados aos saberes da
experiéncia produzidos na trajetéria profissional, influenciam as escolhas
pedagdgicas realizadas pelos professores na agdo. Por isso, considera-se
que o entrelagamento desses fios é fonte para producio do conhecimento
escolar, pois ocorre no decurso da propria carreira. Entretanto, o saber da
experiéncia passa a nutrir e a reordenar a pratica profissional suscitando
“modos de fazer” produzidos na mobiliza¢do de saberes de variadas
fontes. A medida que os professores permitem-se ser afetados “pelo que
lhes passa”, como preconiza Larrosa (2002; 2011), assumem a perspectiva

formadora e transformadora do sentido que eles atribuem a experiéncia.
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Os professores, recorrentemente, reportaram-se ao saber da
experiéncia como algo apenas construido no inicio da trajetéria profissional,
sugerindo que com o passar dos anos tenha ocorrido certo desinvestimento
(HUBERMAN, 2000) com relacdo a producio deste saber. No entanto,
para que a experiéncia continue a ser fonte de constituigiao de saberes, é
preciso que haja espaco e predisposi¢io para reflexio dos fatos cotidianos,
condi¢do para que estes saberes continuem sendo produzidos. Um
obstaculo que se coloca nesse processo diz respeito ao excesso de trabalho,
como adverte Larrosa (2011).

Conforme destacado, os professores possuem uma carga horaria
semanal muito alta, o que implica diretamente na falta de tempo para refletir
sobre a prépria pratica e explorar o potencial formador e transformador que
ela possui. A reflexio cotidiana exerce consideravel influéncia na produgio
do conhecimento escolar. Diante disso, destaca-se a importancia da
criacdo de condig¢Ges e de espacos, seja na formacao inicial ou no exercicio
profissional docente, que favorecam processos reflexivos, a serem exercidos
coletivamente, a fim de fortalecer os professores para intervir nos contextos
onde atuam. Nesta dire¢do, cabe fomentar continuamente pesquisas que
pautem o significado destes espacos para o desenvolvimento profissional.

Finalmente, a elaboracio e mobilizacao de “modos de fazet” e
a combinacido deles, para enfrentar situagOes imprevistas e contextos
inusitados, confirmam que a produgio do conhecimento escolar é permeada
pela experiéncia. Por esse angulo, o saber da experiéncia extrapola a
ambientacao dos primeiros anos da trajetéria profissional docente. Por isso,
o papel dos saberes da experiéncia na produ¢ao do conhecimento escolar
nao s6 tem desdobramentos para os processos formativos iniciais, como
também pode sustentar orientacSes de formac¢do continuada na escola
inspiradas nestes saberes.

Ao dar centralidade as marcas de producio do conhecimento
escolar, conclui-se que o professor, utilizando-se das taticas preconizadas
por Certeau (2009), de modo anénimo, subjetivo e pessoal, interpreta,
seleciona, retraduz, reestrutura, reorganiza e transforma os conteudos

bioldgicos. Esta transformacido plasma os saberes docentes adquiridos na
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formagao por meio da propria experiéncia, amalgamada cotidianamente,
produzindo “modos de fazet” proprios.

Portanto, o saber da experiéncia nio ¢ resultado do somatério dos
anos de trajetéria no exercicio profissional, mas se sustenta pela motivagao
e satisfacdo profissional, pela abertura para o potencial formador e
transformador da a¢io docente, pelo conhecimento de diferentes segmentos
de ensino, dos contextos, das necessidades formativas dos alunos etc.,
ou seja, pelo “que lhe toca”. Agregados a histéria de vida, esses aspectos
transformam, como salientam Tardif ¢ Raymond (2000), a identidade do
professor e a sua forma de trabalhar.

Assim, o investimento para compreender como os professores de
Biologia mobilizam seus sabetes para tornar os conhecimentos biolégicos
ensinaveis para os seus alunos permite identificar marcas de producdo do
conhecimento escolar escondidas nas salas de aula. Viu-se aqui, ao lado
do que parece repeticio e rotina, ha movimento e criagdo. Ao debrucar
sobre os cotidianos escolares dos professores, é possivel reconhecer que o
carater inventivo presente nas praticas docentes transita entre os saberes
que produzem no seu percurso pessoal e profissional, construindo outros
saberes, que se configuram como instancia do conhecimento escolar.

Ao lado de formas ja estudadas do conhecimento escolar, dispostas
nas disciplinas escolares, nos programas e planos de ensino e nos textos
didaticos, ha um conhecimento que se constréi pelo trabalho cotidiano
e nio publicizado do professor de Biologia. Assim sendo, aposta-se
em investimentos que tomem como objeto as taticas utilizadas pelos
professores ao selecionarem conteddos e procedimentos didaticos, para
revelar diferentes “modos de fazer” e seus movimentos de resisténcia. O
esforco interpretativo, empreendido neste livro, certamente demandara

outros estudos que ampliem o alcance das conclusées aqui chegadas.
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