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Resumo: Este artigo decorre de uma pesquisa bibliografica. Identifica
e descreve as principais caracteristicas da formagdo e da prética
docente no contexto atual. Analisa os diferentes saberes que compdem
a profissionalidade docente, como aprendem e como, ao colocarem em
prética esses conhecimentos, na sua a¢do docente, vdo construindo a
sua competéncia profissional. O texto enfatiza os saberes e
competéncias que 0s docentes precisam possuir para que possam
desenvolver uma pratica pedagégica eficaz, que esteja de fato
articulada com a realidade e possibilite aos estudantes uma
aprendizagem significativa e aplicada aos diferentes contextos sociais.

Abstract: This article stems from a bibliographic search. Identifies and
describes the main characteristics of teacher training and practice in the
current context. It analyzes the different types of knowledge that make
up the teaching profession, how they learn and how, when they put this
knowledge into practice, in their teaching action, they build their
professional competence. The text emphasizes the knowledge and
skills that teachers need to have in order to develop an effective
pedagogical practice, which is in fact articulated with reality and
enables students to learn meaningfully and applied to different social
contexts.

Resumem; Este articulo surge de una bulsqueda bibliogréfica.
Identifica y describe las principales caracteristicas de la formacion y
practica docente en el contexto actual. Analiza los diferentes tipos de
conocimientos que componen la profesion docente, como aprenden y
cémo, cuando ponen en practica estos conocimientos, en su accion
docente, construyen su competencia profesional. El texto enfatiza los
conocimientos y habilidades que los docentes deben tener para
desarrollar una préctica pedagdgica efectiva, que de hecho se articula
con la realidad y permite que los estudiantes aprendan de manera
significativa y aplicada a diferentes contextos sociales
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1. Ideias iniciais: breve histérico sobre formacéo de professores no Brasil

Discutir a formacdo do professor é buscar uma relacdo entre a construgdo de

saberes profissionais embasados nos conhecimentos adquiridos no ambiente académico e
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na pratica. Propor um estudo da realidade da educagdo a partir da formacédo e pratica dos
professores significa propor uma reflexdo acerca da importancia da formacdo do
profissional que atua na Educacdo Béasica e de como essa formacdo pode interferir na
realidade educacional.

Ao propor conhecer a formagdo docente para atuar na Educacéo Baésica, a partir da
andlise de seu espaco de trabalho, sua formacdo para o exercicio da docéncia, seus
processos de identificacdo profissional e sua atuacdo, pretende-se contribuir para o debate
sobre a melhoria da qualidade da formacéo destes profissionais e propiciar, nas escolas e
nas salas de aula, melhores oportunidades formativas para as futuras geragdes de alunos e
professores.

No Brasil, a preocupacao com a formacédo docente buscando um melhor preparo dos
professores para 0 exercicio da profissdao ndo é recente. Ainda em 1882, Rui Barbosa fez
uma analise da Educacdo no periodo imperial e, em um parecer formulado na época,
criticou a situacdo em que ela se encontrava, explicitando a necessidade de “[...] uma
reforma completa dos métodos e dos mestres” (RIBEIRO JUNIOR, 2001. p. 29). No
entanto, foi somente apds a Proclamacdo da Republica que se avolumou a preocupagdo com
a questdo da formacdo de professores ao se iniciarem as discussfes quanto a abertura e
organizacgéo da instrucao popular.

A Constituicdo Federal de 1988 (CF/88) foi um marco para a Histéria da Educacéao
no Pais, ja que assegurou a Educacdo como um direito de todos e como um dever do Estado
e da familia (BRASIL, 1988). Em decorréncia disso, inicia-se uma ampla discussdo sobre a
necessidade de formacdo do professor nas dimensdes pessoal, histdrica, politica e social.

Além disso, a incorporacdo das creches e pré-escolas no capitulo da Educacdo na
Constituicdo Federal (art. 208, inciso IV) impacta todas as outras responsabilidades do
Estado em relagdo a Educacdo Infantil, ou seja, o direito das criancas de zero a cinco anos
de idade a matricula em escola publica (art. 205), gratuita e de qualidade (art. 206, inciso
IV e VI) gera a necessidade ndo so de prover escolas e vagas para essa nova demanda, mas
de formacdo de docentes.

Historicamente, os profissionais que atuavam nas creches e pré-escolas tinham
formacdo precaria e insuficiente. Muitos ndo possuiam nem mesmo o Ensino Médio. A
Educagdo de zero a cinco anos era vinculada a pasta da Assisténcia Social. A CF/88
conferiu a esse nivel de ensino a chancela de fazer parte da Educagdo, garantindo-lhes

consequentemente recursos para financiamento, inclusive para capacitacdo e formacéo
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profissional.
Saviani (2009) relata que a historia da formagdo docente no Brasil, nos ultimos dois
séculos, divide-se em seis periodos:

I- Ensaios intermitentes de formagdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigavam os professores a se instruirem no método do ensino matuo, as
préprias expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das
Escolas Normais.

I1- Estabelecimento e expansdo do padrdo de Escolas Normais (1890-1932),

cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como
anexo a escola-modelo.

I11- Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos marcos
foram as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de
Fernando Azevedo, em Sao Paulo, em 1993.

IV- Organizacdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

V- Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de magistério
(1971-1996).

VI- Advento dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI,
2009, p. 143-144).

Gatti (2009) assevera que a criagdo das Escolas Normais, no final do século XIX,
foi 0 marco regulatério para a formacdo de professores em cursos especificos destinadas a
formacdo de docentes para as “primeiras letras™. Essas escolas correspondiam, na época,
ao ensino secundario e, a partir de meados do século XX, ao Ensino Médio.

E assim permaneceram promovendo a formacdo de professores para atuarem na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais até a criagdo da Lei n® 9.394 de 1996, intitulada Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996), que em seu capitulo IV:
“Dos Profissionais da Educacdo” apontava a formagdo docente como ponto forte para
melhoria do sistema nacional de ensino. A referida Lei explicita exigéncias e propde metas
que deram o direcionamento para as acdes empreendidas pelo Governo, a partir de sua
publicacéo.

Destacam-se as seguintes postulacfes: necessidade da formacéo em nivel superior para
os professores da Educacdo Baésica (art. 62), enfatizando-se também a necessidade de
promogéo e valorizacdo dos profissionais da Educacdo por parte dos sistemas de ensino
mediante aperfeicoamento profissional continuado, e estabelecimento do prazo de dez anos, a

contar da data da publicacdo da Lei, para que todos os profissionais atuantes nas séries iniciais
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do Ensino Fundamental se adequassem as exigéncias legais para o exercicio profissional, ou
seja, obtivessem habilitacdo em nivel superior de ensino (art. 87).

Embora a meta estabelecida pela Lei 9.394/96 de que até o fim da Década, na
Educacao seriam admitidos somente professores habilitados em nivel superior ou formados
por treinamento em servico, tenha sido revogada posteriormente pela Lei 12.796, de 04 de
abril de 2013 (BRASIL, 2013), & época da publicacdo da nova LDB, isso gerou uma grande
movimentacdo no meio educacional.

Tais metas tornaram-se um grande desafio para a Unido, para os estados e para 0s
municipios, pois um ndmero significativo de docentes, atuando na Educacdo Bésica, ndo
possuia formagdo universitaria. Houve avangos, pois segundo os dados publicados pelo INEP
(2013), em 2007, em torno de 32% dos professores da Educacdo Basica ndo possuiam Ensino
Superior completo. Segundo um novo levantamento, esse quadro melhorou, mas ainda nao € o
suficiente. De acordo com o Censo da Educacdo Bésica de 2012 (INEP, 2013), o percentual
de professores sem habilitacdo para o exercicio da docéncia nesse nivel de ensino baixou, em
2012, para 22%.

A partir LDB/96, o sistema educacional passa a seguir novos parametros, novas
propostas surgiram tanto para as instituicdes formadoras como para os cursos de formacéo de
professores. Assim, dispds a referida Lei sobre a formag&o dos profissionais da Educacéo:

Art. 61. A formacéo de profissionais da Educacdo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos: |- a associacdo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitacdo em servico; Il- aproveitamento da formacéo e
experiéncias anteriores em institui¢cdes de ensino e outras atividades.
Art. 62. A formacdo docente para atuar na Educacdo Basica far-se-a
em nivel superior, em curso de Licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e em institutos superiores de Educacédo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacao Infantil
e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, n.p.).

Posteriormente, a Lei n® 12.014, de 06 de agosto de 2009, alterou o artigo 61 da LDB,
com a finalidade de distinguir e esclarecer melhor as categorias dos trabalhadores que
devem ser considerados profissionais da educacéo, passando entdo a vigorar com a seguinte
redacéo:

[...] Consideram-se profissionais da Educacao escolar basica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo: |- professores habilitados em nivel médio o
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superior para a docéncia na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental e Médio; 1I- trabalhadores em Educacdo, portadores
de diploma de Pedagogia, com habilitacio em administracéo,
planejamento, supervisao, inspecdo e orientacdo educacional, bem
como titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; IlI-
trabalhadores em Educacdo, portadores de diploma de curso técnico
ou superior na area pedagdgica ou afim (BRASIL, 2009 n.p.).

Contudo, mesmo depois de promulgada a LDB, houve um periodo de transicdo
sendo gue somente apds promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores — DCN’s (BRASIL, 2002) no ano de 2002, ¢ que ocorreram as primeiras
adaptacOes curriculares de formacéo docente, ainda timidas. Posteriormente foram também
promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para cada curso de Licenciatura,
inclusive para o curso de Pedagogia.

A nova LDB promulgada, apdés diversas vicissitudes, ndo correspondeu as
expectativas dos educadores de que com novas diretrizes o problema da formacgéo docente
seria mais bem equacionado. A LDB ao indicar os Institutos Superiores de Educacéo e as
Escolas Normais Superiores para a formacéo dos estudantes dos cursos de Pedagogia e das
demais Licenciaturas apontou para “[...] uma politica educacional tendente a efetuar um
nivelamento por baixo: os Institutos Superiores de Educacdo emergiram como instituigdes
de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacdo mais aligeirada, mais
barata, por meio de cursos de curta duracdo” (SAVIANI, 2009, p. 148). A essas
caracteristicas ndo ficaram imunes as novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia
homologadas em abril de 2006.

A aprovacgdo da Resolucdo n° 1, de 15 de marco de 2006 (BRASIL, 2006), pelo
Conselho Nacional de Educacéo, fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso,
propondo-o como Licenciatura e atribuindo-lhe a formagéo de professores para a Educagéo
Infantil, para os anos iniciais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio na modalidade
Normal. A Licenciatura em Pedagogia passa a ter amplas atribuicdes, embora tenha como
eixo central a formacéo docente para as séries iniciais da escolarizacéo.

O Decreto Presidencial n® 6.755/2009 (BRASIL, 2009) instituiu a Politica Nacional
para a Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica explicitando sobre a
atuacdo da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para o
fomento a programas de formacdo inicial e continuada estabelecendo que os cursos de

atualizacdo e especializagdo de professores ficardo a cargo da CAPES e deverdo ser
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homologados por seu Conselho Técnico-Cientifico da Educacédo Basica.

O decreto enfatiza também a promogdo da equalizacdo nacional das oportunidades
para os profissionais do magistério em instituicbes publicas de Educacdo Superior e
estabelece que na formacdo dos professores, a modalidade principal de ensino € a
presencial, reconhecendo-se a importancia dos sistemas semipresencial e a distancia.

De forma sucinta, o Decreto Presidencial n°® 6.755/2009 (BRASIL, 2009) propods:
“[...] organizar em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas de Educacdo basica” (Artigo 1°); apoiar “[...] a oferta e a expansdo de cursos de
formacdo inicial e continuada a profissionais do magistério pelas instituicdes publicas de
Educagao Superior” (Artigo 3°, inciso II) e pretendeu, ainda, equalizar nacionalmente as
“[...] oportunidades de formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério”
(Artigo 3°, inciso I11) (BRASIL, 2009).

O Decreto trouxe como inovacdo a orientagdo para a criagdo de Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente com a participacdo de varias instituicbes. Os
Secretarios Estaduais de Educacdo devem presidir estes foruns em seus respectivos estados
e a0 MEC cabe aprovar o plano estratégico elaborado pelos Féruns, apoiar as acdes de
formag&o por meio de concessao de bolsas de estudos e bolsas de pesquisa para professores,
provendo auxilio a execucdo de projetos relativos as acdes propostas aprovadas, bem como
dar apoio financeiro aos estados, Distrito Federal, municipios e instituicdes publicas para a
implementacdo dos projetos.

O Decreto Presidencial n° 6.755/2009 propds, ainda, a articulagdo entre as
instituicbes de Ensino Superior e as redes de ensino da Educacdo Basica, incentivando a
participacdo dos estudantes nas atividades de ensino-aprendizagem da escola publica, por
meio de projetos pedagogicos fomentados pela CAPES. Tais projetos deviam ter por
objetivos: a inovacdo nas matrizes curriculares e percursos formativos, apresentar propostas
de revisdo da estrutura académica e curricular dos cursos de Licenciatura, bem como propor
pesquisas que impactassem a formacéo docente (Artigos 10 e 11).

Atualmente, a CAPES subsidia o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) o qual oferece bolsa de estudos para os alunos dos cursos Licenciatura e
prop0e, entre varios objetivos, melhorar a qualidade dos cursos de formagdo docente,
proporcionando aos licenciandos o contato com as escolas de Educacdo Baésica para a

convivéncia e a experiéncia docente por maior tempo possibilitando assim, vivéncias
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enriquecedoras a sua formacéo. O que se pretende € que estes alunos, futuros professores,
comprometam-se com 0 exercicio de préaticas exitosas no exercicio do magistério nas
escolas publicas e aprimorem sua formacdo contribuindo, assim, para a melhoria da
qualidade do trabalho nessas escolas e com a Educa¢do como um todo.

Lancado no ano de 2007, o PIBID é um programa que tem por objetivo principal o
incentivo a formacao de professores e a elevacao dos indicadores de qualidade da Educacao
publica por meio da articulacdo e maior aproximacdo entre as universidades e escolas
publicas. O programa, que inicialmente visava trabalhar com apenas algumas disciplinas do
Ensino Médio, vem se expandindo, atendendo a todo ensino basico, e se apresentando
como importante aliado dos cursos de formacédo de professores para a melhoria das préaticas
de ensino superando, dessa forma, a famigerada dicotomia teoria x pratica.

O PIBID representa a aproximacdo da teoria aprendida nos cursos de Licenciatura
com a préatica futura em sala de aula, na rede publica de ensino. Cunha (2011) assevera que

Nesse caso a pratica se torna a base da reconstrucdo tedrica, dando
sentido ao estudo e aprofundamento de seus pressupostos. A teoria,
também, se distancia das meta-narrativas generalistas e
inquestionaveis. Antes, se constitui em construtos que podem orientar
a compreensdo da pratica, num processo intermediado por
interpretagdes subjetivas e culturais, que ressignifiquem a teoria para
contextos especificos (CUNHA, 2011, p. 100-101).

Dessa forma, o programa reforca a associacdo indispensavel entre teoria e pratica,
entre os saberes académicos e 0s saberes experienciais dos professores em exercicio. Os
beneficios desta experiéncia sdo reciprocos. Para o graduando, a oportunidade de estar
inserido no cotidiano da escola, podendo observar as praticas docentes, a relacdo diaria entre
alunos e professores, a relacdo da escola com a familia e com a comunidade em geral o que
permite a ele ndo s6 uma aprendizagem significativa, mas também a oportunidade de fazer
opcdo consciente pela profisséo sem a visdo romantica muitas vezes apresentada nas
universidades.

Ja as escolas se beneficiam com a presenca dos alunos no ambiente escolar, pelas
possibilidades de socializagdo e reflexdo que os académicos proporcionam ao desenvolverem
0S seus projetos de trabalho. Assim, o PIBID constitui-se numa das alternativas para
fortalecer a formacdo inicial, considerando a importancia da conexdo entre 0s saberes

académicos e o0s saberes da experiéncia em sala de aula.

2. Saberes docentes: desafios na formacéo docente
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A formacéo de professores, mais especificamente a formagé&o inicial, tem sido foco de
discussoes intensas. O cotidiano do professor vem sendo estudado por varios autores com o
intuito de estimular o professor a participar da construcéo social da sua realidade profissional.
Pensar em saberes docentes e na construcdo da pratica docente significa, necessariamente,
pensar na formacdo de professores, que deve estar fundamentada na articulacdo entre a
formacdo inicial e a continuada, alicercada na relacdo teoria e prética, ensino e pesquisa,
conteudo especifico e contetido pedagdgico.

Conforme Tardif (2012), os saberes e competéncias que fazem parte da
profissionalidade docente sdo heterogéneos, de fontes distintas e variam ao longo da trajetdria
profissional e em funcdo de circunstancias e contextos. Esses saberes tém origem na familia,
na experiéncia pessoal como aluno, na formacdo académica, no exercicio profissional, nas
praticas cotidianas e na formacao continuada. S8o permanentemente reelaborados de acordo
com as fases da carreira ou com a propria histéria de vida do professor influenciando na sua
profissionalidade docente. Os saberes, comportamentos, atitudes e valores do professor em
inicio de carreira irdo sendo reavaliados, ressignificados e reelaborados com o passar dos anos
e com a maturidade profissional.

Para Pimenta (2005), pensar a formacéo de professores significa entendé-la como um
continuum de formacdo inicial e continuada e uma vez que os professores reelaboram os
saberes iniciais em confronto com suas experiéncias e praticas vivenciadas nos contextos
escolares isso pode significar, também, autoformacdo. E nesse confronto e em um processo
coletivo de troca de experiéncias e de préaticas que os professores vao construindo os seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a pratica.

O campo de pesquisa sobre os saberes docentes é imenso e vem se desenvolvendo
exponencialmente nos ultimos vinte anos. Os estudos sobre esse tema surgiram no Brasil a
partir da década de 1990, em decorréncia do movimento pela profissionalizacdo do ensino e
da profissionalidade docente.

Mas, afinal, o que sdo saberes e competéncias? O que precisa saber um professor? “O
que deveria saber todo aquele que planeja exercer esse oficio?” (GAUTHIER, 2006, p. 18).
Varios pesquisadores buscam respostas para estas indagacgoes.

Segundo Tardif (2012) “[...] o saber € sempre o saber de alguém que trabalha alguma
coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer. [...] o saber ndo é uma coisa que flutua no
espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade
deles [...]” (TARDIF, 2012, p. 11). E ainda, “[...] atribuimos a nocdo de ‘saber’ um sentido
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amplo que engloba os conhecimentos, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes,
ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF,
2012, p. 60).

Pimenta (2005) entende que

O saber do professor se fundamenta na triade dos saberes das areas
especificas, saberes pedagdgicos e saberes da experiéncia. E na
mobilizacdo dessa triade que os professores desenvolvem a
capacidade de investigar a prépria atividade e, a partir dela,
constituirem e formarem seus saberes- fazeres docentes (PIMENTA,
2005, p. 8).

Os saberes que o professor possui sdo construidos muito antes do inicio de sua carreira
docente. O professor comeca a construir a sua identidade docente a partir de suas experiéncias
como aluno. Essas experiéncias serdo reelaboradas e transformadas em saberes durante a sua
pratica docente. E na convivéncia escolar, no contato diario e pessoal com colegas de sala e
com seus professores que os alunos, futuros professores, irdo vivenciar e internalizar
experiéncias (boas ou ruins) acerca das praticas usadas para ensinar e para resolver conflitos
surgidos durante essas préaticas e estas experiéncias armazenadas ao longo de toda a vida
académica servirdo de suporte na construcéo da identidade docente.

Gauthier et al. (2006) identificam a origem do saber a partir de trés concepgbes
diferentes: a subjetividade, o juizo e a argumentacdo. Assim, o saber originario na
subjetividade € todo tipo de certeza subjetiva produzida pelo pensamento racional, que se
opde a davida, ao erro e a imaginacdo. O saber é originado de um diélogo interior marcado
pela racionalidade. Para a concepcdo que associa 0 saber ao juizo, os saberes advém
unicamente dos juizos de fato, verdadeiros, ndo é fruto de uma intuicdo nem de uma
representacdo subjetiva, mas, a consequéncia de uma atividade intelectual, presente nos
discursos que apresentam um juizo verdadeiro sobre um objeto, um fendmeno.

J& os saberes da argumentagdo implicam apresentar as razGes da pretensa verdade do
juizo em uma atividade discursiva por meio da qual o sujeito tenta validar uma proposic¢éo ou
uma acdo por meio da logica, da dialética ou da retorica. Em um primeiro momento, 0s
saberes sd@o singulares, pois dizem respeito ao sujeito, articulam-se entdo com fatos reais,
concretos, concentrando-se no ou sobre o objeto do conhecimento, finalmente passam a fazer
parte da coletividade, pois argumentar pressupde a presenca do outro.

No que se refere a definicdo do que sejam as competéncias, as contribuicbes de

Perrenoud (1999) nessa area sao relevantes. De acordo com o autor, “[...] toda competéncia
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esta, fundamentalmente, ligada a uma prética social de certa complexidade. N&o a gesto dado,
mas sim a um conjunto de gestos, posturas e palavras inscritas na pratica que lhes confere
sentido e continuidade” (PERRENOUD, 1999, p. 35).

Perrenoud (1999) esclarece que este é apenas um dentre uma multiplicidade de
conceitos existentes na literatura pertinente. A competéncia constroi-se com a prética, ao
longo de sua carreira profissional. Portanto, os futuros docentes construirdo as suas
competéncias ao longo de sua formacao profissional, mais precisamente, durante o exercicio
profissional, na vivéncia escolar, na sala de aula, onde terdo a oportunidade de experimenta-la
e vivencié-la pessoal e concretamente.

Segundo Perrenoud (1999), a ideia de competéncia ndo se refere apenas ao
desempenho. Envolve particularidades da vida profissional do sujeito. Ha entendimentos de
que a competéncia advém de outros fatores, de uma formacdo permanente e continuada, de
um processo permanente de estudo, caracterizando-se ndo somente por um saber cumulativo,
mas, sobretudo pela superacdo e enfrentamentos de desafios e pela busca ininterrupta de
aprimoramento e desenvolvimento pessoal e profissional.

Ainda segundo Perrenoud (1993), competéncia se define como capacidade de agir
eficazmente em determinada situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.
E fundamental dominar e compreender os saberes na esséncia, porém é preciso mobiliza-los
nas competéncias, pois “[...] as competéncias permitem articular constantemente a andlise
e a acdo, a razdo e os valores, as finalidades e os constrangimentos da situagdo”
(PERRENOUD, 1993, p. 178).

Perrenoud faz ainda referendo a competéncia relacionada a posse de saberes proprios
do ensino a qual emerge do contexto real, concreto, no qual o ensino ocorre. Assim
construida, a competéncia profissional da suporte e assegura éxito ao professor no ambito do
desenvolvimento de sua profissionalidade docente, conclui o autor.

Tavares (2000) descreve as competéncias como sendo cientificas, pedagodgicas e
pessoais. A competéncia cientifica diz respeito ao saber, ao conhecimento e dominio de
conteudos relativos & matéria de dada especialidade ou assunto. J& a competéncia pedagogica
refere-se ao saber-fazer, a execugdo de tarefas. Por fim, a competéncia pessoal esta vinculada
ao desenvolvimento intra e interpessoal e é considerada fundamental, pois potencializa as
demais competéncias.

Ja Tardif (2012) assevera que 0s saberes adquiridos pela experiéncia profissional € que

fundamentam a competéncia, permitindo ao professor desenvolver o habitus, que contribuira
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para o enfrentamento seguro e eficiente dos problemas da pratica cotidiana, pratica construida
a partir de sua prépria escolarizacdo e enquanto profissional docente. As competéncias, no
senso comum, Sd0 muitas vezes entendidas como saber fazer bem determinada tarefa
alcancando resultados positivos.

Para Tardif (2012), a competéncia relaciona-se com os saberes. E na mobilizacdo dos
saberes sejam eles referentes ao dominio de conteddos de determinados assuntos, adquiridos
na academia, ou referentes aos saberes da pratica docente, que o professor construira a sua
competéncia. Os saberes alicercardo esta construcdo, pois em sua pratica cotidiana 0s
professores se valerdo dos conhecimentos adquiridos durante a formacéo inicial, quer seja
com os professores, com 0s colegas de sala e através das experiéncias vividas nas escolas
durante as atividades préaticas.

Assim, o0 saber esta a servico do trabalho, pois este fornecera os principios e
norteamentos para o enfrentamento e solugdo das demandas cotidianas. Ou seja, sem uma boa
formacdo, com aquisicdo solida dos saberes essenciais ao exercicio da docéncia, a
competéncia profissional estara comprometida.

Os estudos sobre a formacdo, os saberes, as competéncias e as praticas docentes sao
temas atuais e demandam imprescindiveis discussGes, dado o importante papel que este
profissional desempenha na sociedade e o fato de estar centrada nele grande parte da
responsabilidade pela educacdo. Aqui entendida no amplo sentido da palavra, ou seja,
educacdo relacionada ndo s6 a formacdo cognitiva, pela mera transmissdo ou mediacdo de
saberes e conhecimentos, mas também na formacdo cultural, politica e cidadd enfim, a
formacé&o para a vida.

3. Os saberes profissionais dos professores na perspectiva de Tardif, Gauthier, Pimenta
e Shulman

No inicio dos anos de 1980, os estudos que trataram do reconhecimento da existéncia
de saberes especificos que caracterizam a profissdo docente foi uma das grandes contribuicGes
do movimento pela profissionalizacdo do ensino. A partir de entdo os saberes docentes
passaram a ser objeto de estudos diversos e as pesquisas referentes a este campo cresceram e
diversificaram-se (CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012).

Com a énfase dada pela literatura a questdo dos saberes docentes, surge um novo
referencial para a formacdo de professores em que este € reconhecido como profissional; a
natureza do seu trabalho € definida a partir das relagdes humanas; a gestdo da sala de aula é

entendida como uma acdo complexa e que exige solugdes imediatas para as demandas
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surgidas; o professor precisa dominar certas competéncias e saberes para agir individual e/ou
coletivamente. Esses saberes profissionais devem ser garantidos durante a formacdo de
professores, seja ela inicial ou continuada.

No Brasil, as pesquisas referentes aos saberes docentes tiveram inicio nos anos 90 e
receberam forte influéncia de estudos internacionais. A evidéncia dessa influéncia se da
qguando se toma por base o tendencionismo das pesquisas brasileiras em defenderem a
centralidade da figura do professor e a compreensdo da pratica pedagogica a partir da
complexidade que envolve tanto a prépria atividade de ensinar quanto ao fato de que os
sujeitos dessa atividade sdo pessoas com historias, memorias, trajetorias, expectativas e
experiéncias singulares (NUNES, 2001).

Considerando a contribuicdo e a influéncia dos estudos internacionais no
desenvolvimento das pesquisas brasileiras, tem-se por objetivo analisar o que sdo e como
estdo relacionados os saberes profissionais dos professores a partir de quatro autores que
influenciaram fortemente no fomento de pesquisas sobre os saberes docentes no Brasil:
Maurice Tardif, Clermont Gauthier, Selma Garrido Pimenta e Lee S. Shulman. A intencédo é
evidenciar as contribuicdes dessas pesquisas para a formacdo inicial e continua de

professores.
3.1 Maurice Tardif e a pluralidade do saber docente

Tardif (2012, p. 54) analisa a questdo dos saberes docentes, a sua relagdo com a
formacdo profissional dos professores e com o exercicio da docéncia. Para ele o saber
docente € “[...] um saber plural, formado de diversos saberes provenientes das instituices de
formagdo, da formagdo profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana”. Para o autor, no
contexto da pluralidade dos saberes, a possibilidade de classificar os saberes docentes
coerentemente s6 se dara na associagdo deles & natureza diversa de suas origens, as diferentes
fontes de aquisi¢do e na relagdo que os professores estabelecem com 0s seus proprios saberes.

Com base em Tardif (2012, p. 36) os saberes profissionais dos professores séo plurais,
temporais e heterogéneos uma vez que sao “[...] formados pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais”. Nessa perspectiva, sdo também personalizados e situados e carregam as
marcas do ser humano. Personalizados, no sentido de serem apropriados, incorporados,
subjetivados, de levar em consideracdo o contexto social-cultural-politico-econémico no qual
o docente esta inserido. Sdo situados, porque sdo saberes construidos em detrimento de uma
dada situacdo que lhes confere sentido.
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O referido autor situa o saber do professor a partir de seis fios condutores. O primeiro
refere-se ao saber e trabalho — o saber dos professores deve ser compreendido em intima
relagdo como o trabalho deles na sala de aula e na escola. O saber esta a servico do trabalho
nas praticas docentes, pois séo as relacdes mediadas pelo trabalho na escola e na sala de aula
que fornecem os principios e norteamentos para o enfrentamento e a solugdo das situacoes
demandadas cotidianamente. O segundo fio condutor diz respeito a diversidade do saber
entendendo-se que o saber dos professores é plural, envolvendo no exercicio docente
conhecimentos e saber-fazer pessoais diversos, de fontes variadas e de naturezas
possivelmente distintas.

Entendendo-se o saber do professor como adquirido, no contexto de toda sua historia
de vida e da carreira profissional, a temporalidade do saber se apresenta como o terceiro fio
condutor. O quarto fio relaciona-se a experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber,
sdo saberes oriundos da experiéncia no trabalho cotidiano e alicercam a pratica e a
competéncia profissional, pois é nesse contexto que o professor encontra condigdo para a
aquisicdo e producao de seus saberes profissionais.

Como quinto fio condutor apresentam-se 0s saberes humanos a respeito de seres
humanos. Expressa-se, ai, a ideia de trabalho interativo em que o trabalhador se relaciona com
0 seu objeto de trabalho por meio de uma interacdo essencialmente humana. Finalmente, o
sexto fio condutor, saberes e formacao de professores, é aliado dos anteriores e expressa a
necessidade de se repensar a formacdo para o magistério devendo-se, para isso, considerar 0s
saberes dos professores e as realidades de seu trabalho diario.

Os saberes docentes compdem-se de diversos saberes provenientes de diferentes
fontes; sdo o produto da interacdo dos saberes transmitidos pelas instituices de formacéao de
professores; dos saberes disciplinares, sendo esses correspondentes aos diversos campos do
conhecimento e da tradicdo cultural; dos saberes curriculares extraidos dos programas
escolares, livros didaticos etc.; e os saberes experienciais adquiridos por meio da préatica
educativa cotidiana.

Segundo o autor, “[...] o saber profissional estd, de certo modo, na confluéncia entre as
varias fontes de saberes provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da
instituicao escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagdo, etc.” (TARDIF,
2012, p. 64).

[...] o saber dos professores deve ser compreendido em intima relagéo
com o trabalho deles na escola e na sala de aula. Noutras palavras,
embora os professores utilizem diferentes saberes essa utilizacéo se da
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em funcdo do seu trabalho e das suas situacGes, condicionamentos e
recursos ligados a esse trabalho. Isso significa que as relagdes dos
professores com o0s saberes nunca sdo relacdes estritamente
cognitivas: sdo relagcbes mediadas pelo trabalho que lhes fornece
principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas (TARDIF,
2012, p. 16-17).

Como ja mencionado, Tardif (2012) destaca a existéncia de quatro tipos de saberes
envolvidos na atividade docente e que sdo alicerces para a profissionalizacdo e para o fazer
docente diario: os saberes da formacdo profissional, os saberes disciplinares, os saberes
curriculares e 0s saberes experienciais. Estes saberes se entrelacam e alicergcam a atividade do
professor, cotidianamente. O Quadro 1 sintetiza a compreensao do autor do que sejam esses

saberes:

Quadro 1 — Classificacdo dos saberes docentes.

Saberes Defini¢do

Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias e na erudi¢do, sdo transmitidos
aos professores durante o processo de formagéo inicial e/ou continuada. Também

Saberes da se constituem como saberes da formacdo profissional os conhecimentos
Formacdo Profissional pedagogicos relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer),
legitimados cientificamente e igualmente transmitidos aos professores ao longo
do seu processo de formagao.

S8o os saberes sociais definidos e selecionados pelas instituicdes de ensino
reconhecidos e certificados como correspondentes aos diversos campos do
conhecimento e incorporados na pratica docente sob a forma de disciplinas
(linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias biologicas, etc.). Sao
saberes, produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da historia da
humanidade, administrados pela comunidade cientifica e 0 acesso a eles deve ser
possibilitado por meio das institui¢cbes educacionais.

Saberes
Disciplinares

Sdo conhecimentos relacionados a forma como as instituicdes educacionais
fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser
transmitidos aos  estudantes  (saberes  disciplinares).  Apresentam-se,

Saberes concretamente sob a forma de programas escolares (discursos, objetivos,
Curriculares contetidos, métodos) a partir dos quais a instituicao escolar categoriza e apresenta
os saberes sociais por ela definidos e selecionados e que os professores devem
aprender a aplicar.

S&o os saberes que resultam do proprio exercicio da atividade profissional dos
professores, brotam da experiéncia e sdo por ela validados, incorporando-se a
experiéncia individual e coletiva. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes
por meio da vivéncia de situagOes especificas relacionadas ao espaco da escola e
as relagdes estabelecidas com alunos e colegas de profissao.

Saberes
Experienciais

Fonte: Cardoso; Del Pino; Dorneles (2012).

Os saberes da formacdo profissional, disciplinares e curriculares ndo séo definidos e
controlados pelos professores. A relacdo dos professores com eles é de mera transmissa
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portanto, ttm com esses saberes uma relagdo que Tardif chama relacdo de exterioridade. Séo
saberes que precedem e dominam a pratica profissional, mas ndo se constituem nem provém
dela. Os professores ndo controlam a sua producdo e menos a sua circulacdo. Em funcéo
disso, os professores valorizam mais 0s seus saberes experienciais, que se originam da pratica
cotidiana do professor e é sobre esses saberes que eles mantém controle tanto sobre a sua
producdo quanto a sua legitimacdo. Para Tardif (2012)

Diante dessa situacdo, os saberes experienciais surgem como nucleo
vital do saber docente, nicleo a partir do qual os professores tentam
transformar as suas relacbes de exterioridade com 0s saberes em
relacBes de interioridade com sua propria pratica. Nesse sentido, 0s
saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos _polidos* ¢
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia
(TARDIF, 2012, p. 54).

Na concepcdo de Tardif (2012), os saberes profissionais sdo constituidos pela juncéo
de diferentes saberes, provenientes de fontes diversas e construidos, relacionados e
mobilizados pelos professores no seu fazer diario, de acordo com as demandas da atividade
profissional. Para o autor, essa é a justificativa para a inutilidade de se tentar conceber uma
classificacdo para os saberes docentes utilizando-se de critérios que considerem isoladamente
a sua origem, 0 seu uso e as suas condicdes de apropriacdo e construcdo. No Quadro 2, o
autor propde este modelo de analise:

Quadro 2 — Os saberes dos professores.

Modos de Integracéo no

Saberes dos Professores Trabalho Docente

Fontes Sociais de Aquisi¢do

A familia, o ambiente de vida, a Pela  histéria de vida
Educacéo no sentido lato etc. socializagdo primaria

Saberes pessoais dos
professores

A escola primaria e secundaria,

. AR Pela formacéo e pela
os estudos pos-secundarios ndo

Saberes provenientes da

formac&o escolar anterior

especializados etc.

socializagdo pré-profissionais

Saberes provenientes da
formagéo profissional para
0 magistério

Os estabelecimentos de formacéo
de professores, 0s estagios, 0s
cursos de reciclagem etc.

Pela formacéo e pela
socializagdo profissional nas
institui¢des de formagdo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizacéo das “ferramentas”’
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

exercicios, fichas etc.

Pela utilizagéo das “ferramentas™
de trabalho, sua adaptacéo as
tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializagdo profissional
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Fonte: Tardif (2012, p. 63).

A partir do quadro construido por Tardif, observa-se que o autor procurou contemplar
todos os saberes que considera serem utilizados pelos professores em seu labor profissional,
bem como o lugar de aquisicdo desses saberes e 0 modo pelo qual sdo integrados no trabalho
docente.

Vale ressaltar que, pelas experiéncias de socializacdo pré-profissional (as que
antecedem o ingresso do professor na carreira) e de socializagdo profissional (referem-se a
propria trajetoria do professor na carreira profissional), os saberes dos professores ndo se
caracterizam por uma construcdo individual. Para Tardif (2012), os saberes profissionais tém
origens diversas e s6 podem ser compreendidos se considerados em todos 0s seus aspectos, de
forma global.

Por mais que o fazer profissional dos professores possa dar a impressédo de um fazer
sozinho, as relacbes que eles estabelecem na familia, na escola, em outros espacos sociais de
convivéncia, atrelados as interac@es estabelecidas nas instituicdes de formacdo com os alunos
e com o0s seus pares, interferem na eficiéncia e na eficacia das decisGes a respeito de suas
acOes cotidianas como sujeitos atuantes no processo educacional.

Nota-se que os espacos de formacdo de professores, ao proporcionarem 0 convivio
diario dos graduandos com os professores e colegas de sala, possibilitam a troca de
experiéncias, o dividir angustias e inquietacGes a respeito do trabalho docente e que essas
relagOes interpessoais diretas sdo importantes para a construcdo dos saberes e da identidade
docente. A experiéncia proporciona uma selecdo e uma retomada critica dos saberes
adquiridos, permitindo aos professores julga-los e avalia-los, objetivando um saber formado
dos varios saberes retraduzidos e validados pela prética cotidiana (TARDIF, 2012, p. 53).

Dessa forma, considerando-se o papel formativo das préaticas pedagdgicas,

[...] a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem
através do qual os professores retraduzem sua formac&o e a adaptam a
profissdo, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem
relagdo com a realidade vivida e conservando o que se pode servir-
Ihes de uma maneira ou de outra (TARDIF, 2012, p. 53).

O autor enfatiza, ainda, que o0 processo de constituicdo do professor ndo se restringe so
ao presente. As fontes de aquisicdo desses saberes se referem igualmente as experiéncias do
presente e do passado e os conhecimentos acumulados ao longo de sua vida pessoal e familiar
e na sua trajetoria escolar sdo essenciais para a construcdo de sua identidade profissional, o

que explica a questdo da temporalidade dos saberes.

A PRISMA Rio de Janeiro, v. 1, n. 3, p. 121-155, 2020.




Moraes, Oliveira e Santos

3.2 Clermont Gauthier: um oficio feito de saberes

Em seu estudo, Gauthier et al. (2006) fazem um levantamento das pesquisas norte-
americanas sobre o que ficou conhecido como knowledge base (base de conhecimento). O
trabalho de Gauthier objetiva identificar os conhecimentos acumulados em relacdo aos
saberes dos professores. Essa andlise é resultado de parte dos trabalhos desenvolvidos no
ambito de um projeto de pesquisa realizado nas salas de aula. Seu estudo tem como ponto de
apoio as premissas de que, assim como a atividade docente ndo tem conseguido revelar os
seus saberes, os professores guardam consigo, como uma espécie de segredo, os saberes
adquiridos por meio de suas experiéncias em sala de aula e a ndo publicidade desses saberes
permite que as ciéncias da Educacdo produzam outros saberes que ndo condizem com a
pratica.

E muito pertinente conceber o ensino como a mobilizagio de varios
saberes que formam uma espécie de reservatério no qual o professor

se abastece para responder a exigéncias especificas de sua situacao
concreta de ensino (GAUTHIER et al., 2006, p. 28).

Gauthier e seus colaboradores identificam a existéncia de trés categorias relacionadas
as profissdes: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de saberes. Segundo 0s
autores, o oficio sem saberes e o0s saberes sem oficio tradicionalmente ndo favorecem a
profissionalizacdo do ensino e reduzem o ensino a um mero ativismo pedagdgico.

Para superar esta fragmentacdo é preciso um oficio feito de saberes visando a
profissionalizagéo.

Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes,
denunciadas anteriormente, bloqueavam a constituicdo de um saber
pedagdgico, do mesmo modo essa versao universitaria cientifica e
reducionista dos saberes negava a complexidade do real do ensino e
impedia o surgimento de um saber profissional. E como se, fugindo de
um mal para cair em um outro, tivéssemos passado de um oficio sem
saberes a saberes sem um oficio capaz de coloca-los em praética,
saberes esses que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nunca
sdo reexaminados a luz do contexto real e complexo de sala de aula
(GAUTHIER et al., 2006, p. 27).

A terceira categoria apresenta um oficio feito de saberes, que abrange varios saberes
que sdo mobilizados pelo professor em sua préatica e que envolvem os saberes: (a) Disciplinar;
(b) Curricular; (c) das Ciéncias da Educacéo; (d) da Tradicdo Pedagogica; (e) da Experiéncia;

(f) da Acdo Pedagogica. Segundo o autor, os saberes docentes sdo aqueles adquiridos para o
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ou no trabalho e mobilizados, tendo em vista uma tarefa ligada ao ensino e ao universo de
trabalho do professor, exigindo da atividade docente uma reflexao prética.

De acordo com Gauthier et al. (2006), os saberes disciplinares sao aqueles produzidos
pelos pesquisadores e cientistas nas diferentes areas do conhecimento. Assevera que 0S
professores ndo produzem esse tipo de conhecimento, mas, ao se apropriarem do conteudo,
devem impor uma série de transformacfes para transmiti-lo. Refere-se a transformacéo da
disciplina em programa de ensino. Esta relacionado ao conhecimento do conteddo a ser
ensinado.

Ainda que ndo estejam envolvidos no processo de produgdo dos saberes disciplinares,
é funcdo dos professores conhecer profundamente o tema, a matéria a ser ensinada, sua
estrutura, sua construcdo historica, analogias ou metaforas que melhor se aplicam ao seu
ensino, métodos, técnicas para que possam extrair, selecionar entre esses saberes o0 que
essencialmente precisa ser ensinado, pois, para se ensinar algo a alguém, é preciso conhecer e
entender profundamente o assunto, objeto de ensino. Conclui entdo que “[...] ndo se trata de
um saber disciplinar propriamente dito, mas de um saber da acdo pedagogica, produzido pelo
professor no contexto especifico do ensino da sua disciplina” (GAUTHIER et al., 2006, p.
30).

Por saberes curriculares, o autor compreende 0 conhecimento a respeito dos programas
escolares. Assim como nos saberes disciplinares, os professores ndo exercem influéncia sobre
a criacdo dos programas escolares, mas faz parte dos saberes dos professores o conhecimento
a respeito deles. O saber curricular diz respeito a natureza do saber curricular em seu contexto
de ensino, tendo em vista que os programas escolares ndo sdo produzidos pelos professores,
mas por outros agentes. No Brasil, os programas sdo transformados em manuais pelas
editoras, aprovados pelo Estado e utilizados pelos professores por meio dos livros didaticos.

Os saberes das Ciéncias da Educacdo se referem ao conjunto de saberes produzidos a
respeito da escola, sua organizagdo, seu funcionamento e, ainda, a respeito da propria
profissdo docente, relacionados com a sua vivéncia enquanto aluno. Sao saberes adquiridos
pelos professores ao longo de sua formacgdo profissional e servem para diferencia-los de
pessoas que tenham apenas 0 conhecimento do que seja uma escola.

O saber das Ciéncias da Educacéo € adquirido durante a formacdo ou em seu trabalho
docente. Sdo conhecimentos profissionais que, embora ndo auxiliem diretamente no ato de
ensinar, fornecem noc¢6es sobre o sistema escolar e a evolugdo da propria profisséo. Esse tipo

de saber permeia a maneira de o professor existir profissionalmente. Relaciona-se ao saber
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profissional especifico que ndo esta diretamente relacionado com a a¢éo pedagdgica.

Segundo Gauthier et al. (2006), é necessario que o professor conheca profundamente
a escola, pois esse saber intervém no existir profissional do professor. Assim se manifestam
Gauthier et al. (2006) sobre o assunto:

Em suma, [o professor] possui um conjunto de saberes a respeito da
escola que é desconhecido pela maioria dos cidaddos comuns e pelos
membros das outras profissdes. E um saber profissional especifico,
que ndo esta diretamente relacionado com a agdo pedagdgica, mas
serve como pano de fundo tanto para ele quanto para os outros
membros de sua categoria socializados da mesma maneira. Esse tipo
de saber permeia a maneira de o professor existir profissionalmente
(GAUTHIER et al., 2006, p.31).

J& os saberes da tradicdo pedagdgica referem-se as representacdes que os professores
trazem consigo a respeito da escola, dos professores, dos alunos, dos processos de aprender e
ensinar e que sdo construidas antes mesmo do ingresso na carreira ou da decisdo de ser
professor e do ingresso em um curso de formacéo de professores.

Para cada pessoa existe uma representacdo de escola, de professor, de sala de aula, que
foi determinada antes de qualquer curso de formacéo de professores. Gauthier afirma que esta
tradicdo € mais forte do que se imagina, e ao invés de ser questionada, muitas vezes, serve de
modelo para os professores. Relaciona-se ao saber dar aulas que sera adaptado e modificado
pelo saber experiencial e, principalmente, validado ou ndo pelo saber da acdo pedagogica.

As experiéncias vividas ao longo de toda a sua trajetéria de formacdo, a convivéncia
com 0s modos de ser e de ensinar dos professores com 0s quais conviveu serdo internalizadas
e, em dados momentos, podera se recorrer aos mesmos para subsidiar as acdes docentes.

Gauthier et al. (2006) refere-se de forma particular e especifica aos saberes
experienciais dos professores trazendo elementos importantes para a reflexdo a respeito da
importancia da experiéncia pratica para a constituicdo deste que € um saber constituido em
um processo individual da aprendizagem da profissdo. Referem-se a vivéncia do professor.

Segundo argumentacdo dos autores, a relacdo que os professores mantém com esses
saberes acabam contribuindo para o ndo reconhecimento da docéncia como uma profissao:

Quer se trate de um momento Unico ou repetido infinitas vezes, a
experiéncia do professor ndo deixa de ser uma coisa pessoal e, acima
de tudo privada. Embora o professor viva muitas experiéncias das
quais tira grande proveito, tais experiéncias, infelizmente,
permanecem confinadas ao segredo da sala de aula. Ele realiza
julgamentos privados, elaborando ao longo do tempo uma espécie de
jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de maneiras de
fazer que, apesar de testadas, permanecem em segredo. S
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julgamento e as razdes nas quais ele se baseia nunca sdo conhecidos
nem testados publicamente (GAUTHIER et al., 2006, p. 33).

Todas as profissdes sdo alicercadas por um conjunto de conhecimentos e saberes
necessarios para a execucdo de suas atividades. Ao contrério das demais profissbes que
estruturam, divulgam e validam esses saberes, os professores transformam o seu habitat
escolar em um local repleto de segredos, em que pouco se divulgam e socializam as
estratégias e iniciativas positivas para se ensinar. Vive-se ainda em um tempo onde o oficio
docente esta envolto em uma “[...] cegueira conceitual” (GHAUTHIER et al., 2006).

Apesar de o professor vivenciar muitas experiéncias das quais se observam resultados
bem-sucedidos ou ndo, eles permanecem confinados entre as paredes da sala de aula, ndo ha
uma divulgacdo ou socializacdo dessas experiéncias. Ao realizar experimentos e julgamentos
privados, elabora-se uma jurisprudéncia composta de truques, de estratégias e de maneiras
adequadas para o fazer cotidiano que, tendo sido testadas e guardadas em segredo, deixam de
contribuir, em muito, para a profissdo docente.

O saber da acdo pedagdgica é o saber experiencial do professor a partir do momento
em que se torna publico, testado por meio das pesquisas realizadas em sala de aula. Justifica
que nenhuma jurisprudéncia particular que se mantenha em segredo tem utilidade para a
formacdo de professores e ndo leva ao reconhecimento do status profissional dos docentes.
Esse tipo de saber € o menos desenvolvido no reservatorio de saberes do professor e, para
Gauthier, 0 mais necessario para a profissionalizacdo do ensino. “Para profissionalizar o
ensino € essencial identificar saberes da acdo pedagdgica validos e levar os outros atores
sociais a aceitar a pertinéncia desses saberes” (GAUTHIER et al., 2006, p. 34).

Na concepgdo de Gauthier et al., (2006) os saberes da a¢do pedagdgica resultariam da
complementaridade estabelecida entre os saberes disciplinares (a matéria a ser ensinada), 0s
saberes curriculares (0 programa de ensino), os saberes das ciéncias da Educacao (construidos
durante o processo de formag&o), os saberes da tradicdo pedagogica (a representacdo do ser
professor relacionada a sua vivéncia como aluno) e os saberes experienciais (produto das
experiéncias cotidianas). Sdo os saberes experienciais que dardo ao professor suporte e
discernimento na tomada de decisdes diante dos desafios e dificuldades encontradas na sala
de aula, no seu fazer cotidiano.

Esses saberes experienciais advém, em boa parte, das praticas de ensino vividas como
graduandos, do confronto entre teoria e pratica, no contato direto com as escolas, durante a

realizacdo das préaticas de ensino, por exemplo, dos estagios supervisionados, que, se be
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feitos e acompanhados tanto pela instituicdo formadora quanto pela escola credenciada,
constituir-se-d0 em um momento riquissimo para a construcéo dos saberes experienciais.

Ao trazer para a sala de aula, dividindo com colegas e professores as experiéncias,
boas ou ruins, exitosas ou ndo, proporciona-se um momento impar para, a partir de uma
situacdo real, livre de concepgdes poéticas do fazer docente diario, analisar e apresentar
possiveis solucdes para um dado problema bem como socializar e divulgar as préaticas que se
considerem como exitosas, dignas de serem internalizadas e praticadas futuramente. O quadro

abaixo apresenta uma sintese das concepc¢des de saberes, segundo ao autor.

Quadro 3 - O reservatério de saberes.

SABERES
Da acéo Pedagodgica
Disciplinares | Curriculares Das Da tradicdo
Ciéncias | pedagbgica Experienciais (O repertério de
(A matéria (O programa da P conhecimentos de ensino
ensinada) de ensino) | Educagéo (O uso) ou a jurisprudéncia

publica validada)

Fonte: Gauthier et al. (2006, p. 29).

3.3 Selma Garrido Pimenta e a construcéo da identidade profissional

Em seu estudo, Pimenta (2005) desenvolve uma pesquisa a partir de sua pratica com
alunos de Licenciatura e destaca a importancia da mobilizagdo dos saberes, em especial os da
experiéncia, para a construcdo da identidade profissional do professor e identifica o professor
que se faz necessario para as necessidades formativas em uma escola que colabore com o0s
processos emancipatorios da populacao.

Ao tratar da questdo da formacgdo e dos saberes dos professores, Pimenta (2005)
destaca a questdo da construcdo da identidade profissional, afirmando néo ser esse um dado
imutavel, nem externo, que se possa adquirir. E um processo de construcdo do sujeito
historicamente situado estando em permanente construgdo uma vez que essa identidade se
constroi a partir da significacdo social da profissdo, da revisdo constante desses significados
sociais da profissdo, da revisdo das tradicbes e da reafirmacdo de préaticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas.

Para Pimenta (2005), a questdo dos saberes € um dos aspectos a serem considerados ao
se tratar da identidade docente, partindo da premissa de que essa identidade € construida a
partir da
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[...] significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; da revisdo das tradigdes. Mas
também da reafirmacdo das praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagfes porque
prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto
entre as teorias e as préaticas, da analise sistemética das praticas a luz
das teorias existentes, da construcdo de novas teorias (PIMENTA,
2005, p. 19).

Os estudos de Pimenta e Anastasiou (2002) complementam as ideias anteriores,

A identidade docente constréi-se pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor confere & atividade docente no seu cotidiano,
com base em seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em
suas historias de vida, em suas representacdes, em seus saberes, em
suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser
professor (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.77).

Assim, a identidade profissional do professor constroi-se a partir do confronto e da
reelaboracdo dos saberes iniciais com a pratica vivenciada. Seus saberes serdo construidos a
partir de uma reflexdo na e sobre a pratica resgatando-se, assim a importancia de se considerar
o professor em sua prépria formacdo, em um processo de autoformacédo: “[...] a formacdo é,
na verdade, autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares” (PIMENTA, 2005, p. 29).

Segundo Pimenta (2005), muitas vezes, no processo de formacgéo o significado de “ser
professor” os acompanha antes mesmo do ingresso na escola e at¢é mesmo antes da escolha
profissional, ja se possui a ideia do que é ser professor.

Quando os alunos chegam ao curso de formac&o inicial ja tem saberes
sobre o que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de alunos
que foram de diferentes professores em toda sua vida escolar.
Experiéncia que possibilita dizer quais foram os bons professores,
quais eram bons em conteudo, mas ndo eram em didatica, isto é, ndo
sabiam ensinar. Quais professores foram significativos em suas vidas
(PIMENTA, 2005, p. 20).

Dessa forma, segundo a autora, a Licenciatura deve possibilitar aos futuros professores
a construgdo de seu ‘“saber-fazer” docente, o que possibilitara a constru¢cdo de sua
identidade como professores. A identidade “[...] € um processo de construcdo do sujeito
historicamente situado” (PIMENTA, 2005, p. 18). A transformagdo ou evolu¢do de uma
profissdo dependera das necessidades do momento historico. Por isso, a profissdo de professor

tem um carater dindmico, porque é uma pratica social com individuos historicamen
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situados, 0 que exige dos educadores a mobilizacdo de seus saberes, sejam eles tedricos ou
praticos. A sistematizacdo dos saberes docentes poderd contribuir para a construcdo da
identidade profissional docente, indispensavel para o estatuto da profissionalizacdo do
professor.

No que diz respeito aos saberes docentes, necessarios a pratica pedagdgica, Pimenta
(2005) ressalta que eles se constroem a partir da significacdo que cada professor d& ao seu
trabalho, de seus valores, de suas vivéncias, de sua forma de pensar, de ver o mundo e de seus
conhecimentos voltados a préatica da profissdo (conceitos, teorias, didatica, metodologias de
ensino, entre outros). Destaca, ainda, a importancia da mobilizacdo dos saberes para a
construcdo da identidade profissional do professor, identificando trés tipos de saberes da
docéncia.

O quadro abaixo apresenta uma sintese da definicdo do que sejam os saberes
profissionais, de acordo com Pimenta (2005):

Quadro 4 — Os saberes da docéncia.

Os saberes da docéncia
A experiéncia O conhecimento Saberes pedagogicos
Esta se constitui no decorrer da Abrange a revisao da funcéo S8o saberes da docéncia
vida do professor, desde quando da escola na transmissao do necessarios para se ensinar.
aluno, com professores que lhe conhecimento. Conhecer Na pratica pedagdgica
foram significativos, e no implica trabalhar com as experiéncia e conhecimentos
exercicio profissional, em um informacdes analisando-as e especificos ndo sdo
processo de reflexdo e troca com contextualizando- as. suficientes, sdo necessarios os
0s colegas saberes pedagdgicos e a
profissdo didatica.

Fonte: Pimenta (2005).

Sobre os saberes da experiéncia, a autora afirma que eles nascem da experiéncia
acumulada na vida de cada professor e que sdo submetidas a analises, a confrontos e reflexdes
entre teorias e préaticas, proprias ou mediatizadas pelas de outrem. Sdo saberes adquiridos por
meio das experiéncias socialmente acumuladas a respeito de tudo o que sabem sobre a
profissdo, das representacOes, dos estereotipos, das mudancas histéricas do exercicio
profissional, associados aos saberes que os professores produzem e acumulam ao longo da
carreira, no seu cotidiano docente.

Ja os saberes do conhecimento dizem respeito ao referencial tedrico, cientifico,
técnico, tecnoldgico e cultural dos quais os professores devem apropriar-se para garantir que
os alunos se apropriem também desse instrumental no seu processo de desenvolvimento

humano. E a relagdo entre ciéncia e producdo material, producdo existencial e socieda
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informatica. E a vinculagdo do conhecimento de maneira que se torne (til e pertinente,
produzindo novas formas de desenvolvimento e progresso. Referem-se & importéncia e ao
significado do conhecimento na vida dos professores e de seus alunos, pois a Educacéo é um
processo de humanizacao, define a autora.

Os saberes pedagogicos estdo atrelados ao conhecimento e a experiéncia, necessitam
ser construidos a partir das necessidades que a realidade impde, portanto, contextualizados.
Sdo saberes gque se constituem de temas como o relacionamento professor/aluno, a motivacéao
e interesse dos alunos no processo ensino/aprendizagem e das técnicas de ensinar. Nesses
saberes encontra-se o referencial para trabalhar o conhecimento como processo de ensino, que
se da em situagdes histdrico-sociais.

Para a autora, ndo existem saberes pedagdgicos previamente aprendidos e
simplesmente colocados em préatica. Os saberes aprendidos precisam ser contextualizados
com a pratica para que, de fato, tenham significado e facam parte do fazer do professor. Nesse
sentido, pode-se afirmar que os saberes pedagdgicos ndo sdo simplesmente aprendidos, mas
construidos a partir do dialogo entre a teoria e a pratica. Esses saberes constituem-se no
momento em que os professores buscam alternativas para solucionar as situacfes-problema
ou determinar acdes no seu cotidiano. Sdo saberes produzidos no fazer do professor, no
ambiente de trabalho, podem ter origem na formacdo ou repetir algo ja experienciado por
outros colegas, ou algo ja internalizado de sua vivéncia como discente.

Importante destacar que, ao afirmar que os saberes pedagogicos ndo sdo aprendidos e
colocados em préatica, mas ao contrario, sdo construidos a partir do dialogo entre teoria e
pratica, a autora nos leva a reflexdo sobre a importancia da convivéncia préatica dos alunos,
futuros professores, com a realidade das escolas, pois, dos dialogos construidos em salas de
aula, a partir das experiéncias vividas por meio de atividades praticas, realizadas in loco, vai

se construindo o saber pedagdgico essencial para a boa pratica docente.

3.4 Lee S. Shulman e 0 Knowledge Base (A Base do Conhecimento)

Os estudos de Shulman (1986) estdo dentre os pioneiros nas pesquisas sobre o saber
docente ou conhecimento de base (knowledge base) para o ensino e tém sido referéncia para
as reformas educativas, ndo somente norte-americanas, mas também as estrangeiras, dado o
seu prestigio intelectual, a influéncia de seus trabalhos nas pesquisas e nas politicas de outros
paises.

As primeiras proposicOes sobre a existéncia de uma base de conhecimentos

(knowledge base) para o ensino estdo nos estudos de Shulman (1986). Segundo a linha
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pensamento desse autor (1986), a base de conhecimentos para o ensino refere-se a um
conjunto de conhecimentos, concepcdes e disposi¢cdes construidos em diferentes contextos e
experiéncias a que o estudante-professor se submete ao longo de sua trajetdria pessoal,
escolar, académica e profissional.

O conjunto desses conhecimentos, concepgOes e disposicOes alicerca a base de
conhecimentos que serdo requeridos para o ensino e influenciam a forma de ser e de agir do
professor ao longo do exercicio profissional. Ao ingressarem no Ensino Superior, 0S
estudantes trazem consigo (em forma de lembrancas e sentimentos) todas as experiéncias,
impressdes, informagdes e conhecimentos sobre a escola, a profissio do professor e o
processo de ensino e aprendizagem. Esses elementos estruturardo a base inicial de
conhecimentos, bem como fundamentardo as op¢des metodoldgicas, concepcdes ideoldgicas e
requeridas para o ensino dos futuros professores.

Da mesma forma, ao deixarem os cursos de Graduacao, os futuros professores levaréo
consigo, para as praticas docentes, todas as experiéncias acumuladas ao logo da formacéo.
Dai a importancia de que essas experiéncias sejam ricas, inovadoras e, principalmente,
construidas a partir de atividades praticas, condizentes com a realidade que esses profissionais
irdo enfrentar ao ingressarem na carreira, pois, do contrério, o éxito profissional podera ser
comprometido. As relagOes estabelecidas com os professores e os pares durante a formacao
também constituem importantes fontes de construgdo do conhecimento, construcdo essa
alicercada nas relacdes interpessoais, na proximidade diaria, no dialogo cotidiano e na troca

de experiéncias. O Quadro 5 sintetiza o0 pensamento do autor.

Quadro 5 — A base do conhecimento do professor: resultante de trés vertentes.

A base de conhecimento

do professor Fontes de aquisic&o

Relaciona-se diretamente com a matéria a ser ensinada sendo

Conhecimento do considerado como fundamental para a eficiéncia da atuagdo docente
contetdo dos estudantes- professores. O pleno dominio do contelido especifico
da matéria ensinada amplia as possibilidades do fazer docente assim como a sua

deficiéncia restringe estas possibilidades.

Articulam os saberes disciplinares e a pratica de ensinar. Consiste

Conhecimento nos modos de formular e apresentar o contetido de forma a torna-lo
pedagdgico compreensivel aos alunos. O conhecimento pedagodgico diz respeito
da matéria as diversas representagdes que o professor faz uso durante suas aulas

para ensinar os contetdos aos seus alunos
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Relacionados aos conteddos, referem-se a compreensdo do professor
acerca da estrutura da disciplina, de como ele organiza
cognitivamente o conhecimento da matéria que sera o objeto de
Conhecimento ensino e cujo conhecimento deve ir além dos conceitos e fatos.

curricular Obtido pelo conhecimento e andlise das orientagGes curriculares e
das diferentes estratégias e recursos utilizados para o ensino das
disciplinas: textos, filmes, experimentos, recursos tecnoldgicos, entre
outros, utilizados em sala de aula.

Fonte: Autoria propria.

Shulman (1986) distingue trés categorias de conhecimentos presentes no
desenvolvimento cognitivo do professor: subject knowledge matter (conhecimento do
conteddo da matéria ensinada); pedagogical knowledge matter (conhecimento pedagdgico da
mateéria); e curricular knowledge (conhecimento curricular). Para ele, a base do conhecimento
do professor resulta da interlocucdo dessas trés vertentes do conhecimento.

Shulman (1986) analisa a préatica docente sob a perspectiva de que é necessario um
equilibrio entre os saberes relacionados ao conteudo e os saberes relacionados ao processo de
ensinar. A interdisciplinaridade curricular também é apontada como atribuicdo profissional
dos professores. Trata-se da habilidade de relacionar o conteddo de um dado curso ou
disciplina a atividades e discussdes em outras disciplinas ou assuntos relacionados ao ensino.

Nos saberes do conteddo, segundo Shulman (1986), encontram-se 0s conhecimentos
que os professores devem possuir sobre o conteido de sua disciplina, ou seja, 0 seu
entendimento sobre como ensinar determinados contetdos incluindo-se ai as analogias, as
ilustracdes, os exemplos e demonstracdes, de modo a torna-los compreensiveis aos alunos. O
conhecimento estd diretamente relacionado a matéria a ser ensinada e considerada como
fundamental para o trabalho eficiente do futuro professor.

Mizukami (2004), ao analisar os estudos de Shulman, distingue o conhecimento do
conteddo em duas categorias. Na sua percepgdo, existe 0 momento em que o estudante-
professor aprende e 0 momento em que ele ensina.

O conhecimento pedagogico da matéria refere-se a uma construcéo pessoal do futuro
professor a respeito do assunto a ser ensinado e surge do entrelagamento das vivéncias e
conhecimentos, criando uma estrutura e uma concepgdo particular e aprofundada do
conteudo, define Shulman (1986).

Por fim, esse autor analisa que o conhecimento curricular diz respeito a um conjunto
de conteudos que devem ser ensinados nos diferentes niveis da Educacdo, sendo constituido
pela diversidade de materiais didaticos disponiveis, bem como do conjunto de caracteristicas

gue servem de embasamento para o uso de um curriculo especial ou para o uso de matérias d
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programa em circunstancias especificas.
4. Concluindo: o bom professor e sua préatica na sala de aula

Vaérios autores discutem a questdo dos saberes e competéncias do professor. Ha uma
ideia cristalizada de dever-ser entre alunos e professores e ela é constituida a depender do
tempo, do lugar, da sociedade. Vive-se um momento de transi¢do, de conflitos e de busca de
novos tipos de dever-ser e os bons professores encontram-se em uma dialética entre
comportamentos enraizados e desejos de se construir uma nova escola e uma nova forma de
se fazer Educacéo.

A escola é um local contextualizado, cujo valor € imposto pela sociedade. A sua
realidade e os seus valores se alteram conforme as condicGes histérico-sociais em que estdo
envolvidos. A pratica pedagdgica dos professores, no geral, concretiza-se a partir da
objetivacdo dos valores e dos conhecimentos oriundos de uma determinada circunstancia.
Esse conhecimento se constréi cotidianamente, assim como a sua pratica.

No entanto, essa construcdao ndo se da somente pelas experiéncias adquiridas no meio
escolar, ela é amalgamada pela apropriacéo social e por intera¢cbes com o meio. Cunha (2011)
assim se manifesta a este respeito:

Descobri, entdo, que o caminho para a transformacao social na area da
Educacdo € duplo: contempla o especifico da escola e envolve a
pratica social mais ampla, que se da na participacdo politica, em
qualquer instancia (CUNHA, 2011, p. 16).

Cardoso (2014) argumenta que

A ideia de um fazer docente independente e autbnomo € tdo irreal
quanto a ideia de que as institui¢cdes educacionais séo neutras. Quando
o professor fecha atrds de si a porta que o separa do restante da
instituicdo de ensino, ele ndo deixa la fora as suas ideagdes e
convicgdes politicas, religiosas, culturais e econémicas. O professor é
uno e transpde para a sua pratica docente aquilo que ele € como
pessoa. Suas palavras e ac¢bes ndo sdo neutras. Ao contrario sdo
carregadas de sentidos e significados dados por sua interpretacéo
(CARDOSO, 2014, p. 61).

A atuacdo profissional docente é, por muitas vezes, definida sob influéncia das
imposicdes e limitacdes ditadas pelas relacdes de trabalho, pois a atuacdo docente esta
diretamente relacionada a instituicdo e a cultura institucional na qual o professor exerce suas
atividades docentes (SACRISTAN, 2014).

Segundo Cunha (2011), estudar o professor em seu cotidiano, tendo-o como s
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historico e socialmente contextualizado, pode auxiliar na definicdo de uma nova ordem
pedagogica e na intervengdo da realidade, no que se refere & sua prética e a sua formacéo.
Ainda segundo a autora, o conceito de BOM PROFESSOR ¢ valorativo e ideoldgico.
Valorativo, por estar relacionado a um tempo e lugar, ditado pela época; ideoldgico, por
representar a ideia socialmente construida de professor no meio no qual este esta inserido.

Na visdo de Cardoso (2014), como instituicdo social, a escola traz em seu bojo
académico a visdo do que se espera de seus alunos e professores, bem como um conjunto de
expectativas da sociedade na qual a escola esta inserida. Portanto, a relagdo professor/aluno
estd parcialmente determinada pelo meio, situada em um tempo e em um espaco
historicamente definido. Parcialmente definida pelo meio, porque professores e alunos séo
sujeitos historicos, influenciam e sdo influenciados pelo meio. Como ja dito, ndo sdo neutros.

Nesse contexto, Cardoso (2014) esclarece que as caracteristicas que definem o bom
professor apresentam variacdes de acordo com a época e dependem do contexto social em que
estdo inseridos. O conceito de bom professor ndo apresenta um conjunto fixo e rigido de
atributos ao longo do tempo e dos contextos sociais. Por ser um conceito valorativo, ndo é
possivel encontrar defini¢cdo Unica ao longo da Historia, nem mesmo dentro de uma mesma
sociedade. A ideia de bom professor, na visdo dos alunos, pode ndo coincidir com a opinido
dos pais ou com a de colegas imersos em outra cultura, ainda que em um mesmo tempo e em
um mesmo contexto historico.

A sociedade e 0 meio na qual a escola esta inserida tendem a moldar o professor
conforme sua necessidade. Logo, o papel do professor esta pré-determinado pela cultura local.
Assim, para determinar o que é um bom professor, deve-se considerar 0 meio em que ele esta
inserido, a sociedade que o rodeia, a escola, 0s alunos com o0s quais convive, 0 seu cotidiano e
a sua histéria de vida (CARDOSO, 2014).

Cunha (2011) assevera que ha um consenso sobre 0s comportamentos gque se esperam
de um aluno e o0 mesmo acontece com o professor. Isto significa afirmar que o modelo de
sociedade determina 0 modelo de escola e que parte da relacdo professor-aluno ja estd
determinada socialmente segundo a ideologia dominante. “A escola é uma instituicdo
contextualizada, isto é, sua realidade, seus valores, sua configuracdo varia segundo as
condigdes historico-sociais que a envolvem” (CUNHA, 2011, p. 24).

Isto ndo significa dizer que a importancia e o significado de ser professor dependem
exclusivamente dele. Na visdo de Cunha (2011)

[...] compreendendo a escola como uma instituicdo social reconhece-
se que o seu valor serd atribuido pela sociedade que a produz
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Reconhece-se, também que a importancia do papel do professor varia
em fungdo dos valores e interesses que caracterizam uma sociedade
em determinada época (CUNHA, 2011, p. 27).

Para Cunha (2011), a escola determina como 0s seus alunos irdo se comportar e 0S
rendimentos que se espera deles, assim como a escola, como instituicdo social, finda por ser
determinada pela sociedade. Trata-se do processo de repasse de ideologias no meio educativo.

Nessa perspectiva, o conceito do bom professor esta vinculado a um tempo e a um
lugar e representa a ideia que socialmente é construida sobre o professor. “Os conceitos sobre
0 que constitui um bom professor variam ao longo do tempo, de cultura para cultura e até
mesmo dentro de uma determinada cultura” (CONNEL, 2010, p. 166).

Se o0 conceito de um bom professor esta vinculado a um tempo historico e a uma
determinada sociedade, € necessario que se estabeleca aqui em que contexto estd sendo
pensado o conceito de bom professor. Esta-se falando do bom professor do século XXI
inserido em uma sociedade globalizada e sob forte influéncia das novas Tecnologias da
Informacgéo e da Comunicagé&o.

Segundo Ventura et al. (2011), “[...] h& que se reconhecer a complexidade de traduzir
o ‘Bom Professor’ em um conceito acabado” (VENTURA et al., 2011, p. 101). O méximo
gue se consegue sdo aproximagOes conceituais baseadas na recorréncia de praticas com
caracteristicas similares que sdo avaliadas como praticas docentes positivas para os padroes
do momento histérico em que elas se realizam.

Conforme Ventura et al. (2011), a sociedade do século XXI exige do professor
competéncias que evidenciem dominio dos conteddos, da gestdo do seu curriculo e inovacao
na pratica docente. Implica, ainda, a capacidade de admitir modos de pensar e de agir
diferentes dos seus, de cativar, de motivar, de desenvolver uma relacdo de empatia com 0s
estudantes, ser disponivel e tolerante.

Na viséo de Cunha (2011) e de Schwartz e Bittencourt (2012), a defini¢cdo dos alunos
do que seja um bom professor, na atualidade, passa pela capacidade que esse professor tem de
se colocar no lugar do outro, de saber ouvir, de mostrar-se proximo do aluno. Embora seja
impossivel a formulagdo de um modelo pronto e acabado do que seja um bom professor, na
percepcao dos alunos uma coisa € dada como certa: “[...] para os alunos atuais, o0 BOM
PROFESSOR ¢ aquele que domina o contetdo, escolhe formas adequadas de apresentar a
matéria e tem bom relacionamento com o grupo” (CUNHA, 2011, p.72).

J& Pimentel (1996) situa o bom professor a partir de sua posicéo filoséfica, conceitual
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e epistemoldgica. Segundo ele, o padrdo de bom professor ndo se vincula tdo somente as
praticas de ensino ditas emergentes como é de se imaginar. Bons professores podem estar
situados tanto nos paradigmas tradicionais quanto nos emergentes. Na visdo de Pimentel, os
alunos avaliam como bons professores aqueles que sdo comprometidos com o ensino,
independente de questbes paradigmaticas.

No estudo de Pimentel (1996), todos os professores apontados como bons docentes, de
maneira geral, apresentam amplo, profundo e atualizado dominio do conhecimento da
disciplina que ministram. Todos apresentam, ainda, dominio das habilidades didaticas
correspondentes as suas posicdes filosoficas e epistemoldgicas, podendo variar em quantidade
e qualidade.

Na avaliacdo de Pimentel (1996), entre os bons professores, encontram-se
representantes do que ele chamou de paradigma moderno dominante e paradigma emergente
p6s-moderno, bem como representantes posicionados no que seria a transicdo entre eles,
sendo que os Ultimos apresentam em sua préatica ideias e atitudes que oscilam entre um e outro
paradigma, lembrando que paradigma refere-se resumidamente a visdo coletiva do mundo ou
dos padrdes de comportamentos, crencas e valores partilhados socialmente.

Segundo a autora, entre os docentes representativos do paradigma emergente pés-
moderno, Pimentel (1996) percebe caracteristicas e habilidades relacionadas a atualizacdo
profissional, com excelente producdo académica. S&o docentes que valorizam o saber
acumulado da humanidade na construcdo do conhecimento, mas ndo trabalham com este
conhecimento isoladamente. Sempre articulam o conhecimento em construgdo com a pesquisa
atual e as préticas de trabalho.

Esses professores sdo conscientemente esclarecidos sobre a producdo do
conhecimento e sempre articulam este conhecimento em construgdo com a pesquisa atual e as
praticas de trabalho. Tém uma préatica docente consciente, ligada a sua trajetoria de vida.

Pimentel (1996) infere que os bons professores que ensinam nos moldes que ele
chama de paradigma dominante, “[...] adotam o conceito de conhecimento como um todo
construido e organizado” (PIMENTEL, 1996, p. 63), que sera mais bem assimilado, se
dividido em parcelas menores, que se constituem como pre-requisitos para se alcangar um
saber mais elevado. O conhecimento € hierarquizado para ser melhor compreendido.

J& os professores que ensinam de acordo com as posigdes epistemoldgicas que se
enquadram no paradigma moderno dominante sdo extremamente comprometidos na

preparacdo do plano de curso e de aulas. Sdo organizados e procuram estabelecer relagdes
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entre os conteldos tedricos dos livros e das aulas praticas. Orientam a aprendizagem e
encaminham para que o proprio aluno possa chegar as suas conclusdes, sem concluir por eles,
destaca o autor.

Dominam o contetdo que ensinam e relacionam-no com outras ciéncias correlatas.
Sobre eles gira toda construcdo da aula. Ensinam demonstrando, realizando exercicios e
provocando a participagdo dos alunos com perguntas oportunas. Procuram introduzir
variacdes nos exercicios, incentivar os alunos a refletir sobre, junto com eles, o caminho da
formacdo de conceitos que desenvolvem com clareza. Referenciam resultados de suas
pesquisas e de outros cientistas. Seu bom humor faz a aula “mais leve”, conclui Pimentel
(1996).

O senso de humor também é apontado por Cunha (2011) como aspecto fundamental
para a pratica do bom professor, j& que ele pode interferir na qualidade das relacdes
interpessoais e elas interferem significativamente na pratica docente, pois uma relagdo de
maior proximidade com o0s seus alunos permitird ao professor propiciar um clima mais
ameno, mais afetivo e, consequentemente, mais produtivo.

De acordo com as analises da autora, grande parte dos alunos atribui ao bom professor
caracteristicas ligadas a relagdo professor/aluno, se ele tem clareza na transmissdo do que
ensina e se tem dominio do contetdo e da area de atuacdo. No entanto, 0 que se destaca € a
presenca muito significativa de caracteristicas afetivas nessa relacdo professor/aluno,
presentes na quase totalidade das respostas dos alunos, como expresso a seguir:

Entre as expressdes usadas estdo “é amigo”, “compreensivo”, “é gente
como a gente”, “se preocupa conosco”, <€ disponivel mesmo fora
da sala de aula”, “coloca-se na posi¢cdo do aluno”, “é honesto nas
observagdes”, “é justo”, etc. Essas expressdes evidenciam que a ideia
de BOM PROFESSOR presente hoje nos alunos de 2° e 3° graus
passa, sem duvida, pela capacidade que o professor tem de se mostrar
proximo, do ponto de vista afetivo (CUNHA, 2011, p. 69).

No entanto, a autora adverte que é preciso deixar claro que, para esses alunos, 0 bom
professor ndo é o profissional “bonzinho”, mas, sim, o professor exigente, com cobrancas
sobre a participacdo nas aulas e a realizacdo das atividades e tarefas propostas, o que
demonstra o interesse do professor para com o aprendizado de seus alunos, demonstra 0 quéo
interessado em seus alunos o professor esté e isto torna mais atraente o ensinar e o aprender. E
aquele que se preocupa com eles como sujeitos e protagonistas na relagdo ensino e
aprendizagem. Ha que haver um equilibrio entre as relacdes afetivas e as relacdes de trabalho.

Para Cunha (2011) “[...] as relacdes devem ser entendidas pelo lado afetivo, ainda qu
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ndo aparega como desejavel para o aluno o professor ‘bonzinho’. O que eles querem é um
professor intelectualmente capaz e afetivamente maduro” (CUNHA, 2011, p. 158).

Schwartz e Bittencourt (2012) em seu estudo sobre as caracteristicas pessoais e
profissionais do bom professor, a partir do ponto de vista dos académicos e dos docentes,
apontam que tanto os professores em formacgéo quanto os professores em agédo se assemelham
em suas expectativas de como deve ser o professor ideal. Entretanto, segundo o estudo de
Ventura et al. (2011), os estudantes tém valoragdes diferentes, de acordo com o curso que
frequentam. Os alunos da Graduagdo, comparados com os da P6s-Graduacdo, atribuem
valores diferentes aos indicadores de um bom professor. A depender do curso, os alunos
podem valorizar mais 0s aspectos técnico-instrumentais do que os saberes tedricos.

Esses professores percebem que o conhecimento técnico ndo é suficiente para o bom
desempenho de sua profissdo. Precisam também ter atitudes de respeito e de empatia com 0s
alunos, de compartilhamento e “[...] de reconhecimento da propria incompletude, de abertura a
critica e a revisdo de suas acdes e conceitos, de coeréncia frente aos valores defendidos e as
acoes desencadeadas” (SCHWARTZ; BITTENCOURT, 2012, p. 11).

O professor ideal, para Tardif (2012, p. 39) “[...] é alguém que deve conhecer Sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da Educacdo e a Pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos”.

Segundo estudo apresentado por Bartnik e Machado (2008) do ponto de vista dos
alunos dos cursos de Licenciatura e de Bacharelado, o bom professor

[...] gosta do que faz, tem paixdo, relaciona-se com a turma, é
interessado, tem dominio do conteudo e sabe como transmiti-lo,
acompanha o desenvolvimento de cada aluno, espera pelo aluno,
instiga. 0o aluno a participar, tem experiéncia pratica, além de
relacionar e contextualizar os assuntos (BARTINIK; MACHADO,
2008, p. 496).

Quanto as caracteristicas e atributos do que seria um bom professor, o estudo
demonstra que ndo ha nada incomum na figura daquele que é considerado como um bom
professor, ndo se detectou nenhuma habilidade especial diferente das anunciadas nos manuais
de Didética. O que se percebe na pratica desse professor € a presenca de algumas habilidades,
atitudes e competéncias que, conjuntamente, o tornam um professor bem-conceituado entre 0s
alunos e colegas de trabalho e geram uma relacdo de empatia, de admiracdo e de respeito

entre as partes.
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