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Introdução:  
 

 
Durante a pesquisa no Doutorado fizemos uma coleta de dados em forma de 

observação e registro em três turmas de alfabetização: duas delas em 
Joinville/SC/Brasil durante um ano letivo (2005) e uma delas em Vila das 
Aves/Porto/Portugal durante um semestre letivo (2006) na época do Doutorado 
Sanduíche. Fizemos também entrevistas com as professoras envolvidas e com as 
coordenadoras da Secretaria de Educação do Município de Joinville/SC1.  

Elegemos como ponto de partida a seguinte questão: Que fatores 
condicionam, impactam e intervêm nas “escolhas”2 teórico-metodológicas presentes 
nas práticas de professoras alfabetizadoras? 

Ao refletir sobre a formação do ser-professor  de um modo geral, devemos 
pensá-la em toda a sua complexidade: que possibilidades lhes foram 
ofertadas/furtadas/conquistadas e que se incorporaram e continuam se incorporando 
ao seu modo de “ser” professor? Que marcas o constituem? 

 Sabemos que há inúmeras e imensuráveis facetas nessa formação e que 
esta se encontra entrecortada por vários matizes amalgamados em sua constituição, 
alguns de caráter formalizados3, outros não-formalizados4.  

O “ser”5 professor traz em si a história de vida como aluno nos vários anos de 
escolaridade, traz no imaginário socialmente construído o que é ser professor, além 
                                                 
1 Com base em  ANDRÉ (2005) [1995], BOGDAN e BIKLEN (1994) [1991], EZPELETA e ROCKWELL 
(1989) [1986] e KRAMER et al. (2003), definimos a pesquisa como qualitativa, um estudo de caso 
múltiplo e de caráter etnográfico.  
2 Propositalmente pomos entre aspas o termo “escolhas” no título e na questão norteadora porque 
concluímos ao longo do trabalho que as opções feitas pelas professoras não são escolhas de livre-
arbítrio, estão completamente imbricadas em contextos sociais e históricos. A intenção é reiterar, 
parafraseando Ahmad, que muitas vezes o óbvio precisa ser dito.  (MONTHLY REVIEW, 1996) 
3 Estamos denominando de caráter formalizado: formação inicial (magistério e a graduação em 
Pedagogia), formação contínua oferecida pela Secretaria de Educação, cursos de curta duração, 
oficinas, seminários, congressos.  
4 Estamos denominando de caráter não-formalizado: conjunto de aprendizagens que podem ocorrer 
em níveis diferentes de aprofundamento. Como por exemplo: em conversas, em discussões com 
pares, no acesso a revistas, em leituras autônomas de livros, em grupos de estudo, na experiência 
como aluno, na experiência adquirida nos anos da carreira na profissão de professor,  na experiência 
de vida fora do contexto escolar.  
5 Esse termo “ser” queremos pensá-lo de forma ambivalente, como verbo: “ser professor”-  constituir-
se como professor, formar-se e queremos pensá-lo como substantivo: “o ser professor”-  a pessoa do 
professor, ele, como gente de “carne e osso” pertencente a determinada cultura, inserido em 
determinado tempo e espaço em meio às mediações que lhe foram possíveis. Pensamos que essa 
suposta ambivalência sugere ao mesmo tempo indissociabilidade e interdependência – de como “o 
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do que, ao  passar por uma formação inicial em nível médio (magistério) ou na 
graduação em Pedagogia oferecida na intenção de prepará-lo para a atuação em 
sala de aula, incorpora modos de pensar, modos de ser “professor” e como já 
pontuamos, imbricam-se assim com todos os outros espaços possíveis de formação.  

Torna-se difícil precisar a separação entre momentos formalizados e não-
formalizados, entre formação inicial e contínua. Tal delimitação apresenta-se como 
uma configuração tênue e podemos até mesmo nos perguntar: onde começa e onde 
acaba essa linha que as separa? (Se é que ela existe). Parece-nos impossível 
mapear o que pertence ao quê e nem pensamos que esta seja a questão, mas 
julgamos importante salientar mais uma vez que o professor torna-se o que é nesse 
emaranhado de possibilidades mescladas que lhe foi possível ao longo de sua 
trajetória e isto, portanto, ocorre por muitas vias.  
 Então, reforçamos a idéia de que o sujeito ao decidir sobre suas escolhas, 
não a faz de maneira aleatória, como à primeira vista possa parecer, mas, 
consciente ou inconscientemente, o faz porque está inserido em um contexto que 
lhe mostra “aquele” caminho ou “aqueles” caminhos e não outros. Essa escolha não 
é de livre-arbítrio, mas está condicionada, quer queiramos ou não, quer saibamos ou 
não, por inúmeros fatores de várias ordens: da formação, da história de vida, 
políticos, administrativos, enfim, histórico-sociais. Não queremos com isso cair em 
um determinismo, mas defender, como nos lembra Marx, que o sujeito não faz a 
história exatamente como deseja, mas a partir das condições que lhe são possíveis 
naquele contexto.  
 Para este trabalho especificamente, optamos por apresentar a constituição 
dos sujeitos da pesquisa, pois é a partir deste ponto que começamos a compreender 
as suas “escolhas”.  
 
Constituição do “ser” professor: 
 
 Como já enfatizamos na introdução, ao se pensar sobre como se dá a 
constituição do “ser” professor devemos levar em conta uma série de elementos que 
vão sendo incorporados a este ser, que enquanto estiver vivo, estará em constantes 
mudanças. Reforçamos essa idéia com a afirmação de Tardif (2002) sobre o saber 
dos professores:  
 

O saber dos professores contém conhecimentos e um saber-fazer cuja 
origem social é patente. Por exemplo, alguns deles provêm da família do 
professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vêm das 
universidades ou das escolas normais; outros estão ligados à instituição 
(programas, regras, princípios pedagógicos, objetivos, finalidades, etc.); 
outros, ainda, provêm dos pares, dos cursos de reciclagem, etc. Nesse 
sentido, o saber profissional está, de um certo modo, na confluência de 
vários saberes oriundos da sociedade, da instituição escolar, dos outros 
atores educacionais, das universidades, etc. (TARDIF, 2002: 19)  
 

Ao resgatar, através de entrevistas, o início de carreira das professoras 
sujeitos da pesquisa6, os cursos que fizeram, a sua própria experiência profissional e 
pessoal, ao permitir este movimento de falar sobre si, deparamo-nos com várias 

                                                                                                                                                         
ser” se forma, constitui-se professor ao longo de sua história, ou seja, em um determinado contexto 
temporal e espacial.  
6 Utilizamos as denominações A-br e S-br para as professoras brasileiras e R-pt para a professora 
portuguesa.  
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facetas dessa constituição que têm relação com momentos específicos de suas 
vidas pessoais e profissionais.  

Descrevemos a seguir algumas falas das professoras A-br e R-pt sobre seus 
processos iniciais de carreira e que acabam por refletir uma tomada de consciência 
sobre vários aspectos: a idealização dos alunos, da sala de aula, do papel do 
professor construídos no imaginário das professoras muitas vezes a partir de seus 
cursos de magistério:  

 
[Entrev 1 : 82 - 110 ] 
A-br: […]O magistério mesmo, deixou um pouco a desejar. Saí com uma 
idéia de sala de aula bastante romantizada e quando eu entrei fiquei um 
pouco frustrada. A gente não é formada para  trabalhar com os alunos que a 
gente encontra. A gente acaba só dando ênfase para os alunos que vão 
bem, mas aqueles que realmente precisam, a gente não é preparada para 
trabalhar com eles. 
 
 [R-pt Entrev 11: 216 - 222 ] 
R-pt: Portanto,  eu estive muitos anos numa escola normal, numa escola 
tradicional, que eu tinha a minha turma, eu era responsável por aquela 
turma e eu não tomava essa consciência porque, porque quando o 
professor está sozinho com uma turma é o detentor da verdade, mesmo que 
diga uma grandessíssima asneira, mesmo que diga uma grandessíssima 
asneira, os nossos alunos acreditam tanto em nós que nós estamos a dizer  
verdade. E, portanto, nós não tomamos essa consciência. 
 

 
 Algo que é comum às três professoras e que também acaba sendo um 
diferencial é que as três já trabalhavam na área de educação quando fizeram sua 
graduação. A experiência adquirida no exercício da profissão também contribui para 
a formação e a simultaneidade dessa situação trabalho/estudo gerou reflexões 
bastante pertinentes como as que seguem. Apresentamos alguns depoimentos:  

 
[Entrev 3 : 202 - 221 ] 
A-br: [...]Eu acho assim que teve uma diferença muito grande de quando eu 
fui fazer magistério para a época da faculdade. Quando eu comecei a fazer 
faculdade eu já tinha experiência de sala de aula e no magistério não. 
Quando eu comecei a fazer o magistério, pra mim tudo o que falavam eu 
acreditava piamente... da sala de aula, eu achava assim tudo maravilhoso e 
eu pensava “é assim que eu vou fazer, vou chegar lá e vou pegar uns 
alunos maravilhosos” então quando eu fui pra sala de aula, eu vi que não 
era nada daquilo, que a gente tinha que arregaçar as mangas mesmo e 
batalhar por aqueles alunos que realmente precisavam. Eu levei muito 
tempo para fazer a faculdade. Então eu estava com uma expectativa muito 
grande, uma ansiedade, tanto é que quando eu passei eu não conseguia 
achar meu nome no jornal, na lista, eu comprei o jornal ali naquela esquina 
da C.  perto do terminal e eu olhava e eu não conseguia achar o meu nome 
e aí a minha irmã disse “A.  taí o teu nome” (risos) Aí eu comecei a chorar 
no meio da rua, “meu Deus eu passei na faculdade”. Aí quando eu fui pra 
sala de aula eu já tinha experiência como professora. Eu era muito cobrada 
na escola porque tinha amigas que já tinham faculdade, então era assim 
tudo o que elas faziam era muito mais reconhecido do que eu, porque eu 
não tinha formação... 

 
[Entrev 3 : 296 - 298 ] 
A-br:  Então eu acho assim que a faculdade... quando eu fiz eu me senti 
privilegiada sabe, porque eu pude contribuir também, porque eu já 
trabalhava... aprendi muita coisa, muita coisa mesmo.  
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[Entrev 3 : 378 - 385 ] 
A-br: E a visão que eu tinha da escola ampliou muito até assim, a ponto de 
eu procurar qual é filosofia da nossa escola? O que que eu tenho que falar 
para os pais? A importância do trabalho, que é uma coisa séria trabalhar 
com crianças, qual é o teu objetivo com eles, tudo tem que ter um objetivo. 
(... inaudível)  Não trabalhar texto por texto, uma tarefa para casa, qual é o 
objetivo daquela tarefa? Será que eu vou aproveitar no outro dia? Ou eu 
vou dar uma tarefa simplesmente só pra... são coisas assim que a gente 
começou a perceber ... a partir da faculdade. 
 
[Entrev 3 : 162 - 169 ] 
S-br: [...] Quando eu comecei a fazer faculdade eu tinha uma visão, 
trabalhava observando o livro didático, era o meu limite. E a faculdade me 
fez enxergar além, assim oh!, pesquisar mais, ir à biblioteca, internet, a 
questão dos textos reais, eu trabalhava muito com textos assim... qualquer 
texto pra mim... quanto mais fáceis...  
antigamente se tinha essa visão, por exemplo, quando tu falaste da letra T 
(referindo-se a A-br), procurava textos que tinha um monte de T, aquela 
coisa... eram textos de cartilha mesmo e eu comecei a enxergar outros. 
 
 [Entrev 3 : 299 - 305 ] 
S-br:  Uma das vantagens é a gente estar trabalhando e estar fazendo 
faculdade ao mesmo tempo, porque você já vai “corrigindo”, digamos assim, 
as nossas falhas, os encaminhamentos errados que a gente faz, com a 
criança ali,  puxa “meu”! Eu não tinha pensado como isso era importante, 
vai, já retoma e já consegue trabalhar com as crianças. E o que é falado 
aqui, a gente consegue fazer... “ah! isto acontece na minha sala” e  outra já 
fala aqui e outra já fala ali. É de uma riqueza! 
 
[Entrev 3 : 371 - 377 ] 
S-br: Tinha os termos também... que a gente usava ... eu lembro que 
quando eu comecei falavam em sócio-interacionismo e tal e eu ficava “o que 
que é isso?”... trabalhando já e a gente não tinha uma visão clara. Depois 
com o tempo, com a faculdade, ajuda a gente a pensar um pouquinho mais 
no que os outros estão falando, quem são esses autores. Nessa correria de 
trabalho, tu não consegues tirar um tempo pra ler, tu até tiras, mas não um 
tempo ideal e na faculdade tu és obrigada a tirar.  

 
 

É notório nas falas de S-br e A-br que o fato de suas formações iniciais em 
nível de graduação terem ocorrido concomitantemente com suas atuações em salas 
de aula lhes proporcionou oportunidades de rever o que já faziam e ainda 
possibilitou trocas com colegas que também já lecionavam. Essas trocas entre 
algumas professoras-alunas constituíram uma vertente de aprendizagem para outras 
que não atuavam em sala de aula. Além disso, houve também a familiarização com 
termos próprios de caráter científico dos conhecimentos veiculados pelo meio 
acadêmico que ampliou as possibilidades de legitimação do trabalho docente que 
passou a receber  respaldo em estudos teóricos.  

Ao falar sobre a faculdade, A-br faz comparação com seu curso de magistério 
e enfatiza o fato de já ter experiência de sala durante a graduação e o quanto essa 
experiência lhe deu outros parâmetros e desconstruiu algumas imagens idealizadas 
que possuía. Além disso, ainda havia uma expectativa muito grande em relação à 
faculdade que foi bastante desejada por ela, pela discriminação que passava por 
“não possuir formação”, assim ela se posicionou, ou seja, o status que a formação 
inicial em nível de graduação proporciona se constitui como uma identidade 
mitológica, as que têm, necessariamente, são melhores no imaginário de muitos 
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professores e de muitos leigos. Afirmamos que realmente deveria ser, mas não 
necessariamente assim o é para todas.  

Nos depoimentos de A-br e S-br aparecem também menção a cursos que 
compuseram as formações contínuas junto à rede de ensino. Percebe-se que há 
alguns que são esporádicos e outros que tiveram propostas mais sistematizadas e 
longas e causaram impactos em suas formações (Como é o caso do E.V7, PROFA e 
dos PCNs em ação8)9.   

A professora S-br ao se referir ao curso pela E.V. afirma ter se identificado 
com este e seu retorno para sua sala de aula foi de empolgação e como ela própria 
disse: "comecei a fazer tudo que eles passavam lá.". Mas, como o processo de 
formação não é uma mera transposição didática, pois cada sala de aula é única, 
cada realidade é ímpar, ao tentar fazer essa mera transposição, S-br se deu conta 
de que as crianças não estavam se desenvolvendo como imaginava que ocorreria.  
 Essa reflexão demonstra estarmos diante de uma professora sujeito de seu 
processo e atenta ao processo das crianças, e isso a fez refletir sobre a sua 
realidade e de certa forma "recuar", pensada essa palavra em um sentido bastante 
positivo: de retomada, de retorno a um ponto de partida. Foi como se a professora 
tivesse parado e se questionado: Quem são os sujeitos que estão iniciando o 
processo de alfabetização nessa sala de aula especificamente e nesse contexto 
histórico-cultural? São os mesmos exemplificados no curso de formação? Se não 
são, se são tão distintos, como devo proceder? De que me serve o que aprendi? 
Como posso utilizar os conhecimentos que agreguei em prol dessas crianças? 
 Sente-se nesse movimento da professora a reflexão sobre sua própria ação 
motivada por uma formação contínua: olhar sobre o processo das crianças numa 
visão de que eu só ensino se as crianças aprendem; o processo de ensino-
aprendizagem visto como unidade dialética e não como dicotômica. Em sua fala, 
portanto, há o reconhecimento dos limites de um curso, mas, ao mesmo tempo, os 
méritos de tê-lo feito. O quanto este curso lhe ajudou a ver as crianças e a sala de 
aula com outros olhos e a ser capaz de selecionar o que foi se adequando a sua 
realidade, muito distinta da realidade da Escola de Formação responsável pelo 
curso.  

Já A-br apontou para a experiência como algo que lhe fez rever posturas e se 
posicionou sobre o que fazia e o que não faz mais, entretanto percebe-se que, 
mesclados à experiência, estão os cursos que a fazem rever atitudes e por isso 
deixa de agir de determinadas maneiras e passa a agir de outras:  

 
 
 
 [Entrev 7 : 271 - 283 ] 
A-br: Eu também acho, como a S-br falou, só reforçando assim essa parte 
dessa experiência toda,  então.  Nossa! A gente vê coisa assim muito... 
coisa que eu já fiz que agora eu não faço mais ... e hoje em dia ainda as 
crianças trazem isso de casa os acentos, o acento agudo elas querem 
colocar lá a bengalinha da vovó, já surgiu isso na sala esse ano, 
chapeuzinho do vovô, sabe, são coisas assim que eu não faço mais, eu 

                                                 
7 Escola particular de São Paulo, que trabalha com formação de professores e que prestou 
assessoria à Secretaria de Educação do Município  de Joinville/SC e ambas participaram de tal curso. 
8 O Programa de Formação de Alfabetizadores e os Parâmetros Curriculares em Ação são cursos 
oferecidos pelo Ministério da Educação. O primeiro (PROFA) foi feito apenas por A-br e o segundo 
(PCNs) foi feito por ambas.  
9 Não há como apresentar todos os depoimentos no espaço possível deste trabalho, por isso optamos 
por apenas mencioná-los em alguns momentos.  
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mostro pra eles que o risquinho é o acento agudo e que o outro é o 
circunflexo, eles já sabem, professora o risquinho, mas como é o nome do 
risquinho? “Acento agudo”. Eu já fiz também lá atrás isso, mas são coisas 
que a gente vai aprendendo e que você pode mostrar, mas que você não 
vai cobrar a risca deles, mas você pode mostrar pra eles que aquele acento 
tem um nome e é bem a prática mesmo, bem o que a S-br falou, que a 
gente vai adquirindo experiência com o passar do tempo e cada vez vai 
melhorando. 

 
Já o depoimento a seguir de R-pt revela-nos algumas especificidades de sua 

formação em seu país: o 25 de abril é realmente um marco na história de Portugal 
porque sela o momento da queda do regime salazarista ditatorial na década de 70 e 
o quanto esse fato mexeu na forma de se pensar, dentre outros aspectos,  também a 
educação e a professora narra a influência informal nesse contexto de uma de suas 
professoras no magistério que muito lhe marcou positivamente:  

 
[R-pt entrev 12 : 33 - 66 ] 
[...]  
[...]... o que que eu tirei do magistério primário para... posso te dizer que 
nada, posso te dizer que nada, e nada por quê? Porque foi logo após o 25 
de abril que era um caos, era,  toda a gente... notava-se que, a nível dos 
professores, os professores andavam perdidos também. Toda a gente 
andava perdida, foi aquela liberdade descontrolada. Houve uma professora 
que me marcou muito, que me marcou e ao meu grupo de amigas,  que nos 
marcou muito, não durante as aulas, mas convidavam-nos muito pra ir a 
casa dela para irmos tomar chá, então ela lá informalmente, foi nos dando 
conselhos, como é que nós poderíamos ajudar os nossos alunos 
futuramente, foi de uma experiência muito rica aquela professora. É aquela 
professora que nunca mais nos esquecemos. E então, ela....  
Pronto, a referência que eu tenho é mesmo  no informal com essa 
professora, que nos deu bastantes orientações, que nos mostrou a escola 
de outra forma. E são essas ajudas no informal que depois nós nunca mais 
nos esquecemos. Porque, olha, quando eu... lembro-me que também fui... 
tive umas... o meu estágio, que estágio era aquele? Não era estágio 
nenhum, filha. O estágio era nós chegarmos lá, a professora titular sentava-
se ao fundo da sala, naquela altura era aquela dúvida se deveríamos levar 
já o plano pra aula porque foi, pronto, aquela loucura da liberdade, aquela 
reformulação de tudo, mas tudo sem uma orientação, portanto haviam 
professoras que nos exigiam o plano e que tínhamos que cumprir ali a risca, 
haviam outras professoras que já nos davam um bocadinho mais de 
liberdade e nós, mesmo levando algumas diretrizes pra aula, podíamos 
contornar as diretrizes, ultrapassá-las e portanto, orientarmos o dia, ou a 
manhã da forma como melhor nos identificássemos e essa é a minha 
formação inicial, amor. 

 
 

No caso de R-pt, sua fala sobre a  faculdade, deu-nos a sensação que 
apenas significou uma necessidade de formação para a carreira, pois ela nada 
acrescentou em relação a essa formação. Cada vez que se referiu à formação, 
pontuou momentos informais e momentos no coletivo dessa escola em que estava 
atuando na época em que fizemos a pesquisa. Apresentamos suas falas a seguir:  

 
[R-pt entrev 12 : 73 - 75 ] 
R-Pt: [...] a minha licenciatura foi feita, meu amor, sem errar muito... há 8 
anos, há 7,  eu ainda não estava na comissão instaladora. Foi na IES do 
Porto, 2 anos, pós-laboral, foi...foi...  no máximo há 7 anos. 
 
 [R-pt Entrev 11 : 38 - 46 ] 
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Portanto, eu quando cheguei cá... eu estou cá há 9 anos, quando me 
perguntaram qual era o espaço com o que eu me identificava mais, eu 
escolhi logo este espaço porque é o espaço que eu... mesmo com muitas 
dificuldades também para orientar os meninos nesta faixa etária... é o 
espaço que eu mais me identifico, que eu mais procuro valorizar-me... e 
então havia cá uma colega, chamada M. J. que trabalhou cá muitos anos e 
eu fui.. fui, procurei e aprendi muito com ela, apesar de só me encontrar 
com ela aqui um ano, porque entretanto, ela mudou de escola e eu me vi 
em abraços com essa faixa etária. 
 
 

R-pt revela-nos que sua experiência com cursos não tem grande  relevância, 
sua formação é influenciada muito mais pela experiência de 9 anos na escola em 
que atuava no momento da pesquisa e pelo apoio em um coletivo que a ajudava em 
suas reflexões metodológicas e mesmo em sua auto-formação:  

 
[R-pt Entrev 11 : 32 - 37 ] 
R-pt: Portanto, já participei em palestras, seminários... mas eram mais 
voltados para a educação no geral, agora,  quanto à iniciação, à leitura e à 
escrita, a minha formação é uma formação normal de qualquer outro 
professor, só que tentei valorizar-me, não há muitas formações dirigidas 
especificamente à iniciação, à leitura e à escrita, foi mais em leituras que fiz, 
foi na aprendizagem que aconteceu nesta escola.  
 

 
 R-pt descreveu sobre sua decisão de ser professora e fez uma declaração 
bastante curiosa, vejamos a seguir:  
 

[R-pt entrev 12 : 4 - 31 ] 
[...]  
Então, eu... ah vou ser professora, mas a idéia que me acompanhava era: 
Eu, pra ser professora terei que ser tudo, menos ser igual a minha 
professora primária. E foi isso que me norteou e é isso que me norteia ainda 
hoje, percebes amor, eu acho que daquela experiência tão negativa, eu 
consegui ir lá tirar a coisa melhor que pude... a parte positiva que foi sempre 
caminhar, mas sempre em sentido contrário ao da minha professora.  
 

 
R-pt, portanto, afirma ter-se tornado a professora que é em oposição à 

professora que teve.  Para ela, a negatividade da experiência de aluna gerou a 
positividade da professora em que se tornou.  

Na fala de R-pt percebe-se o aprendizado se dando também pela experiência 
com o outro, “à base de ajuda das colegas”:  

 
[R-pt Entrev 11 : 52 - 58 ] 
Não alterei em muito a minha postura, tive que confiar em mim. Portanto, 
quando eu cheguei cá era Z. (referindo-se ao idealizador do projeto) que 
estava sempre ano após ano com esta faixa etária e depois eu fiquei ano 
após ano com essa faixa etária. Foi muito à base de leitura, como eu já 
disse, foi muito à base de curiosidade, foi muito à base de ajuda das 
colegas que, portanto, sempre me apoiaram e a pessoa sentindo o apoio 
dos colegas, vai à luta.  
 

 
Nas falas das três professoras evidenciou-se também o quanto se referem à 

necessidade do respaldo coletivo, o quanto gostariam que suas tomadas de 
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decisões se dessem por meio deste coletivo. Fazem-nos depreender que esse 
aspecto deveria ser constitutivo da profissão, deveria ser considerado espaço de 
formação. Entretanto, ainda há uma carência muito grande de momentos coletivos e 
suas identidades constroem-se muito mais solitariamente do que solidariamente. 
Alguns desses depoimentos mostram essa necessidade e, ao mesmo tempo, a 
tomada de consciência que a pesquisa, a partir dos questionamentos e reflexões 
propostos, foi gerando:  
 

 [Entrev 2 : 354 - 356 ] 
A-br: Elas trabalhavam meio período em sala de aula  e meio período 
planejando, sentando, discutindo o que deu certo e o que não deu. Nós não 
temos isso. [referindo-se a E.V. responsável pela formação contínua junto à 
Secretaria da Educação] 
 
 [Entrev 8 : 75 - 78 ] 
A-br: Porque a gente também... quando que tu parou pra fazer essa análise 
toda, de como que a gente começou, de todos os cursos que a gente fez, 
até o que nos levou a chegar na faculdade ou porque que foi tão tardia, até 
pra mim assim chegar, poderia ter se formado já. 
 
 [Entrev 8 : 109 - 110 ] 
A-br:  E depois eu vejo assim também: quem é que dentro da escola pára 
para nos escutar?  
 
 [Entrev 8 : 112 - 123 ] 
A-br: A gente até faz reuniões pedagógicas assim dentro das necessidades 
de cada turma, ou às vezes as turmas né... tudo que é discutido é 
direcionado e daí cada um depois vai ajustar conforme sua turma. Mas 
assim, quem é que pára para conversar não? Como é que está a sua 
turma? Como é que fez isso? Nem a supervisora, ela não tem tempo de 
fazer isso, né, ela faz assim tudo como.... 
 
A-br: A boa vontade, a vontade delas é muito grande, mas a gente também 
não consegue abraçar tudo e às vezes na sala de aula a gente tem algumas 
falhas que a gente não percebe, que a Cida estando lá de repente até pode 
dar uns toques pra gente, ó, não querendo cobrar, a gente sabe que isso 
ela não faz, mas assim, são coisas que vão alertando e de repente a gente 
precisa mesmo disso né, pra mim tá sendo muito bom. 

 
 [F Entrev 10 : 253 - 259 ] 
S-br: É difícil, por mais que você tente, fazer o seu trabalho, há uma 
cobrança de querer voltar no tempo, então isso é complicado, porque 
principalmente lá na nossa escola tem mil e um empecilhos de... já 
melhorou bastante do começo até agora, mas é complicado pra gente ficar 
batendo de frente, toda a hora, cansa também  ou você vai num ritmo e 
tenta fazer o melhor de si pra ajudar ou você fica o tempo todo batendo de 
frente. 
 
 [Ro-pt Entrev 11 : 211 - 215 ] 
R-Pt: Foi muito nesse sentido, e um professor aqui só pode ter essa atitude, 
não tendo os momentos coletivos, tem que individualmente arranjá-los e 
formar-se. Porque é uma escola que nos questiona... não, ninguém nos 
questiona... nós próprios,  tomamos consciência de que nada sabemos, de 
que nada sabemos e ...  
 
R-pt: Tem havido uma preocupação nesse sentido, nessa necessidade, só 
que não tem havido momentos para que isso aconteça, não tem havido 
porque essa escola passou por uma crise e ainda está na crise e, portanto, 
outros valores mais altos se levantaram, para que ela pudesse sobreviver 
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tivemos que prejudicar aquilo que nunca poderia ser prejudicado que é essa 
formação, que é isso que o professor, que o educador não pode descuidar.  
Agora, há uma coisa na escola que vai acontecendo, mesmo não 
acontecendo esses momentos, nós tomamos consciência, é uma 
consciência constante dessa necessidade de formação. E então as pessoas 
têm que procurar. Agora, no coletivo, isso tem sido um bocadinho 
descuidado. 
 Eu estou convencida, eu, mesmo não estando cá na escola, que quando 
isso estabilizar isso vai ter que ser uma constante porque com o 
crescimento dessa escola, com o alargamento do projeto ao 9º ano, foi uma 
luta de nós sangrar por tudo quanto é sítio, ninguém imagina o que se 
passou cá, só quem esteve cá. Quando isto estabilizar, eu acho que... ah... 
como estava a dizer, com o crescimento do alargamento, não é, obviamente 
tiveram que vir professores novos, recrutados em setembro, que já 
tínhamos cá meninos e eles ainda estavam a ser recrutados, estes 
professores não tiveram tempo sequer para cheirar a escola, para saborear 
a escola, para observar, eles foram atirados ao lobo. Os alunos estavam, os 
professores tiveram que arregaçar as mangas e “temos que ir à luta”. 
 
 [R-pt Entrev 11 : 228 - 233 ] 
Nós temos que evoluir. Portanto, nós tomamos consciência dessa falha, 
dessa lacuna. Porque trabalhar em equipa, minha filha, é muito, muito difícil, 
exige muito de cada um de nós, não é fácil trabalhar em equipa, enche-nos 
a alma, se nós queremos ser um profissional com alma cheia, é um trabalho 
pra isso, agora que exige muito de cada um de nós, ninguém tenha dúvidas.  

 
 

 Em suas falas, portanto, percebemos uma consonância com o que pontua 
Tardif (2002) em relação ao saber docente que é “plural, formado pela amálgama, 
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formação profissional e de saberes 
disciplinares, curriculares e experienciais.” (2002: 36)  

Nos depoimentos que colhemos, através dos excertos anteriormente 
apresentados, ficou notório que a formação das professoras guarda marcas de todas 
essas facetas.  

 
Para Finalizar: Algumas Considerações  
 
Tardif (2002) denuncia que os saberes da formação profissional, os 

disciplinares e os curriculares situam-se numa posição de exterioridade em relação à 
prática docente, não são os docentes que os produzem e, portanto, ficam na 
condição de técnicos e executores. Dessa maneira, seu conhecimento específico 
estaria relacionado com os procedimentos pedagógicos de transmissão dos saberes 
escolares. Assim, poderíamos falar, segundo o autor, de uma relação de alienação 
entre os docentes e os saberes:  

 
Essas relações de exterioridade inserem-se, hoje, numa divisão social do 
trabalho intelectual entre os produtores de saberes e os formadores, entre 
os grupos e instituições responsáveis pelas nobres tarefas de produção e 
legitimação dos saberes e os grupos e instituições responsáveis pelas 
tarefas de formação, concedidas nos moldes desvalorizados da execução, 
da aplicação de técnicas pedagógicas, do saber-fazer. (TARDIF, 2002: 54)  

  
 Para Tardif (2002: 54), no contexto atual, “os saberes experienciais surgem 
como núcleo vital do saber docente”, a partir dele, os professores tentam transformar 
suas relações de exterioridade com os saberes em relações de interioridade com 
sua própria prática. Para este autor, os professores “retraduzem” esses saberes e os 
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submetem às certezas que construíram na prática e na experiência. Os professores 
não rejeitam os outros saberes, mas o incorporam à sua prática nesse processo que 
Tardif (2002) está nomeando de “retradução”. 
 Ao colocar no patamar de núcleo vital os saberes experienciais, Tardif (2002) 
sugere  que essa seja uma condição básica para uma nova profissionalidade entre 
os professores de nível primário e secundário e que isto iria exigir uma verdadeira 
parceria entre professores, corpos universitários de formadores e responsáveis pelo 
sistema educacional.  
 Isto nos permite alguns questionamentos e reflexões.  Primeiramente, o  
desejo de um diálogo mais acirrado entre universidade e professores dos níveis 
básicos  não se constitui em novidade, é sim, uma antiga reivindicação incorporada 
ao ideário de uma educação de qualidade e, por isso, incontestável. Entretanto, 
quando o autor sugere que os saberes experienciais sejam o núcleo do saber 
docente, ficou pairando no ar, algumas perguntas: Esta  não seria uma tendência 
marcadamente pragmática? Mas afinal, qual é o papel da ciência? Não é ajudar-nos 
a “ler” a realidade, desvelando-a e por este confronto proporcionar a reflexão 
podendo apontar possibilidades de transformação? Como conceber uma dialética 
entre teoria e prática se priorizarmos um dos pólos? Tais questões recaem nas 
discussões sobre  formação contínua e formação inicial de professores. Como vêm 
sendo promovidas? O que priorizam? A voz dos professores é ouvida? Qual é o 
espaço/tempo de reflexão que lhes é proporcionado? Podemos lidar com o conceito 
de saberes como sinônimo de conhecimento?  
 Não resta dúvida que pensar sobre a sala de aula em toda sua complexidade 
e implicações continua merecendo um olhar atento das ciências voltadas para a 
educação.  
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