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Resumo

Este artigo apresenta dados de uma investigacdo sobre possiveis conhecimentos ou saberes
que professores de Ciéncias e Biologia possuem e que seriam decorrentes de sua experiéncia
profissional. Foram investigados 43 professores da rede publica estadual, vinculados a Diretoria de
Ensino do municipio de Botucatu, SP. Nos dados obtidos, os professores apontaram a relevancia da
experiéncia profissional no seu desenvolvimento e de suas agdes e relataram ter aprendido sobre i,
sobre seus alunos, sobre sua formagdo, sobre métodos e recursos, sobre sua profisséo, entre outros
aspectos, possibilitando a identificagdo de trés dimensbes- pessoal, profissiona e pedagogica- e
nove campos do saber da experiéncia. A partir da ompreensdo do professor como produtor de
conhecimentos referentes a sua profissdo, da relevancia de sua prética e de seu saber da experiéncia
fazse necessario reconhecer e identificar tal saber para que, a partir dele sgja desencadeado o
processo reflexivo no professor e se passe de um saber fragmentario e passivo a um saber unitario e
ativo.

Palavras-chave: professores de Ciéncias e Biologia; saberes da experiéncia; pratica docente

Abstract

This paper is about the possible knowledge that Science and Biology teachers may acquire
form their daily work. Fourth three teachers were considered in this research and al belong to the
Public School of the city of Botucatu, S.P. All of them were unanimous in stressing the importance
of their professional activity as a meaningful aspect. They learned more about themselves, their
methods, their employed resources and their pupils through it. Three dimensions can be pointed out
here: personal, professional and pedagogical and it can be named nine aspects of the knowledge
from experience. An organized and active knowledge may be achieved by reckoning the teacher as
the main producer of knowledge about his occupation and assuming as well how important his
practice and knowledge from experience are.

K ey-wor ds: science and biology teachers, knowledge from experience, teaching practice

O professor, sua prética e seus saberes
O crescente interesse da pesquisa educacional, nos Ultimos anos, pelo enfogque no professor e

na sua profissdo, tem resultado em producdes cientificas significativas sobre a profissionalizagéo, o
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percurso profissional, 0 pensamento e a agdo do professor, que ressaltam a importancia dos seus
conhecimentos, e o0 apresentam como “produtor de saberes’.

Isso se traduz como uma alteragcdo, ndo apenas em termos quantitativos das investigacoes
educacionais, ou sgja, maior nimero de producgdes, mas também como uma alteragdo qualitativa, ao
considerarmos que, nessas, ha um novo paradigma norteando as pesquisas sobre a pratica
pedagdgica e o professor — o paradigma da racionalidade prética.

Esse novo paradigma opbe-se a0 paradigma da racionalidade técnica que prevaleceu,
servindo de referéncia para a educacdo, ao longo de todo o século XX, podendo ser compreendido
como uma concepcao epistemoldgica da prética, herdada do positivismo, que reduz a mesma a
analise dos meios apropriados para atingir determinados fins, e, segundo a qual, a atividade do
profissiona &, sobretudo, instrumental, dirigida para a solucéo de problemas mediante a aplicacéo
rigorosa de teorias e técnicas cientificas, reconhecendo-se uma hierarquia nos niveis de
conhecimento e um processo 6gico de derivacdo entre os mesmos (Gomez, 1995). Contudo, os
limites e as lacunas desse modelo, frente as caracteristicas dos fendmenos educativos
(complexidade, singularidade, incerteza, divergéncia), foram reconhecidos, e, como afirma Schon
(1995), passouse a buscar uma nova epistemologia — a racionalidade pratica — que considera as
caracteristicas citadas dos fendmenos educativos, e supera a relacdo linear e mecanica entre o
conhecimento cientifico-técnico e a prética na sala de aula.

Integrando essa nova perspectiva, da racionalidade pratica, encontram-se os conceitos de professor
reflexivo, de reflexéo na agéo, reflexao sobre a agdo e reflexdo sobre a reflexéo na agdo:.

Outro conceito - desenvolvimento profissional dos professores (Garcia, 1995) - também
passa a ser referéncia para as pesquisas sobre o professor. Isto porque tal conceito, além de conter
perspectivas de evolugdo e continuidade, supera a concepcdo individualista das atividades de
aperfeicoamento dos professores, uma vez gque pressupde a necessidade de enfocar os “aspectos
contextuai s, organizativos e voltados paraa mudanca’ (Garcia, 1995, p.55)

Nesse contexto, encontramos inimeras investigagdes sobre as concepcdes, as idéias do
professor, ou segja, seus conhecimentos ou seus saberes.

O conhecimento dos professores pode ser compreendido como um conjunto de concepcdes
epistemoldgicas, que sdo “concepcles globais, preferéncias pessoais, conjuntos completos de
argumentacdes, nem total e coerentemente explicitadas, nem ordenadas, nem com uma estrutura
hierarquizada entre os diferentes elementos que as compdem” (Gimeno, citado por Pacheco e
Flores, 1999, p. 16). Ou ainda, esse conhecimento pode ser entendido como um saber, ou conjunto
de saberes, contextualizado por um sistema concreto de préticas escolares, refletindo as concepgoes,
percepcdes, experiéncias pessoals, crencas, atitudes, expectativas e dilemas do professor, tratando-
se de um saber ou de uma multiplicidade de saberes com regras e principios praticos, expressos nas
linhas de agdo docente (Pacheco e Flores, 1999, p.22).

O enfoque no conhecimento do professor tem permitido reflexdes sobre a existéncia de
diferentes tipos ou niveis de conhecimento que os professores adquirem (Garcia, 1995), e sobre a
elaboracdo ou reelaboracdo de saberes, a partir de sua prética. Cabe ressaltar que, mesmo estando
cientes de que os termos “conhecimento e saber” possam assumir significados distintos, adotamos
aqui a perspectiva epistemol dgica de Japiassu, citada por Lopes (1999, p.95), na qual, o autor ndo
faz disting&o entre ambos.

1 Esses conceitos tém sido amplamente abordados na literatura especializada nacional. Dessa forma, apenas atentamos
para o cuidado que se deve ter com a utilizagdo de tais termos, e recomendamos as seguintes leituras: Zeichner (1993) e
Schon (1995)
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Diversos autores, ao abordarem a questdo do conhecimento, ou dos saberes dos professores,
costumam identificad-lo como sendo composto por diferentes dimensdes. Alarcéo (1998), por
exemplo, faz referéncia as dimensdes propostas por Schulman (1987): conhecimento cientifico-
pedagdgico; conhecimento do conteldo disciplinar; conhecimento pedagdgico em gerd;
conhecimento do curriculo; conhecimento acerca do aluno e de suas caracteristicas; conhecimento
dos contextos; conhecimento dos fins educativos; conhecimento de si mesmo.

A essas oito dimensdes, Alarcdo (1998) acrescenta mais uma: conhecimento de sua filiacéo
profissional, que envolve o conhecimento de seu valor, de suas potencialidades, de sua funcéo
social e da dindmica de construcdo da profissionalidade docente. Ainda para a autora, tais
dimensdes nédo diferem, de forma significativa, daquelas identificadas pelos organizadores do 1°
Congresso Nacional de Formacdo Continua, realizado em Aveiro, Portugal, em 1991. A saber:
dimensbes do desenvolvimento pessoal e social, expressivo-comunicativa, do dominio da
especialidade, pedagogica-didética, histérico-cultural e institucioral administrativa.

Saviani (1996), antes de estabelecer os saberes implicados na acdo educativa, considera
necessario um entendimento sobre a natureza da Educagéo, no sentido de compreendé- la como uma
forma de trabalho ndo-material (producdo de idéias, conceitos, valores, atitudes, etc.), que se insere
na perspectiva mais ampla de que o Homem, para sobreviver, procura adaptar a natureza a s,
através do trabalho. A partir dessa compreensdo, 0 autor considera os diferentes tipos de saber,
assim constituidos: saber atitudinal; saber critico-contextual; saberes especificos; saber pedagdgico
e saber didético-curricular.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), o saber docente apresenta a seguinte tipologia: saber
daformag&o profissional, saberes das disciplinas, saberes curriculares e saberes da experiéncia

Proxima a essa caracterizagdo, tem a apresentada por Gauthier et al. (1998), que, julgando
“(...) muito mais pertinente conceber o ensino como mobilizagdo de vérios saberes(...)”, destacam a
seguinte organizacdo: saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes das Ciéncias da Educacéo,
saberes da tradicdo pedagdgica, saberes experenciais e saberes da acéo pedagdgica
Cabe ainda destacar a tipologia exposta por Porlan, Rivero e Martin Del Pozo (1997), que, ao
fazerem um balanco das pesquisas sobre o conhecimento profissional dos professores, nos Ultimos
dez anos, apresentam quais seriam as caracteristicas do que denominam como conhecimento
profissional “de fato”, ou seja, aguele que efetivamente os professores desenvolvem e dominam ao
longo de sua formagdo e atuagdo. Para os autores, esse conhecimento se configura como a
justaposicdo de quatro tipos de saberes de natureza diferente, quais sgjam: saberes académicos,
saberes baseados na experiéncia; rotinas e guias de a¢éo e teorias implicitas.

Como vimos, as categorias, apresentadas pelos diferentes autores, possuem semelhancas,
mas também divergéncias; e, entre essas, encontramos a identificacdo de um saber da experiéncia.
Autores como Shulman (1987) e Saviani (1996) n&o incluem a experiéncia como uma dimensdo nas
caracterizacOes que apresentam sobre 0 saber profissional dos professores. Saviani justifica tal fato
considerando gue a experiéncia ndo se congtitui como uma categoria especifica de saber, ja que os
saberes se referem aos contelidos e a experiéncia a forma.

Por outro lado, autores como Therrien(1997), Tardif et al.(1991), Gauthier et a., Porlan et
al.(1997), entre outros, identificam a experiéncia como uma das categorias do saber profissional,
sdlientando ainda o estatuto particular que € atribuido, pelos professores, a essa categoria.

Para Tardif et a. (1991), os saberes da experiéncia seriam aqueles resultantes do trabalho

cotidiano, no conhecimento do seu meio, que surgem e sdo validados pela experiéncia. Gauthier et
a. (1998) entendem que seria 0 conjunto de saberes que se consolidam a partir das experiéncias
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pessoais e particulares de cada professor, em sala de aula, e, ao qual, os autores se referem como
sendo uma espécie de “jurisprudéncia particular”. Ja para Porlan, Rivero, e Martin Del Pozo (1997),
0s saberes, baseados na experiéncia, referem se as idéas que os professores desenvolvem, durante o
exercicio da profissdo, a respeito de diferentes aspectos que compBem O processo ensino-
aprendizagem, como, por exemplo, a metodologia, a avaliagdo, etc.; ndo apresentam um grau de
organizacd muito elevado e manifestamse como crengas explicitas, principios de atuacéo,
metéforas, imagens, etc.

O saber da experiéncia € um saber oriundo da prética e sobre a prética, no entanto, nossa
compreensao € que ele difere daguilo que alguns autores identificam por conhecimento pratico.

O conhecimento pratico, segundo Pacheco e Flores (1998, p.29 e p.30), € um conhecimento
feito de experiéncias, orientado para a agdo, derivado da experiéncia pessoa e da transmissdo oral
de outros professores, adquirido pela préatica e pelo confronto de experiéncias, ligado ao modo
pessoad e profissiona de agir do professor, caracterizado pelas idéias de reconstrucéo,
singularidade, contextualizacdo e intersubjetividade. Ele envolve um conjunto complexo de
conhecimentos orientados para a prética que existe, quer no nivel dos argumentos préticos, quer no
nivel da reflexdo na acdo. Esses autores citam Elbaz para apresentar os cinco tipos de conhecimento
prético (de s préprio, do contexto de ensino, dos contelidos escolares, do desenvolvimento do
curriculo e da instrucdo), 0s seus cinco tracos caracteristicos (situacional, pessoal, experencial,
social e tedrico) e os trés niveis que caracterizam a estrutura do conhecimento prético: regras
préticas, principios préaticos e imagens.

Ao referir-se a0 conhecimento prético, Pérez Gomez (1995, p.102) cita Yinger, que o
considera como a capacidade para mangjar a complexidade e resolver problemas préticos, através
da integracéo inteligente e criativa do conhecimento e da técnica e Schon (1995), que o analisa
como um processo de reflexdo na agdo, ou como um didlogo reflexivo com a situagdo problemética
concreta.

E, nesse aspecto, que, a nosso ver, reside a diferenca entre conhecimento prético e saber da
experiéncia, pois este Ultimo ndo necessariamente envolve o didlogo reflexivo, ou o nivel de
elaboracéo e articulacdo, que entendemos existir no conhecimento pratico.

O saber da experiéncia é um conjunto de saberes técitos e pouco articulados, obtidos ao
longo de um processo de socializagdo profissional, “fabricado artesanamente” (como diz
Perrenoud, 1993) e, conforme entende Tardif et al. (1991), incorporado sob a forma de habitus:2 e
de habilidades.

Perrenoud (1993), partindo desse conceito, compreende habitus como um conjunto de
disposicdes duradouras e transponiveis, que, integrando as experiéncias passadas, funciona, em
cada momento, como uma matriz de percepcoes, apreciacdes e de acdes, e que torna possivel a
concretizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as transferéncias de esguemas que
permitem resolver problemas da mesma natureza.

Para esse autor, € a partir de seu habitus, de sua personalidade e de um conjunto de
esguemas de acdo, de percepcdo e de avaliacdo de pensamento, que o professor enfrenta a acéo
docente.

2 O habitus, na definicdo de Bourdieu, é entendido como “sistemas de disposi¢des durdveis e transponiveis, estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, enquanto principios geradores e
organizadores de préticas e de representagoes ( Ortiz, 1994, p. 15).
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Nesse sentido, a prética é reconhecida como fonte de aprendizagem do conhecimento
profissional. Schulman (citado por Pacheco e Flores, 1999, p. 36.) considera que “a prética é
decisiva na aquisicao do conhecimento profissional do professor mesmo que se diga que € menos
codificada de todas as fontes’ .

Para esse reconhecimento, fazse necessario identificar a prética como composta por uma
sucessdo de microdecisdes das mais variadas naturezas e permeadas por interagdes, conflitos e
contradicdes constantes; tendo um marcado carater de improvisagdo, que exige um constante
reinventar de atividades e matérias, transpor, diferenciar e gjustar permanertemente esquemas
disponiveis, e apresentando como caracteristicas: imprevisibilidade das situacBes, interacdo
permanente, comunicabilidade, co-envolvendo a linguagem verbal com outras linguagens, e
instantanei dade das respostas, conforme afirmaram Perrenoud (1993) e Sarmento (1994).

Em face dessa caracterizagdo, esse Ultimo autor entende que :

“ As solicitagOes que sdo colocadas aos professores sdo das mas variadas espécies e
afetam todos os dominio, do cognitivo ao afetivo e emocional, do psicomotor ao
sociomoral.” (Sarmento, 1994, p.59)

Nessa perspectiva, a préatica docente, comportando situagdes complexas, incertas, singulares,
imprevistas, que apresentam caracteristicas Unicas e exigem respostas Unicas (Novoa, 1995, p.27), é
compreendida como uma fonte de aprendizagem, a partir da qual é elaborado um determinado
saber, denominado saber da experiéncia.

E, nesse contexto de compreensdo da existéncia de um saber da experiéncia, elaborado pelo
professor, enquanto profissional produtor de saberes, a partir da pratica, que se insere nosso estudos.

Pretendemos aqui apresentar os resultados de uma investigagao realizada junto a professores
de Ciéncias e Biologia da Rede Publica Estadual da cidade de Botucatu-SP, sobre possiveis
conhecimentos ou saberes que eles possuem, e que seriam decorrentes de sua experiéncia
profissional, bem como algumas reflexdes resultantes da anélise dos mesmos.

Acreditamos que investigor o PROFESSOR, identificando-o como produtor de
conhecimentos referentes & profissdo que exerce, SUA PRATICA, colocando-a em plano de
destaque e SEU SABER DA EXPERIENCIA, enquanto elemento desencadeador para reflexdes,
torna-se de fundamental importancia para a compreensdo do processo de ensino-aprendizagem, para
o desenvolvimento de aces de formacao (inicial e continuada) que contribuam para a consolidacéo
de profissionais reflexivos e, conseqlentemente, para o oferecimento de um ensino de qualidade
para a populacdo, como afirmou Mizukami. (1996).

Investigando a pratica como fonte de aprendizagem: o saber da experiéncia.

A partir de contatos iniciais com a Direcdo e com os Coordenadores Pedagdgicos das
escolas, foram agendados encontros com os professores de Ciéncias. Tais encontros eram marcados
nas escolas, sempre utilizando o Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), que os
docentes cumprem semanalmente. Ja o contato com os professores de Biologiafoi realizado durante
uma das reunides mensais de Orientacdo Técnica (OT), coordenadas pelos autores. Desse modo,

3 Os dados apresentados nesse artigo séo resultantes da primeira etapa do projeto de pesquisa“ Saberes Profissionais de
Professores de Ciéncias. contribui¢cdes da Prética de Ensino e da Psicologia da Educagdo”, em desenvolvimento, sob
responsabilidade dos autores, junto ao Departamento de Educacgéo, do Instituto de Biociéncias, da UNESP, Campus de
Botucatu.
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durante os meses de abril e naio de 1999, responderam ao questionarios, por nés elaborado, 20
professores de Ciéncias e 23 de Biologia, totalizando 43 participantes.

Por meio da aplicagdo desse instrumento, que continha um bloco de questfes descritivas e
outro de questfes objetivas, pretendiamos:

- levantar dados sobre a experiéncia como fonte de  aprendizagem;
- caracterizar 0 grupo de professores, através de tracos gerais dos mesmos (tempo de
profissdo, local de Graduacdo, nimero de escolas e periodos do dia em que leciona, etc.);
- (guestiond-los sobre sua formagdo inicial e sua experiéncia profissional;
- sonda-los sobre o interesse em participar de um trabalho sobre o ensino de Ciéncias
(participacdo em um Grupo de Estudos).

Assim, ainvestigacdo sobre a experiéncia, como fonte de aprendizagem, foi realizada a partir da
seguinte questdo descritiva, cujas respostas serdo objeto central de andlise e discussdo neste artigo:

“ Um estudante de graduacdo em Ciéncias Biolégicas vai procuré-lo(a) para
conversar sobre a sua préatica como professor e fica muito interessado em
saber o que vocé aprendeu com sua experiéncia profissional. O que vocé
contaria a esse estudante?”

De posse do material fornecido pelos professores (questionarios respondidos), demos inicio
a fase de organizacdo e andlise dos dados. Para isso, as questfes objetivas foram tabuladas e as
descritivas tiveram como referéncia as trés fases bésicas da andlise de contetido descrita por Bardin
(1979), e sintetizada por Trivifios (1987), ou sga, a pré-andlise, a descricdo andlitica e a
interpretacdo inferencial. Partimos de uma leitura geral das respostas dos professores (pré-andlise),
com o intuito de verificar quais os diferentes aspectos apontados pelos docentes ao responderem o
que lhes foi solicitado. Esse momento tinha como objetivo reconhecer e organizar as idéias
apresentadas, bem como buscar 0 estabelecimento da unidade de registro (a partir das qual se
analisaria o contelido da mensagem). Entre as diferentes possibilidades, uma palavra, uma frase,
etc., optamos por definir, como unidade de registro, o tema, ou sgja, diferentes teméticas, dentro das
quais os comentérios dos professores pudessem ser enquadrados. Tal opcdo se fez a partir da
compreensdo de que essa seria a melhor forma de registro, tendo em vista os dados disponiveis e 0s
objetivos da investigacao.

Elaboramos diferentes agrupamentos das idéias dos professores, denominados “dimensdes’,
divididas em subgrupos, denominados “campos’.

A opcdo pelo uso do termo dimensdo, em lugar de categoria, deve-se ao nosso ertendimento
de que ambos os termos se referem a agrupamentos, porém a diferenca estaria na idéia de que a
categoria, para ser considerada como tal, precisaria atender alguns requisitos (Minayo, et al., 1998):
ser estabelecida a partir de um principio Unico, ser exaustiva (permitindo que todas as respostas
sgjam incluidas) e ser mutuamente exclusiva. Tendo em vista o fato de que, em muitos casos,
enfrentamos dificuldades na definic¢&o final, sobre a qual dos agrupamentos pertenceria um ou outro
comentério feito pelos professores, consideramos mais adequado o uso do termo dimensdo, por
julga-lo mais abrangente e flexivel.

4 Mesmo considerando as limitagdes descritas na literatura, mas tendo em vista a perspectiva de uma caracterizagdo
geral dos saberes, a intencdo de envolver o maior nimero possivel de participantes e 0 momento inicial de nossa
investigacgdo, julgamos ser o questionario o instrumento mais adequado para a col eta de nossos dados.
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O que os professor es dizem sobr e sua aprendizagem com a experiéncia:

Inicialmente, apresentaremos uma caracterizacdo geral dos participartes , envolvendo
informacdes relativas a formagdo, ao tempo de magistério, a situagdo profissional e ao nimero de
escolas e de periodos em que lecionam.

Em seguida, apresentaremos os dados obtidos com a questdo sobre 0 que os professores
teriam aprendido com a experiéncia profissional.

1- Professor es participantes. quem sao?

Em relacéo ao género, observamos o predominio do sexo feminino (38 participantes), sendo
que, no grupo de Ciéncias, havia apenas 1 professor e, no de Biologia, encontramos 4 professores.

No que se refere a formacdo inicial, verificamos que dos 43 participantes, 26 sdo
provenientes de Instituicdes Publicas de Ensino Superior, sendo 15 de Ciéncias e 11 de Biologia.
Verificamos, ainda, que 4 professores de Ciéncias cursaram Pedagogia como uma segunda
graduacdo, enquanto 3 professores de Biologia cursaram outra graduagdo. (2 cursaram Matematica
e 1 Psicologia).

Em relacdo a formacdo em Ciéncias Bioldgicas, verificamos pelas respostas dos
participantes aspectos positivos e negativos dos cursos.

No caso dos “Aspectos Positivos’, identificamos 5 dimensdes: 1-Condicdes Gerais do
Curso: com um total de 30 referéncias, verificamos o claro predominio de referéncias as atividades
préticas (aulas, viagens de estudo, etc.); 2- Conteudo: total de 25 referéncias relativas, basicamente,
a qualidade, a diversidade e a atualidade dos mesmos; 3- For macéao Pedagogica : com um total de
18 referéncias prevaleceram comentarios referentes as possibilidades de contato direto com as
escolas, através de estagios, principalmente o relacionado a disciplina de Prética de Ensino; 4-
Professores: total de 10 referéncias relacionadas as caracteristicas que poderiam ser inseridas mais
no campo da subjetividade, da afetividade e do compromisso, do que no campo cognitivo
propriamente dito, tais como empenho, vontade, capacidade de perceber interesses, de conhecer
individualidades e 5-Pesquisa: total de 8 referéncias, com carater genérico, sem explicitacdo sobre
aidéia de desenvolvimento de projetos de pesquisa e do contato com a metodol ogia cientifica.

Ja em relacdo aos “Aspectos Negativos’ , 0os comentérios dos participantes também foram
agrupados em 5 dimensdes. 1- Condigdes Gerais do Curso: num total de 25, predominaram as
referéncias a auséncia e inadequacéo de laboratorios, equipamentos e aulas praticas. 2- Disciplinas:
total de 24 referéncias a carga horéria (excesso ou fata), a falta de integragéo entre as disciplinas e
aos contetidos especificos e pedagdgicos das mesmas, 3- Relacédo entre Teoria e Pratica: total de
22 referéncias relacionadas a falta de preparo, durante a graduagdo para o enfrentamento da
redlidade escolar e "a fata de contato e, conseqlentemente, de um maior conhecimento dessa
mesma realidade, 4- Professores. num total de 6 referéncias a didética e ao nivel dos professores e
5-Condicdes de Trabalho: total de 3 referéncias relativas a precariedade da situacéo profissional.

Em relacdo a poés-graduacdo, 25 participantes cursaram, ou estavam cursando
Especializacdo, Mestrado ou Doutorado, sendo 14 professores de Ciéncias e 11 de Biologia.

Quanto a0 tempo de experiéncia no magistério, observamos que 13 professores (4 de
Ciéncias e 9 de Biologia) possuiam até 5 anos de experiéncia profissional; 8 (3 de Ciéncias e 5 de
Biologia) se encontravam no intervalo entre 6 e 10 anos; e 14 (7 Ciéncias e 7 de Biologia) no
intervalo entre 11 e 15 anos de trabalho. Percebemos que a maioria dos participantes, 35
professores, possuia uma experiéncia no magistério de até 15 anos.
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Quanto a situacao profissional, verificamos que 19 (11 de Ciéncias e 8 de Biologia) eram
efetivos, ou sgja, concursados; e 24 (9 de Ciéncias e 15 de Biologia) eram Ocupantes de Funcéo
Atividade(OFA)s.

Em relacdo ao numer o de escolas em que atuam, verificamos que 28 professores atuavam
em uma Unica escola; sendol13 de Ciéncias e 15 de Biologia.

Quanto ao numer o de periodos em que lecionam, 23 professores (10 de Ciéncias e 13 de
Biologia) atuavam em dois periodos, enquanto 9 atuam em apenas um periodo e 9 lecionam em trés
periodos.

2- Professor es participantes: o que dizem que aprendem?

A pré-andlise das respostas, a questdo descritiva sobre o que os professores aprenderam com
sua experiéncia profissional, possibilitou-nos propor uma primeira organizagdo para as idéias
apresentadas pelos participantes. Essa leitura geral levou-nos a identificar dois grandes blocos de
respostas:

Bloco 1- Respostas genéricas. aquelas (06) que se referiram a prética ou aos alunos como
elementos de aprendizagem, explicitando a relevancia que a prética ou aexperiéncia tem para o
professor, porém possuindo um carater muito genérico, ndo fazendo referéncia a algum aspecto
mais especifico da aprendizagem dos participantes e que, por essa razéo, ndo foram consideradas na
organizacao dos dados em dimensdes e campos. Alguns exemplos das mesmas s&o:

“tudo que aprendi foi dando aulas’ (Prof.05)
“aprendi muito comos alunos’ (Prof.34)

Bloco 2- Respostas especificas: aquelas que indicavam, de forma clara, aspectos ou elementos da
aprendizagem dos professores, a partir de sua prética profissional. Foram identificadas, neste bloco,
120 respostas - nUmero superior a0 de participantes, visto que na resposta de cada um dos
professores foi possivel identificar referéncias a mais de um aspecto.

Apobs primeira organizacdo, as respostas agrupadas no Bloco 2 foram analisadas com o
objetivo de identificarmos diferentes tematicas presentes no relato dos professores, ja que a unidade
de registro, por nos definida, foi o tema.

A partir dessa consideracdo e da identificagdo dos temas e sub temas, elaboramos as
dimensdes e os campos, tendo como referéncia diferentes categorias de saberes docentes, descritos
na literatura, e 0s eixos centrais da profissdo docente (pessoal, profissional e institucional) e
compreendendo que ndo era possivel, e nem desgével, submeter nossos dados a categorias
previamente elaboradas.

A tabela abaixo apresenta as dimensdes e os campos identificados, bem como o nimero total
de respostas obtido em cada um deles.

5 Cabe também ressaltar, com relacdo a esse item (situagdo profissional), que a aplicagdo do instrumento de pesquisa
(questionario) se deu em um periodo anterior a divulgagdo dos resultados do Concurso para Professores PEB |1
(Professores de Educagéo Basica ll), realizado pela Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo, em 1998; que pode
ter ocasionado alguma alteragdo dos dados aqui apresentados.
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[Dimens3o Tota  |Campos Total
[Profissional 49 condicoes de trabalho 14
sati sfacao profissional 12
relacéo teoria e prética 11
aspectos politicos 08
percurso profissional 04
|Pedagogica 41 aspectos metodol 0gicos 33
Alunos 08
|Pessoal 32 af etivo/emocional 19
Cognitivo 13

Tabela 1- Dimensdes e campos da aprendizagem dos professores.

Na apresentacéo e anadlise dos dados, privilegiaremos uma viséo geral de cada dimenséo
identificada, tendo em vista o cardter descritivo e a intencdo de uma caracterizagdo do saber da
experiéncia existentes no presente artigo.

2.a- Os professores aprendem sobre sua profissdo: a dimensao profissional

Na dimensdo profissional, identificamos um total de 49 respostas que se referiam as
caracteristicas da profisséo, que foram organizadas em cinco diferentes campos, a saber:

- CondicOes de trabalho: referiramse a fata de tempo e de materia didatico, as classes
superlotadas, a interacdo entre professores, ao desénimo dos mesmos e a0 momento de
“mudanca’, de transicdo, na Educacéo.

- Satisfacdo profissional: referiramse a profissio como desgastante, dificil, ardua, porém
gratificante, linda.

- Relagdo teoria e pratica: referiramse a distingdo entre teoria e pratica. A primeira foi
relacionada a formagdo iniciad e a segunda a experiéncia profissional, observando-se o
predominio da préatica sobre a teoria.

- Agpectos politicos: referiramse ao papel socia do professor e a importancia de uma postura
consciente desses profissionais.

- Percurso profissional: respostas que se referiam atrgjetéria profissiona .

O numero de respostas, identificado em cada um desses campos, bem como exemplos delas, sdo
apresentados no Quadro 1.

2.b -Os professores aprendem a ensinar : a dimensao pedagogica

Outra dimensdo identificada, a pedagdgica, reuniu 41 respostas que se referiam as
estratégias de organizacdo e ao manejo em sala de aula, e abrangeu 0s seguintes campos.

-Aspectos metodologicos: referiram-se diretamente aos métodos e recursos de ensino, mais
especificadamente a necessidade de improvisar, variar e de adaptar os mesmos e a necessidade de
mudar a linguagem a ser usada em sala de aula. Verificamos elevada freqliéncia de referéncias a
necessidade de consideracdo dos interesses e necessidades dos alunos.

-Alunos:. referiam se a aspectos negativos rel acionados aos alunos e as diferencas entre as turmas.

Exemplos de respostas identificadas nesses campos, bem como o nimero de respostas em
cada um deles, estdo apresentados no Quadro 2.
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Campos Exemplos de respostas

Condicdes de N ...(_Jlifi cquIagIe emtrabalhar em classes superlotadas... a falta de livros didaticos

rabal o e microscopio nas escolas...” (Prof.36)

Total =13 " ...0 professor atualmente tem que assumir papéis que antes eram
desempenhados pela familia” . (Prof.16)

Satisfacdo " E uma profissdo linda, mas ardua” (Prof.06)

profissional [*...sempre se encontra um ponto , algo que realiza e que permite continuar ...”

Total= 12 (Prof.31)

|Relacéo " ... arealidade da sala de aula é bem diferente daquela que aprendemos na

teoriae Faculdade” (Prof.21)

prética " ...a faculdade me deu aspectos tedricos, mas a pratica e a vivéncia em sala de

Total=11 aula ...é que realmente me ensinou a trabalhar...” (Prof.05)

Aspectos " que todas as criancas e adol escentes tém direito a escola. Mas garantir a

[Politicos aprendiAzagem a‘todos é de\/ef ,d_o professor.” (Prof.38) _ _ _

Total = 08 “ ...VOCE percebe 0 quanto vocé e importante para o aluno e isso vai motivar o
professor a realizar um trabalho muito sério com seus alunos’ (Prof.13)

Percurso “noinicio, ai nseguranca, angUstia, ansiedade sdo sentimentos naturais, que vao

Profissional 295 Poucos sendo extintos’ (Prof.33)

Total=04 “Noinicio ... consegui colocar em prética uma boa parte do que aprendi....”
(Prof.11)

Quadro 1- Dimensao profissional e seus campos.

Campos [Exemplos de Respostas

A spectos “ explicar os assuntos cientificos em linguagem acessivel.” (Prof.07)
{M etodol 6gicos “ devemos sempre antes de entrara num assunto, buscar o que eles tém
Total= 31 interesse...” (Prof.26)

Alunos “ existe diferenca entre asturmas’ (Prof.25)

Total = 08 “ SA0 poucos os alunos interessados em aprender.” (Prof.12)

Quadro 2- Dimensdo pedagdgica e seus campos.

2.c- Os professores aprendem sobre suas caracteristicas e comportamentos. a dimensdo

pessoal.

Na dimensdo pessoa, foram identificadas 32 respostas referentes as caracteristicas e
comportamentos do professor, tendo sido constatados dois campos:
- emocional /afetivo: englobando as caracteristicas e comportamentos afetivos, referindo-se ao

fato de o professor gostar do que faz, amar, dedicar-se a profissdo, ter coragem e interesse,
respeitar os alunos, relacionar-se com os alunos. Verificamos, nesse campo, um significativo
nimero de respostas que se reportavam a relacdo entre professor e aluno, identificados como
aspectos relacionais;
- campo cognitivo: relacionando-se as caracteristicas e comportamentos que o professor deve
apresentar frente a0 conhecimento e aos contelidos, entre os quais. estar bem preparado,
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dominar o contelido, estar atualizado, mas ndo se deve acreditar que j& sabe tudo sobre um
assunto.

No quadro 3, apresentamos o nimero de respostas identificadas nos dois campos da dimens&o
pessoal, bem como exemplos de respostas obtidas entre os professores de Ciéncias e Biologia.

CamposiExempI 0s de Respostas

Afetivo [ relacionamento professor-aluno... deve ser de confianca , amizade e respeito...”
Total= |(Prof.17)
19 “ ...precisa de muito interesse, coragem,autocritica....” (Prof.22)

Cogniti

“ ndo podemos parar nunca de querer aprender, e temos que estar sempre nos

\'Il'(())t o = informando, pois nunca podemos pensar que ja sabemos tudo...” (Prof.08)
13 ~ | ter sempre umreferencial tedrico e estar atualizado” (Prof.33)

Quadro 3- Dimensao pessoal: campos afetivo e cognitivo.

3- Compreendendo o que dizem os pr of essor es.

Uma andlise geral permite-nos verificar que houve um maior nimero de respostas para a
dimensdo profissional (49), seguida da pedagogica (41) e, por fim, a dimensdo pessoal (32),
sendo que essas diferencas ndo foram consideradas significativas. Ja a andlise preliminar entre os
dois grupos de participantes permite-nos constatar diferencas entre eles, embora esta ndo seja objeto
de andlise neste texto. Verificamos que a dimensdo profissional predominou no grupo de
professores de Biologia, com 31 referéncias, enquanto a dimensdo pedagogica foi predominante no
grupo de professores de Ciéncias, com 19 referéncias.

Em relacdo ao nimero de respostas por campo, verificamos que houve o predominio dos
campos. “afetivo” e “aspectos metodoldgicos’, nas dimensdes pessoal e pedagdgica,
respectivamente. Os campos da dimensdo profissional apresentaram maior equilibrio entre eles,
com excecdo do “percurso profissional”.

Mesmo constatando essas variagOes quantitativas, entendemos que os diferentes campos
identificados mesclam-se nas respostas dos professores participantes, quer sejam analisadas coletiva
ou individualmente. O gque, a nosso ver, reforca aidéia de que as dimensdes pessoal, profissional e
pedagogica devam ser compreendidas, analisadas e superadas de forma integrada pelo professor.

Na andlise coletiva, temos o fato de que todas as dimensdes foram expressivamente citadas,
como demonstrado anteriormente. Ja na andlise individual, considerando as dimensdes propostas,
identificamos, na resposta de um mesmo participante, duas ou mais dimensdes, em seus diferentes
campos, apresentadas de forma integrada, como vemos nos exemplos abai xo:

“Que a experiéncia profissional, nés adquirimos no dia a dia. No inicio, a
insegurancas, angustias, ansiedades, sdo sentimentos naturais, que vao aos
poucos sendo extintos & medida que a prética vai se ampliando. E importante
voce ter sempre um referencial tedrico e estar sempre atualizado. A troca de
experiéncia com colegas também e enriquecedor” . (Prof. 33) “ Nunca sgja o
‘dono da verdade', domine o conteldo e procure técnicas pedagégicas
interessantes, para que o aluno construa 0 seu conhecimento. Ndo se
acomode.” (Prof.30)
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No primeiro relato, identificamos as dimensdes. pessoal, campo cognitivo, e profissional,
campo percurso. JA no segundo, identificamos as trés dimensdes. pessoal, campo cognitivo,
profissional, campo aspectos politicos e pedagdgica, campo aspectos metodol 6gicos.

Consideramos ainda que, o fato de as respostas dos professores terem contemplado as trés
dimensBes, vem indicar que a experiéncia profissional proporcionou, aos mesmos, O
reconhecimento de que ser professor ndo € apenas dominar contelidos e técnicas, ou apresentar
caracteristicas e comportamentos estabelecidos por “listas’ como desgjavels e necessarios.

Outro aspecto, que pdde ser observado pelas respostas dos participantes, € a idéia de que os
conhecimentos adquiridos com o exercicio pratico da profissdo teriam um papel fundamental na
acao desses professores.

Isso pode ser observado em trés momentos. primeiro, nas respostas classificadas como
genéricas, nas quais alguns professores salientam que “tudo” que aprenderam foi na pratica, que a
experiéncia profissiona “se adquire no dia-a-did’, ou que SO se aprende ser professor “na prética
mesmo”; segundo, quando os professores contrastaram sua formagéo inicial (graduagcdo) com a
experiéncia profissional. Nesse caso, percebemos colocacbes como: “ a faculdade me deu aspectos
tedricos, mas a prética,..., € que realmente me ensinou a trabalhar”, “a teoria € totalmente
diferente da prética,..., tudo € diferente do que nos foi dito”. E, por Ultimo, nas colocactes feitas
pelos participantes, e que foram enquadradas na dimensdo profissional, no campo percurso
profissional, principamente as que falam das dificuldades do inicio da carreira, justamente pela
falta de experiéncia e de confianca.

Compreender o saber da experiéncia: como e para qué?

Como vimos, os professores relatam ter aprendido sobre s, sobre seus alunos, sobre sua
formacdo, sobre métodos e recursos, sobre sua profissao, entre outros aspectos, com sua experiéncia
profissional, apontando para a relevancia desta no seu desenvolvimento e de suas agdes.
Observamos que, mesmo a partir de uma aproximagdo inicial, como no caso da presente
investigacdo, a multiplicidade de aspectos que caracterizam a prética profissional do professor se
manifesta de forma clara, quando verificamos a existéncia de trés dimensdes (pessoal, pedagdgico,
profissional), que ainda se subdividiram em nove campos.

Tal multiplicidade, asssim como a relevancia atribuida a experiéncia, pelos participantes,
remete-nos ao conceito de desenvolvimento profissional (Garcia, 1995), pois se a experiéncia
possibilita o aprendizado de aspectos diversificados da profissdo professor , ela pode ser
considerada um elemento chave para que se pense as acOes de formacao, na perspectiva de um
continuum, que se inicia na formagéo inicial e se prolonga por toda a vida, visando ateractes
significativas na prética pedagogica .

Entendemos que a perspectiva dos professores participantes, de énfase na experiéncia
profissional, corrobora com as consideracOes feitas por Tardif et al. (1991) e Therrien (1997). Os
primeiros destacam o fato de os professores atribuirem um estatuto particular aos saberes da
experiéncia, pois, a partir deles, é que elaboram os fundamentos, ou os parametros parajulgar o que
consideram como competéncia profissional do professor, bem como para analisar o processo de
formacdo inicial por eles vivenciado. Ja Therrien (1997), quando ressalta o predominio dos saberes
da experiéncia, considerando que os demais saberes escolares (de formagdo e curricular) seriam
antes influenciados (transformados) pelos primeiros para, posteriormente, serem incorporados pelos
docentes.
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Isso, contudo, ndo significa dizer que a experiéncia € a Unica, ou a mais importante fonte de
aprendizagem do professor, responsavel por sua acdo, visto que ndo entendemos Educacdo como
uma atividade pratica e intuitiva - o que poderia ser identificado com uma perspectiva pragmatica.
Nossa concepcdo é de que a Educacdo € uma atividade tedrico-prética, ou sgja, uma praxis, e € sob
compreensdo mais ampla que nos propomos a investigar o saber da experiéncia como um dos
saberes profissionals dos professores.

Para esta investigacdo, que teve como enfoque professores de Ciéncias e Biologia,
entendemos que s80 necessarias algumas consideracfes sobre a prética nessa area.

Nesse sentido, consideramos uma referéncia, ainda significativa, o trabalho de Krasilchik (
1987) , que, hd mais de uma década , relatou os resultados de um estudo realizado e apontou, entre
outros aspectos, agueles “ que influenciam negativamente a prética do professor de Ciéncias’ , quais
sgjam : preparacdo deficiente do professor, programacdo dos guias curriculares, ma qualidade do
livro didatico, falta de laboratério nas escolas, falta de equipamentos ou material para aulas praticas,
obstéculos criados pela administragdo na escola, sobrecarga de trabalho dos professores, falta de
auxilio técnico para a separacdo e conservacao do material. Julgamos que, ainda que com provaveis
mudangas, esses aspectos continuam influenciando e caracterizando o dia a dia do professor de
Ciéncias e Biologia em sala de aula. Nesse contexto, 0s saberes seriam construidos e/ou
reconstruidos,

A compreensdo desse contexto, ou seja, da prética cotidiana do professor, pode ser
favorecida pelos estudos mais recentes sobre competéncias e habilidades necessarias ao professor
de Ciéncias, pois entendemos que ao se buscar um provéavel perfil desse profissional,
implicitamente, se teria como referéncia as condicdes concretas do cotidiano escolar. O estudo de
Pacca e Villani (1996) faz referéncia a trés competéncias béasicas. a disciplinar, a habilidade didética
e a interagdo dialdgica. Ja 0 estudo de Carvaho e Gil-Perez (1993) aponta como necessidades
formativas do professor : a ruptura com visdes simplistas, conhecimento da matéria a ser ensinada,
guestionamento das idéias docentes de “senso comum”, aquisicdo de conhecimentos tedricos sobre
a aprendizagem das ciéncias, saber analisar critica do “ensino tradicional”, saber preparar de
atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva, saber dirigir o trabalho dos alunos, saber
avaliar e aquisicdo da formacdo necessaria para associar ensino e pesquisadidatica.

Embora ndo segja nosso objetivo, neste momento, uma caracterizacdo aprofundada da prética
pedagdgica em Ciéncia e Biologia, as breves consideracdes apresentadas acima expressam nosso
entendimento da necessidade de explicitar o contexto de constituicéo do saber da experiéncia, pois
ao compreender o contexto em que esse saber € construido, podemos melhor compreendé-lo, ja que
ele ¢ assm como entende Porlan et a. (1997), genuinamente oriundo da prética do professor,
pouco sistematizado, sem um grau de organizagéo muito elevado e manifestado por meio de crencas
explicitas e regras ou principios de atuacao.

Nesse sentido, podemos entender que esse saber é portador do que alguns autores
denominam “senso comum profissional”. Segundo Hirst, citado por Sarmento (1994, p. 57), esse
senso comum “inclui principios pragmaticos, procedimentos e muito conhecimento, mas também
crencgas, confusdes e erros bem grandes’.

A existéncia de termos ou expressdes utilizados com muita freqiéncia na érea educacional,
adotados em discursos oficiais e dominantes em discussdes tedricas na area, como, por exemplo:
“construir conhecimento”, assim como a expressdo de idéias categoricas, como, por exemplo:
“alunos ndo gostam de ler”, levam: nos a questionar o carater reprodutivo de algumas referéncias, ou
seja, a possibilidade de elas serem resultado ndo de uma aprendizagem reflexiva, mas sim de uma
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aprendizagem semi-inconsciente, que conjuga imitacdo, incorporagdo acritica de discursos e a
compreender autras como principios geradores, matrizes de interpretacdo da pratica, ja bastante
consolidadas.

Essa compreensdo, ao nosso ver, remete-nos a idéia de habitus de Bourdieu, discutida por
Perrenoud (1993), no sentido de alertar-nos para as suas duas possiveis dimensdes: a reproducdo e a
inovagdo, assm como para o fato da acdo ndo ser necessariamente uma construcdo racional e
refletida. Embora entendendo que os dados obtidos indiqguem, de modo mais claro, a dimensdo
reprodutivista nas colocacOes feitas pelos participantes, acreditamos que idéias como as que
expressas nos campos politico e afetivo segjam possiveis indicativos da dimensdo de inovagao.

Constatando o predominio da dimensdo reprodutivista, nos discursos dos professores,
alertados para a possibilidade da acéo ndo ser refletida e reconhecendo a necessidade da reflexéo
como elemento integrante da prética do professor direcionamos nossos olhares para uma outra
idéia: a do professor reflexivo, amplamente divulgada, pelos estudos atuais, sobre a profissdo
professor.

Nessa perspectiva, localizamos os conceitos de Schon (1983), conhecimento na agéo,
reflexdo na acdo, reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na agdo, que se constituem como
componentes de uma prética reflexiva.

O saber da experiéncia pode ser reconhecido como um eixo fundamental, sobre o qual pode
ser desencadeado o processo reflexivo no professor.

Nesse sentido, entendemos que ao reconhecer sua pratica como fonte de aprendizagem e, ao
reconhecer-se como sujeito ativo/interativo, movido por crencas, valores, projetos, interesses e
necessidades, em constante processo aquisitivo, construindo e reconstruindo conceitos, adquirindo
ou aprimorando habilidades, o professor podera superar o cardter pouco sistematizado, rigido e
individual do saber da experiéncia, articulando diferentes conhecimento teodrico-cientifico e
experenciais, no sentido da construcéo de seus saberes profissionais e de uma verdadeira praxis
educativa.

Entendemos que o saber experencial pode e deve, conforme discute Sarmento (1994),
estabelecer com outros saberes - saberes da Ciéncia da Educacéo - uma relagcdo dialética e ndo de
exclusdo mitua. Segundo ele:

“a estreita conexdo com situacdes praticas onde o conhecimento dos
professores € formado e usado ndo o torna necessariamente menos valido,
mas (apenas) diferente do conhecimento cientifico” ( Freiman-Nemser e
Flode, citado por Sarmento, p.60)

E €, por meio dessarelacdo e da reflexdo que o caréter assistematico, reprodutor do saber da
experiéncia, assim como suas contradic¢des internas e seus argumentos rel ativamente inconsi stentes,
podem ser superados, colaborando para que o professor envolva-se num processo constante de
enfrentamento: ao enfrentar a acdo, o0 docente enfrenta-se, sendo levado a reorganizar-se, a
reestruturar-se cognitiva e afetivamente.

Nesse sentido, ser professor “envolve um processo de transformacéo e (re) construcéo
permanente de estruturas complexas, afetivas e cognitivas’ (Pacheco e Flores, 1999, p.45), e é nesse
processo que ocorrem aprendizagens, novas aquisicoes e 0 saber da experiéncia, dialeticamente, é
superado por incorporacao.
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Acreditamos que ndo se pode negar a existéncia de tal saber, nem tdo pouco renega-1o ao
esguecimento, como se ele fosse algo prejudicial a pratica inovadora do professor. Ou seja, esse
saber necessita ser trabalhado de modo a dar-1he expresséo elaborada, com vistas a formulacéo de
um saber profissional. (Saviani, 1983)

Poderiamos dizer que € necessério identificar os diferentes “fios” da experiéncia docente: a
formagdo inicial, caracteristicas e comportamentos dos professores, metodologia, caracteristicas e
comportamentos dos alunos, a relacéo teoria e pratica, condi¢cdes de trabaho, a relacdo com os
alunos, para poder tecé-los, por meio da reflexéo, ao longo da prética profissional.

Nesse sentido, entendemos que é preciso reconhecer o saber da experiéncia, identificando-o,
para que, a partir dele, seja desencadeado o0 processo reflexivo no professor, e se passe de um saber
“fragmentario, incoerente, desarticulado, implicito, degradado, mecanico, passivo, simplista’ a um
saber profissional “unitério, coerente, articulado, explicito, original, intencional, ativo e cultivado”
(Saviani, 1983, p.10). Ou ainda, parafraseando esse mesmo autor, que se eleve o saber e a prética do
professor do nivel da experiéncia ao nivel da consciéncia pedagdgica.
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