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Resumo

Partimos da premissa que a sociedade vive em constante transformacio, e dessa
maneira a escola bem como o profissional da educagio, assumem diferentes papéis
nesse espaco, lhe impondo inumeras tarefas, exigéncias e saberes. Essa perspectiva
desencadeia o presente estudo, que busca discutir a formacio e os saberes docentes
como fundamental para o trabalho na escola. A discussio se deu mediante a
utilizagdio de uma abordagem qualitativa de cunho bibliografico, amparado em
estudos de autores consagrados na area, como: Tardif (2008), Charlot (2005),
Pimenta (2010), Névoa (1997), Saviani (2010), Oliveira (2004), entre outros. A
formagio docente ¢ vista como um ciclo que abrange a experiéncia do docente
como aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como iniciante e como titular na
mesma medida a formagio continuada deixa de ser uma reciclagem e passa a ser
um momento de estudos. E por este caminho que a educagio esta passando, por
mudangas que conduzem o docente a ampliar sua atuagdo no espaco da escola,
assim como possibilita perceber, que o docente constrdi e reconstroi
conhecimentos mediante a necessidade de uso dos saberes. Como os saberes nio
sd0 inatos, estdo em movimento ao longo do desenvolvimento da carreira docente
¢ fundamental considerar como essencial o estudo do tema, uma vez que o
presente artigo vem resgatar discussGes sobre o saber necessario a docéncia e a
busca por uma formacio de qualidade.

Palavras-chave: Formacio de professores. Saberes docente. Trabalho docente.

Abstract

We start from the premise that society living in constant transformation, and thus
the school as well as professional education, assume different roles in this space, it
imposes numerous duties, requirements and knowledge. This perspective triggers
the present study, which discusses the training knowledge as fundamental to their
work in school. The discussion took through the use of a qualitative approach of
literature, supported by studies of renowned authors in this area, as Tardif (2008),
Charlot (2005), Pepper (2010), Névoa (1997), Saviani (2010), Oliveira (2004),
among others. Teacher training is seen as a cycle that includes experience as a
student teacher, as a student-teacher, as an intern, as a beginner and to the same
extent as the owner continued education ceases to be a recycling and becomes a
moment of study. This is the way that education is going through changes that lead
the teacher to expand its activities in the school, as well as enables to realize that
the teacher builds and rebuilds knowledge by requiring the use of knowledge.
Because knowledge is not innate, are moving along the career development of
teachers is essential to consider how essential the study of the subject, since this
article is to rescue the knowledge necessary discussions about teaching and the
quest for quality education.

Keywords: Teacher. Teacher Knowledge. Teaching.
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Introducéo!

Neste texto abordaremos duas questdes, que
nos ultimos anos tém estado presente nos
estudos que envolvem a problematica da
profissionalizagio do ensino: a formacdo
docente e quais sdo os saberes docentes
necessirios a uma pratica educativa. Com o
proposito  de entender estas questbes, no
primeiro momento, realizamos uma discussao
sobre o processo de formagiao docente, num
movimento histérico, que propde entender a
situacio numa  totalidade. No  segundo
momento, propusemos uma discussio sobre os
saberes que sdo importantes a carreira docente.

Nesse sentido, centramos o presente artigo,
numa discussio tedrica de autores com estudos
consagrados na area do tema, que toma uma
dimensio de estudo dialético, uma vez que
procura realizar uma reflexdo tedrica e pratica
sobre a formagio de professores e seus saberes.

Dessa maneira, apoiamo-nos na perspectiva
de que nas udltimas décadas, a sociedade vive
processos de transformagdo, e tem no
conhecimento um aliado para as mudangas.
Diante disso, a escola tem enfrentado desafios
vinculados as suas novas func¢des frente ao
contexto social. Ela tem assumido diferentes
papéis e recebido indmeras tarefas, exigéncias e
saberes.

Com efeito, ndo podemos olhar para a
escola passivamente, como uma institui¢do
isolada do contexto social, politico, econémico e
cultural, que cresce paralelamente a sociedade,
mas como uma instituicio capaz de mudar a
ordem social, na qual o professor tem um papel
fundamental. Frente a um periodo de alteragao
nas instituicbes escolares e muitas justificadas
pelas mudangas que ocorrem na sociedade, em
funcio de diferentes atividades que a escola tem
assumido, pensamos a  formagio  dos
professores, na sua dimensio inicial e
continuada. Essa discussdo significa um desafio,
pois trata de um tema polémico.

A formagido docente e as mudancas no
contexto da escola

1 Este artigo apresenta a fundamentagio tedrica preliminar
da Pesquisa de Mestrado em Educag¢io na UEPG. Foi
apresentado parcialmente no evento Sewindrio de Pesquisa do
PPE, em Maringa, em 2012.

A formacdo docente percorre um processo
histérico e tedrico nos udltimos séculos, em
meio as reformas e reestruturacdes do sistema
educativo, apoiadas no movimento de
revitalizacio das Escolas Normais e dos
Cursos de Pedagogia.

Temos como ponto de referéncia para
inicio de discussao, a Revolucdo Francesa, que
faz emergir a educagido popular e concretiza a
partir desse momento a necessidade de criagio
de Escolas Normais, as quais seriam
encarregadas de preparar os professores leigos
(SAVIANI, 2009; TANURI, 2000). Nesse
meio, hd uma primeira tentativa de buscar uma
disposi¢do preliminar para ser professor.
Assim, se cria a ilusdo que uma pessoa com
mais instru¢do no sentido estrito do termo, que
poderia exercer a docéncia sem um preparo
pedagbgico anterior, atrelando-se a informar e
a esclarecer duvidas, j4 que o momento
histérico da Fran¢a previa uma formagio
basica.

Nesse sentido, ¢ possivel dizer que
ninguém da o que nao possui, ou seja, naquela
época era o que se tinha a disposicdo, uma
educacio pela acdo de instruir, mas nio para a
formacdo de um sujeito como um todo, de um
ser pensante e critico. Preocupava-se em ter
um sujeito recebedor de ordens e submisso ao
poder dos mais fortes. Constituia-se a
institui¢do pioneira com o nome de Hscola
Normal.

Em Paris, por volta de 1795, apresenta-se
nesse momento, uma separa¢io entre a Escola
Normal  Superior, destinada a formar
professores em nivel secundario, enquanto a
Escola Normal ou Escola Normal Primaria se
voltava a preparar professores para o ensino
primario  (SAVIANI, 2009). Inicialmente,
estava-se tentando equalizar uma preparagio
dos professores para lecionar em diferentes
niveis de ensino, ja que, até entdo, qualquer
leigo estaria a frente do ensino das criangas,
delineando de imediato uma diferencia¢ao nos
niveis de formacao. Ou seja, atuacdo no ensino
primario poderia ser realizada por qualquer
sujeito letrado. J4 a atuacdo no nivel secundario
exigia formacdo, uma vez que se tratava de
situagbes de  ensino que  solicitavam
conhecimentos de diferentes dreas, portanto
carecia de outro preparo. Distingdo que surge
com o inicio da Escola Normal, e que até hoje
apresenta marcas fortes no  contexto
educacional. Essa atitude gera um desconforto
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nos profissionais da area, pois, muitas vezes,
sente-se desvalorizados meio a sociedade.

Esse movimento de preparagdo dos
professores paralelamente a instalacio da
Escola Normal se expande por varios paises
como Alemanha, Inglaterra, Estados Unidos,
além da Franca e da Italia, chegando ao Brasil.
Nesse solo, o debate sobre a preparacio de
professores aflora ap6s a Independéncia,
quando se cogita ter uma organizacio e
institucionalizagdo da instrucdo  popular
(SAVIANI, 2009; TANURI, 2000).

Para discutir sobre a historia da formacio
docente, Saviani (2009), assim como Tanuri
(2000), tem um posicionamento que apresenta
pontos que interligam esses acontecimentos
marcantes, que vao desde o emergir da
instru¢do popular aos cursos de licenciatura em
Pedagogia.

A implantagio da Escola Normal, como
uma entidade especifica para preparar os
professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, demora a chegar ao Brasil, visto
que, por muitos séculos, nio vivenciou a
preocupagio explicita com a questio da
formacido docente, ou seja, daqueles que iriam
ensinar as criangas pequenas. Mas, quais seriam
essas preocupacOes? Logicamente, aquelas
voltadas a atender as necessidades da demanda
social, que se fixavam em atividades bdsicas do
cotidiano, como contar, somar, ler e escrever.

Uma das primeiras iniciativas, que focam
na tentativa da formacio de professores e nao
mais atuacio leiga no ensino das criancas, data
de 15 de outubro de 1827. A lei previa “|...]
criar escolas de primeiras letras em todas as
cidades, vilas e lugares mais populosos do
Império, também estabelece exames de selecao
de ‘mestres e mestras” (TANURI, 2000, p. 62).
Estas  seriam as  primeiras iniciativas
preocupadas  com a  formagio  desse
profissional, uma vez que procurava selecionar
os melhores mestres para lecionar, pensando
nos exemplos que estes seriam para seus
alunos.

E a partir desse momento, que hd uma
preocupacio maior com a formagdo dos
mestres, ja que estariam  trabalhando
diretamente com o ensino de leitura, de escrita
e de contagem. Assim, precisariam dominar
esses aspectos, de forma exclusivamente
pratica, pedagégica, ainda sem uma
preocupacio com a teotia, jA que a pretensiao
era ensinar o necessirio ao cotidiano. Bastos,

citado por Tanuri (2000, p. 64), menciona que
“Devido a consagracdo do método do ensino
mutuo na Lei 1827 e a sua conseqiente
divulgacdo, as primeiras escolas normais
brasileiras reduziam o preparo didatico e
profissional do mestre a compreensio do
referido método”.

Como pode ser observado, quase um
século apds a implantagdo da primeira Escola
Normal, em Paris, no Brasil (em 1827) ha a
preocupacio com a formagdo  desse
profissional. Todavia, ainda de maneira
superficial, sem a preocupagdo em levar o
aluno a questionar sobre a realidade, mas
submisso ao sistema. Cabia ao docente a
reproducio do método, conforme o aprendido
na HEscola Normal.

Podemos entender esse momento como
ensaio de uma formacio docente, que embora
de maneira precaria, buscava um norte comum,
fortalecendo desta maneira o estabelecimento e a
expansio das Escolas Normais nas provincias
brasileiras. De acordo com Tanuri (2000) e
Saviani (2009), as instituicbes de formacio dos
professores foram, aos poucos, implantando o
modelo europeu de ensino, que visava expandir
e consolidar a supremacia da classe dominante.
Com a chegada da Republica, este modelo foi
sendo desenvolvido qualitativa e
quantitativamente. As Escolas Normais em
expansio e consolida¢do marcam a difusdo e
remodelagdo do ensino, tendo como suporte 0s
fundamentos da Escola Nova.

Esse periodo faz gerar uma nova fase na
educagdo brasileira, marcada pela abertura de
dois  grandes  Institutos,  nacionalmente
conhecidos: o Instituto de Educac¢ao do Distrito
Federal. implantado em 1932 por Anizio
Teixeira e dirigido por Lourenco Filho, e o
Instituto de Educacdo de Sao Paulo, implantado
por Fernando de Azevedo em 1933, que
ofereciam espacos voltados ao ensino e
comecavam a dar infcio a pesquisa, inspirados
nos principios da Escola Nova (SAVIANI, 2009,
p. 145).

Com a implantagio desses dois institutos,
impacta uma mudanca na preparagio dos
professores, que comegam a ter contato nio sé
com a pratica, mas também com a teoria. Eles
passam a se envolver, gradativamente, com a
pesquisa e a se preocuparem com o dominio do
conhecimento a ser transmitido. Assim,
despertam-se para a pesquisa como uma forma
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de aprofundamento, de solucionar e verificar
problemas.

Quando ha a abertura para a pesquisa e a
descoberta de novas situacoes, ctria-se o decreto-
lei n.1190, de 1939, criando a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil.
O propésito era o de formar bacharéis, para
atuarem como técnicos da educacio, e os
licenciados para o exercicio da docéncia. Assim,
temos o modelo de ensino conhecido por
‘esquema 3+1°, seguido na organizagdo dos
cursos de Pedagogia e nos cursos de
Licenciatura. A formagdo dos professores
comegou a seguir este modelo de organizagio,
no qual o primeiro visava formar os professores
para lecionar nas Escolas Normais, e o segundo,
para o exercicio da docéncia nas disciplinas
curriculares do ensino secundario. Em ambos,
reinavam trés anos de estudos de disciplinas
especificas e um ano de formagdo didatica
(SAVIANI, 2009; TANURI, 2000).

Este modelo de educacio veio ao encontro
do contexto da época, que procurava ter um
professor nido somente pratico, mas com
dominio do contetudo, entretanto reprodutor dos
interesses da sociedade, e que fosse capaz de
formar um aluno para determinados fins.

As adequagbes no sistema educacional
comegam a ocorrer a partir do golpe militar de
1964, quando muda a nomenclatura do ensino
primario e médio, para primeiro grau e segundo
grau. Desaparecem as Escolas Normais e se
institui a habilitacdo especifica para o segundo
grau, para uma a¢ao do magistério no primeiro
grau. Esta acdo impulsiona a criacdo de Centros
de Formacio e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAMs) que se caracterizam como uma
revitalizacio da Escola Normal. Para o curso de
Pedagogia ficou estabelecido a formagio de
professores para o magistério, atribuindo-se,
também, a formacdo de especialistas em
Educacio: diretores de escola, orientadores
educacionais, supervisores e inspetores de
ensino (SAVIANI, 2009).

Foram décadas de fortes mudancas no
Brasil, tanto no ambito educacional, como social,
econbdmico e politico, buscando-se uma ruptura
com antigas concepgdes e formando-se novos
ideais. A preocupacio era a de formar
professores que atendessem as demandas sociais,
ou seja, que formassem alunos para atender as
demandas do contexto social. Esse petiodo
mostra as precarias condi¢oes sob as quais o
ensino no pafs se efetivava, em meio o olhar do

Estado, como 6rgao controlador e formador de
opinides.

E na década de 1980 que se amplia o
movimento por uma melhoria e reformulagiao
dos cursos de Licenciatura e Pedagogia. Nesse
momento, a2 docéncia é assumida como base da
identidade profissional, sendo que na década
posterior a Lei de Diretrizes e Bases (LDB
9394/96) concede a Pedagogia a formacgio do
profissional para a educagdo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental (SAVIANI,
2009). Ressaltamos, aqui, alguns pontos da LDB,
pois a andlise da lei ndo é foco nesse momento.
Esta Lei ¢ de grande relevancia a educacio, a
medida que regulamenta a educagdo geral no
pais. Apresenta questdes de cunho curricular,
determina a inclusio da educagio infantil na
educagio basica, assegura a crianga o direito de
uma educagio de qualidade, e, por conseqiiéncia,
exige uma formagao consistente tedrica e pratica
do profissional da educacio.

Dos anos 1990 em diante, muitos debates e
pesquisas tém sido realizados em torno da
formacdo docente. As investigacOes realizadas
no campo educacional, inicialmente, tém
mostrado que a educagdo vem sendo encarada
como um dos caminhos a mudanca da
sociedade. Isto porque esta diretamente ligada ao
contexto social, e, portanto, entrelacada com
problemas sociais que as leva a absorver algumas
funcdes que antes eram de responsabilidade da
familia, de érgios especializados e de
profissionais especificos.

Como exemplo desse processo de mudanca,
podemos citar o conceito de trabalho docente,
que até poucas décadas atras era tido como uma
atividade de ensinar, especificamente no
contexto de sala de aula. Hoje, ganha uma
dimensio mais ampla. Ao falarmos sobre o
trabalho docente, estamos nos remetendo
diretamente a aprendizagem, aquilo que é ser
professor em uma sociedade em
desenvolvimento, na qual os docentes deixam de
estar  vinculados  somente as  relacdes
aluno/professor/ensino e assumem uma
dimensdo ampliada do seu trabalho. O trabalho
envolve responsabilidades e funcbes que
ultrapassam o ambito da sala de aula. Segundo
Oliveira (2004, p. 1132), “[...] o trabalho docente
nao ¢ definido mais apenas como atividade em
sala de aula, ele agora compreende a gestio da
escola no que se refere a dedicagio dos
professores ao planejamento, a elaboracdo de
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projetos, a discussdao coletiva do curriculo e da
avaliacio”.

Ampliando-se o conceito de trabalho
docente, o professor nio se volta apenas ao
ensino, mas desempenha um papel importante
na gestdo e organizacdo da escola e de sua sala
de aula. Duarte (2011) afirma, porém, que as
atividades de ensino, antes desenvolvidas pelo
professor, estao sendo atropeladas por uma série
de tarefas, mostrando, com isso, que também o
professor esta envolvido com a légica da
sociedade capitalista.

As  exigéncias e  responsabilidades
colocadas aos professores sdo, cada vez
mais complexas, pois estes tém nao so de
lidar com uma maior diversidade de alunos
provenientes de diferentes back-graunds
sociais e culturais e com capacidades de
aprendizagem distintas e de fomentar uma
variedade de situagoes de aprendizagem
para  responder a  necessidades e
motivacoes diversas, mas tém também de
demonstrar um conhecimento pedagdgico
e didactico fundamentado para seleccionar
e construir os melhores materiais e
estratégias curriculares no contexto da sala
de aula que se caracteriza por uma
heterogeneidade ¢ uma complexidade cada
vez maiores. Espera-se que eles pensem
sobre sua pratica, que mudem e se
desenvolvam profissionalmente enquanto
aprendentes ao longo da vida, mas
também se lhes exige que envolvam todos
os alunos na aprendizagem promovendo o
seu bem-estar e o seu desenvolvimento
numa perspectiva  holistica. (FLORES,
2003, p. 129, grifos do autor).

O professor, no cenario atual, ndo se ocupa
somente do ensino, mas desempenha papéis que
vao além de seu campo de atuagio, atuando em
viarias instancias da escola, transformando-se em
conselheiro de pais, psicélogo, enfermeiro e até
assistente social. Nessa perspectiva, o trabalho
do professor nio fica alheio ao capitalismo, uma
vez que vivemos na sociedade que tem esta
organizagdo. A  sociedade  passa  por
transformacOes, e tem buscado profissionais
polivalentes, capazes de exercer varias fungoes.
Entretanto, a formacio inicial e/ou continuada
do professor ndo pode se render a logica do
mercado capitalista. Todavia, em grande parte é
0 que acontece, quando se oferece ao graduando
uma formagcao aligeirada, mediante a qual forma-
se um docente com concep¢Oes fragmentadas e

precarias teoricamente. Hste aligeiramento gera
no docente um enfraquecimento de sua
identidade, uma vez que este tipo de formaciao o
aliena. Ele passa a encarar a educacdo como uma
mercadoria, com a qual se pode sobreviver e até
amenizar as dificuldades expostas pelo sistema
capitalista.

Pensar e repensar a formagio de professores
nas suas dimensdes iniciais e continuadas
significa um grande desafio, ja que estamos
vivenciando um perfodo de mudancas na
educagdo e todas associadas as alteragbes que
ocorrem em seu entorno. A sociedade capitalista
envolve o académico em formacio, fazendo a
consisténcia tedrico/pritica que o curso devetia
oferecer fique em segundo plano. As
contingéncias resultam em um curso que nem
sempre oferece condi¢gbes favoraveis para a
formagio do professor.

Evidentemente que essa mudanga tem uma
tradicio enraizada nas politicas educacionais
introduzidas como “modismos” e raramente
preocupadas com a melhoria da qualidade dos
envolvidos no processo. Buscam, isto sim,
resolver problemas imediatos, ou seja, solugoes
para a realidade. Esta questdo nio ¢ o foco desse
artigo, todavia merece atencdo das pesquisas e
estudos da drea.

Hargreaves (2002) defende que 2 mudancga é
um processo ininterrupto de aprendizagem,
reflexdo e planejamento. Segundo o autor, para
ser significativa e durdvel envolve um preparo
que leva tempo, pois inclui acio, reflexdo e risco.
Nesse sentido, mudar implica varios fatores de
transformacao, que envolvem valores e praticas.
Niao ¢ possivel realizar uma mudanca de
imediato. Inicialmente, é preciso vontade para tal
e compreensdo do que estd sendo proposto.
Requer um novo aprendizado, estudo,
observacgoes, tempo e novas concepeoes.

Nessa direcao, os estudos de Noévoa (1997)
defendem que a formagio docente ¢é um
processo interativo que se torna um espago de
formacdo mutua, de afirmacio de valores da
profissio, propiciando um  conhecimento
profissional compartilhado, que une a pratica a
discussoes tedricas e gera novos conceitos.

Embora a mudanga seja lenta, amparada por
uma formacio que propicie ao docente um
conhecimento novo, parte-se da premissa de que
o desenvolvimento da profissio docente esta
intimamente ligada ao desenvolvimento escolat.
As trajetorias da escola, bem como do papel do
professor, sofrem com as mudancas da
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sociedade, incitadas pelos modelos culturais,
sociais, econémicos e politicos em que estamos
inseridos NOVOA, 1991).

E claro que o contexto social exerce
influéncia direta na funcdo do professor e na
escola, uma vez que estio condicionados aos
contextos sociais e, portanto, expressam oOs
interesses do sistema vigente (TOZETTO,
2010). A imagem do professor estd cada vez
mais ligada a um profissional fixado no saber e
no conhecimento especifico de sua area de
atuagdo, vindo a intensificar o que ja haviamos
pontuado  anteriormente.  Identifica-se  a
necessidade de uma formagio, seja inicial ou
continuada, com consisténcia tedrica, que realize
uma relacio entre a teoria e a pratica, gerando
uma praxis educativa.

Em  suma, ¢ evidente que o
desenvolvimento do  professor, como o
desenvolvimento da  escola, clama pelo
conhecimento cientifico, que venha ao encontro
das necessidades reais dos cidaddaos; um
desenvolvimento  profissional interligado e
continuo, que busque progredir, com o intuito
de responder e atender as necessidades de todos.

Dessa consideracio decorre a defesa de uma
formacdo inicial que ofereca ao professor um
suporte tedrico e pratico consistente, que lhe
possibilite agir de maneira segura e competente.
Nesse sentido, a medida que nfio se tem uma
formacdo que possibilite articular a teoria ao
contexto pratico, nio ¢ possivel termos um
docente que atue com qualidade na escola.
Quando a formacdo se limita a transmissdo de
informagoes, ndo possibilitando a constru¢io de
saberes que favorecam a aquisicio do
conhecimento cientifico, deixa de propiciar um
ensino com o qual se forma um sujeito critico,
atuante na sociedade em que vive.

Para que realmente se efetive uma formacio
docente que considere o professor como sujeito
histérico, social, politico e cultural, é preciso que
a formacio se dé num movimento dialético de
construcdo ¢ de reconstruc¢do da cultura e do
conhecimento. Assim, “Formar docentes, quer
nos parecer, implica, no minimo, uma discussao
consistente sobre o conhecimento” (MORAES;
TORRIGLIA, 2003, p. 44), pois como bem
defendem estes autores, somos profissionais do
ensino, cuja maior dimensio ¢é a transformacio
da sociedade e a mudanca de condi¢io de vida
do aluno.

Dessa maneira, é importante que tenhamos
clareza que a formagdo é um processo a setr

desenvolvido durante toda a carreira docente,
um processo que vai sendo, aos poucos,
construido e reconstruido, com o propésito de
melhorar a pratica e, por consequéncia, melhorar
a  educacdo. Portanto, desenvolvimento
profissional se adequa plenamente a essa
discussdo, uma vez que os elementos aqui
apresentados nos fazem compreender o real
sentido do que ¢ se desenvolver.

[..] o conceito ‘desenvolvimento’ tem uma
conotacio de evolucio e continuidade
que, em nosso entender, supera a
tradicional justaposicio entre formacio
inicial e formacio continua  dos
professores [-] desenvolvimento
profissional docente pode ser entendido
como uma atitude permanente de
indagacio, de formulacio de questes e
procura de solu¢oes. (MARCELO, 2009,

p- 9.

Tal reflexdo aponta que o desenvolvimento
do professor, que se reconhece como
profissional da educagdo, esta submetido a
situagbes que favorecem a sua continua
formacdo, pois nido somos nem perfeitos e
muito menos completos.

Assim, a preocupac¢io com a formagio dos
professores ¢ uma discussdo antiga que vem se
arrastando por décadas, porém ¢é no século XX
que se intensificam e comegam a ser criadas as
universidades preocupadas com a formacio de
professores e a expansio do ensino (TANURI,
2000). A partir desse momento, a formagio
docente tem progredido, mas ainda hd muito a
se conquistar. Nio podemos fragmentar o
conhecimento e gerar uma separacio entre a
teoria e a pratica, mas sim oferecer uma
formagdo consistente teoricamente, com saberes
e conhecimentos oriundos de discussdes entre
os pates.

Se queremos professores empenhados no
seu desenvolvimento profissional (e em
processos de pesquisa, reflexdio e
colaboragio), entdo é necessario promover
tais atitudes nos professores em formacao,
o que implica uma (re)definicdo do papel
da universidade e dos formadores de
professores (e do que significa ser
professor) num tempo em que os desafios
que se colocam as escolas e as
universidades sdo cada vez mais exigentes.
(FLORES, 2003, p. 144).
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A autora nos inquieta quanto ao significado
atual de ser professor. Sera apenas aquele sujeito
com um diploma reconhecido? Nesse sentido,
defendemos que ser professor é compreender
que estamos envolvidos com o processo do
desenvolvimento profissional, nao de forma
linear, mas numa relacao dialética, saindo do
senso comum e integrando-se a um
conhecimento cientifico, por meio de pesquisas,
e de uma reflexdo sobre sua pratica. Essa
discussdo sobre ser professor é uma proposta
colocada por Flores (2003) e Marcelo (2009). Os
referidos autores consideram-na um dos desatios
a serem enfrentados, uma vez que a carreira
docente, atualmente, nio é mais vista como
provedora de riquezas financeiras e nem motivo
de status, deixando de ser atraente aos olhos dos
futuros professores e agravando-se com o
aligeiramento da formagdo, que gera um mal-
estar docente.

Nesse sentido, ¢ importante que a formagio
docente esteja na pauta das instancias supetriores
como prioridade, j4 que todas as profissdes
passam pelos bancos escolares, portanto, por um
professor. Torna-se imprescindivel que a
formacio inicial e a formagdo continuada sejam
tidas como uma preocupacio ao longo da
carreira docente. E na Lei de Diretrizes e Bases,
Lei 9394/96, que a formacio docente tem
amparo legal para que seja realizada com sélida
fundamentacio tedrica e pratica.

Essa discussio nos remete ao que No6voa
(1997) defende como uma formacao continuada,
nao mais como reciclagem, mas uma qualifica¢ao
para as novas func¢des da escola e do professor.
Dessa maneira, a formagio precisa trabalhar
com Iideias autdénomas em um processo de

constante desenvolvimento profissional.
Acrescenta-se, ainda, que ¢ importante a
formacio continuada oportunizar o

aprofundamento de conhecimentos e o acesso a
novos conceitos, de modo a ampliar a situagdo
de analise do ensino e contribuir com o
desenvolvimento desse profissional e da
institui¢ao em que ele estd inserido.

A concepcdo que prevalece é a de
formaciao continuada concebida como
processo  critico-reflexivo  do  saber
docente. As propostas de formagio
priorizam o aspecto politico
emancipatério e o papel ativo do
professor, sujeito na construgio de seu
saber com base na investigacio sobre sua
propria pratica, no transcorrer de toda a

sua carreira, preferencialmente no ambito
da  instituicdo escolar. (GATTL
BARRETO, 2009, p. 208).

Com esta base, a formacdo adquire um
carater nem sé pratico e nem s6 tedrico, uma
vez que permite que se realize uma praxis
educativa. Assim, a formac¢ao docente possibilita
resgatar componentes de inovagdo para o meio
escolar, num processo de acumulacdo e
reflexividade critica da pratica NOVOA, 1997).
Assim ndo confunde a reflexio com um ato de
pensar sobre a pratica, sem um suporte tedrico
norteador que a reduz a um saber pragmatico.
Ao contrario, ¢ um movimento dialético que
conduz a  mudanca, permitido  pelo
distanciamento do sujeito dessa  situacdo,
gerando uma conversa consigo mesmo, com sua
pratica e suas teorias.

A mudanga na formac¢io docente, também
para Zeichner (2008), se caracteriza pela busca
da saida de uma visdo de treinamento, para uma
visdo ampla, na qual o docente entenda a razio e
a racionalidade agregada a diferentes praticas,
como uma aliada 2 tomada de decisdes, tendo
como suporte a pesquisa. Entretanto, a pesquisa
nio pode ser usada como meio para o
desenvolvimento docente e confundida com um
fim em si mesmo, desconectado de questOes
amplas, sociais e do contexto da escola. Ela deve
proporcionar uma postura de refletir sobre o que
se faz, tornando o docente competente, sem
perder de vista que todos somos reflexivos e
pensantes. “A pratica de todo professor é o
resultado de uma ou outra teoria, que ela seja
reconhecida quer ndo. Os professores estiao
sempre a teorizar, a medida que sdo
confrontados com os varios problemas
pedagogicos, tais como a diferenca entre as suas
expectativas e os resultados.” (ZEICHENER,
1993, p. 21).

Da mesma forma, Pimenta (2010) pontua
que o professor reflexivo é aquele que entrelaca
a pratica e a teoria, realizando um movimento de
compara¢ao-agao, para produzir um
conhecimento que venha a gerar uma mudanca
no seio da escola. Nio se trata de prender o
discurso 2 acgao-reflexdo-acdo, esvaziada de
praxis, mas pensar sobre a pratica de maneira
que ndo se limite a situagbes imediatas, mas que
evoque a reflexividade caracterizada como
capacidade de voltar-se sobre as invariantes
sociais, para enriquecer e modificar as inten¢des
e o processo de conhecer.
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Com pontos semelhantes, Libaneo (2010),
Pimenta (2010) e Zeichner (2008) pautam uma
discussdo sobre a relevancia da reflexividade na
carreira docente. Esta acdo refelxiva garante ao
professor tomar consciéncia de sua pratica para
tornar-se professor; um seguimento complexo,
préprio de cada pessoa e multidimensional, que
esta atrelado a processos de ensinar e aprender,
de uma socializacdo profissional, e assim gera
uma alteracdo na pratica. Nas palavras de
Libaneo (2010, p. 55), “Reflexividade é uma
caracteristica dos seres tracionais conscientes;
todos os seres humanos sio reflexivos, todos
pensamos sobre o que fazemos. A reflexividade
¢ uma autoanalise sobre nossas préprias agoes,
que pode ser feita comigo mesmo ou com 0s
outros.”.

Essa reflexividade vem acompanhada de
criticas, porque inicialmente foi compreendida
por muitos como um refletir isolado, sobre o
que o syjeito faz; ao contrario, ela problematiza
o conhecimento cientifico e o compartilhado,
que apdés o momento de interpretacdo leva a
uma mudanca. Importa dizer que tanto as
politicas, como a formacdo docente e a pritica
reflexiva intervem nos saberes dos docentes, ja
que estes sdo construidos e reconstruidos com o
passar dos tempos, ¢ sdo os que regulamentam e
da legitimidade a carreira profissional.

A busca pelos Saberes Docentes

Assistimos nas ultimas décadas, a uma
discussdo fértil no campo da formacio docente,
especificamente  sobre os  conhecimentos
incorporados  por  professores, seja  nos
processos de vida, de trabalho e formagao. Com
esse prisma, apresenta-se a valorizacdo da pratica
cotidiana como sendo a que oportuniza a
construcao de saberes, considerando a escola
como o lugar no qual o professor desempenha
seu trabalho, bem como o locus de construcio
dos saberes.

Nesse sentido, é importante refletir sobre o
entendimento de saber tido como uma
capacidade de por em pratica um oficio. Trata-se
do conjunto de conhecimentos mais ou menos
sistematizados, que sera incorporado e
construido junto a escola. Assim, nesse viés,
Tardif (2008) defende que o saber do professor
¢ compreendido como uma relagio com o
trabalho que este profissional realiza na escola.
Embora o autor se refere a varios saberes, ele
considera que o saber docente ocorre em fun¢io

do exercicio do trabalho, ou seja, o
conhecimento docente origina-se nas praticas e
acoes do professor. Pode-se considerar que o
saber nio ¢é inato, mas construido coletivamente
no cotidiano, nas relagdes interativas, pois a
medida que se realiza o ato de ensinar, aprende-
se por meio da interagdio com o outro e com o
conhecimento cientifico. De acordo com Tardif
(2008), o saber é um constructo social produzido
pela racionalidade, portanto temporal, que se
desenvolve ao longo da carreira.

E inquestionavel que atualmente a formacao
se desenvolve ao longo da vida, em constantes
mudangas e aquisicbes de diferentes saberes,
como defende Tardif (2008), Pimenta (2010) e
Nunes (2001). Dessa logica, o conceito de
carreira docente esta atrelada a ideia de sucessio
de ciclos da vida profissional, considerando-os
como um percurso construido mediante etapas,
tempos e contextos diferentes (GONCGALVES,
2009). Assim, o professor vive um processo de
desenvolvimento profissional e pessoal singular,
devido a contextos, crengas, concepgdes ¢
opinides diferentes. Constrdi seus saberes ao
longo desse processo, conforme afirma estudos
realizados por Charlot (2005) e Tardif (2008).

Podemos entender o individuo como um ser
inacabado, que se constréi por meio da
apropriacio do  patriménio  humano, na
mediagdlo com o outro, no modo como
interpreta o mundo e o significa (CHARLOT,
2005). Nasce, assim, a concepg¢io de sujeito
humano, singular e social, pois este patrimonio é
o instrumento de praticas, saberes, formas de
relagbes, sentimentos, que podem assumir a base
para a ampliagio de um conhecimento. Charlot
(2005) afirma que podemos compreender o
homem como singular, social e histérico, que
adquire um conjunto de conhecimentos que lhe
possibilita construir-se como tal. Nessa direcido,
a escola tem como foco principal a relagio com
o saber, oriundo do patrimoénio humano e em
um plano mais elevado. A educagido ¢é vista
como um processo de desenvolvimento do
potencial fisico, intelectual, afetivo, estético, em
cada sujeito, melhor dizendo, no
desenvolvimento de capacidades autonomas de
relagbes e iniciativas, capacidades que se
contrapdéem ao ser objeto como parte passiva
nas relacoes.

A educacio € essa apropriacdo do humano
por cada individuo. A educagio ¢

hominizagdo. [.] a  educagdo ¢
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indissociavelmente hominizacio e
socializagdo: o ser humano ¢é produzido
sob uma forma socioculturalmente
determinada. Enfim, o ser humano assim
produzido é sempre um ser humano
singular,  absolutamente  original, a
educacgao ¢ singularizacio. A educacio ¢,
portanto, um triplice  processo: = é

indissociavelmente hominizagao,
socializacdo e singularizagao. (CHARLOT,
2005, p. 57).

Assim, nasce a relevancia de levar em conta
a singularidade de cada um, procurando
entender o professor como membro da
sociedade, que se constitui como tal a partir da
apropriagio da cultura que perpassa geragoes.
Contudo, o individuo ao mesmo tempo vem
ocupar uma posi¢do social, sendo portador de
um desejo, que fala, interpreta o que acontece,
age e tem uma histéria prépria; faz parte de uma
histéria mais ampla, que envolve a familia,
comunidade e a sociedade (CHARLOT, 2005).

O aprender, portanto, nio estd ligado
somente a aquisicdo de saberes em um sentido
escolar e intelectual, mas, sim, a tomada para si
de praticas que sdo confrontadas com o sentido
da vida, do mundo e de si mesmo, cujo apoio
estd no movimento da reflexividade. Tardif
(2008) e Charlot (2005) apontam que o aprender
se torna amplo, no sentido de estabelecer uma
relacio com o mundo, os outros e consigo
mesmo, tendo um movimento que envolve o
desejo, a incompletude humana e a educacio
assumida como interminavel.

Interminavel sio os saberes e o
conhecimento  discutidos na escola pelos
professores e alunos. E por meio do professor
ativo, no processo de ensino, ¢ do aluno, no
processo de aprendizagem, que o aprender se
modifica; na mesma medida a formacio ¢é
mudanga que se constr6i em uma visio de
mundo, de vida, de escola e sociedade. Segundo
Chatlot (2005, p.6 5), “|...] a questdo do saber ¢é
central na escola. Nao se deve esquecer que a
escola é um lugar onde ha professores que estao
tentando ensinar coisas para os alunos e onde ha
alunos que estdo tentando adquitir saberes.”

Assim, o professor precisa conduzir o aluno
na apropriagio do saber, que ¢ plural e
heterogéneo. Ele envolve niao sé conhecimentos
ao longo da profissao, oriundos da formagio,
das disciplinas, das experiéncias e dos curtriculos,
mas que vive em transformacio de acordo com
o tempo e as influéncias do momento

social/politico. “[...] provém de fontes diversas
(formacgio inicial e continua dos professores,
curriculo e socializacio escolar, conhecimento
das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na
profissio, cultura pessoal e profissional,
aprendizagem com os pares, etc.).” (TARDIF,
2008, p. 60).

Em suma, os saberes docentes abrangem
nio s6 conhecimentos, mas habilidades, acoes e
competéncias. Nessa Otica, Charlot (2005)
pontua que o professor a0 mesmo tempo em
que coopera com a reproducio social, comunica
saberes, educacdo, instruindo e formando.
Reafirma-se, assim, o posicionamento de Tardif
(2008), quanto ao papel fundamental que a
escola desenvolve, como transmissora de sabetes
a comunidade escolar e a comunidade em geral.

Assim, o docente ¢, 20 mesmo tempo, um
sujeito (com suas caracteristicas pessoais),
um representante da instituicdo escolar
(com direitos e wvalores) e um adulto
encarregado de transmitir o patrimoénio
humano as jovens gera¢des (o que é uma
fun¢io antropoldgica). Essa pluralidade de
estatutos produz inevitavelmente uma
ambigtiidade [...]. Ensinar néio é uma tarefa
serena, ndao ha idade de ouro do professor
(exceto por ilusdo retrospectiva). Mas
esses universais nos permitem
compreender melhor por que, no mundo
inteiro e em todas as épocas, 0Os
professores vivem como profundamente
legitimos e, a0 mesmo tempo, sempre
ameagados. Sdo profundamente legitimos,
pois sdo transmissores de humanidade,
portadores do  essencial.  Sentem-se,
porém, ameacados, mal considerados,
injustamente  suspeitos, culpabilizados,
pois sdo, por sua propria situacio,
tomados em um conjunto de imposi¢Ses
contraditérias e de tensdes que Os
fragilizam. (CHARLOT, 2005, p. 77-78).

Os professores sio possuidores do saber
especifico da docéncia que é o ensino. Vivem de
acordo com as tensdes de cada contexto no qual
estdo inseridos. Este é o profissional que precisa
despertar na crianca os saberes com
intencionalidade e cumplicidade de estar de
corpo inteiro e ter uma finalidade com aquele
ato. Ndo podemos nos esquecer que temos uma
crianca real, muitas vezes, pobre, com fome,
com pouca nogao de higiene e de boas maneiras.

Assim, o professor e a escola se tornam
essenciais para que ocotra o processo de ensino-
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aprendizagem. Borges (2001) afirma que a
escola, durante muito tempo, foi o espaco
privilegiado para a transmissio do saber pelo
docente, considerado como o sujeito que
possuia o saber. Como tudo muda com o tempo,
nesse caso nao foi diferente, o professor
atualmente é encarado como um profissional
que aprende e desenvolve conhecimento no
embate com as condi¢bes treais da profissio e
com as relagdes sociais concretas. Assim sendo,
o professor precisa ter, segundo o professor
Lourival José Martins Filho, um ‘azeite na
botija’. Ter um equilibrio entre a teoria e a
pratica, pois o azeite é denso, assim como a
teoria, e a botija, mais fragil como a pratica, nao
sendo possivel ser docente sem um respaldo
cientifico e de senso comum (MARTINS
FILHO, 2011).

Desse modo, a pratica social ¢ considerada
como ressignificadora dos saberes. Observa-se
que o professor é aquele que possui varios
saberes oriundos, interna e externamente, da
escola, como defendem Tardif (2008) e Pimenta
(2010). O docente apresenta saberes niao sé da
experiéncia, mas  curricular,  profissional,
pedagdgico, tal como reafirma Nunes.

[...] varios saberes que sdo mobilizados
pelo professor em sua pratica envolvendo
o saber: a) Disciplinar, referente ao
conhecimento do conteudo a ser ensinado;
b) Curricular, relativo a transformacio da
disciplina em programa de ensino; c) das
Ciéncias da Educacao, telacionado ao saber
profissional especifico que nido esta
diretamente relacionado com a ac¢do
pedagogica; d) da Tradiggo Pedagdgica,
relativo ao saber de dar aulas que serd
adaptado e modificado pelo  saber
experencial e, principalmente, validado ou
ndo pelo saber da acdo pedagogica; €) da
Experiéncia, referente aos julgamentos
privados responsaveis pela elaboragio, ao
longo do tempo, de uma jurisprudéncia de
truques etc.; f) da Agdo Pedagdgica, que se
refere ao saber experencial tornado
publico e testado. NUNES, 2001, p. 33-
34, grifos do autor).

Dessa maneira, o saber docente é aquele que
se adquire no e para o trabalho da docéncia,
ligados aos conteddos, ao curriculo, as
disciplinas, a experiéncia, a pratica, a vida social
e ao capital cultural do professor. Este dltimo,
presente nos estudos de Bourdieu, mencionado
por Charlot (2005), como um dominio da

cultura legitima, ou seja, apropriado durante a
vida do docente, na formacio, na pratica escolat,
na vida cotidiana, social e cultural.

Segundo Bourdieu, citado por Chatlot
(2005), o capital cultural sofre influéncia da
situacdo social do individuo, uma vez que terd
mais acesso a esse acervo de cultura,
frequentando lugares diversos, estando em
contato com diferentes culturas, tendo acesso a
um mundo literario. Estes fatores auxiliam na
determinacdo da formagdo do sujeito mais
‘culto’, diferenciando as pessoas que nio tém o
mesmo acesso a essas condi¢des. Entretanto, é
preciso tomar cuidado, porque nem sempre o
poder econdmico sinaliza maior capital cultural,
pois ele s6 é construido pelo interesse e desejo
da pessoa. Logicamente que a situagdo
economica favorece essa apropriacdo, mas nao é
o Unico fator determinante.

Nesse caminho ¢ possivel entender que a
formagdo docente melhor se intensifica quando
o sujeito tem um capital cultural elevado, que
facilita uma pratica pedagégica mais enriquecida,
com uma intencionalidade definida, envolvendo
saberes pedagdgicos advindos de situagGes
acumuladas pelo capital cultural e da formacio
inicial e continuada. O capital cultural e a
formagido possibilitam uma agdo educativa com
consisténcia tedrico-pratica aliada a cultura.
Assim, compreender a aclo educativa do
professor ¢ entender que ela deixa marcas tanto
em quem a realiza, como no contexto em que ¢
executada e no outro. As agbes sdo carregadas
de  propostas  anteriores, que  buscam
desenvolver um individuo pleno para o exercicio
social.

Desse ponto de partida, o trabalho docente
adquire uma importincia, pois pode ser visto
como responsiavel pela transformagio da
sociedade, ja que o docente consegue, com seu
discurso instruir, socializar e formar pessoas,
com conceitos e pontos de vista mediados por
acoes. O professor tem em suas maos o poder
de formar opinides.

O trabalho do professor nio ocorre com
objetos palpaveis, que se controlam facilmente,
mas com seres humanos que procuram
construir-se como tal, na rela¢io com o outro
(professor) num processo reciproco de aquisi¢io
de saber e conhecimento, tendo a oportunidade
de mudar ideias e conceitos. Assim, a escola nio
¢ meramente um local de aplicagdo do
conhecimento, mas uma fonte de produgio
pessoal e coletiva de saber.
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Nesse viés, Tardif (2009) deixa claro que o
saber do professor é narrativo e expetiencial,
nao somente tedrico e conceitual. Nao é possivel
apresentar uma imagem estreita do saber
profissional do docente, pois no cotidiano desta
profissdo, revelam-se varios conhecimentos,
competéncias, habilidades, atitudes, talentos,
valores e aptidoes.

Os saberes sio formados ao longo da
trajetéria de vida, da carreira docente, pelo
capital cultural, pela formacio académica que se
modifica. Assim, é no exercicio da docéncia que
também se aprende a ser professor.

Em resumo, o saber dos docentes é
verdadeiramente um saber plural. [...] para
os docentes, o saber da experiéncia nio ¢é
um saber entre outros, mas que ele é, de
algum modo, o coracio de todos os
outros, na medida em que esses foram,
com o tempo, confrontados com as
realidades  do  trabalho  cotidiano,
moldados e validados por elas. (TARDIF,
2009, p. 32).

Fica explicito que o saber da experiéncia é
um dos fios condutores para se ter uma pratica
educativa com qualidade, por meio da qual
empregam-se os varios saberes adquiridos ao
longo da trajetéria profissional e da vida, ja que a
pratica educativa ¢ fonte de a¢des e apresenta
marcas passadas, que se ligam com o capital
cultural. Frente ao contexto, podemos definir a
pratica educativa como “|...] toda bagagem
cultural consolidada a cerca da atividade
educativa, que denominamos propriamente
como pratica ou cultura sobre a pratica”
(GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 74). Dessa
maneira, compreende-se a pratica educativa
como uma experiéncia acumulada no processo
de ensino, composto pelo conhecimento, ou
seja, do saber-fazer com o saber.

A pratica educativa é formada por uma
experiéncia e um conhecimento, deixando de ser
vista como uma mera a¢io de sujeitos que agem
de acordo com os contextos, ou seja, a pratica é
mais do que uma simples acio. E definida por
Gimeno Sacristan (1999, p.74) como atividade
do sujeito. “A pratica ¢ fonte da agdo, e os
caminhos gerados por esta, dentro daquela,

podem enriquecé-la e redireciond-la,
condicionando o seu desenvolvimento
histérico™.

Nesse meio, a experiéncia tem o papel de
controlar as situagdées do cotidiano e a propria

atuacio do professor diante e com os outros. O
saber da experiéncia ¢ pessoal, dentro e em face
de cada profissdo. Assim, acredita-se que o saber
e a aprendizagem se constroem por mediagio
com o outro e pela experiéncia. Cabe ressaltar a
necessidade de o professor dominar os
conhecimentos e saberes necessarias as suas
praticas.

Em sintese, a pratica profissional esta
diretamente ligada a fonte do saber da
experiéncia e dos conhecimentos universitarios,
disciplinares, didaticos e pedagégicos. Frente a
esse contexto, é imprescindivel retratar os quatro
niveis de saberes que Charlot (2005) averigua: o
saber como discurso; a pratica como atividade
direcionada e contextualizada; a pratica do saber
e o saber da pratica, que estdo presentes na
carreira dos professores, sendo que nem todos
atingirdio o dltimo nivel, dada a dificuldade de
conciliar o tempo de carreira com estudos e o
nio distanciamento da formacio inicial e
continuada.

Consideremos entdo que o problema-chave,
estd em ultrapassar a formagao dos discursos e
das praticas, ou melhor, o saber do discurso e da
pratica, na qual alguns docentes se encontram
ancorados. No primeiro, podemos observar o
professor iniciante, que tem um discurso sobre a
escola, sobre o que é o ser professor e o que
vem a ser a educagao, pois frequentou os bancos
de uma escola.

No que se refere ao saber como pratica,
varios docentes se ancoram nesta perspectiva
por se voltar a uma atividade direcionada e
contextualizada. Também temos a pratica do
saber, ligada a questdes da pratica, da sala de
aula. Em contraponto, temos o saber da pratica,
que dd um salto para aquele professor que tem
uma consciéncia da  pratica  educativa,
envolvendo um profissional intelectual, reflexivo
e autdénomo.

O professor precisa passar por todos esses
niveis para atingir o saber da pratica, saindo,
assim, de um ensino da reproducdo. Seguindo
essa linha de pensamento, Chatlot (2005)
questiona a era da informacao, por entender que
informagao nio pode ser confundida com saber.

Mas informacao nio é saber, ela se torna
saber  quando  contribui  para o
esclarecimento do sujeito sobre o sentido
do mundo, da vida, de suas relacées com
os outros e consigo mesmo. E possivel
que estejamos hoje comegando a entrar
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em uma sociedade da informacido e a sair
de uma sociedade do saber [...]. No ambito
pedagogico, o problema ¢é precisamente
que os alunos tendem a considerar o que
lhes é ensinado, como informacdes uteis
as provas, € nio como saberes e como
fontes de sentido e de prazer.

(CHARLOT, 2005, p. 85).

Afirma-se, entdo, que a informacio é algo
fragmentado, superficial, enquanto o saber ¢
completo, envolve um saber especifico de
determinado tema, drea ou profissio. Assim, é
fundamental que o docente tenha sua agido
envolta ao saber.

Consideragdes finais

Identificamos que as praticas educativas
passam por mudangas e conduzem o docente a
assumir diferentes atribui¢Oes, pulverizando a
escola com aches diversas. E possivel, entio,
afirmar, que nio ¢ facil, nesse momento, ser
professor, pois ele precisa nio s6 transmitir
conhecimentos, mas propiciar um ensino
significativo aos alunos. A relacio de simetria
nos processos de ensino e aprendizagem
também se aprende na etapa inicial de formagao
dos professores, tal como os saberes
fundamentais para o exercicio de tal pratica.

Devemos lutar para que o ato de ensinar
nio seja uma forma de violéncia na qual o
professor aparece como o proprietirio de um
saber formal que nega o saber existencial do
aluno, fazendo com que a atratividade pela
aprendizagem fique em segundo plano. Enfim,
queremos ressaltar a importancia da formagao
inicial e continuada, pois este processo ¢ a base
para o exercicio da docéncia.

Assim, as dimensGes humanas do aluno e do
professor, aliadas ao contexto histérico/social,
bem como a bagagem cultural do préprio
docente, ganham mais relevo. Portanto, as
praticas deste profissional ficam associadas as
experiéncias desenvolvidas ao longo de sua
trajetéria pessoal e profissional, bem como a
consisténcia tedrica da sua formacio.

O professor constréi e reconstréi seus
saberes, mediante a necessidade de usi-los. Da
mesma maneira, estes saberes nao sio inatos,
estdo sempre em movimento de construcio, ao
longo do desenvolvimento profissional. Todavia,
quando o professor se volta para o
conhecimento, para o estudo, chama-o a atengdo

a importancia do seu objeto de trabalho que
constitui a formacao do outtro.

Resta-nos dizer que a inser¢do no universo
da cultura escolar determina mudancas
substantivas no docente, na relacio que ele
estabelece com o outro, com o conhecimento e
com seus saberes. A alteracdo sera significativa e
concretizar-se-4 quando houver uma mudanca
produtiva dos saberes e das praticas de
formacdo, nas quais sejam incluidos processos
de reflexividade e autonomia intelectual, que
propiciam a constru¢io de um itinerario
individual do desenvolvimento.

De modo geral, a construcdo dos saberes é
dinamica, interativa, demorada, pois advém de
muitos lugares no tempo e no espaco. Falar da
base do conhecimento docente é uma reflexio
complexa, um estudo amplo, ou seja, uma dificil
tarefa. A construcio dos saberes dos professores
ndo ¢é uma simples aprendizagem de praticas
pedagdgicas que ocorre na formacio inicial, mas
mobiliza muitos recursos que permitem atingir
determinado fim. Para definir o saber docente e
sua formacio também ¢ necessario compreender
as relages do professor com o mundo. Eles sao
construidos na interacio com o outro ¢ com o
conhecimento acumulado, por isso ¢é dificil ser
explicado e percebido. Quando nos damos conta
ja sabemos, mas tudo se constréi com muito
estudo e reflexao (TOZETTO, 2010).

Nesse contexto, faz-se relevante pensar
sobre o tipo de professor queremos formar, pois
se buscamos um ensino de qualidade, faz-se
necessario um profissional que tenha uma
formacido adequada, que se envolva com o seu
desenvolvimento profissional.

REFERENCIAS

BORGES, C. Saberes docentes: diferentes
tipologias e classificages de um campo de

pesquisa. Educagdo & Sociedade, n. 74, abr.
2001.

CHARLOT, B. Relagdo com o saber,
formacgio dos professores e globalizagao:

questdes para a educac¢do hoje. Porto Alegre:
Artmed, 2005.

TOZETTO, S. S.; BULATY, A.

Imagens da Educacio, v. 2, n. 3, p. 55-68, 2012.



[magens da Educacio

67

DUARTE, A. Politicas educacionais e o trabalho
docente na atualidade: tendéncias e contradicdes.
In: OLIVEIRA, D.; DUARTE, A. (Org.).
Politicas Publicas e Educagio: regulacio e
conhecimento. Minas Gerais: Fino Traco, 2011.

FLORES, M. A. Dilemas e desafios na formacao
de professores. In: MORAES, M. C. Formagao

de professores: perspectivas educacionais e
curriculares. Porto: Ed Porto, 2003. p. 127-160.

GATTL B. A; BARRETO, E. S. S. (Cootd.).
Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009.

GIMENO SACRISTAN, J. Poderes Instaveis
em Educagao. Porto Alegre: Artes Médicas Sul,
1999.

GONCALVES, J. A. Desenvolvimento
profissional e carreira docente: fases da carreira,
curriculo e supervisao. Revista de Ciéncias da
Educagio Sisifo, n. 8, p. 23-36, 2009.

HARGREAVES, A. Aprendendo a mudar: o
ensino para além dos conteudos e da

padronizacio. Porto Alegre: ArtMed, 2002.

LIBANEO,J. C. Reflexividade e formacio de
professores: outra oscilagio do pensamento
pedagdgico brasileliro? In: PIMENTA, S. G.;
GHEDIN, E. (Org.). Professor reflexivo no
Brasil: génese e critica de um conceito. Sao
Paulo: Cortez, 2010. p. 53-87.

MARCELOQ, C. A identidade docente:
constantes e desafios. Revista Brasileira de
Pesquisa sobre a Formagdo Docente, v. 01, n.
01, p. 109-131, 2009.

MARCELOQO, C. A. Desenvolvimento
profissional docente: passado e futuro. Revista
de Ciéncias da Educagio, n. 8, jan./abr. 2009.

MARTINS FILHO, L. J. Processos Educativos
e Dimensio Humana. In: Semana de Estudos do
Curso de Pedagogia - SEPED, 3., 2012,
Irati/PR. Palestra de abertura... Irati/PR:
UNICENTRO, 2012.

MORAES, M. C. M.; TORRIGLIA, P.L.
Sentidos de ser docente e da construcao do
conhecimento. In: MORAES, M. C. M. (Org.).
Iluminismo as avessas. RJ: DP&A, 2003.

NOVOA, A. Formagio de professores e
profissio docente. In: NOVOA, A. (Org.). Os
professores e sua formagao. Lisboa: Dom
Quixote, 1997. p. 15-33.

. Para o estudo sécio-histérico da génese
e desenvolvimento da profissio docente. Teoria
e Educagio, Porto Alegre, n. 4, p. 109-139,
1991.

NUNES, C. M. F. Saberes docentes e formacao
de professores: um breve panorama da pesquisa
brasileira. Educagdo e Sociedade, n. 74, p. 27-
42, 2001.

OLIVEIRA, D. A. A reestrutura¢io do trabalho
docente: precarizacio e flexibilizacio.
Educagio e Sociedade, n. 89, p. 1127-1144,
2004.

PIMENTA, S. G. Professor reflexivo:
construindo uma critica. In: PIMENTA, S. G;
GHEDIN, E. (Org.). Professor reflexivo no

Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo
Paulo: Cortez, 2010. p. 17-52.

SAVIANI, D. Formagio de professores:
aspectos historicos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. Revista Brasileira de
Educagio, v. 14, n. 40, p. 143-155, 2009.

TANURI, Leonor M. Histéria da Formacio de
Professores. Revista Brasileira de Educacio,
n. 14, p. 61-88, 2000.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacgao
profissional. Rio de Janeiro: Vozes, 2008.

. O que ¢ saber da experiéncia no ensino.
In: ENS, R. T; VOSGERAU, D. S. A. R;;
BEHRENS, M. A. (Org.). Trabalho do
professor e saberes docentes. Curitiba:
Champagnat, 2009. p. 25-39.

TOZETTO, S. S. Trabalho docente: saberes e
praticas. Curitiba: CRV, 2010.

ZEICHNER, K. Uma analise critica sobre a
reflexdo como conceito estruturante na

formacio docente. Educagao e sociedade, v.
29, n. 103, p. 535-554, 2008.

TOZETTO, S. S.; BULATY, A.

Imagens da Educacio, v. 2, n. 3, p. 55-68, 2012.



[magens da Educacio

68

. A Formagao Reflexiva de
Professores: ideias e praticas. Lisboa: EDUCA,
1993.

Recebido em: 04/06/2012
Aceito em: 06/09/2012

TOZETTO, S. S.; BULATY, A.

Imagens da Educacio, v. 2, n. 3, p. 55-68, 2012.



