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INTRODUCAO

Este livro' visa mostrar como pesquisas produzidas a
partir dos anos 90 até meados desta década apresentam
reflexdes acerca dos modos de como se aprende a pratica de
ensinar na sala de aula, tendo em vista a formacio e atuagio
docente em nosso pais. A realizacio deste inquérito?® foi
estimulada por outros estudos que viemos desenvolvendo
ao longo desses ultimos dez anos. Neles, ora mais, ora
menos, abrimos uma discussio sobre a racionalidade da
constitui¢do da natureza do trabalho docente, sobretudo
no que se refere ao ensino na sala de aula. Em tais estudos
(Silva, 2002, 2003, 2004a, 2004b, 2005) denominamos essa
natureza de habitus professoral quando se trata do trabalho
realizado em sala de aula para ensinar contetidos curricula-

1 Este livro derivou do desenvolvimento do projeto de pesquisa inti-
tulado Modos de ser professor: a identificagdo dos elementos basicos
da organizagio do habitus professoral, que teve financiamento do
CNPq em forma de bolsa de Iniciagio Cientifica e do Nucleo de
Ensino da Unesp por meio de bolsa de IC, material de consumo e
ajuda de custo para transporte.

2 (Choppin, 2004, p.549-566).
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res pela professora e pelo professor e de habitus estudantil
o trabalho realizado pela aluna e pelo aluno para apreender
tais saberes. Como viemos fazendo essa reflexdo jd hd algum
tempo, por isso, ndo dedicaremos aqui nenhuma explicacio
sobre a denominacio que formulamos acerca dos habitus
referidos. Contudo, ndo deixaremos de dizer que a funda-
mentagio que viemos aplicando vem das ideias estruturais
do pensamento de Pierre Bourdieu principalmente a nogio
de habitus, que dispensa apresentacdo quer seja para a
Educagio, quer seja para a Sociologia.

O primeiro critério que adotamos para a defini¢do das
caracteristicas de nossas fontes foi que elas tivessem infor-
magdes a partir da voz do professor, em diferentes escalas e
de diferentes modos. E, simultaneamente, também foi esse
o critério que validou a delimitacdo cronolégica, tendo em
vista os investimentos em torno da voz do professor quer
seja como método de reflexdo acerca da prética pedagogica,
quer seja como informacéo sobre essa prética. Contudo,
essas fontes nem sempre tinham interesse em mostrar
nossa hipétese. E essa é justamente a potencialidade das
pesquisas: sdo feitas a partir de um objetivo e servem a
muitos outros. Ainda bem!

Neste sentido, as proprias fontes trazem a justificativa
académica do critério que orientou esta pesquisa, quer seja
acerca do periodo, quer seja como forma-contetdo. Por
exemplo, no livro Os professores e a sua formagdo, organi-
zado por Antonio Névoa (1992a), os autores defendem que
se deve conhecer o saber oriundo da experiéncia pedagégica
dos professores por meio do levantamento e reflexdo de
momentos significativos de seus percursos pessoais e pro-
fissionais. O que estd em jogo é o fato de que hd informagdes
no campo educacional cujo melhor modo de obté-las é por
meio da voz do professor, sobretudo as que dizem respeito
aos componentes da complexa estrutura da pratica docente
que é efetivada por eles.
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No livro Docéncia, memoria e género: estudos sobre
formag3o, organizado por Catani et al. (1997), Kenski, em
seu artigo intitulado “Memorias e formagéo de professores:
interfaces com as novas tecnologias de comunicagdo”, afir-
ma que o que o professor retém como saber de referéncia
esta intimamente ligado & sua experiéncia profissional.
Portanto, é ele que deve dizer sobre ela. Outra informagio
corroboradora da potencialidade metodolégica da “voz do
professor” vem de Catani (1997), em seu artigo intitulado
“Historia, memoria e autobiografia na pesquisa educacional
e na formagdo”, presente no livro mencionado logo acima,
e diz respeito a compreensdo da relacdo entre a teoria e a
pratica no ensino na sala de aula:

Ao reconstruir uma nova concepgao sobre tais relagoes
[teoria e prética], eles [os professores] percebem que ndo
se trata de denunciar ou de se autopunir por essas pseudo-
incoeréncias; antes, trata-se de compreender como é que
elas, professoras, no decurso de sua formacéo intelectual
e profissional, tém incorporado e traduzido em sua pratica
pedagdgica os elementos que compdem as teorias por elas
estudadas, e de que modo tais elementos séo relativizados,
tematizados e reconceitualizados ao se cruzarem com aque-
les que procedem da experiéncia individual e coletiva, e
que passam igualmente por um processo de reelaboracéo.
(idem, p.33, grifo nosso)

Observa-se que a autora esta se referindo ao fato de
que a voz do professor ndo serve apenas as pesquisas como
fonte de dados, serve também como recurso metodolégico
endo6geno, ou seja, ao falar sobre sua prética docente os
professores podem, a0 mesmo tempo, oferecer informacoes
e refletir sobre o tipo de prética que realizam na sala de aula.
Também Catani (1998), em seu artigo intitulado “Praticas
de formacio e oficio docente”, avalia a importancia do
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trabalho com relatos autobiograficos no processo de forma-
¢éo, logo, sobre a voz do professor. A autora, baseando-se
em Peters (1979), nomeia esse trabalho de didatica da
iniciagao,

caso se admita que nesses processos de autotematizacio e
na produgio de relatos autobiograficos de formagio o in-
dividuo tem oportunidade de criar ou transformar modos
de compreender as relacdes com o conhecimento, com o
ensino, a vida escolar e a realidade social.

Em mais de um sentido o termo inicia¢do é o mais apro-
priado para dar conta dessas formas de compreensio des-
tinadas a favorecer o autoengendramento. No que diz
respeito as praticas de educacido docente, iniciar-se no
sentido proposto é familiarizar-se com as significacoes pes-
soais e sociais dos processos de formagdo e justamente essa
nogao que se torna cara a proposta de producio dos relatos
autobiograficos. (Catani, 1998, p.28, grifo do autor)

Isso quer dizer que, como afirma a autora, no processo
de formacio para a docéncia é necessario ter como ntcleo
de esclarecimento, organicamente, a compreenséo da vida
como um todo, isto é: pessoal e profissional.

Cynthia Pereira de Sousa (1998), em seu artigo presen-
te no mesmo livro em questdo, intitulado “Evocacdo da
entrada na escola: relatos autobiogréficos de professoras
e professores”, por sua vez, exemplifica um tipo de exame
que a autobiografia permite realizar quando nos interes-
samos por indagar sobre os modos de funcionamento da
memoria de professores, identificando valores e imagens
que suas lembrancas revelam da escola. A esse respeito cita
Albert (1993, apud Sousa, 1998, p.31), que afirma que es-
crever sobre si é autorrevelar-se, € um recurso privilegiado
de tomada de consciéncia sobre si mesmo. Cita também
Guacira Lopes Louro (1994 apud Sousa, 1998, p.33), que
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tem pontuado que, nos estudos da histéria da educagdo sob
a perspectiva do género, a histéria oral tem se constituido
em um referencial importante e promissor. Nessa linha
mostra que a socidloga Isabelle Bertaux-Wiame, em seu
interessante artigo intitulado “Jours paisibles a Sévres: la
differenciation sociale et sexuelle de la mémoire urbaine”
(1985), afirma que ndo é correto estabelecer uma oposi¢do
entre a memoria feminina e a masculina, muito embora
pareca ser evidente que as mulheres tenham lembrancas
diferentes das dos homens.

Para ela, Bertaux-Wiame (1985 apud Sousa, 1998,
p.34), adiferenca ndo repousa em nenhum fator biolégico,
“[...] ¢ olugar social que é determinante para a estrutura da
memoria sobre o social [...] e para a produgio das formas
de memoria especifica nos homens e nas mulheres”. Pelo
exposto, ainda que brevemente, os dados advindos da voz
de professores e professoras podem fazer a diferenca nos
modos de se pensar a formagéo e atuagio docente, pois esses
dados ndo sdo sobre eles, sdo, sim, propriamente deles. Foi
exatamente isso que preponderou a defini¢do do respectivo
critério. Todavia, também contemplamos aqui fontes que
nio tém informacdes advindas da voz dos profissionais
que ensinam na sala de aula, e sim formulaces a respeito
deles por pesquisadores, cuja importancia é igualmente
distinta e necessaria aos estudos sobre formacio e atuacdo
docente.

Obviamente, a defini¢do das caracteristicas das fontes
sempre esteve diretamente relacionada com o objetivo
desta pesquisa. Por conseguinte, foi apreender das fontes
representacdes de professores acerca dos modos por meio
dos quais se aprende a pratica docente, tendo em vista a
seguinte hipétese: os saberes praticos sdo aprendidos na
prética do oficio e nfo na universidade, onde se aprende a
imprescindivel teoria para o aprendizado da pratica. Isso
significa retomar a velha e permanente questdo na forma-
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¢do e atuacdo docente: a relacdo da teoria com a pratica no
ambito do processo ensino-aprendizagem.

A apreensio das representacdes mencionadas foi feita
por meio de uma aproximagio a técnica Andlise de Con-
teudo (Bardin, 1977). Isto é, extraimos os excertos das
fontes que falam por si s6. Por essa razdo, usamos mui-
tas citacdes, umas mais longas, outras menos. Isso é uma
exigéncia da propria técnica de andlise, tendo em vista os
tipos de categorizagdo que ela permite e que se necessita
na manutencio, ou ndo, de uma hipétese. Ao todo consul-
tamos 44 fontes como mostra o quadro abaixo. Contudo,
nio se trata do estado da arte. A propésito do uso das fontes
nesta pesquisa, elas foram utilizadas de diferentes modos
ao longo desta explicacio. As vezes, uma fonte foi utilizada
mais de uma vez para objetivos e logicas também distin-
tos. Também nio nos preocupamos no desenvolvimento
deste estudo com a ordem temporal das fontes, pois o que
apreciamos foram as informacdes que, ao longo do periodo
trabalhado, foram por elas oferecidas.

Tabela 1 — Agrupamento das fontes pesquisadas

Natureza Quantidade
Capitulos de livros 17
Livros 14
Periddicos 5
Teses de doutorado 5
Dissertacdes de mestrado 3
Total 44

Se aTabela 1 mostra a quantidade e tipo de fonte utiliza-
da, nos quadros a seguir procura-se um detalhamento acerca
de: nome do autor, titulo da obra, origem de produgio/
publicacio e ano de publicagio.
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Quadro 1 — Dissertagdes de mestrado utilizadas para analise
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N°da

Instituicao

obra Autores Titulo das obras de defesa Ano
I Fernandes, | Teoria e prdtica na Universidade|1995
A.V. formagao e atuagdo de Federal de
alunas-educadoras do curso| Sdo Carlos
de pedagogia: dicotomia
ou convergéncia?
II Corsl, O 1nicio da construgdo da | Universidade |2002
A. M. profissdo docente: Federal de
analisando dificuldades | Sdo Carlos
enfrentadas por professo-
ras de séries iniciais
IIT | Mariano, |A construgdo do inicio da | Universidade|2006
A.L.S. docéncia: um olhar a partir| Federal de
das produgdes da Anped e| Sdo Carlos
do Endipe
Quadro 2 — Teses de doutorado utilizadas para analise
N*da Autor Titulo da obra Instituicao Ano
obra de defesa
I Guarnieri, | Tornando-se professor: o | Universidade [1996
M. R. inicio da carreira docente | Federal de
e a consolidagio da Sao Carlos
profissdo (um estudo em
escola publica).
11 Abdalla, | Formagdo e desenvolvi- Faculdade de {2000
M. F. mento profissional do Educagdo da
professor: o aprender da | Universidade
profissdo de Sdo Paulo
III | Vieira, Como vou aprendendo a | Universidade [2002
H. M. M. |ser professora depois da | Federal de
formatura: anélise do Séo Carlos
tornar-se professora na
pratica docente
IV | Monteiro, | Desenvolvimento profissio-| Universidade {2003
F.M.A. |nal:uma experiénciaem | Federal de
um curso de Licenciatura | Sdo Carlos
em Pedagogia
V | Fernandes, | Como o professor Universidade {2005
A V. universitdrio aprende a Federal de
ensinar? Um estudona | Sdo Carlos

perspectiva da socializa-
¢do profissional
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Quadro 3 — Livros utilizados para anélise

N”da Autor Titulo da obra Imprenta
obra
I Noévoa, A. Os professores e a sua | Lisboa: Instituto
(Org.) formacgao de Inovagio
Educacional,
1992a.
11 Névoa, A. Vidas de professores Porto: Porto
(Org.) Editora, 1992b.
III | Cunha, M. I. | O bom professor e sua | Campinas:
prdtica Papirus, 1995.
IV | Mizukami, | Formagdo de professo- |Sao Carlos:
M. G.N. res: tendéncias atuais EDUFSCar, 1996.
\% Catani, D. B. | Docéncia, memoéria e Sao Paulo:
etal. (Org.) |género: estudos sobre | Escritura, 1997.
formagdo
VI | Magnani, Em sobressaltos: Campinas:
M. R. M. formacgdo de professora | Editora
Unicamp, 1997.
VII | Secretariade | O professor escreve sua | Sao Paulo:
Estado da histéria Abrelivros, 1997.
Educacao
VIII | Almeida, Mulher e educagao: a Sio Paulo: Editora
J.S. paixdo pelo possivel Unesp, 1998.
IX  |Buenoet.al. |A vida e o oficio dos Séo Paulo:
(Org.) professores: formagdo | Escrituras, 1998.
continua, autobiografia
e pesquisa em
colaboracéo
X Marcelo Formagao de professo- | Porto: Porto
Garcia, C. res: para uma mudanga | Editora, 1999.
educativa
XI Pimenta, Didatica e formagao de | Sao Paulo: Cortez,
S.G. professores: percursos e | 1998.
perspectivas
XII | Fontana, Como nos tornamos Belo Horizonte:
R.A. professoras? Auténtica, 2000.
XIIT | Libanio, Organizagdo e gestdao | Goiania: Alterna-
J.C. da escola: teoria e tiva, 2001.
prética
XIV | Tardif, M. Saberes docentes e Petrépolis: Vozes,

formagdo profissional

2002.
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Quadro 4 — Capitulos de livros®
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N°da

Titulo dos

obra Autor capitulos Fonte
I Ben-Peretz, | Episodios do Noévoa, A. (Org.). Vidas de
M. passado professores. Lisboa: Porto
evocados por Editora, 1992. p.199-214.
professores
aposentados
1I Holly, Investigandoa | Novoa, A. (Org.). Vidas de
M.L. vida profissional | professores. Lisboa: Porto
dos professores: | Editora, 1992. p.79-110.
diarios
biograficos
IIT | Pérez O pensamento | Novoa, A. (Org.). Os
Goémez, A. | pratico do professores e a sua formagdo.
professor: a Lisboa, Instituto de
formagdo do Inovagio Educacional, 1992.
professor como | p.93-114.
profissional
reflexivo
IV |Schén, Formar Noévoa, A. (Org.). Os
D.A. professores professores e a sua formagdo.
como profissio- | Lisboa: Instituto de
nais reflexivos Inovagdo Educacional, 1992.
p.93-115.
\Y% Mizukami, | Docéncia, Reali, A. M. M. R.; Mizuka-
M. G.N. |trajetorias mi, M. G. N. Formagdo de
pessoais e professores: tendéncias atuais.
desenvolvimento| Sao Carlos: EDUFSCar,
profissional 1996. p.59-91.
VI | Bigarelli, |Ligdode Secretaria de Estado da
M.]J.C.V. | simplicidade Educacdo. O professor escreve

sua historia. Sdo Paulo:
Abrelivros, 1997. p.94-5.

Continua

3 O leitor observard no quadro Capitulos de livros que os capitulos
fazem parte dos livros aqui citados. Embora possa parecer redun-
dante, portanto desnecessério, optamos por manter assim, tendo
em vista que nem de todos os capitulos dos respectivos livros foram

extraidas informagdes. Porém, o livro como um todo compde o

corpus documental. O que nos interessa com os quadros é mostrar
as fontes e ndo a quantidade delas propriamente dita.
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Quadro 4 — Continuagdo

N°da

Titulo dos

obra Autor capitulos Fonte
VII | Catani, Histoéria, memo- | Catani, D. B. etal. (Org.).
D.B. ria e autobiogra- | Docéncia, memaoria e género:
fiana pesquisa | Estudos sobre formacao. Sao
educacional e na | Paulo, Escritura Editora,
formacdo 1997. p.13-47.
VIII | Costa, Um pé na Africa | Secretaria de Estado da Edu-
A. M. e no coragao cagdo. O professor escreve sua
também historia. Sdo Paulo: Abreli-
vros, 1997. p.29.
IX  |Jacon, Reminiscéncias | Secretaria de Estado da Edu-
M. A. cagdo. O professor escreve sua
histéria. Sdo Paulo: Abreli-
vros, 1997. p.90-1.
X | Kenski, Memorias e for- | Catanietal., D. B. (Org.).
V.M. magao de profes-| Docéncia, memoria e género:
sores: interfaces | estudos sobre formagéo.
com as novas Sao Paulo, Escrituras, 1997.
tecnologiasde | p.85-98.
comunicagdo
XI | Vargas, Professora, Secretaria de Estado da Edu-
D.S.P. adeus cagdo. O professor escreve sua
histéria. Sdo Paulo: Abreli-
vros, 1997. p.49-50.
XII |Jesus, Autoformagio: | Buenoetal. (Org.). A vida e
L.F.O. conhecendo a 0 oficio dos professores: for-
vida e o trabalho | magdo continua, autobiogra-
de professoras e | fia e pesquisa em colabora-
professores ¢do. Sao Paulo: Escrituras,
1998. p.101-110.

XIIT | Lapo, F. R.| Dos bancos es- | Bueno etal. (Org.). A vida e
colares a cadeira | o oficio dos professores: for-
da professora magcéo continua, autobiogra-

fia e pesquisa em colabora-
¢do. S3o Paulo: Escrituras,
1998. p.119-127.
XIV | Munhoz, |Inquietagdes Buenoetal. (Org.). A vida e
D. com a prética o oficio dos professores: for-
pedagdgica magcéo continua, autobiogra-
e formacgéo fia e pesquisa em colabora-
continua para ¢do. S3o Paulo: Escrituras,
professores 1998. p.111-7.

Continua
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Quadro 4 — Continuagdo
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N°da

Titulo dos

obra Autor capitulos Fonte
XV | Pereira, O magistério: Buenoetal. (Org.). A vida e
I.N. um encontro 0 oficio dos professores:

formagio continua,
autobiografia e pesquisa em
colaboragdo. Sdo Paulo:
Escrituras, 1998. p.157-160.

XVI | Pimenta, |Formacgiode Pimenta, S. G.

S.G. professores: Didatica e formagao de
identidades e professores: percursos e
saberes da perspectivas. Sdo Paulo:
docéncia Cortez, 1998, p.15-34.

XVII | Barbosa, Licenciatura em | Mortatti, M. R. L. (Org.).

M.V, Ciéncias Sociais: | Formagdo de professores: pro-

Mendonga, | problemas e postas para ac¢éo reflexiva no

S.G. L. perspectivas ensino fundamental e

médio. 1.ed. Araraquara:
JM Editora, 2003.

Quadro 5 — Artigos de periédicos nacionais analisados

N*da Autor Titulo do artigo Fonte
obra
I Fontana, | Trabalho e subjetivida- | Caderno Cedes, v.20,
R.C. de: nos rituais da n.50, p.103-119, abr.
iniciagdo, a constitui¢do | 2000b.
do ser professora
II Marcelo, | Pesquisa sobre Revista Brasileira de
C. formacgdo de professo- | Educagdo. Sao Paulo,
res: o conhecimento n.9, p.51-75, set./
sobre aprender a dez. 1998.
ensinar
III | Monteiro, | Professores: entre Educagao e Sociedade,
A. M. F. C.|saberes e praticas ano XXII, n.74,
p.121-142, abr. 2001.
v Saberes docentes e Educagao e Sociedade,
Nunes, formagio de professo- | ano XXII, n.74,
C.M.F. |res: um breve panorama| p.27-42, abr. 2001.
da pesquisa brasileira
\Y Silva, O habitus professoral: o | Revista Brasileira de
M. da objeto dos estudos Educagao. Rio de

sobre o ato de ensinar
na sala de aula

Janeiro, n.29,
p.152-163, maio/ago.
2005.
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Nossa hipétese foi confirmada. Mas queremos que
vocé partilhe do passo a passo dessa confirmacio e, claro,
podendo, e é 0 que desejamos, ajude-nos nessa empreitada
de pensar a formacdo e atuagio docente, ainda tao precérias
em nosso pais. Além desta introducio, este livro conta com
os capitulos 1 e 2, e um ultimo item que denominamos “A
voz confirmada. Para qué?” O mais extenso deles é o capi-
tulo 1, no qual consta o conteudo quanti-qualitativo que
permitiu a estruturagio do 2. Esse capitulo 1 pode parecer
ao leitor muito redundante, pois os autores poderiam ser
agrupados, e em poucos golpes estariam contemplados.
Mas nio seria metodologicamente adequado adotar essa
forma, pois o capitulo em questdo, reiteramos, constitui
nossa ferramenta de trabalho estrutural e por essa razio
ela precisa ser evidenciada, contumaz.

No capitulo 2, apresentamos as premissas que foram
os estelos que nos permitiram o item “A voz confirmada.
Para qué?”. Nesse capitulo, adotamos a forma de axiomas
como seu titulo explicita. O leitor podera até dizer, a luz da
estrutura formal e tedrica do capitulo 1, que ele é desneces-
sario. Mas, quase como pedido de desculpa, gostariamos
que gentilmente o leitor relevasse esse nosso excesso de
zelo, pois estamos trabalhando com uma questio complexa
demais para nos furtarmos ao exagero. Além disso, esse
capitulo poderd ser util para outros pesquisadores, uma vez
que ele apresenta um tipo de fichamento indispensével a
quem trabalha com o objeto: formagéo e atuagio docente.

A “Voz confirmada. Para qué?”, a nosso juizo, é a per-
gunta que fazemos, ndo desoladamente, mas, sim, inquie-
tamente. Nesse sentido, gostariamos que a ultima parte
deste livro fosse compreendida tendo em vista a luta que
n6s educadores deveriamos travar para além dos textos
que produzimos, para que eles fossem levados em conta,
objetivadamente, pelo Estado de nosso pais. Afinal, essas
pesquisas produzem o campo educacional brasileiro. Con-
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tudo, esse desejo acerca do modo de o leitor compreender a
finalizacdo desta pesquisa ndo é uma imposi¢io. Todavia,
este livro s6 serd util se for compreendido integralmente.
Boa leitural






1
VOZES ALCANGADAS: O QUE DIZEM

No livro Os professores e a sua formagdo, organizado
por Antonio N6voa (1992a), embora as informagdes que
ddo luz a contingéncia da pratica docente se encontrem
nas entrelinhas de cada um dos textos, elas puderam ser
apropriadas por meio da analise temdtica do contetdo,
pois, embora ndo estejam explicitadas, muitas vezes lite-
ralmente, sua implicitabilidade nio se esconde no labirinto
da interpretacdo livre. Nesse sentido, no artigo intitula-
do “Formar professores como profissionais reflexivos”,
Donald A. Schén, sobre a reflexdo-na-a¢io, afirma que
o professor tem de prestar atenc¢do ao aluno, ser curioso,
ouvi-lo, surpreender-se e

atuar como uma espécie de detetive que procura descobrir
as razdes que levam as criancas a dizer certas coisas. Esse
tipo de professor esfor¢a-se por ir ao encontro do aluno e
entender o seu préprio processo de conhecimento, ajudan-
do-o a articular o seu conhecimento-na-a¢do com o saber
escolar. Esse tipo de ensino é uma forma de reflexdo-na-
acio que exige do professor uma capacidade de individua-
lizar, isto é, de prestar aten¢do a um aluno, mesmo numa
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turma de trinta, tendo a nocio de seu grau de compreensio
e das suas dificuldades. (Schon, 1992a, p.93)

Maurice Tardif, em seu livro intitulado Saberes docentes
e formagado profissional, desvenda a epistemologia da pratica
docente enfatizando a importancia de se compreender como
os saberes professorais sdo constituidos e mobilizados coti-
dianamente para desempenhar as tarefas subjacentes a agdo
professoral no ambiente escolar. Em tal perspectiva, o olhar
sistematizado reconhece a complexidade da epistemologia
da pratica docente a luz do sujeito que a constréi — cons-
cientemente ou ndo, querendo ou nido —, quando ensina
contetdos curriculares na sala de aula de nossas escolas. Em
todas elas. Por isso, evidencia que a trajet6ria pessoal, a ex-
periéncia enquanto aluno sdo pré-profissionais. A interagio
em sala de aula e com outros profissionais, por sua vez, sdo
elementos estruturantes da constituicdo da epistemologia
da prética docente. Observa-se que o que esta em jogo para
Tardif é 0 “lugar” onde se aprende a teoria, a pratica e como
elas, dinamicamente, se entrecruzam.

Nesse sentido, indispensavelmente o professor em for-
magcio académica adquire um conjunto de saberes técnicos
e tedricos referentes a sua profissionalidade, porém distan-
tes do ambiente escolar sobre o qual atuara futuramente,
uma vez que essa formacio privilegia o corpus teorico, e
essa teoria nio esta sendo socializada aos futuros profes-
sores no chio da escola, onde o cotidiano diuturnamente é
produzido e reproduzido. Abrindo um paréntese dialogico:
concordando incondicionalmente com as afirmacdes de que
é na prética que se aprende os saberes praticos, portanto, e a
nosso juizo, nio se trata de ensinar a teoria imprescindivel
a formagio docente de modo errado ou inadequado. Trata-
se, sim, da diferenca que ha entre a natureza dos saberes

tedricos e os saberes praticos, que exige um modus, e é modus
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mesmo, de aprender/desenvolver distintos entre si, logo,
em lugares especificos. Fecha parénteses.

Continuando o raciocinio: ndo é por acaso que profes-
sores iniciantes atribuem novos significados a sua formacio
tedrico-académica ao estarem em contato com a sala de aula
real em pleno exercicio do oficio, atuando como professor.
E 14 que deparam com situacdes conflituosas, inesperadas,
cotidianas. E nessa experiéncia de experiéncias de ensino
que o aluno-mestre ira validar, negar, desenvolver e con-
solidar os saberes tedricos, transformando-os em experien-
cials a partir de sua pratica e de sua experiéncia individual
e coletiva no ambiente escolar como um todo. Assim, com
o passar do tempo, os professores vdo incorporando certas
habilidades sobre seu saber-fazer e saber-ser, ou seja, é com
a propria experiéncia que o aluno de outrora, o qual possuia
apenas saberes teéricos, aprende a ser professor.

Nessa direcio, aponta Tardif (2002, p.39),

o professor ideal é alguém que deve conhecer sua maté-
ria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacio e a pe-
dagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua

experiéncia cotidiana com os alunos.

Nesse fragmento fica evidente que, para o autor, € fun-
damental o dominio do corpus tedrico de sua drea de conhe-
cimento e das ciéncias da educacio, mas, por outro lado,
ao professor também é indispensavel a sensibilidade sobre
suas experiéncias e sobre sua interacdo com os demais su-
jeitos desse processo de aprendizagem. Assim, o que antes
eraincerteza, anguUstia e dtivida sobre a propria capacidade
de transmitir conteddos, regras e valores, tornar-se-a com
o passar do tempo, com o aumento das experiéncias reais
na sala de aula, algo natural, peculiar e caracteristico desse
profissional:
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O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em
interagdo com outras pessoas, a comegar pelos alunos. A
atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre um
fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é
realizada concretamente numa rede de interagoes com outras
pessoas, num contexto onde o elemento humano é determi-
nante e dominante e onde estdo presentes simbolos, valores,
sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e
decisdo [...]. Elas exigem, portanto, dos professores, ndo
um saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber
sobre uma pritica e destinado principalmente a objetiva-
la, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos,
como atores e de serem pessoas em interagdo com pessoas.
(Tardif, 2002, p.49-50, grifo nosso)

Dessa maneira, com a inserc¢do dos professores no cam-
po pratico, suas idealiza¢bes sdo partilhadas com outros
agentes educacionais, o que as tornam de certa maneira
objetivacbes. Assim, a formacio inicial nio é negada pelos
professores, mas esta adquire outros significados permi-
tindo um julgamento sobre os saberes teéricos adquiridos
outrora e neste momento sendo confrontada com a reali-
dade e validada, ou ndo, por sua propria pratica pedagégica.
Nesse sentido, cabe-nos a citagdo de Tardif (2002, p.54),
o qual nos revela que “os saberes experienciais nao sio
saberes como os demais, sdo, ao contrario, formados de
todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos
as certezas construidas na pratica e na experiéncia”.

Logo, é a partir dos saberes praticos ou experienciais que
os professores expressam seus proprios valores, juizos e sua
concepg¢io de ensino, realizam julgamentos, interpretam,
compreendem e projetam suas proprias agdes em sala de
aula, pois somente assim serdo capazes de modificar, adequar
ou reafirmar as escolhas por determinada postura e sobre
sua interagdo com os demais sujeitos em sala de aula; pois
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Nesse sentido, o saber profissional estd, de um certo
modo, na confluéncia entre vdrias fontes de saberes prove-
nientes da historia de vida individual, da sociedade, da ins-
tituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de
formagao, etc. Ora, quando estes saberes sao mobilizados
nas interacoes diarias em sala de aula, é impossivel identi-
ficar imediatamente suas origens: os gestos s3o fluidos e os
pensamentos, pouco importam as fontes, convergem para
a realizacio da intencédo educativa do momento. (Tardif,
2002, p.64, grifo do autor)

Desse modo, as experiéncias vivenciadas no ambiente
escolar sdo estruturantes para a formacio, atuagio e apren-
dizagem docente. Portanto, € esse tempo vivido, cheio de
sentido e de experiéncias concretas, e ndo o tempo crono-
l6gico que permite a estruturagio e a “[...] memorizacdo
de experiéncias educativas marcantes para a constru¢do do
Eu profissional” (Tardif, 2002, p.67). E, narealidade, um
processo de identificacio, de reafirmacio as crencas e re-
presentacdes, bem como a busca por certezas futuras para
o desenvolver de capacidades e competéncias professorais,
manifestando a sua maneira pessoal de organizar, planejar
e ministrar suas aulas com conhecimentos adquiridos ao
longo de toda sua trajetoria.

Nota-se que a voz que estd sendo ouvida nesse momen-
to possibilita-nos afirmar que os modos de se aprender a
ensinar ocorre efetiva e eficazmente quando o professor
estd em contato com os alunos, com o contexto escolar
e na troca com professores mais experientes, pois “[...]
ensinar supoe aprender a ensinar, ou seja, aprender a domi-
nar progressivamente os saberes necessdrios a realizagdo do
trabalho docente” (Tardif, 2002, p.20, grifo nosso). Mais
uma vez, observamos nas palavras do autor que os saberes
professorais sdo desenvolvidos no ambiente de trabalho e
revelam que os saberes experienciais ou praticos sdo ad-
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quiridos a partir da atribui¢do de significados as diversas
situagdes vivenciadas e interiorizadas pelos sujeitos. Dessa
maneira, a

interiorizacdo de regras implicitas sao adquiridas com e na
experiéncia. E aqui, a nosso ver, que os saberes da histéria
de vida e os saberes do trabalho construidos nos primeiros
anos da prética profissional assumem todo o seu sentido,
pois formam, justamente, o alicerce das rotinas de acdo e
s30, a0 mesmo tempo, os fundamentos da personalidade
do trabalhador. (Tardif, 2002, p.102, grifo do autor)

A fim de concluir sua tese, Tardif propoe repensar a
formagdo académica considerando os saberes professorais,
sobretudo, os saberes experienciais desenvolvidos ao longo
da pratica cotidiana, relaciond-lo com o verdadeiro am-
biente escolar e aproximar os futuros profissionais do local
que exercerdo sua profissdo. Acredita o autor que, desse
modo, ocorrerd uma aproximagdo entre os conhecimentos
tedricos aprendidos ‘“nos ambientes teéricos” com a pra-
tica pedagogica, mas sem deixar de lado a reflexdo sobre o
préprio trabalho desenvolvido em sala de aula. Portanto,
a sala de aula é o local mais expressivo para a formacao
docente, onde verdadeiramente o aluno aprende a ensinar
e a tornar-se professor.

Antes de ouvirmos a proxima voz chamaremos aten¢io
para os trés tipos de saberes apontados por Tardif que sdo
estruturais na formacao e atuagdo docente: teorico, técnico
e pratico. Observa-se, a nosso juizo, na racionalidade do
autor que os saberes tedricos e técnicos fazem parte da
formagio teorica em sentido largo que se da nos cursos de
formagcio e os saberes praticos aprendidos/desenvolvidos
no ambiente escolar no e com o exercicio da pratica docente
real. Isso nos parece ter muita fertilidade para se pensar a
formacio e atuacdo docente.
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Em Pérez Gémez, por meio de seu artigo intitulado “O
pensamento pratico do professor: a formagdo do professor
como profissional reflexivo”, observa-se a complexidade
do trabalho docente posto que,

O professor intervém num meio ecolégico complexo, num
cendrio psicossocial vivo e mutdvel, definido pela interagdo
simultdnea de muiltiplos fatores e condigoes. Nesse ecossistema
o professor enfrenta problemas de natureza prioritariamente
prdtica, que, quer se refiram a situacdes individuais de
aprendizagem ou a formas de comportamento de grupos,
requerem um tratamento singular, na medida em que se
encontram fortemente determinados pelas caracteristicas
situacionais do contexto e pela propria histéria da turma en-
quanto grupo social. (Pérez Gémez, 1992, p.102, grifo nosso)

Esse fragmento aponta para a natureza dos saberes
docentes, neste caso, a natureza dos saberes praticos. Tal-
vez seja pelas similaridades investigativas — afirmagdo de
nossa responsabilidade — que Pérez Gomez utiliza-se das
investigacdes de Donald Schon em seus estudos.

Nesse sentido, Pérez Gomez afirma que, para se com-
preender a pratica professoral, se faz necessario distinguir
trés conceitos, os quais foram sugeridos por Schon (1983):
o primeiro conceito “conhecimento-na-acdo” esta presente
em toda atividade humana e expressa-se no saber-fazer.
Enquanto efetivamos uma agéo estamos ao mesmo tempo
pensando e refletindo sobre este agir e isto ¢ denominado
por Schén de “reflexdo-na-acdo” justificando que “no con-
tacto com a situagdo prdtica, ndo sé se adquirem e constroem
novas teorias, esquemas e conceitos, como se aprende o proprio
processo dialéctico da aprendizagem” (Pérez Gomez, p.104,
grifo nosso). Ja o conceito “reflexio sobre a agio e reflexdo-
na-acdo” refere-se a andlise realizada sobre a acio para me-
lhor compreender e até mesmo reformular sua acio pratica.
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Quando o professor reflete sobre sua acdo, ele esta bus-
cando solu¢des que atendam aos problemas reais encon-
trados em sala de aula e relacionando as teorias a situacdo
singular vivenciada em sala para poder agir de maneira
mais racional e adequada, evitando assim reproduzir vicios
e atuar mecanicamente.

O pensamento pratico do professor é de importancia vital
para compreender os processos de ensino-aprendizagem,
para desencadear uma mudanca radical dos programas de
formacdo de professores e para promover a qualidade do
ensino na escola numa perspectiva inovadora. Ter em con-
sideracdo as caracteristicas do pensamento pratico do pro-
fessor obriga-nos a repensar, ndo s6 a natureza do conheci-
mento académico mobilizado na escola e dos principios e
métodos de investigacdo na e sobre a acgdo, mas também o
papel do professor como profissional e os principios, con-

teidos e métodos da sua formacio. (idem, grifo do autor)

Com a insercdo do professor em seu ambiente de traba-
lho, ele terd de enfrentar situa¢bes para as quais ndo estava
preparado. A nosso juizo, porque a vida real tem uma di-
namicidade muitas vezes diferente da que estd nas teorias
que sdo ensinadas nos cursos que preparam professores.
Nio porque sejam defeituosas em si ou por si mesmas. Mas,
sim, porque a vida real tem a contemporaneidade histérica
daquele momento em que uma determinada pratica esta
sendo realizada. Nesse sentido, as experiéncias cotidianas
e areflexdo-na-acido fazem que esse profissional ultrapasse
as teorias cientificas disponiveis, valendo-se de sua expe-
riéncia pessoal, de seus valores e de seus sentimentos para
solucionar qualquer conflito. Essa experiéncia pessoal, bem
como os valores e sentimentos, é também caracterizada pela
contemporaneidade histérica: para o bem e para o mal. E
preciso dizer.
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Por dizer assim, Pérez Gémez (1992, p.110, grifo nos-
so) propde um novo modelo de formacio de professores,
uma parceria entre universidade e “escolas de desenvolvi-
mento profissional”, visando a figura do supervisor ou tu-
tor universitdrio experiente e comprometido com o ensino
reflexivo e com sua prépria autoformacio para aproximar
o aluno da pratica em sala de aula, procurando instiga-lo
ainvestigar sua agio, formar seu préprio conhecimento na
acio e refletir na e sobre agdo possibilitando que o aluno-
mestre conheca e relacione a teoria a realidade vivenciada
no contexto escolar, no qual

O profissional competente actua reflectindo na acgio,
criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo
e inventando através do dialogo que estabelece com essa
mesma realidade. Por isso, o conhecimento que o novo
professor deve adquirir vai mais longe do que as regras,
factos, procedimentos e teorias estabelecidas pela inves-
tigacdo cientifica.

No modelo de formacao de professores como artistas
reflexivos, a prdtica adquire o papel central de todo o cur-
riculo, assumindo-se como o lugar de aprendizagem e de
construcio do pensamento prdtico do professor. A prdtica
encontra-se sempre num equilibrio dificil e instével entre

arealidade e a simulacéo.

No fragmento acima, a pratica, parece-nos, deve ser
considerada o “ntucleo” de todo o curriculo de formacéo de
professores e, assim, a partir da pratica, decorrerdo todos
os estudos sobre o ato de ensinar, com o objetivo de que
o conhecimento sistematizado nos ambientes académicos
adquira significado para o aluno-mestre e esteja integrado
ao pensamento pratico do professor.

Do trabalho de Catani et al. (1997), denominado Do-
céncia, memdria e género: estudos sobre formacio, o artigo
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intitulado “Histéria, memoria e autobiografia na pesquisa
educacional e na formacdo”, de autoria de Catani et al. e
Souza (1997), podemos apreender os seguintes fragmentos
que sdo Uteis a nossa reflexio:

Neste trabalho esta contida a ideia de que as concep-
¢bes sobre as praticas docentes ndo se formam a partir do
momento em que os alunos e professores entram em contato
com as teorias pedagogicas, mas encontram-se enraizadas
em contextos e historias individuais que antecedem, até
mesmo, a entrada deles na escola, estendendo-se a partir
dai por todo o percurso de vida escolar e profissional [...] Do
mesmo modo, pensamos que os projetos de formagdo conti-
nuada devem se constituir em experiéncias que instaurem
ou estimulem a continuidade desses processos. (Catani et

al., 1997, p.34, grifo nosso)

As autoras, de forma mais 6bvia ainda, afirmam o que
salientamos nesta pesquisa, qual seja, os saberes praticos
necessarios a docéncia sio produzidos no &mbito da pratica
laboral:

Nessa direcio, é preciso admitir que os conhecimentos
que dizem respeito a prdtica pedagdgica ndo se acham con-
tidos exclusivamente na teoria educacional, mas procedem
também da experiéncia pessoal e social que tem lugar dentro
e fora da escola. Isto supde a existéncia de uma cultura pe-
dagégica que extrapola o discurso cientifico, pois é também
produzida e partilhada socialmente pelos professores. (idem,
p.36, grifo nosso)

Jaavozde Jane Soares de Almeida (1998, p.211), em seu
livro intitulado Mulher e educagdo: a paixdo pelo possivel
(1998), a fim de compreender como se deu o processo de
feminilizacdo do magistério historicamente, entrevista qua-
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tro professoras primadrias: D. Maria (80 anos), D. Helena
(71 anos), D. Elza (74 anos), D. Maria Eugénia (68 anos)'.
Em suas falas, ndo ha indicios explicitos de que aprenderam
a ensinar em sala de aula a partir da pratica da profissio.
Mas é possivel dizer que apontam, e ai explicitamente,
para essa diregdo:

A racionalidade técnica que se impos ao magistério,
nos ultimos tempos, despojou as professoras de uma faceta
de seu trabalho em que acreditavam antes de mais nada.
Mesmo incorporando o discurso da missdo e da vocacéo,
elas nunca deixaram de assumir a necessidade de serem
competentes. A competéncia poderia ser adquirida com
a experiéncia, ja que ndo se acreditava nessa apropria-
¢do somente durante o periodo de formacao, por melhor
que fosse o padrio de exceléncia atribuido ao curso que
frequentavam.

Nesse fragmento, a autora deixa bem evidente a ideia
de que se aprende a pratica de ensinar na sala de aula, no
exercicio pratico da profissio. Isso quer dizer que a pra-
tica propicia a experiéncia que, por sua vez, possibilita
desenvolver as competéncias préticas necessarias ao oficio
docente.

Nunes (2001), em seu trabalho denominado Saberes
docentes e formagdo de professores: um breve panorama da
pesquisa brasileira (realiza uma sintese muito atual das
pesquisas em torno dos saberes docentes em compasso com
as tendéncias internacionais em pesquisas a respeito dessa
temdtica), colabora com nossa hipétese. A autora, a respeito
daaprendizagem da profissio, afirma: “Considera-se assim
que este, [0 professor| em sua trajetéria, constrdi e reconstroi

1 As idades aqui mencionadas sio as mesmas que constam do livro
acima referido publicado em 1998.
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seus conhecimentos conforme a necessidade de sua utilizagao,
suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais,
etc.” (Nunes, 2001, p.27, grifo nosso).

Destaca, ainda, a autora, a questido da importancia do
estudo da pratica na pesquisa e ressalta a questdo da formacio
prética do professor:

As pesquisas sobre formacao de professores tém des-
tacado a importancia de se analisar a questdo da pratica
pedagogica como algo relevante, opondo-se assim as abor-
dagens que procuravam separar formagdo e prdtica cotidiana.

(idem, p.28, grifo nosso)

No trecho a seguir, a ideia de os saberes praticos se
produzirem no ambito da pratica é explicitada: “Assim seus
saberes vdo-se constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre
a pratica”(idem, p.30, grifo nosso). Nesse sentido, também
baseando-se nos dizeres de Dias-da-Silva (1997), pesquisas
educacionais desenvolvidas, sobretudo, a partir da década
de 1980 passaram a reconhecer o professor como sujeito de
um saber e de um fazer especifico a sua profissdo. Assim,
Nunes (idem, p.31, grifo nosso) esclarece-nos:

Em seu estudo, a autora afirma que todos os professores
entrevistados revelam a existéncia de um conhecimento
profissional que vai sendo construido ao longo da carreira,
apesar das caracteristicas e trajetorias distintas, o qual preci-

sa ser conhecido, ja que 0 mesmo norteia a prdtica educativa.

Nunes faz referéncia ainda ao trabalho de Therrien
(1995). Segundo ela, sdo as seguintes as constata¢oes do autor:

os estudos sobre a formagio do professor ainda persistem
numa dissociac¢do entre a formagio e a prética cotidiana,

ndo enfatizando a questdo dos saberes que sdo mobilizados
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na prdtica, ou seja, os saberes da experiéncia [...] consti-
tuindo-se em elemento fundamental nas préticas e decisdes
pedagogicas [...]. Essa pluralidade de saberes que envolve
os saberes da experiéncia é tida como central na competén-
cia profissional e é oriunda do cotidiano e do meio vivenciado
pelo professor. (idem, p.31, grifo nosso)

De acordo com o autor,

esses saberes da experiéncia que se caracterizam por sevem
originados na prdtica cotidiana da profissao, sendo valida-
dos pela mesma, podem refletir tanto a dimenséo da razdo
instrumental que implica num saber-fazer ou saber-agir
tais como habilidades e técnicas que orientam a postura

do sujeito. (Therrien, 1995 apud idem, p.31, grifo nosso)

Libaneo (2001, p.20, grifo nosso), em seu livro Organi-
zagdo e gestdo da escola: teoria e pratica, retrata os espagos
escolares como ambientes de aprendizagem do professor:

aescola é vista como um ambiente educativo, como espaco
de formagio [...] um lugar em que os profissionais podem
decidir sobre seu trabalho e aprender mais sobre sua pro-
fissdo [...] H4 muitos exemplos de que a organizacdo da

escola funciona como prdtica educativa.

A respeito da dinamica e da cultura organizacional
escolar, o autor afirma:

E, se estamos convictos de que as organizagdes educam,
as formas de organizacdo e gestdo tém uma dimensio
fortemente pedagdgica, de modo que se pode dizer que
os profissionais e usudrios da escola aprendem com a or-
ganizacao e as proprias organizacoes aprendem, mudando

junto com seus profissionais. (idem, p.23)
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O autor esmitica muito bem em seu texto, o diaa dia do
trabalho docente refere-se as aprendizagens que acontecem
no ambiente de trabalho do professor:

Pela participa¢io na organizacio e gestdo do trabalho
escolar, os professores podem aprender vérias coisas: to-
mar decisdes coletivamente, formular o projeto pedago-
gico, dividir com os colegas as preocupacdes, desenvolver
o espirito de solidariedade, assumir coletivamente a res-
ponsabilidade pela escola, investir no seu desenvolvimento
profissional. Mas principalmente aprendem sua profissio. E
claro que os professores desenvolvem sua profissionalidade
primeiro no curso de formacio inicial, na sua histéria pes-
soal como aluno, nos estagios, etc. Mas é imprescindivel
ter-se clareza hoje de que os professores aprendem muito
compartilhando sua profissdo, seus problemas, no contexto
de trabalho. E no exercicio de trabalho que, de fato, o profes-
sor produz sua profissionalidade. Esta é hoje a idéia-chave
do conceito de formagio continuada.

Colocar a escola como local de aprendizagem da profissdo
de professor significa entender que é na escola que o professor
desenvolve os saberes e as competéncias do ensinar. (idem,

grifo nosso)

Esse autor ressalta ainda a constata¢do da descontinui-
dade entre a teoria universitéria e a pratica do trabalho:

Essa é a razdo pela qual as escolas se constituem em
locais de aprendizagem dos professores e de desenvolvi-
mento profissional. Essa constatacdo entre a pratica e os
conhecimentos tedricos aparece jd na formacao inicial de
professores, através do estagio supervisionado, mas ocor-
rerd, efetivamente no exercicio profissional, pela agdo e pela
reflexdo com seus pares no e sobre seu trabalho cotidiano. E

na escola que o professor coloca em prdtica suas convicgoes,
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seu conhecimento da realidade, suas competéncias pessoais

e profissionais. (idem, p.24, grifo nosso)

O artigo intitulado “Professores: entre saberes e prati-
cas”, cuja autora é Ana Maria Monteiro (2001), apresenta-
nos alguns estudos de intelectuais que investigam a relacdo
dos professores com os saberes que ensinam para propor
uma articulagio entre as categorias de andlise “saber do-
cente” e “conhecimento escolar”; esta representa a possi-
bilidade de relaciona-la com as necessidades e experiéncias
educativas, enquanto a primeira permite estudar os saberes
que os professores possuem para ensinar €, a0 mesmo tem-
po, os saberes que ensinam.

Em uma tentativa de superar a difusio entre conheci-
mentos cientificos e saberes especificos elaborados pelos
professores, as pesquisas educacionais buscaram inves-
tigar os saberes mobilizados pelos docentes durante suas
acoes, para entdo conhecer a epistemologia da préaticae “[...]
identificando nos saberes os aspectos que podem melhor
definir e fortalecer a identidade e autonomia profissional”’
(Monteiro, A. M. F. C, 2001, p.130).

Embora a autora ndo mencione claramente que se
aprende a ensinar no contato direto com a sala de aula, seus
argumentos estdo fundamentados em teorias cujo objeto de
estudo investiga elementos e caracteristicas que estruturam
a pratica docente. Tardif investiga o “saber experiencial”’,
Perrenound, “a mobilizacdo das competéncias”, Schulman,
“o conhecimento pedagégico dos conteudos”, Chevallard,
“o objeto de ensino” e Develay, o conceito de “matriz dis-
ciplinar”’; esses s3o apenas alguns exemplos de teorias que
apresentam semelhangas entre suas investigacdes e podem
esclarecer a especificidade do conhecimento escolar e dos
saberes docentes e destacar a figura dos professores como
profissionais que agem, refletem e participam ativamente
da elaboragio de seus conhecimentos.
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Carlos Marcelo Garcia (1999) inicia seu livro intitula-
do Formagao de professores: para uma mudanca educativa
refletindo sobre os tipos de formacio possivel; ndo apenas
aformagéo no contexto escolar, mas a formagdo em seu sen-
tido mais amplo, no contexto social e politico. Reconhece a
importancia dos multiplos contextos para a formagio, mas
seu foco é a formacdo de professores dentro do contexto
escolar. E essa formacio de professores, segundo o autor,
ndo se furtaao: ““[...] o impacto da sociedade da informacéo,
o impacto do mundo cientifico e tecnologico e a internali-
zagdo da economia” (Marcelo Garcia, 1999, p.11).

Reconhecendo que a formagdo humana é um fenémeno
altamente complexo e diverso, o conceito de “desenvolvi-
mento profissional” é apresentado pelo autor como “[...] o
conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo
dos professores sobre a sua prética, que contribui para que os
professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam
capazes de aprender com sua experiéncia’ (idem, p.144).

Sendo assim, ao considerar-se a complexidade da for-
macdo humana, podemos estabelecer diferentes etapas
na formacdo de professores. Marcelo Garcia (1999, p.25)
utiliza-se da defini¢do de Sharoon-Feiman (1983) para
apresentar as fases relativas ao processo de aprender a en-
sinar. As fases sdo as seguintes: a) Fase do pré-treino: inclui
as experiéncias prévias de ensino vivenciadas, geralmente,
como alunos; b) Fase de formagao inicial: é a etapa de pre-
paragio formal numa institui¢io especifica de formagio
de professores; c) Fase de iniciacdo: correspondente aos
primeiros anos de exercicio profissional do professor; e
d) Fase de formagdo permanente: inclui todas as atividades
que permitem o desenvolvimento profissional e aperfei-
coamento de seu ensino.

Na sequéncia de suas explicagdes Marcelo Garcia (p.27)
formula principios que devem ser considerados para se
pensar a formacao de professores. Esses principios dizem
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respeito a complexidade da formagio profissional e outros
dizem respeito a procedimentos que devem ser utilizados,
tendo em vista a complexidade a que se refere. Nesse sen-
tido, o primeiro principio é o de conceber a formacdo de
professores como um processo longo e diferenciado. O
segundo principio refere-se a necessidade de “[...] integrar
a formacéo de professores em processos de mudanca, ino-
vagido e desenvolvimento curricular”. O terceiro principio
refere-se a necessidade de integrar a formagdo com o de-
senvolvimento organizacional da escola. O quarto principio
prioriza a relagdo dos conteudos académicos e disciplinares
com a formacéo pedagdgica dos professores.

J4 o quinto principio diz respeito a necessidade de inte-
grar a teorla e a pratica na formacéo de professores, ou seja,
“[...] salientar que os professores, enquanto profissionais
do ensino, desenvolvem um conhecimento préprio, produto
das suas experiéncias e vivéncias pessoais, que racionalizam
e inclusive rotinizam” . (idem, p.28, grifos nossos). Note-se
que para o autor o aprender a ensinar deve estar integrado
ao processo de formacdo estabelecido entre o conhecimento
prético e o conhecimento teérico adquirido na universida-
de. A prética, também para ele, deve ser considerada como
nucleo central e como ponto de partida para o curriculo de
formacio de professores e ndo apenas um mero componente
curricular a ser desenvolvido por um periodo muito curto,
principalmente nos estagios supervisionados de ensino.

O sexto principio explicita a necessidade de procurar
estabelecer certa relacdo entre a formagio tedrica com o
contexto de aplicacio em que o professor desenvolverd sua
agio, enquanto o sétimo principio salienta a importancia da
individualiza¢do como elemento integrante neste processo
formativo. Isso implica que

aprender a ensinar nio deve ser um processo homogéneo

para todos os sujeitos, mas que sera necessario conhecer
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as caracteristicas pessoals, cognitivas, contextuais, rela-
cionais, etc. de cada professor ou grupo de professores
de modo a desenvolver as suas préprias capacidades e
potencialidades. (Marcelo Garcia, 1999, p.29)

Por fim, a formacdo de professores deve proporcionar
aos docentes o questionamento de suas proprias praticas.
Por isso, é preciso que estes sejam entendidos como “[...]
sujeitos capazes de gerar conhecimento e de valorizar o
conhecimento desenvolvido por outros” (idem, p.30), e,
assim, possam por meio da reflexdo melhorar sua pratica
pedagogica.

Diante do exposto, a formagio de professores deve con-
siderar os processos de aprendizagem dos sujeitos em seus
multiplos ambientes sociais, ndo apenas a escola, a sala de
aula, mas as experiéncias pessoals e pré-profissionais que
estardo presentes, mesmo que inconscientemente, no fazer
pedagogico deste professor ao atuar em sala de aula. Deste
modo, “[...] aprender a ensinar é um processo de trans-
formacéo e ndo s6 de aquisigdo de novos conhecimentos
e aptiddes...” (Feiman-Nemser , 1990 apud idem, p.32).

Nota-se que o ultimo autor enfatiza as experiéncias
pessoals e pré-profissionais como recursos estruturais da
formacdo de professores; portanto, acdes reais efetivadas
em contextos também reais nio se tratando de contextos
tedrico-conceituais propriamente ditos, como as teorias
pedagogicas. Igualmente ressalta que a formacéo profissio-
nal ocorre quando o professor pratica a pratica pedagogica,
relacionando-a de diferentes modos com as teorias que es-
tudam durante a formacio tedrica na universidade. Talvez
por isso € que Marcelo Garcia ao rever os estudos realizados
por Zeichner & Gore em 1990 (p.85) informa-nos que “[...]
as investigacdes realizadas mostram que os conhecimentos
e atitudes que os programas de formacio de professores
pretendem transmitir aos estudantes tém escassas proba-
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bilidades de ser incorporados no repertério cognitivo do
futuro professor”. Esta afirmacio deve-se, prioritariamente,
aos estudos que vém sendo realizados, principalmente
por Zeichner (1990) e Tardif (2002) ao considerarem as
experiéncias estudantis e pré-profissionais também como
responsaveis pela formacio desse futuro professor.

Podemos reafirmar o que fora dito anteriormente com
a seguinte citagio:

no seu primeiro ano de docéncia, os professores sio es-
trangeiros num mundo estranho, um mundo que lhes é
simultaneamente conhecido e desconhecido. Ainda que
tenham passado milhares de horas nas escolas a ver pro-
fessores e implicados nos processos escolares, os professo-
res principiantes nao estdo familiarizados com a situagdo
especifica que comegam a ensinar. (Jonhston; Rian, 1983
apud Marcelo Garcia, 1999, p.114)

Nesse excerto podemos observar claramente que os
professores iniciantes ainda ndo dominam os saberes ne-
cessarios a seu fazer docente. Desse modo, sdo estrangei-
ros em um ambiente bastante familiar, pois no ambiente
escolar estiveram até entdo somente como alunos e nio
como professores. Desse modo, enquanto alunos nio sio
responsaveis pela aprendizagem de seus pares, mas quando
se tornam professores terdo de assumir responsabilidades
que nio tinham antes. Passam em um periodo temporal
relativamente curto, de alunos e aprendizes a professores
e mestres. Ademais, como afirma Garcia, ha ainda outras
implica¢bes que ndo devem respeito estritamente ao conhe-
cimento tedrico que os futuros professores apreenderam
durante a formac3o na universidade:

o ajuste dos professores a sua nova profissao depende, pois,

em grande medida, das experiéncias biogrdficas anteriores,
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dos seus modelos de imitagdo anteriores, da organizacdo
burocrdtica em que se encontra inserido desde o primeiro
momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio em

que iniciou a sua carreira docente. (idem, p.118, grifo nosso)

Outro artigo instigante para o desenvolvimento de nossa
pesquisa € de autoria de Selma Garrido Pimenta (1998)
intitulado Formacdo de professores: identidades e saberes
da docéncia. Reconhecendo a importancia de aproximar
a formagio teérico-académica da pratica escolar, a autora
como professora universitaria, respondendo pela Disciplina
Didatica para alunos provenientes de diferentes cursos de
graduacgdo com habilitacio em licenciatura, observa que

professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se
adquire conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas.
Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como
contribui¢do ao processo de humanizagio dos alunos his-
toricamente situados, espera-se da licenciatura atitudes e
valores que lhes possibilitem permanentemente irem cons-
truindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessi-
dades e desafios que o ensino como prdtica social lhes coloca

cotidianamente. (Pimenta, 1998, p.18, grifo nosso)

Nesse fragmento, a autora expoe seu pensamento de
maneira clara e concisa considerando a importancia discu-
tida nesta pesquisa de aproximar o corpus teérico adquirido
na universidade com a prética escolar e seu cotidiano para
que os professores iniciantes tenham consciéncia das ne-
cessidades e desafios a serem superados e, entdo, a partir da
propria atividade docente, irem adquirindo o saber-fazer
necessario a profissdo. Sabendo-se que

constroi-se [a identidade profissional] também, pelo signi-

ficado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
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atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores,
de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida,
de suas representacoes, de seus saberes, de suas angustias
e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.

(idem, p.19, grifo nosso)

Por esses motivos, os cursos de formagio precisam
urgentemente considerar todos os eventos citados ante-
riormente de maneira que contribuam verdadeira e signi-
ficativamente para a construcio da identidade dos futuros
professores e para a consolidacdo do saber-fazer. Enfim,
para que possamos alcancar esse objetivo é necessario con-
siderarmos os saberes da docéncia, em seu sentido mais
amplo, formados pelos saberes da experiéncia, pelos saberes
cientificos e pelos saberes pedagdgicos. Passo, a partir deste
momento, a discorrer sobre cada um desses saberes consi-
derando a importancia de cada um para que a atuacdo do
professor seja bem-sucedida. Os saberes da experiéncia sio
formados, segundo Pimenta, pela experiéncia vivenciada
em sala de aula como aluno, sobre o que € ser professor e
sobre as dificuldades enfrentadas por esses profissionais ao
exercerem a profissdo. Neste sentido, ““[...] o desafio, entio,
posto aos cursos de formacdo inicial é o de colaborar no
processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como
aluno ao seu ver-se como professor. Isto €, de construir a sua
identidade de professor” (idem, grifo do autor).

No que diz respeito ao saber cientifico afirma a autora
que é indispensavel ao professor para que seja bem-sucedi-
do em sua pratica docente, tendo em vista ter clareza sobre
os contetdos a serem ensinados. Isso é algo indiscutivel,
uma vez que a funcéo cldssica da escola é contribuir para
a formagio intelectual, cultural e humanistica dos alunos.
Os saberes pedagogicos, por sua vez, sdo tdo importantes
quanto os dois saberes explicitados anteriormente. Para a
autora, a formagio académica deve partir dos saberes ja
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constituidos da prética. Trata-se, portanto, de uma suges-
tdo de articulagio entre a formacdo inicial com a realidade
escolar, isto é, com as praticas pedagogicas efetivadas. Com
1550 visa a autora uma tentativa de superar a fragmentacio
entre os saberes da experiéncia, os saberes cientificos e os
saberes pedagogicos. Segundo ela:

As conseqiiéncias para a formacio dos professores sdo
que a formacao inicial s6 pode se dar a partir da aquisicao
da experiéncia dos formados (ou seja, tomar a prética exis-
tente como referéncia para a formacio) e refletir-se nela.
O futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer
sendo a partir de seu proprio fazer. Nio é sendo sobre essa
base que o saber, enquanto elaboracio teérica, se constitui.
Frequentando os cursos de formagio, os futuros profes-
sores poderdo adquirir saberes sobre a educacdo e sobre a
pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar de saberes pedagd-
gicos. (Pimenta, 1998, p.25-6, grifo do autor)

Esse excerto mostra-nos que é o ambiente escolar que
forma o professor. E a pratica pedagogica em sala de aula
que possibilita a esse profissional adquirir um conheci-
mento pratico, ou seja, aprende-se a ser professor exercendo
o oficio e adquirindo os saberes pedagdgicos, pois a escola
¢, verdadeiramente, um espaco de aprendizagem/desen-
volvimento para o professor.

No livro Em sobressaltos: formacdo de professora,
Magnani (1997), ao recuperar sua memoria, mostra que o
sujeito se forma no processo de seu trabalho, movido por
utopias e sobressaltado pelas contingéncias. Ela acredita
que se aprende a ensinar no processo do efetivo exercicio
da pratica docente, movido por utopias e contingéncias. A
autora mostra que nesse processo historico-social o pro-
fessor adquire consciéncia politica de sua condi¢io, pois é
no ambiente de trabalho que aparecem conflitos, surgem
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questionamentos que possibilitam e necessitam reflexdes.
Por meio de seu trabalho o professor transmite concepgdes
de mundo, podendo assumir o papel de um transformador
da sociedade. A partir dessas consideracoes, afirma que é
preciso investir na formacio em servico para se “interferir
na formagcio basica deficiente” do professor (idem, p.31).
Apesar de acreditar que o professor s6 pode ser professor
quando o ¢é objetivamente, evidencia que esse processo
precisa receber cuidados sistematizados, pois ele pode ser
inadequado dependendo da qualidade da formacio bésica
recebida pelo professor. Portanto, aponta em diregio a
formagdo em servico. Ndo obstante, a autora anuncia em
diferentes momentos de seu texto que é ensinando que se
aprende a ensinar.

Jé a tese de doutorado Como vou aprendendo a ser pro-
fessora depois da formatura: analise do tornar-se professora
na pratica da docéncia de Hilda Maria Monteiro Vieira
(2002) teve por objetivo investigar como acontecem os
processos de aprender a ser professora no decorrer da pra-
tica docente. A investigagio foi desenvolvida em uma escola
publica municipal localizada na cidade de S3o Carlos-SP,
desenrolou-se ao longo de trés anos letivos com duas classes
de alunos das quais ela mesma foi educadora. Assim, a
pesquisa foi caracterizada em um autoestudo, em que se
tomou como objeto de analise a questdo de “como vou
aprendendo a ser professora depois da formatura”.

Vieira (2002) afirma que o aprender a ser professor é um
processo complexo que atinge fatores afetivos e cognitivos.
Essa complexidade é composta por experiéncias e fontes
de saberes que tém inicio antes da preparacdo formal e
que continuam ao longo da formacio e permeiam a pratica
do exercicio docente por toda a vida. A autora aponta, em
seu autoestudo, que herdou muitas coisas das professoras
que lecionavam para ela em seus quatro primeiros anos na
escola: “O quanto herdei daquelas professoras o que hoje sou



46  MARILDA DA SILVA

como professora, o quanto herdei daquelas mulheres, a mulher
que hoje sou”. Menciona ainda que em algumas situacdes
tenta ndo fazer o que aquelas professoras faziam, e que em
outras situagdes gostaria de imita-las, por elas serem o que
Vieira (p.11) gostaria de ser: “E ainda hd situagdes em que eu
‘ndo quero ser’ ou que ‘gostaria de ser’, mas ndo consigo evitar
ou nado consigo imitar”. Vieira menciona ainda que a troca
de experiéncia entre as colegas de trabalho, processo que s6
ocorre com o exercicio da prética, favorece o aprendizado
de saberes docentes:

Fuiaprendendo a ser professora também quando bus-
cava uma identificacdo com colegas professoras com as
quais compartilhava ideais e concepcdes sobre ensino e
aprendizagem. Era de uma dessas colegas, mais experiente,

que eu aceitava sugestdes e criticas. (Vieira, 2002, p.97)

Neste sentido, argumenta que o pensar reflexivo signi-
fica estar em permanente aprendizagem:

O pensar reflexivo, como instrumento de formacio,
¢ desencadeado por esses desafios, que vém de fora, da
relagdo com os outros, ou de dentro, no reconhecimento
dos limites e das possibilidades de minha atuacdo. Re-
fletir € descobrir-se em permanente aprendizagem cujo
processo néo é linear. Quanto mais reflito, mais aprendo
e mais descubro que preciso aprender. O pensar reflexivo
impde mais perguntas do que respostas. Ele esta orientado
pelo sentido social da profissdo docente e pode mostrar as
condigdes contraditoérias que sdo distorcidas ou escondidas
no dia a dia, em que comportamentos de subordinacédo e

de resisténcia vém a tona. (idem, p.128)

Ademais, a autora aponta intimeras dificuldades exis-
tentes no primeiro ano de sua docéncia, entre elas a timidez
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dos primeiros dias de aula, a consciéncia da responsabili-
dade de ter muitas criangas sob seus cuidados e o conflito
entre concepgdes de ensino, pois os alunos queriam escre-
ver, fazer copia e ela tinha uma outra visdo para fazé-los
aprender, que néo era por meio da copia.

Aprender a ser professora na relagdo com os alunos em
sala de aula foi a mais desafiante, a mais cadtica e a mais
prazerosa das aprendizagens. As aprendizagens acontece-
ram ao me deparar com situagdes dificeis, desesperadoras,
angustiantes, criativas, felizes, empolgantes e comicas.
(idem, p.100)

Desse modo, ela precisou trabalhar conceitos com seus
alunos que dizem respeito a copia, a repeti¢do e a produgio,
direcionando-os a um olhar mais valorativo para aquilo que
eles proprios produzem. Néo obstante, a autora menciona
que os cursos de mestrado e de doutorado também favorece-
ram para seu aprendizado como professora:

Entre a formatura e o exercicio docente, outros co-
nhecimentos foram construidos e sistematizados durante
os cursos de mestrado e de doutorado; este dltimo que
aconteceu, em parte, simultaneamente & minha prética
docente inicial. Sendo um outro ponto de chegada, o curso
de mestrado foi ponto de partida para o curso de doutorado
e para o exercicio docente. O que é ponto de chegada em
determinado momento torna-se ponto de partida para
que outras referéncias sejam formuladas, consolidadas e
superadas, num processo inesgotével de fazer-me profes-
sora. (idem, p.62)

O livro A vida e o oficio dos professores: formacdo con-
tinua, autobiografia e pesquisa em colaboragio (Bueno et
al., 1998) é composto de quatro textos produzidos por suas
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organizadoras e outros onze escritos por professores da rede
publica de ensino, que em sua maioria lecionava em cursos
de formacdo de professores para séries iniciais de ensino
fundamental. Desse livro, foram extraidos fragmentos
autobiograficos de professores, tendo em vista confirmar
nossa hipotese, sempre! Assim, do artigo “Os homens e o
magistério: as vozes masculinas nas narrativas de formagado”
(Catani et al., 1998) extraiu-se um fragmento de um pro-
fessor que nos ajuda nesta tarefa. O contexto do fragmento
que vem a seguir é o seguinte: trata-se de uma substituicdo
de uma professora da turma por um outro professor: o
substituto. Nesse sentido, a voz do professor informa que:

a substituta percebeu minha dificuldade e pacientemente
explicou-me como separar silabas e as diferentes casas.
Até hoje me recordo das explicagdes e parece que toda
vez que vou separar uma silaba eu escuto as orientacdes e
evito inimeros erros ou falhas. Ela ndo era uma professora,
mas foi mais professora do que pessoas habilitadas que nio
tém no intimo algo que todo professor precisa ter, uma
mistura de sensibilidade, respeito e carinho pelos alunos
e pelas tarefas. O diploma ndo faz o professor, e sim este
pode muito bem ensinar sem té-lo. (Catani et al., 1998,
p.59, grifo nosso)

O que nos interessa desse fragmento é o fato de que nele
se encontra a observagio de que para se dar aula é preciso
ter “no intimo algo que todo professor precisa ter, uma
mistura de sensibilidade, respeito e carinho pelos alunos e
pelas tarefas”. Para se mostrar respeito por alguém, no caso
oaluno, é preciso estar em contato com ele, e isso ndo ocorre
em quantidade e qualidade suficientes durante a formacio
inicial, uma vez que na graduagio os alunos fazem apenas
estgios e todos sabem o quanto sua realizagio é proble-
matica e que fica, muitas vezes, aquém do razodvel. Ent3o,
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a informagéo que a voz do professor oferece diz respeito
a tipos de saberes da profissio docente que s6 podem ser
aprendidos com e no exercicio da mesma. Também quando
se trata do contato com outros profissionais.

Os outros onze textos produzidos pelos professores da
rede publica de ensino estdo escritos sob a forma de relatos
autobiograficos. Eles nio falam explicitamente que esse
aprendizado ocorre no processo de trabalho propriamente
dito, embora tal ideia possa ser percebida em suas falas,
como se pode verificar nos fragmentos autobiograficos
deste professor. Embora tenha feito faculdade de Historia
e ter sido habilitado para ser professor, ele afirma que as
inquietacoes e dificuldades da profissdo sé foram percebi-
das quando ele esteve efetivamente na sala de aula de uma
escola como professor:

Assim, de repente, estou definitivamente no magis-
tério, momento em que comecam as primeiras angus-
tias e preocupagdes com a minha prética: quando e de
que modo os alunos realmente aprendem? O que ocorre
para, em muitos casos, serem tao agressivos? O que leva
a indisciplina? Como avalia-los? Todas essas perguntas
permaneciam constantes em minha pratica pedagégica.
Inicialmente acreditava que um bom discurso e um conhe-
cimento de certa forma profundo, da disciplina, seriam os
aspectos mais importantes para leva-los a pensar na Histo-
ria com outro enfoque. [...] Aolongo do tempo, percebo que
s6 1ss0 ndo bastava, era preciso conhecer mais sobre toda a
dindmica da sala de aula, para que a compreendesse mais e
meu trabalho pudesse resultar em mudancas significativas
em minha prética pedagégica. [...] Buscar leituras na drea
de conhecimento da pedagogia, acreditava ndo ser suficiente,
pois o referencial que tinha até esse momento era o de que
esta drea de conhecimento ndo conseguia dar respostas a esses

problemas que eu vivenciava. (Munhoz, 1998, p.114-5)
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E possivel verificar em sua fala a ideia de que refletir
sobre a pratica da sala de aula possibilita aperfeigoa-la. Isto
porque é na pratica da sala de aula que aparecem as ricas
tessituras do cotidiano, os medos, as angustias, os avan-
cos, as conquistas, o perfil dos alunos, sendo todos seres
singulares. Enfim, novamente, as contingéncias cotidianas
j4 mencionadas anteriormente ndo podem ser realmente
vivenciadas, nem mesmo por meio de estagios de obser-
vagdo, nos cursos de formagio inicial de professores. Vale
muito também perceber que na fala e no imaginério desse
professor estdo presentes as representacdes, os significados
que as pessoas em geral formaram do curso de Pedagogia,
qual seja, a ideia de que o curso em si ndo é suficiente para
ensinar os futuros professores a prepararem uma aula,
enfrentarem conflitos diversos, saberem lidar com situa-
¢Oes contraditérias, embaracosas, encontrarem meios de
ndo s6 interagir, mas também atender as necessidades, as
expectativas de seus alunos. A respeito da reflexio sobre a
pratica e das contingéncias do cotidiano a longa citacdo a
seguir possibilita interessantes observacdes:

Nés formariamos um grupo de estudos visando a rea-
lizacdo de um trabalho sistematico voltado para a pesquisa
e a docéncia. Um modo alternativo de formacéo de pro-
fessores, uma formacio continua que se daria através da
analise e reflexdo sobre a historia de formacao e a obser-
vagdo da prépria prética docente. [...] Muitas das coisas
que me construiram, até mesmo aquelas mais ténues,
escondidas, e aparentemente sem importancia, ao serem
explicitadas abriram espacos de reflexdo sobre o que é
ser professora, sobre o trabalho docente e sobre a escola,
auxiliando-me a modificar e, em certa medida, definir
minha vida profissional.

[...] Refletindo sobre essas questoes, comecel a perceber que a

aula é um espago de relages, onde o que acontece e o modo
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como acontece parece ser determinado muito mais por fatores
implicitos, encobertos, do que pelo que é explicito e visivel.
Percebi que uma aula cuidadosamente planejada, ministrada
para um grupo de alunos “bem comportados”, onde tudo pa-
rece correr bem, pode deixar no professor uma sensagdo de va-
z10, de descontentamento, de frustracdo. Percebi também que
uma outra aula, onde poderia parecer, de inicio, um desastre
total, no sentido de ndo ter sido cuidadosamente planejada,
de o professor estar desanimado e de os alunos ndo estarem
tao bem comportados, pode acabar por tornar-se produtiva,
deixando no professor uma sensagdo de bem-estar, de dever
cumprido, de realizacdo. O que acontece, entdo, nesse espaco
de relagoes, que possibilita a emergéncia de sentimentos e
percepgoes aparentemente tdo contraditorios? (Lapo, 1998,
p.121-3, grifo nosso)

A fala dessa professora permite-nos observar que, na
prética, surgem questdes muito pontuais, especificas, mui-
tas vezes inesperadas, que ndo podem ser transmitidas nem
vivenciadas no ambito da formagio tedrica, justamente por
aparecerem conforme contingéncias do ambiente de traba-
lho. O relato seguinte confirma a ideia da pratica docente
como l6cus de aprendizagem de seu trabalho:

No momento, a minha maior preocupacio é estar tra-
balhando com os meus alunos da melhor maneira possi-
vel, levando-os a refletir e a gostar do que estio fazendo,
pois por experiéncia propria descobri que, quando atuamos
dentro do que gostamos, por mais drdua que seja a ca-
minhada, sempre estaremos procurando tirar o melhor
proveito possivel. Trabalhar satisfeito é passar seguranca
e confianga aos que estdo ao nosso redor. Tenho quatorze
anos de magistério e nunca pensei em desistir; a cada dia
que passa sinto que ensino melhor porque aprendo muito com

meus alunos. (Pereira, 1998, p.160, grifo nosso)
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Esse relato mostra que o ambiente de trabalho forma
o professor. A experiéncia da sala de aula (que se dd no
ambito da formagio pratica e nio tedrica) possibilita ao
professor um conhecimento pratico. Ele aprende com as re-
lagdes sociais ai estabelecidas, com seus alunos, seus gestos
e atitudes, questionamentos, proposi¢des. Com o tempo,
com a experiéncia pratica que possui, o professor passa, a
saber, quais rumos deve tomar para conduzir uma aula.

A pesquisa de Filomena Arruda Monteiro (2003) que
configurou sua tese de doutorado denominada Desenvolvi-
mento profissional da docéncia: uma experiéncia de formacio
em um curso de Licenciatura em Pedagogia tem como
objetivo central responder a seguinte questdo: “Como a
formacdo inicial/continuada contribui para os proces-
sos de desenvolvimento profissional das professoras das
séries iniciais que atuavam nas escolas da rede de ensino
publico e cursavam a Licenciatura Plena em Pedagogia da
Universidade Federal de Mato Grosso?” As narrativas das
professoras constituem a fonte principal da investigacio e
foram construidas em varios periodos do processo forma-
tivo e organizadas por meio de avaliagdes reflexivas e ou
por meio de entrevistas.

Ao destacar arelevancia de pesquisas que buscam ana-
lisar os saberes docentes com base na visdo de sujeitos en-
volvidos na pratica da profissdo docente, a autora favorece
a discussdo a respeito de alguns problemas presentes em
cursos de formacio de professores. Além disso, sdo apre-
sentadas algumas estratégias para ensinar. Estudos dessa
natureza possibilitam conhecermos acerca do trabalho
docente. Assim, uma das professoras entrevistadas, forma-
da no curso Normal (antigo Magistério), que ja lecionava
quando realizou sua graduag¢io em Pedagogia, salienta:

Esses quatro anos foram de muita reflexdo sobre minha
pratica e sobre as teorias que fui estudando, pesquisando,
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iamudando aos poucos a imagem que tinha do aluno, como
a de um ser passivo, receptor de informagdes prontas, e
eu como a professora, dona do saber, repassava através
de aulas expositivas [...] Essa concepcio foi se desinte-
grando face aos novos saberes que fui introduzindo na
minha pratica [...] A concepcdo ingénua que eu tinha da
escola como uma grande familia foi se esvaziando [...] A
certeza que tenho neste final de curso é que esses quatro
anos me ajudaram a compreender as multiplas relacoes
e inter-relagdes que constituem o processo educativo, ao
qual estou intimamente ligada, para desenvolver melhor a
prética da salade aula. (N3). (Monteiro, F. A, 2003, p.133)

A partir da analise dos depoimentos de seis professoras
que lecionavam nas séries iniciais do ensino fundamental
e se encontravam na mesma condig¢do da professora citada
anteriormente, ja formadas no curso Normal (antigo Ma-
gistério), Monteiro (idem, p.144, grifo do autor) menciona
que o processo vivido no curso de Pedagogia /... ] situou-se
como um marco no desenvolvimento profissional das profes-
soras” e, nesse sentido, argumenta:

Diferentemente das etapas de formacéo anteriores, o
processo formativo vivido no curso de Pedagogia foi re-
conhecido como tendo um papel extremamente relevante,
apontado como um investimento de grande importancia
e por isso todas se empenharam firmemente, servindo de
estimulos para uma nova fase no desenvolvimento. (idem,

p.167)

Pudemos perceber que os depoimentos sobre o inicio da
profissdo dos sujeitos da pesquisa apresentada no trabalho
de Monteiro mencionam que as dificuldades em lidar com
arealidade dos alunos e da escola, a insatisfacdo de ver tudo
igual ano ap6s ano e ainda a frustra¢do de conseguir vencer
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o contetdo programado deixando para tras as necessidades
dos alunos sio fatos caracteristicos de uma fase na qual,
segundo a autora, “as preocupagoes sobre as tarefas a serem
realizadas sao mais enfatizadas que as preocupagoes sobre os
alunos ou sobre si mesmo”, configurando um periodo em que
o professor tenta compreender o funcionalismo da escola e
internalizar as regras e condutas tipicas da cultura escolar
em consonancia ao aprendizado dos alunos (idem, p.100).

A autora salienta ainda sobre o periodo inicial da
docéncia:

Nio se pode também deixar de identificar nesse pe-
riodo um intensivo desenvolvimento profissional, no qual
as professoras se deparam com situacdes variadas, exigindo
destas a busca de equilibrio entre as varias dimensdes.
Ao mesmo tempo em que a pratica profissional depende
de decisdes individuais, ela guia-se por normas coletivas
adotadas pelo grupo e por regras institucionais e organi-

zacionais. (idem, p.103)

A fonte de autoria de Filomena Monteiro parece ser
muito fértil a nossa hipotese, ou seja, para sua confirmacio,
pois o curso de Pedagogia, isto é, as teorias estudadas no
curso pelas professoras tiveram seu significado reconhecido
a partir da pratica docente que cada uma delas realizava,
tendo em vista que a formacdo inicial, antes do efetivo
exercicio profissional, deu-se no curso Normal. O que esta
em jogo, pode ser, é o fato de que as teorias ou contetidos
curriculares a que os referidos sujeitos tinham acesso se
tornaram preciosos porque explicavam a pratica profissio-
nal. E claro que estamos inferindo a nosso gosto. Mas nio
estamos inventando nada.

O livro O professor escreve sua histéria —trabalho desen-
volvido pela Secretaria de Estado da Educacdo em parceria
com o Governo do Estado de Sdo Paulo — é composto por
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relatos de situacdes genuinamente reais ou representacio-
nais, escritos por professores da rede ptblica de ensino
do estado de Sdo Paulo que tratam do cotidiano escolar?,
de relagdes ai estabelecidas, de experiéncias no trabalho e
de acontecimentos relacionais mais e menos intimos/pri-
vados, de realizacdes, de medos, de dificuldades e alegrias
vivenciadas por esses profissionais do ensino escolarizado.
Sdo recortes que mostram as varias faces da escola, dos
profissionais e dos alunos nela presentes. Em alguns trechos
de quatro desses relatos, pdde-se perceber mais claramente
aideia de que € no espaco da sala de aula que vai se apren-
dendo a ser professor, por meio das situagdes cotidianas ou
contingéncias, como quer outros.

Em Um pé na Africa e o coragio também, de Ana Maria
da Costa (1997), é tratado o tema do planejamento do
conteudo por meio da construcdo das aulas na interacio
mutua entre professor e alunos. O contexto da experiéncia
¢ uma professora brasileira que ministra aulas de Lingua
Portuguesa na Africa a alunos africanos. A professora
sentia-se incomodada em dar continuidade ao contetido
do planejamento fornecido por outro professor e avaliza-
do pelo Ministério da Educacio. E esse desconforto nido
dizia respeito a problemas de dominio de contetdo, pois,
segundo a autora, era um contetido que dominava e estava
acostumada a ensinéd-lo, como se pode verificar na seguinte
afirmacdo, que, por necessidade, é uma longa citagéo:

2 Apesar de alguns contos terem um conteudo ficcional, optou-se em
considerd-los no estudo, tendo em vista o mecanismo das represen-
tagdes no que diz respeito ao que os professores/autores exprimiram
por meio deles. Portanto, levou-se em conta o fato de que as repre-
sentagdes sdo construidas a partir das relagdes sociais, das relagdes
com as coisas no mundo historicamente dado. Nesta pesquisa, ndo
se machucou a técnica Analise de Contetdo empregada, pois se
tomou o registro explicito, reitera-se.
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Eu percebia que, durante as exposicdes das aulas, a
rapaziada olhava-me com simpatia (eu os fazia rir), mas
aquilo que era explicado, desastre! Eles mantinham uma
postura corporal estranhamente imével, bastante inco-
moda para mim. Com o tempo, aprendi ser uma forma
de resisténcia.

Ao longo das semanas de trabalho, passados o primeiro
impacto e a primeira estranheza quanto a lingua, posturas,
atitudes, problemas na comunica¢io, descobrimo-nos
como amigos curiosos. Que delicia! Conversdvamos sobre
nossas culturas. Senti liberdade para discutir com uma
turma do curso de Mecénica, por quem eu sentia muito ca-
rinho, o problema do contetdo de Lingua Portuguesa. [...]
Os que eram desinibidos e mais falantes argumentavam
sobre a necessidade de eu trabalhar o programa estabele-
cido. Eu dizia que n6s podiamos muda-lo, buscando uma
maneira de trabalhar a lingua que fosse mais rica, dinamica
e participativa. E vivia um tanto quanto desanimada e
meio pesada. Mal sabia que aquilo que vinha acontecen-
do ja fazia parte de um processo. [...] O mais velho dos
mais velhos dos alunos daquela classe pediu licenca para
falar. Disse-me: ““a senhora professora esta a olhar a sala
organizada. Cada fileira de alunos tem um representante,
que é o mais velho desse grupo e ird organizar a equipe.
Eu sou o representante de todos porque sou o mais velho”.
Prosseguiu: “sabe, senhora professora, temos estado pre-
ocupados com tudo que a senhora vem dizendo sobre as
aulas de Lingua Portuguesa. Faz uma semana que estamos
a conversar sobre seus argumentos. Queremos saber qual
¢ a sua proposta. Ouviremos. Se gostarmos, aceitamos
mudar.” [...] Amei-os, juntos aprendemos a construir
nossas aulas. (Costa, 1997, p.29)

Em “Professora, adeus”’, de Demarice S. de Paula Var-

gas, é contada a historia de duas professoras formadas em
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Instituto de Educacdo. O problema mostrado no respectivo
texto refere-se a decepcdo que essas professoras tiveram,
segundo a autora, no que diz respeito & ordem de grande-
za da “distancia” entre a formacéo teorica para exercer a
docéncia e a pratica propriamente dita. E ressaltado ainda
o poder de cria¢io do professor, criacio esta que se da na
vida pratica, em meio as contingéncias.

Formadas que fomos por Instituto de educacio, o que
nos qualificou para o exercicio do magistério, tinhamos
como bagagem profissional a rigidez na disciplina, a qua-
lidade da aprendizagem e o medo das autoridades. Como
aplicar esses ensinamentos aos alunos de hoje? Na pratica,
que decepcio!

Continuavam as lamurias: “Como sdo diferentes essas
criangas! Néo tém disciplina! Ndo prestam atengdo as aulas!
Nio respeitam ninguém! E que dizer de seus pais, entdo!
Nem olham os seus cadernos”.

Mas, depois do desabafo, do desmanchar de n6 na
garganta, 14 estava vocé preocupada em como melhorar
suas aulas com os recursos que possuia: a voz, a lousa e
o giz. Que fazer? Tinha que criar! E vocé criava. (Vargas,
1997, p.49)

Nota-se nesse fragmento que a criacdo esta diretamente
relacionada a demanda que é colocada ao professor na sala
de aula. E em seu ambiente de trabalho, praticando a docén-
cia, que o professor pode e precisa colocar a prova sua cria-
tividade a partir, justamente, do aparecimento de situacoes
contingenciais, inesperadas. Caso contrario, ser criativo
passa a ser apenas uma ‘‘receita’ eminentemente abstra-
cionista que é doada durante a formagio inicial, sobretudo
no ambito das disciplinas eminentemente pedagogicas.

Em “Reminiscéncias”’, de Maria Ancila Jacon (1997), é
tratada a histéria de uma aluna que viveu o panico de estar
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na escola assistindo a tantas cenas de horror, a perseguicao
vivenciada, o escarnio e a tortura aos quais foi exposta den-
tro da sala de aula. E mostra como tenta exercer uma pratica
docente diferente daquela que presenciou quando foi aluna.

Deste acontecimento em diante, o resto do ano perma-
nece envolto em névoas. Por mais que vasculhe a memoria,
nao consigo recordar-me de mais nada. Tudo apagou-se em
fumaca e escuriddo. Carrego suas marcas em meu espirito e
fago questdo de ndo apaga-las. A cada ano, ao entrar numa
sala de aula, relembro aquele epis6dio de minha infancia.
Quando estou para perder a paciéncia, a lembranca é meu
melhor calmante. Em minha experiéncia encontro motivos
para acreditar naqueles que chegam a mim desacreditados,
lembro-me que trabalho com seres humanos que tém
sentimentos e emocdes, que tém histérias de vida, que sdo
perfeitamente capazes de aprender, se encontrarem amor,
confianca e respeito.

Faco o possivel e até mesmo o impossivel para nio ter
qualquer semelhanca com a mestra de minha infancia.
(Jacon, 1997, p.90)

Considera-se que nio seja inadequado dizer que essa
professora, durante a formacio inicial, provavelmente
mantinha no plano das ideias o desejo de ndo fazer o que
sua professora havia feito com ela no inicio de sua escola-
rizagdo. No entanto, foi somente na pratica que ela pdde,
objetivamente, fazer diferente. Isto esta sendo dito porque
quando a referida autora diz “Quando estou para perder a
paciéncia, a lembranca é meu melhor calmante” pode-se
dizer que é na pratica que os professores testam seus prin-
cipios educativos, que na teoria parecem ser muito mais
faceis de serem aplicados. Neste caso, principios que dizem
respeito aos sentimentos, da ordem das relagdes sociais
respeitosas e humanamente aceitaveis, de quem ensina
para com quem aprende.
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Em “Li¢io de Simplicidade”, de Maria Joaquina de C.
V. Bigarelli (1997, p.94), é contada a histéria de uma escola
construida com o envolvimento da comunidade, imiscuida
com a histéria de uma professora leiga que ensina objeti-
vamente uma professora formada no nivel superior, mas
ainda despreparada para ser professora. Segundo a autora:

Foi nessa época, em meio a todo esse alvoroco, que
Maria Odete iniciou sua carreira de professora propria-
mente dita, pois, até aquele momento, nunca fizera uso
de seu diploma do curso de Letras.

Amedrontada, insegura, ainda titubeava em aceitar o
cargo de professora de Portugués; néo sabia o que deveria
fazer exatamente. E entdo aconteceu uma coisa linda: San-
tinha, professora leiga que dava aulas havia muito tempo,
antes de toda aquela reviravolta acontecer, achegou-se e
disse com toda a sua simplicidade que dar aulas nio era
aquele “perrengue todo, ndo”: bastava descer até o nivel
do aluno e ir, junto com ele, subindo devagarinho.

Santinha nio falou com palavras tdo certinhas assim;
1sso Maria Odete leu alguns anos mais tarde e ndo péde
deixar de sorrir e lembrar da professora que, sem nunca
ter tido qualquer formagéo formal, ensinara-lhe umalicdo

para toda a vida.

O que interessa neste momento nio ¢ a legitimacéo da
professora leiga, pois todos sabem das implica¢des que essa
condi¢io traz para a profissionalizagio da profissio e para
o ensino na sala de aula de modo geral, sem ater para as
questdes politicas de longo alcance, implicitas no exercicio
da professora leiga. Contudo, ndo pode passar desapercebi-
do o fato de que a formagdo tedrica — na formacio inicial —
sozinha nio pode dar a seguranca necessaria ao exercicio
docente e essa seguranca é construida no dia a dia da sala
de aula. Durante a aquisi¢do de saberes que s6 podem ser
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aprendidos e apreendidos no efetivo exercicio da profissio,
porque fazem parte do ambito pratico do ato de ensinar na
escola e dependem das necessidades que sdo demandadas
pelos alunos, espontanea e circunstancialmente, ou seja,
dependem das contingéncias.

O trabalho de Fontana (2000a) intitulado Como nos
tornamos professoras? propoe a tese de que a docéncia vai se
constituindo no processo de autoconhecimento do profes-
sor, na pratica didria do cotidiano e nas rela¢des de trabalho,
sendo que cada profissional tera uma formagao especifica.
Embora desempenhem papéis distintos, tanto os alunos
quanto os professores ensinam e aprendem em uma relagio
de intercomplementariedade:

Cindido das suas condi¢des de producio e da forma
particular de que se reveste na interlocucio, o contetido
dos dizeres dos sujeitos tem sua especificidade diluida,
afastando-nos da compreensio do processo de sua cons-
tituicdo. Nos, professores e professoras, somos ditos pelos
pesquisadores, ainda que nossas vozes estejam transcritas
nos seus estudos [...] Os estudos afirmam, por exemplo,
que os professores atribuem significado a suas experiéncias
e a trajetoria vivida e consideram que se formam na propria
trajetoria da docéncia com os alunos e com os seus colegas: “A
gente aprende dando aula”; “é no cotidiano que se aprende
a ser professor e que se vocaciona”’; “O docente organiza e
recria seu trabalho com base no aluno”. Mas esses estudos
ndo abordam ou problematizam os processos pelos quais
a formacdo pelo outro e esses significados foram produzi-
dos e se consolidaram. Também enumeram algumas das
estratégias partilhadas entre professores (como a troca de
experiéncias, a formacgio de grupos de estudos) e entre
professores e alunos (ouvir uma crianca, acompanhé-la
mais de perto), mas nio se aproximam da dindmica em que

vao sendo produzidas aproximando-nos do “perceber-se
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professor” ja constituido e dos processos pelos quais se foi

constituindo. (Fontana, 2000a, p.52-3, grifo nosso)

Neste momento, a autora esta problematizando a ques-
tdo das vozes dos professores serem transcritas pelos pes-
quisadores e, além disso, serem transcritos os significados
atribuidos pelos professores a experiéncia. Ao constituir-se
professor, ou seja, estes estudos, de acordo com a autora, fa-
zem constatacoes, sem que, infelizmente, se encontre neles
uma problematizacio a respeito dos modos de constituir-se
professor, buscando-se a compreensio desse processo.

Observa-se, entdo, no trecho acima, a sintese que a
autora faz dos estudos que vém sendo realizados em torno
da docéncia, qual seja, que o trabalho pratico da docéncia
¢ aprendido na sala de aula, no ser professor. Essa ideia
esta tdo explicita no fragmento em questio que qualquer
explanacdo ou comentdrio torna-se completamente desne-
cessario e redundante. Um outro excerto nos é adequado.

O processo em que alguém se torna professor(a) € his-
térico [...]. Na trama das relagdes sociais de seu tempo, os
individuos que se fazem professores vao se apropriando
das vivéncias praticas e intelectuais, de valores éticos e das
normas que regem o cotidiano educativo e as relagdes no
interior e no exterior do corpo docente. Nesse processo,
vao constituindo seu “ser profissional”’, na adesdo a um
projeto histérico de escolarizagdo. Somente o distancia-
mento da experiéncia imediata e confronto com outras
perspectivas emergentes na pratica social tornam possivel a
esse individuo perceber-se no contexto em que se foi cons-
tituindo professor(a), analisar a emergéncia, a articulagdo
e a superacdo das muitas vozes e das categorias por elas
produzidas, para significar os processos culturais, e entdo
criticar-se (ou ndo) e rever-se (ou nio), aderindo (ou nio)

a um outro projeto de escolarizacdo. (idem, p.48)
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A autora esté interrogando os leitores e interrogando-se
sobre como se torna professor, no caso professora. Qual o
significado e como se tem elaborado a personagem profes-
sora, produzida nas diversas faces do processo historico-
social, constituindo-se este como pratica e como modo de
ser do individuo.

Ao salientar a importancia dos registros como pratica
reflexiva para os professores, mais uma vez, deixa trans-
parecer o que anunciou anteriormente: aprende-se a ser
professor sendo professor, “pois neste ambiente ndo temos
espelhos, temos somente giz, agitacdo, dificuldades, perguntas
e olhos dos meninos nos ensinando” (idem, p.159, grifo nosso).

Fontana afirma que, quando nos tornamos professores
(as), nos tornamos parte da sala de aula, e nos inserimos
nela com sentimentos de alegria, tristeza, competéncias,
incompeténcias, frustracdes, insegurancas, raivas, des-
conflancas, irritagdes, com tudo o que se sabe e 0 que ndo
se sabe. Tudo isso faz parte da sala de aula e também do
ser professor. Um didlogo entre professoras inserido neste
estudo demonstra que

também é importante registrar, como nos disse a Maria do
Carmo, o que as criangas falaram, o que perguntaram, o
que fizeram para resolver a atividade proposta.

Mas também como transcreveu a atividade; como as
criangas elaboraram aqueles objetivos; como nés, profes-
soras, participamos desse momento; como respondemos
as criangas; que comentdrios conseguimos ouvir; com o
que nos surpreendemos e por qué.

Nio s@o pontos... Murmurou Vera Helena. Foi isso o
que faltou nos meus registros! Eu concordo. Seus relatos
ficaram centrados no que vocé propos as criangas.

No como fazer!

56 que a gente planeja, vai se redimensionando no
encontro do aluno. E isso a gente s6 percebe prestando
atencdo na meninada. (Fontana, 2000, p.160-1)
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Esse trecho acima mostra como sdo tecidas as tessituras
do cotidiano do aprender a ser professor. O trabalho pe-
dagogico néo é produzido unicamente pela professora que
ensina e pelo aluno que aprende, e sim produzido na relacdo
entre eles. Um se constituindo em relacdo ao outro, situagio
que s6 pode ser vivenciada na pratica da sala de aula.

Jé o livro de Maria Isabel da Cunha (1992) O bom pro-
fessor e sua prdtica procura compreender por meio da pes-
quisa etnografica como € realizada a prética pedagbgica
de bons professores — assim considerados por seus pares
e alunos. A investiga¢do da autora centra-se na andlise da
prética pedagogica, na imagem que o professor tem de si
mesmo e quais foram as aprendizagens mais significativas
em sua formagio. Para tanto, a autora optou por fazer um
levantamento junto aos alunos concluintes de cursos de
nivel técnico e universitario na cidade de Pelotas-RS, por
meio de entrevista semiestruturada com os professores e
observagdo em sala de aula.

Apb6s o estudo dos dados coletados, 21 professores,
pertencentes ao nivel secundario e superior, foram esco-
lhidos pelos alunos como sendo “bons professores”. E,
justamente, esse adjetivo que Cunha questiona em sua
pesquisa. Ela procura apreender quais foram os elementos
e atributos que fizeram que os discentes escolhessem os 21
professores como sendo bons na realizacdo de sua prética
pedagogica.

Para compreendermos como esses profissionais estdo
cotidianamente estruturando sua pratica pedagogica a
partir das experiéncias reais e da reflexio sobre a propria
atuacgdo é preciso considerar como marcos importantes
na histoéria de vida de cada um a influéncia familiar, as
condi¢des socioeconomicas, a trajetdria escolar enquanto
aluno, a influéncia positiva ou a rejeigdo de atitudes de ex-
professores, a formacdo académica e a atuacdo profissional,
pois é com essa e nessa totalidade que os profissionais da
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educagio estdo aprendendo a ensinar e a ser professores.
Nas palavras de Cunha (1992, p.92, grifo do autor),

ha um peso significativo de respostas que colocam na
experiéncia a grande fonte de aprendizagem. Afirmaram
eles que é fazendo a docéncia e refletindo sobre este fazer

que realmente se aprende a ser professor.

Asatitudes de ensino constatadas em 21 bons professo-
res—que podem servir de exemplo para outros professores e
para compreendermos a estruturagio sobre os modos pelos
quais se aprender a ensinar — dizem respeito: a organizagio
do contexto em sala de aula ao explicitarem os objetivos
que desejam alcancar com seus contetdos; a localizacdo
historica do contetdo; a relagio que fazem com o conteudo
que ministram com outras dreas do conhecimento; a apre-
sentacdo do roteiro de estudo; ao incentivo a participagdo
dos alunos; ao esfor¢o em tornar a linguagem académica
acessivel; a variacdo de estimulo (principalmente no que
se refere ao uso de recursos audiovisuais); a movimenta-
¢do do professor que, segundo a autora, remete a ideia de
proximidade com os alunos; e, sobretudo, ao dominio de
conteddo.

Ora, perante o que apresentamos, podemos dizer que o
critério escolhido pelos alunos diz respeito a relagdo entre
a teoria e a pratica tracada pelo bom professor. Dessa ma-
neira, observamos que, para um bom professor, o entrela-
camento entre a teoria e a pratica faz que este profissional
tenha consciéncia sobre o seu saber-fazer. Isso facilita a
reflexdo sobre sua atuagio em sala de aula, tendo em vista
experiéncias que vdo produzindo e reproduzindo ao cons-
tituir sua trajetdria pessoal e profissional.

Outra influéncia reconhecida pelos BONS PROFES-

SORES refere-se ao saber que constroem na propria expe-
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riéncia, enquanto docentes. Nela localizam a possibilidade
de aprenderem com colegas de trabalho, com alunos, e
de, refletindo sobre sua prépria docéncia, reformularem
sua forma de agir e de ser. Este dado confirma que a pra-
tica é um elemento importante na aprendizagem e que
a experiéncia que o individuo vive é insubstituivel no
seu significado educativo. O fazer e o refletir sobre este
fazer tém sido, no dizer dos BONS PROFESSORES, um
mecanismo fundamental para delinearem seu desempenho
docente. (Cunha, 1992, p.160, grifo do autor)

Com Cunha, e mais uma vez, a sala de aula é o local pri-
vilegiado para se aprender a ser professor, tendo em vista o
ensino bem-sucedido, pois é com o acimulo de experiéncias
significativas vivenciadas dentro do contexto escolar —e ndo
apenas com a leitura de textos teoricos sobre elas — que o
professor gera saberes necessarios a sua profissio.

Nesse sentido, vale ressaltar ainda que, em uma sala de
aula, tanto alunos como professores estdo aprendendo, cada
um a sua maneira. O aluno, por sua vez, esta aprendendo a
cultura e conhecimentos valorizados socialmente, enquanto
o professor estd aprendendo os modos pelos quais melhor
exercera sua funcdo de ensinar de maneira pratica, esta no
sentido de ser pensada e refletida.

No artigo de Fontana (2000b), denominado “Trabalho
e subjetividade: nos rituais da inicia¢io, a constitui¢dao do
ser professora”’, a autora busca compreender os processos
singulares de constitui¢do do “ser professora”. Para isso
acompanha, ao longo do primeiro ano de trabalho, uma
jovem professora no Ensino Fundamental. Essa professora
iniciante vivencia, assim como muitas professoras inician-
tes, momentos de incertezas e dividas sobre a melhor forma
de agir dentro da sala de aula, bem como a de manter um
bom relacionamento com a dire¢io e com a coordenagio
pedagogica. Sendo o momento de iniciagdo marcado pelo
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confronto inicial com a complexidade da situacio real no
campo profissional, a citacdo a seguir € esclarecedora no que
se refere aos multiplos papéis sociais assumidos por cada
professora ao longo de toda sua trajetéria de vida pessoal
e profissional.

Nio somos apenas professoras, mas um feixe de muitas
condicdes e papéis sociais, memorias de sentidos diversos.
Noés, professoras, somos mulheres numa sociedade ainda
patriarcal. Somos maes, mas também filhas, netas e irmas
eainda esposas ou “tias”, “rainhas dolar”, companheiras.
[...]

Nesse jogo, somos muitas a um s6 tempo. E essas muitas
se multiplicam, ja que, sendo o que somos, somos também
a negacdo do que ndo somos e, nesse sentido, o que nao
somos também nos constitui, estd em nés. Ser e também
ndo ser: ai radica e é produzida a singularidade. (Fontana,
2000b, p.105, grifo do autor)

O trecho acima evidencia o entrelagamento entre o
eu pessoal e o eu profissional. E justamente a trajetoria
de vida que tece relagdes internalizadas com a docéncia.
A singularidade e a significacdo atribuida pelos sujeitos
“Inscrevem-se nos gestos e nas posturas dos individuos,
deixando marcas em seus corpos” (idem). Nossas experién-
cias interferem no modo de ser e conceber o mundo que
nos circunda. Nesse sentido,

nio somos processos psicoldgicos como percepgio, me-
moria, inteligéncia, representagido, nem processos sociais
como explora¢io, dominacdo, alienacdo. Somos pessoas
nas quais nos reconhecemos e em quem foram e vdo se cons-
tituindo e desenvolvendo fungoes psicolégicas complexas, na
dindmica das relagoes sociais de poder em que se tecem os

acontecimentos reais em que vivemos. Acontecimentos que
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também s3o singulares no espago e no tempo, e concebiveis
apenas quando relacionados com individuos considerados
nasua unidade singular. (Politzer, 1977 apud idem, p.105,

grifo nosso)

Sendo assim, percebemos que um acontecimento viven-
ciado requer a atribui¢io de significado e de sentido pelo
e para o individuo. Somos fruto dessa interlocugéo entre o
plano pessoal e o coletivo, entre o subjetivo e o objetivo,
entre o ser e o fazer profissional. E por isso “[...] mais do
que apreender o sentido produzido, interessa o movimento
em que ele vai sendo produzido, reproduzido e transfor-
mado; o movimento que sustenta e desloca a configuragio
apreendida e a regula” (idem, p.106).

Considerando o que fora dito anteriormente, a expe-
riéncia da autora em parceria com a professora iniciante no
Ensino Fundamental revela-nos que as dividas e incertezas
sobre como agir em sala de aula s3o iniumeras, pois essa
iniciacdo é “um noviciado sofrido e solitario dentro da
escola” (idem, p.108). Mais do que isso, “a professora ndo
estd pronta em nés, quando comecamos a trabalhar. Pensan-
do bem, ndo estd pronta nunca, por mais estdveis, durdvets
e semelhantes que parecam ser nossas caracteristicas como
profissionais”(idem, grifo nosso). Desse modo, ao iniciar-
se na profissio docente, os ritos, os sentimentos e praticas
comegam a ser aprendidos e incorporados quando atuamos
dentro da sala de aula.

Podemos observar que é no ambiente escolar que o
constituir-se professora é realizado por um movimento em
que “‘aorganizac¢io do trabalho é elaborada ativa e contradi-
toriamente por nos e em nos, como dominagio e resisténcia,
submissdo e rebeldia, disciplinamento (anulagéo) e preser-
vagdo de nosso corpo e de nossa vontade” (idem, p.117).

Diante do exposto, a medida que vamos analisando o
processo pelo qual vamos constituindo-nos como profes-
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soras, podemos apreender como o processo de iniciacdo
no trabalho docente é realizado e modificado. Assim, rei-
teramos que o ser professor vai sendo constituido dentro
da sala de aula, pois esta é o 16cus privilegiado em que se
aprende a ser professor.

Maria Regina Guarnieri (1996), em sua tese intitulada
Tornando-se professor: o inicio na carreira docente e a con-
solidacdo da profissdo, investiga como ocorre 0 processo
de aprender a ensinar com base no exercicio da profissio
docente, enfatizando o trabalho de professores iniciantes.
A partir da analise de estudos que enfocam o professor ini-
ciante, como trabalho de Lequerica (1984 apud Guarnieri,
1996) e Veenman (1988 apud Guarnieri, 1996), Guarnieri
constatou que tais pesquisas permitem identificar como se
déd a construgio da funcio docente a partir da prética peda-
gogica; ja os estudos que contrastam professores iniciantes
e experientes, como o trabalho de Shulman (1987 apud
Guarnieri), indicam que a aprendizagem sobre o ensinar
se dd naturalmente com o decorrer dos anos de experiéncia
docente; as concepgoes, a religiosidade e os valores que
o professor iniciante ji possui também parecem exercer
influéncia na prética pedagogica.

A primeira etapa da pesquisa foi realizada por meio de
entrevistas com sete professoras iniciantes. Foram elabo-
radas questdes que abordavam temas como: a expectativa
sobre a profissio, as primeiras impressdes que tiveram no
inicio da atuacdo, as diferentes dificuldades encontradas, a
busca de ajuda para encarar essas dificuldades, os aspectos
pessoais e profissionais que sdo considerados importantes
para esses professores, como avaliam a prépria formacio,
as condicOes necessérias para ser um professor e o “‘gosto
pela profissdo”.

Os sujeitos da pesquisa de Guarnieri (1996) também
apresentam em seus depoimentos evidéncias da contri-
buicdo da formacao basica para a atuacio profissional. As
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professoras iniciantes, pesquisadas pela autora, chegavam
a sala de aula com nogdes, valores e procedimentos sobre
o trabalho docente, e buscavam aplicar suas ideias, o que
mostra que a formagao basica ofereceu um referencial teo-
rico para elas: “O curso de Pedagogia estda me ajudando a
pensar nas coisas, estd direcionado a realidade”. “Muitas
coisas que ougo na Faculdade me fazem refletir sobre o que eu
fago dentro da classe, questiono o meu trabalho”.?

A autora apresenta em seus estudos sobre o inicio da
profissio docente o desenvolvimento de uma das profis-
sionais no periodo inicial de sua carreira. No primeiro
semestre, em que foi analisada, a professora teve alteracdes
em suas concepgoes, mas eram decorrentes das influéncias
do ambiente de trabalho, mostrava-se insegura frente a
seus pares, ndo achava ajuda e discordava do trabalho das
colegas, mas deixava-se influenciar. Depois, no segundo
semestre, a professora ficou mais preocupada com a apren-
dizagem dos alunos, mostrando uma evolucéo, apontando
uma vis3o mais positiva sobre os alunos, o que permitiu
uma reflexdo sobre seu préprio trabalho. As melhoras ocor-
ridas de um semestre para outro evidenciam que o melhor
conhecimento dos alunos, a familiarizacdo entre classe e
professor contribuem para o aprendizado do educador, ou
seja, as dificuldades que ela encontrou no primeiro semestre
foram sendo superadas a medida que ela foi aprendendo a
praticar seu oficio.

A partir da investigacdo de diferentes realidades de
professoras iniciantes, Guarnieri afirma que as dificuldades
provenientes da pratica pedagogica sio superadas quando
o professor consegue estabelecer relagdes entre saberes da
formacdo com os saberes que vai adquirindo na atuacio,
realizando uma reflexio e uma avaliacdo sobre a dimensio
de todos os saberes. Contudo, e a nosso entendimento, ndo

3 Depoimento de uma professora iniciante. In: Guarnieri, 1996, p.66.
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se pode usar a teoria ou lancar mao dela fora do exercicio
pratico da docéncia. Também € na prética que os saberes
tedricos e técnicos (tal como proposto por Tardif, 2002) sdo
usados como procedimento didatico, no sentido estrito do
termo, para fundamentar as reflexdes acerca da pratica de
ensinar na sala de aula.

Na dissertacdo de Adriana Maria Corsi (2002) intitu-
lada O inicio da construgdo da profissao docente: analisando
dificuldades enfrentadas por professoras de séries iniciais,
investiga-se o inicio da carreira docente de duas professo-
ras no decorrer do ano letivo — uma em seu primeiro ano
de trabalho como efetiva e a outra em seu segundo ano de
trabalho como professora efetiva. Ambas sdo professoras
da Rede Municipal de Ensino de Sdo Carlos-SP, entre-
tanto, atuam em escolas diferentes. A autora recorre a
pesquisadores como Marcelo Garcia (1998, 1999), Tardif
& Raymound (2000), Zabalza (1994) e Tardif et al. (1991)
para fundamentar sua pesquisa e analisar o processo do
tornar-se professor e da importancia de se compreender
a trajetoria de vida de cada professor para a construgio de
sua identidade profissional.

Ademais, é necessario ressaltar que as dificuldades
encontradas por professoras iniciantes tém despertado
grande interesse nos pesquisadores educacionais, por reco-
nhecerem esse periodo de insercao profissional como dificil
devido aos inesperados conflitos vivenciados dentro da sala
de aula, bem como por ser um periodo de aprendizagens
intensas, as quais poderdo influenciar a pratica desse pro-
fissional ao longo de toda a sua carreira. Para Marisa, um
sujeito de Corsi, que leciona em seu 1° ano como professora
efetiva em uma 2% série, as maiores dificuldades podem
ser enumeradas na seguinte ordem: o comportamento dos
alunos; as condicoes de trabalho na escola; o relaciona-
mento com os pais dos alunos; a presenca de alunos com
necessidades especiais; e a maneira como organizar 0s
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conteudos. Entretanto, ja para a professora Alice, a qual
também leciona na mesma série de Marisa, mas em outra
instituicdo, as condi¢des de trabalho, o relacionamento
com outros professores e com a administragdo escolar, o
comportamento dos alunos, a relacdo pedagogica (desen-
volvimento das atividades) e a organizacio do trabalho sdo
apontados como as principais dificuldades em realizar seu
trabalho.

Aos poucos, as professoras iniciantes percebem que
algumas formas de enfrentarem situa¢des desafiadoras
sdo mais eficazes que outras. Na realidade, as professoras
apontam que ao serem mais rigidas com os alunos, ou
simplesmente ignorarem o comportamento de um aluno
indisciplinado, resulta em melhor controle do comporta-
mento dos alunos. O relato a seguir explicita essa dificul-
dade enfrentada pela jovem professora:

Hoje o aluno Silvio também quis dar um show. Bateu
no colega e jogou um livro no chio. Chamei sua atengdo
e pedi educadamente para pegar o livro, e ele se recusou.
Sabia que ndo poderia “bater de frente” com ele, pois am-
bos se machucariam e ndo chegariamos a lugar nenhum.
Pensei e decidi que, se ndo pegasse o livro e ndo pedisse
desculpas ao colega, ndo poderia sair do lugar e nem a
classe iria conversar com ele. A principio ele novamente
chorou, pois sabia que a classe concorda, eu por minha vez
voltei a minha mesa e ndo demorou muito o vi colocando
o livro no armario e ndo demorou muito veio conversar
comigo pedindo para desfazer o que havia falado que nao

faria mais e foi o que ocorreu. (Marisa) (Corsi, 2002, p.54)

Nesse fragmento ¢ evidente que a professora esta pro-
curando encontrar solucdes para os conflitos que aparecem
em sua sala de aula, assumindo uma responsabilidade que
é sua. Nesse sentido, a professora mostra que estd, na sala
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de aula, em pleno aprendizado da docéncia “[...] sinto que
preciso pensar muito e procurar caminhos, que as vezes
parecem perdidos”(idem, p.68). Reconhecendo que a sala
de aula é composta por sua simultaneidade de eventos, cada
dia é visto como algo novo para professora que gera uma
aprendizagem do seu saber-fazer,

porque cada dia é uma coisa nova que acontece, vocé tem
que entender o0 aluno como um todo e muitas vezes a gente
nio vé, aos poucos é que a gente vai conhecendo e tem
alguns momentos, mesmo, que sao complicados. (Marisa)
(idem, p.74)

Por isso, aprender a ser professor é um processo de
aprendizagem profissional que ocorre quando efetivamente
atua-se em sala de aula, uma vez que cada dia é diferente do
anterior, cada turma é diferente da outra e como o professor
tera de aprender a lidar com tais diferencas. Sendo assim, a
sala de aula propicia a aprendizagem docente. O relato da
professora Alice ¢ esclarecedor:

Eu percebi que eu melhorei bastante em relacdo ao ano
passado. Eu estou conseguindo dar mais conta, ndo vou
dizer do conteddo, das coisas que eu queria ter feito o ano
passado e ndo consegui fazer, eu estou conseguindo mais
este ano. Eu nio sei se é tanto as coisas ou se sou eu mesma,
por que que eu melhorei, mas eu aprendi mais com os erros
passados e agora eu estou melhorando nessa parte. [...] No
ano passado eu tinha um pouco mais de tempo, eu lia mais,

mas ndo me ajudou tanto na pratica. (Alice) (idem, p.112)

Desse modo, podemos apreender que é na pratica que
se aprende a ser professor, pois a formacdo académica é
de suma importincia para a atuacdo em sala de aula, mas,
como observa Pimenta (1999), os alunos diante/durante
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a formacdo estdo aptos a “falarem” sobre saberes pedag6-
gicos e ndo a praticd-los. Entretanto, ao ingressarem em
uma sala de aula tornam-se professores responsaveis por
turmas muitas vezes numerosas, e terdo de operacionalizar
os saberes teoricos adquiridos durante a graduagio para
que tenham entendimento das situacdes reais as quais
estdo expostos e possam sobre elas refletirem. E, ainda,
modificarem suas proprias condutas docentes.

Diante do exposto, Corsi (2002) utilizando-se de auto-
res como Marcelo Garcia (1998, 1999), Tardif & Raymond
(2000) e Huberman (2000) analisa as dificuldades encon-
tradas pelas duas professoras iniciantes, considerando que
aaprendizagem da docéncia é um processo individual, mas
que também apresenta elementos comuns a outros profis-
slonais. A autora aponta as seguintes consideragdes: o inicio
da docéncia é marcado pelo isolamento profissional, o que
aumenta o sentimento de inseguranca sobre o seu fazer pe-
dagogico; falta a orientagdo de uma pessoa capacitada para
tais discussdes como o professor-coordenador pedagogico;
nessas escolas onde as duas professoras trabalhavam no
momento da pesquisa ndo havia horario de trabalho peda-
gobgico coletivo, o que era apontado pelas professoras como
uma grande perda, a de ndo poder trocar suas experiéncias
e de aprender com professores mais experientes.

Para Corsi (2002, p.117), as professoras envolvidas no
estudo “[...] consideram a formagio inicial como um su-
porte que auxilia na tomada de decisdes durante o exercicio
profissional. A professora Marisa destaca ainda que ha
situacdes e aprendizagens que a formagio inicial ndo pode-
ria abranger, pois sdo especificas da pratica do professor”.
Uma explicagdo formulada pela autora é de grande valia
para nosso entendimento:

Essa valorizagio ou ndo da formagio inicial depende,
em certa medida, de como o professor entende o processo
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de formacao para docéncia. As professoras que partici-
param deste estudo expressaram o entendimento que a
formagdo ndo se limita & base de conhecimentos obtidos
nos cursos realizados, e que depende delas também buscar

conhecimentos que se fazem necessarios. (idem, p.118)

Enfim, é a partir da pritica em sala de aula que se apren-
de a ser professor, este € um processo longo, gradual e lento.
Desse modo, o professor estard estruturando seu trabalho,
uma vez que a formacao teérica é um suporte para as agoes
praticas que so sdo concretizadas quando efetivamente se
atua em sala de aula. Sendo assim, o excerto de Zabalza
(1994 apud Corsi, 2002, p.142) é esclarecedor:

seja qual for a origem da informagio e das aprendizagens
que o professor utiliza, estas se convertem em conheci-
mento pratico a medida que o professor as vai contrastando
na pratica real da sua sala de aula e as vai interiorizando na
perspectiva dessa pratica real. Nessa interiorizacio, pela
pratica, é que estd a esséncia do conhecimento pratico e
seu sentido: a sua natureza originaria de experiéncia, as
informagdes tedricas e os dados transformam-se em “saber

” “ M ~ 1
pessoal” e “convic¢ao”.

Na tese de Maria de Fatima Barbosa Abdalla (2000)
intitulada Formacdo e desenvolvimento profissional do
professor: o aprender da profissio (um estudo em escola
publica), a autora propde-se a discutir a relacdo que ha
entre formagio e desenvolvimento profissional — a forca
da representagdo e a importancia atribuida a escola como
l6cus da profissionalizagdo docente. A primeira etapa dessa
investigacdo foi o acompanhamento de aulas de Didética
ministradas a alunos que cursavam a licenciatura na Feusp.
A segunda etapa foi a observacdo de aulas de um professor
egresso da referida licenciatura que estava atuando em es-
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cola publica. A dltima etapa foi a coleta de nove historias
de vida de egressos do curso de Didatica e professores em
escolas publicas. Esses dados, segundo a autora, revelaram
a complexidade do fazer pedagégico. E isso fez que a autora
assumisse que a formagio e o desenvolvimento profissional
tém relacdo estrita com outras dimensdes sociais, além da
escola. Porém, devido aos desafios colocados no cotidiano
escolar é ele/nele o contexto de agdo e de produgio docente.
E observa:

ao vivenciar as experiéncias do cotidiano, vao se estabele-
cendo diferentes graus de aproximacao ou distanciamento
no aqui/agora, tempo presente, que se arraiga num pas-
sado proximo ou distante e que antecipa, por sua vez, um
futuro — temporalidade finita/infinita em que o individuo
constréi sua agenda e sua historia de vida. A agendalembra
a especificidade de cada um na luta didaria, e, a historia de
vida, uma arquitetura edificada sob muitos olhares, cim-
plices de uma vida compartilhada. (Abdalla, 2000, p.28)

Sendo assim, o ser, o fazer e o tornar-se professor ndo sdo
um movimento solitario, ao contrario, sio um movimento
coletivo no qual se fazem presentes a linguagem, a intera-
¢d0 e a comunicagdo com outros grupos que possibilitam o
construir de uma identidade pessoal e profissional firmada
em uma temporalidade finita e infinita. Portanto, a autora
reflete sobre as maneiras de ser e de estar na profissdo. Para
que este refletir fosse possivel a autora buscou, por meio
do estudo de caso, a sala de aula de um professor egresso do
curso de Didatica (como foi mencionado acerca das etapas
da pesquisa em questdo), tendo em vista compreender a
realidade vivenciada por ele para também compreender os
modos por meio dos quais construia seu saber-fazer docente.

O estudo de caso tinha como objetivo investigar “como
o professor constroi o seu saber-fazer docente em uma si-
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tuacdo derealidade” (idem, p.88). Paraisso, a autora fez uso
de um roteiro para recuperar a vida pregressa do professor
em uma tentativa de compreender a situacdo atual vivida
na escola e na sala de aula com observacio sistemaética das
aulas do professor pesquisado — Prof. Silas.

A seguir orelato do Prof. Silas é de extrema importancia
para nossa pesquisa:

Primeiro, vocé descobre suas deficiéncias, sem duvida
que ha. Mas vocé sabe, vocé sai sabendo que aprendeu
um pouco mais. Entdo, vocé se sente um pouco meio que
dono de algumas coisas. Vocé ndo tem consciéncia disso.
Entdo, vocé acha que vocé pode passar aquilo que é a
verdade, aquilo que é... que vocé domina isso, vocé pode
passar. Mas na pratica a gente percebe o quanto aquilo é
deficiente... Aivocé percebe e vem a tona... porque ai vocé
percebe que ndo é dono, mesmo, do saber... que o saber se
constrot... que o dinamismo estd ai, que o saber se constrot
coletivamente... que tem relagdo, uma série de coisas mais,
que o aluno em muito ajuda nessa formagdo também. Vocé
ensinando, vocé aprende... nao ha duvida, nio ha duvida,
nio hd duvida... A prética vem cada vez mais rica, cada
vez mais me convengo de que aquele embasamento que me foi
dado na Faculdade, que a gente conseguiu trabalhar, foi so
uma abertura. (Silas) (idem, p.96, grifo nosso)

Esse relato, como outros tantos aqui ja registrados,
mostra que o trabalho em sala de aula é que “formula” o
professor. Como mencionou e como demonstramos no
decorrer desta pesquisa: o aprender a ser professor/pro-
fessora ocorre quando se atua em sala de aula, o que pode
ser confirmado no excerto em questdo, pois a formacao
académica fundamenta a acdo pratica de todo professor.
Ademais, ao ensinar, o professor também aprende, ou
seja, a aquisi¢ao dos saberes praticos da docéncia ocorre
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coletivamente em interagdo com os alunos e com o corpo
docente e € assim que vai se construindo a identidade pro-
fissional e a estruturacdo de um modus operandi professoral.
Para Abdalla (idem, p.87), ““[...] o professor aprende sua
profissdo ao apreender suas necessidades/perspectivas
em relagdo a seu desenvolvimento profissional, ou seja,
na interagdo que se vai estabelecendo entre os diferentes
espacos de saber e de poder”.

Desse modo, as necessidades/perspectivas de enfren-
tamento de uma situacdo devem-se a duas ordens, como
apontado pela autora: ““[...] necessidades situadas no campo
do macrossistema (politica educativa, burocracia) e neces-
sidades no campo do microssistema (planificacéo, imple-
mentacdo, avaliacdo das atividades pedagdgicas)”’(idem,
p.106, grifo do autor). Por isso, a construc¢io do saber-fazer
docente ocorre:

No dia a dia da aula, quando a gente vai para a escola,
a gente lembra de algumas coisas marcantes e a gente
reproduz aquilo. Se a gente reproduz aquilo que foi mar-
cante, porque a gente se lembra daquilo, eu acho que é
interessante vocé pensar nisso, na hora do conhecimento.
O aluno vai reproduzir, vai pensar aquilo que foi marcante
paraele. Entéo, aquela aula que vocé d4, que vocé introduz
alguma coisa diferente, um estudo, uma proposta ou algo
assim diferente, que fuja um pouco assim, que vocé pensa
um pouco maior, que vocé extrapola um pouco. Eu acho
que marca um pouco, e tudo isso mesclado cria um bom

professor... (Silas) (idem, p.113)

No excerto acima estd presente a importancia de re-
conhecer-se a formacao do professor em seu sentido mais
amplo, compreendendo toda a sua trajetéria de vida e edu-
cacional. Certamente, a experiéncia de vida e a bagagem
cultural do professor o influenciardo na maneira de ensinar
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na sala de aula. O sentido do termo “reproduzir”, aparen-
temente, traz implicita a ideia de resgatar, de reutilizar as
estratégias que esse professor vivenciou durante sua traje-
téria escolar e que surtiram resultados positivos durante o
ato de ensino, o que justificaria a posi¢io do professor em
retoma-las novamente quando hé similaridades entre as
situacoes do passado e do presente.

Considerando o desenvolvimento profissional desse
professor, a autora observa pelo menos trés fases: 1. rees-
truturacio das aulas para mais dialogadas e menos exposi-
tivas, 2. discussdo com os alunos para elaborar o trabalho
coletivo e 3. andlise da possibilidade de envolver a escola
nos trabalhos a serem realizados pelos alunos. Para Abdalla
(2000, p.157), “[...] este caminho foi imprimindo um novo
habitus, na medida em que o prof. Silas foi (re)conhecendo
— (re)fazendo — e (trans)formando, por sua prépria acdo, a
estrutura da escola, da sala de aula e da pratica docente”.

Segundo Abdalla, a partir do trabalho desenvolvido pelo
professor Silas, é possivel tecermos as seguintes considera-
¢es: aaprendizagem docente se dd quando o professor esta
na sala de aula, pois terd de mobilizar os saberes cientificos
adquiridos durante a formacio académica, bem como os
saberes pedagogicos para que seja elaborado os saberes da
experiéncia quando efetivamente se atua em sala de aula,
uma vez que os saberes praticos sdo gerados na e pela agao
prética em sala.

No livro Vidas de professores organizado por Antonio
Névoa (1992b) e autor do artigo intitulado “Os professores
e as historias da sua vida” ele afirma que a maneira como
cada um ensina estd diretamente dependente daquilo que
somos como pessoa. Para ele, é impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal:

A resposta a questdo, Porque é que fazemos o que
fazemos na sala de aula?, obriga a evocar essa mistura
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de vontades, de gostos, de experiéncias, de acasos até,
que foram constituindo gestos, rotinas, comportamentos
com os quais nos identificamos como professores. Cada
um tem o seu modo préprio de organizar as aulas, de se
movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os
meios pedagdgicos, um modo que constitui uma espécie
de segunda pele profissional. (idem, p.16)

A ideia explicita nesse fragmento ¢é a de que as contin-
géncias da pratica profissional —acasos, experiéncias, para
usar as palavras do autor — possibilitam que se construam
modos de ser professor. Se, de acordo com o autor, cada
um tem seu modo proprio de organizar as aulas, pode-se
entender que esses modos foram produzidos nas situagdes
contingenciais vivenciadas no cotidiano.

Tais caracteristicas, de acordo com o autor, estdo rela-
cionadas & adesdo, a¢do e autoconsciéncia que sustentam o
processo identitdrio dos professores. Novoa certifica-se de
que a identidade ndo é um produto ou algo adquirido. Ela
¢ um lugar de lutas e conflitos, um espaco de construcéo de
maneiras de ser e de estar da e na profissio. Desta forma, é
mais adequado falar em processo identitario, realgando a
mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um
sente e se diz professor. Por isso, mesmo o 16cus de lutas e
conflitos reais que permitem a construc¢do das maneiras de
ser professor s6 pode ser a sala de aula, em que o professor
ministra suas aulas, um ambiente real, com situac¢des e
sujeitos reais.

Holly (1992b, p.82), em seu artigo intitulado “Inves-
tigando a vida profissional dos professores: didrios bio-
graficos”, presente no livro acima mencionado, apresenta
uma discusséo sobre a escrita de didrios biograficos como
instrumentos de investiga¢io da pratica educativa. A pri-
meira sec¢do disponibiliza, para consideragio, contextos
conceituais da escrita biografica. Posteriormente, a autora
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apresenta exemplos de diarios de professores, sobre a ma-
neira em que os professores lidam com seu mundo pessoal
e profissional. E um desses modos estd expresso na citagdo
a seguir:

Compromete a totalidade do eu — da mulher do ho-
mem, da esposa ou do marido, do pai ou da mae, do apai-
xonado, do intelectual, do artista que hd em cada um, bem
como do professor que ganha a sua vida... Coincidiam,
misturavam-se e afetavam-se uns aos outros, contami-
nando-se muitas vezes, sendo o préprio ensino a sua caixa
de ressonancia. Se me sentia infeliz, a sala sentia o castigo;
se me sentia feliz, a sala de aula ganhava. Se pensasse que
o meu marido ndo estava satisfeito comigo, ndo ensinava
adequadamente, mas, se ele me beijasse de manhi antes de
ir para a escola, ensinava de modo adequado. Quando os
meus filhos estavam bem, a classe estava bem, se um deles
estivesse doente, saia e ia para casa... a minha descoberta
de tudo isso foi 0 que me levou ao estudo de mim propria
e do ser humano.

O que nos interessa, no momento, para o estudo, € mos-
trar todas as contingéncias presentes no trabalho pratico da
docéncia, pois um dia é diferente do outro, o que possibilita
o tornar-se professor, o vivenciar das experiéncias, o apren-
der nas mais diversas situacdes. Isso ndo pode ser ensinado
aos alunos dos cursos de formagio inicial para a docéncia
porque a pratica é eminentemente pratica e mais nada.

Em outro diério autobiografico Dianne, uma das pro-

fessoras que participaram da pesquisa realizada por Holly
(1992b, p.99):

Quando consegui conhecer Paul [referindo-se a um
aluno], estava mais preparada para observar o mundo do

que para querer que ele visse as coisas como eu via. Olhei
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para a minha vida, que é razoavelmente estavel... e comecei
a compreender os problemas que Paul tentava enfrentar.
E facil, a um professor, esquecer que a sua disciplina nio
¢ a unica que o aluno estuda... comecei a interrogar-me
sobre as vidas de muitos outros alunos e descobri coisas
interessantes.

Esse fragmento ilustra o processo de aprendizado da
profissdo docente, aprendizado que se d4 ao longo dos
anos de oficio, no contato com as turmas, com os proble-
mas pessoais e de aprendizagem dos alunos. A sala de aula
constitui-se em um campo fértil de reflexdo, de contato
com os diversos problemas e de tomada de decisdes. Tan-
to é que muitos alunos dos cursos de formacgio univer-
sitdria falam em “choque com a realidade”, referindo-se
a uma realidade que nio pode ser transposta nem muito
menos reproduzida em ambientes artificiais, tais como
uma sala de aula de um curso de formagio universitaria.

A autora do artigo salienta:

O “luxo” de descobrir enredos, ou de os constituir,
no ensino, de “se conhecer a si préprio”, de tentar dar
sentido a experiéncia, aos contextos e as histérias que
informam a nossa vida e a das criangas é uma necessi-
dade e ndo um luxo. Investigar o significado da vida co-
tidiana das salas de aula é algo que ja fazemos. Escrever
proporciona documentagdo para ulterior andlise, mas,
mais importante ainda, propicia uma base de discussdo
e de colaboragio com outras pessoas em ordem a inter-

pretar e a criar o que as escolas podiam ser. (idem, p.108)

Como se pode observar por meio das falas da autora,
trata-se de uma necessidade “investigar o significado da
vida cotidiana das salas de aula”, o “dar sentido a experién-
cia”, namedida em que se considera que no seu ambiente de
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trabalho o professor se torna professor. £ 14 que ele adquire
conhecimentos oriundos da pratica, que ndo poderiam ter
outro carater sendo pratico.

Em “Episédios do passado evocados por professores
aposentados”, Ben-Peretz (1992b) cita alguns trechos de
acontecimentos que ocorrem em sala de aula que permitem
entender os modos de constitui¢do da pratica docente. Por
exemplo, uma professora chamada Hannah afirma:

David N. era um dos rapazes mais baixos da classe e
sentava-se na primeira fila. Uma manha, verifiquei que
tinha nariz inchado. Perguntei-lhe o que tinha acontecido e
ele disse-me que tinha ferimento no interior do nariz. Fiz-
lhe uma nova pergunta — sentia dores — tendo percebido
como resposta que a ferida lhe doia, “mas nio excessi-
vamente”. Apalpei-lhe a testa e verifiquei que a crianca
ardia em febre. Felizmente, a enfermeira encontrava-se na
escola, examinou a crianca e conduziu-a imediatamente a
operagio. Tudo ocorreu bem e o David se recuperou. O
cirurgido disse-nos, posteriormente, que, se a operacao
tivesse sido adiada por mais um dia, a infeccdo poderia ter
posto em risco a vida da crianga. Aprendi mais uma vez que
ndo hd limites para a atengdo que um professor deve dedicar
aos seus alunos. Os professores necessitam de ter os olhos e
os ouvidos bem abertos, a fim de poderem observar todos os
alunos que tém na sala de aula. (idem, p.208, grifo nosso)

Se Hannah nio estivesse em sala de aula vendo, ouvin-
do e sentindo suas demandas, talvez ndo pudesse afirmar:
“Os professores necessitam de ter os olhos e os ouvidos
bem abertos, a fim de poderem observar todos os alunos
que tém na sala de aula”. Parece que ndo equivocamos em
afirmar que uma fala dessa somente pode ser ouvida a partir
da experiéncia vivida. O profissional experiente, de muitos
anos de profissdo, jd possui os saberes necesséarios para
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exercer a docéncia, ja conhece truques do oficio, artimanhas
para obter a atencdo dos alunos, condi¢des necessarias para
instaurar a disciplina necessaria ao estudo e a concentragio,
detém os meios para realizar seu oficio. Desse modo, é im-
portante que se detenha no estudo da pratica profissional
dos professores, tendo em vista a prépria natureza desse
saber profissional: eminentemente prético.

Outro artigo instigante nesta linha de pesquisa é de
autoria de Mizukami (1996) intitulado Docéncia, trajetorias
pessoais e desenvolvimento profissional. A autora refere-se
aos anos 80 como o 1nicio de uma produ¢do mais ampla e
sistematica sobre a construgdo do conhecimento e desen-
volvimento profissional ao longo da docéncia. Tais estu-
dos “[vém] apontando sistematicamente a importancia
da experiéncia pessoal na aprendizagem profissional, da
significagdo pessoal de tal experiéncia e da consideragio da
pratica profissional como fonte bésica (embora néo tnica)
de tal aprendizagem” (idem, p.60).

Ainda Mizukami (idem, p.86), ao trabalhar conjun-
tamente com quatro doutorandas do programa de pos-
graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sdo
Carlos, buscou nos relatos de cinco professoras aposenta-
das reconstruir a histéria de formacio destas professoras
ao longo dos anos de carreira por meio de entrevistas se-
miestruturadas e de carater autobiografico, focalizando a
escolha pelo magistério, a formacio bésica, a trajetoria da
carreira profissional e como ocorreu o aprender a ensinar.
Interessa-nos, neste momento, mostrar como as professoras
relataram suas experiéncias sobre o “tornar-se professora”
e sua aprendizagem pratica na sala de aula.

O curso de formagao garante como eu vou ensinar. [sso
¢ um departamento. Agora, eu aprender como ensinar é
outro departamento. Porque eu posso estudar como eu vou
ensinar e isso ndo garante absolutamente nada. O que vai
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garantir é justamente esse contato, é o aluno, a reacdo de
cada aluno e essa coisa que eu estudei para ensinar, ela tem
que ser transformada... e eu ndo tenho que ficar presa a ela.
Eu quero dizer que quando a gente estuda, o que a gente
estuda e como a coisa é estudada é uma coisa estatica. A
gente vai aprender a ensinar no contato direto com o aluno

que vai ensinando a gente a aprender a ensinar... (P5)

Como podemos observar, a professora reconhece que se
aprende a ensinar quando exerce-se o oficio de professor.
Desse modo, sdo as experiéncias em sala, o contato com
os alunos e o enfrentamento de situa¢des desafiadoras que
tornam o aprendiz em mestre. E, mesmo que professores e
alunos desempenhem funcgdes diferentes, a aprendizagem
entre esses sujeitos ocorre em uma relagdo de complemen-
taridade, pois esses sujeitos estdo aprendendo ao mesmo
tempo, porém “licdes” diferentes.

Vale ressaltar que os professores, ao longo de toda sua
trajetoria de vida, geram “quadros referenciais” em fungio
de suas intera¢des com outras pessoas e com a convivéncia
em diferentes instituicdes sociais. Esses “quadros refe-
renciais” sdo dinamicos e estdo diretamente ligados aos
valores e as pré-concepgdes que o professor tem, ou seja,
essas ‘‘pré-concepgdes e comprometimentos podem se re-
lacionar com a trajetéria do professor enquanto estudante
e sdo construidos durante os anos iniciais da experiéncia
docente” (idem, p.63).

Nem s6 o curso de formacio basica, nem s6 a pratica
em sala de aula. Nio s6 cursos de formagio continuada,
nem s6 o exercicio profissional descolado de qualquer tipo
de repertério, como se isso fosse possivel. Nessa aprendi-
zagem, ao longo da trajetéria profissional, o professor vai
realizando aos poucos sinteses pessoais que contemplam os

diferentes tipos de conhecimento, inclusive os da prdtica. Tais
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sinteses pessoais, quando relatadas, oferecem indicadores
de tentativas, por parte do professor, de objetivagdo de um
conhecimento que é seu e que sé foi possivel construir a partir

do exercicio da docéncia. (idem, p.85, grifo nosso)

Acreditamos que aprender a ensinar, aprender a ser pro-
fessor é um processo longo e dindmico e este aprender ocorre,
sobretudo, dentro da sala de aula, pois esta é caracterizada
por sua simultaneidade de eventos. Aprender a ensinar é
um processo que se desenvolve ao longo de toda a trajetéria
profissional e atua¢io docente. As experiéncias vivenciadas
oportunizam mudangas de concepgdes quanto ao ensino e a
propria pratica, pois, ao ser considerado como um processo
continuo, as vivéncias que ocorrem dentro da sala de aula sio
contextualizadas em situacdes bastante singulares.

A disserta¢do de André Luiz Sena Mariano (2006) inti-
tulada A construcdo do inicio da docéncia: um olhar a partir
das producdes da Anped e do Endipe, a qual é uma pesquisa
documental, tem por objetivo responder a seguinte questao:
O que dizem os trabalhos apresentados na Anped e nos
Endipes sobre o processo de aprendizagem profissional da
docéncia ocorrido no inicio da carreira?

Entre os diversos autores analisados, Mariano (2006)
expde como fundamental a base teérica de autores como
Tardif (2002) e Marcelo Garcia (1999), os quais pontuam
que o trabalho do professor no inicio da carreira se constitui
em uma luta para estabelecer uma identidade profissional;
é nesse periodo da profissio que o educador constroi as ex-
periéncias que o ajudardo em sua atuagio futura. De acordo
com Tardif (2002), com o decorrer dos anos o professor
vai mudando e tornando-se mais confiante em seu proprio
trabalho, porque com a evolugio da carreira e com as di-
ferentes situacdes que perpassam esse processo o docente
constroi suas aprendizagens tendo maior dominio de seu
trabalho.
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As pesquisas apresentadas por Mariano (2006) mostram
também que muitas sdo as dificuldades enfrentadas pelos
professores iniciantes no Brasil. Entre essas dificuldades as
mais frequentes dizem respeito ao planejamento, a relacdo
entre teoria e pratica, a soliddo e ao isolamento; dificuldades
estas que marcam este momento inicial como crucial para
o aprendizado dos saberes profissionais.

Os discursos de Mariano apontam para as dificuldades
encontradas pelos professores iniciantes como fatores que
favorecem o aprender a ensinar, por configurarem dessa
maneira o inicio da profissdo como um momento de grande
aprendizado para o educador.

No livro Formagdo de professores: propostas para acao
reflexiva no ensino fundamental e médio (Mortatti, 2003),
oartigo intitulado “Licenciatura em Ciéncias Sociais: pro-
blemas e perspectivas” (Barbosa; Mendonga, 2003) apre-
senta-nos algumas argumentagdes de alunos entrevistados
pelas autoras do artigo a respeito de problemas no curso de
formagdo universitaria que refletem o distanciamento entre
universidade e escola e que contribuem para a nossa analise:

contetdo extremamente tedrico do curso, o que dificulta,
na prdtica pedagogica, a socializagio desse contetdo [...]
[...] insuficiéncia da formagao pedagégica, ou seja, de conhe-
cimentos espectficos para o licenciado ter uma boa postura
diddtico-pedagdgica [...] apontando assim para a necessida-
de de reformulagdo do curso na sua concepgao e organizagio.
Tal tarefa se constitui atualmente num desafio, pois hoje a
realidade constata o esgotamento do modelo tradicional de
formagao de professor, que ndo consegue mais dar respostas
aos problemas do cotidiano da escola;

[...] desconhecimento ou visdo distorcida do universo tanto
dos alunos da Educacéo Basica quanto da escola de Ensi-
no Fundamental e Médio, indicando auséncia de relagio
sistemadtica entre universidade e escola bésica, gerando
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defasagem entre o conhecimento da realidade escolar e a
sua abordagem no curso de licenciatura e ndao contribuindo,
de fato, para a formagdo do professor sintonizado com a
realidade em que ird atuar;

[...] a formagdo extremamente tedrica do curso, a inefi-
ciéncia da formacio pedagégica e o desconhecimento do
cotidiano escolar resultam na realizagdo de estagio restrito
as atividades de observacio de sala de aula, numa situacio
em que o futuro professor apenas constata uma problemad-
tica e se depara com a impossibilidade de atuagdo. (Barbosa;

Mendonga, 2003, p.15-6, grifo nosso)

A fim de concluir a andlise das respostas dos entrevis-
tados as autoras sintetizam:

Muitos dos entrevistados alegaram que a complemen-
tagdo ndo trouxe a reposicao de contetido que esperavam,
obrigando-os a aprender esses contetidos por meio da pratica-
pedagogica cotidiana, na troca de conhecimento com outros

professores. (idem, p.17, grifo nosso)

Nio obstante, a dissertacdo de Alvanize Valente Fer-
nandes (1995) intitulada Teoria e prdtica na formagdo e
atuagdo de alunas-educadoras do curso de Pedagogia: dico-
tomia ou convergéncia? (um trabalho fundamentado no
resgate de memoria) tem por objetivo investigar a relagdo
dicotémica ou convergente que hd entre teoria e pratica
na formacio docente. A autora inicia sua pesquisa funda-
mentada no resgate de memoria refletindo sobre o tempo,
definindo como “[...] ‘parte mensuravel do movimento’, é o
‘l6cus’ onde se desenvolvem as a¢des; onde nos formamos;
onde vivemos conflitos e experenciamos novas formas de
ler 0 universo; onde desocultamos fatos e ideologias ou nos
ideologizamos; onde descortinamos a realidade” (idem,
p.7-8). Assim, a trajetoria educacional é vivenciada em
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um tempo singular, individual e a0 mesmo tempo coletivo.
Ademais, para que seja possivel compreender a pratica
desenvolvida em sala de aula, a autora busca conhecer
o processo de formacio educacional além da formacio
académica, buscando no passado resgatar a histéria de
vida de modo que “[...] a analise e a discussdo das marcas
do passado podem levar a compreensio da repercussdo na
vida profissional das diferentes situagdes vividas: crises,
mudangas, rupturas, sucessos e fracassos” (Kenski, 1994
apud idem, p.21).

Participaram do estudo suprarreferido nove alunas-
educadoras, assim denominadas por serem ingressantes
em 1988 do curso de Pedagogia, na Universidade Federal
de Vigosa, e também atuarem nas séries iniciais. O curso
que frequentaram estava estruturado por habilitaces em
Administracio Escolar de 1° e 2° graus; Supervisao Escolar
de 1° e 2° graus; e Magistérios das Matérias Pedagogicas
do 2° grau.

Os depoimentos coletados pela autora em entrevistas
semiestruturadas referem-se a estrutura do curso, ao rela-
cionamento entre professores e alunos e alunos-alunos e aos
aspectos tedricos e praticos desenvolvidos durante a forma-
¢do. De maneira sucinta, os depoimentos apontam para a
necessidade de o curso ser mais pratico. Entretanto, a teoria
tem, sim, importancia para as alunas-educadoras, pois
fundamenta a agdo prética em sala de aula como pode ser
visto no excerto a seguir: “[...] depois do curso [Pedagogial,
fol muito bom porque eu tinha teoria. E o conhecimento
assim teérico ajuda demais na pratica. E preciso mesmo
da teoria para a pratica ficar bem feita (...)” (idem, p.115).
E sabido que para muitos alunos os cursos de formacao
sdo demasiadamente tedricos. Mas qual € a concepgido do
termo teoria que os alunos trazem em si? O relato a seguir

elucida a concepgio de teoria para uma aluna.
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Teoria(...), é a parte em que vocé vai pegar fundamen-
tagio, argumentos, conhecimentos para vocé partir para a
prética. A partir desse conhecimento é que vocé vai formu-
lar uma outra teoria, a sua. A partir da teoria de alguém é
que vocé vai conhecer, elaborar. E a partir daquilo ali é que
vocé vai elaborar uma teoria que vai ser a sua, para vocé
praticar (...). Estaria bem no comeco da prética e no final
da prética. Seria uma inter-relagio. Acho que, sempre que
a gente faz uma coisa, a gente esta baseando em uma teoria.
Mesmo que essa teoria seja da gente mesma. E, logo que
vocé realizou uma pratica, vocé vai ter uma teoria, ainda
que seja a mesma, mas acrescentada de alguma coisa. Seria

um conhecimento adquirido. (idem, p.119)

Para a autora, essa aluna-educadora apresenta uma
representagdo do “idedrio pedagdgico, entendido como um
corpo de ideias constituido pelas teorias pedagogicas ou
psicopedagdgicas sobre educagio, ensino e aprendizagem”’
(idem, p.119-120). Percebemos, entdo, que para essa aluna-
educadora, assim como para outras professoras, a teoria é
interiorizada pelos professores, levando em conta as acdes
praticas em sala de aula. Ha uma rela¢do de complemen-
taridade e convergéncia entre teoria e pratica, pois como
observa outra aluna-educadora “teoria vem da pratica como
a pratica vem da teoria. Ndo dd para separar as duas. Eu
ndo vejo como! (...) Elas estdo vinculadas. Ndo tem como
separar’ (idem, p.122).

Diante do exposto, a maneira como o curso de Peda-
gogia na Universidade Federal de Vicosa estava estrutu-
rado durante a realizacdo da pesquisa, em habilitacoes
especificas, evidencia a fragmentacio entre as areas do
conhecimento cientifico, o que, de certa maneira, contribui
para que essas areas, na realidade interdependentes, sejam
consideradas por todos como auténomas, o que consequen-
temente implicaria uma relag¢do dicotémica entre teoria e
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prética, quando na verdade estas sio complementares e ndo
podem existir separadamente.

Enfim, considerando que a aprendizagem docente ocor -
re quando efetivamente se atua em sala de aula, em fungao
de sua simultaneidade de eventos e pelos professores serem
responsdveis por motivar seus alunos, pelo manejo de salae
pelos contetidos ministrados, diferentemente do fato de que
ao estarem na faculdade os alunos leem sobre tais assuntos,
mas nio os praticam, a autora aponta algumas alternativas
para o curso de formacdo de pedagogos:

para que se possa superar a dicotomia entre teoria/pratica
de um curso de formacio e a pratica docente: a atividade
de pesquisa durante todo o curso de formacio e o trabalho
em sala —a atuacdo como docente, durante todo o periodo
do curso. Tais alternativas apontam para urgéncia de que
a formacdo do docente seja um processo permeado pela

pratica, nas escolas. (idem, p.182)

Portanto, a formacio académica deve proporcionar a
esses futuros professores uma melhor articulac¢do entre
0s campos tedrico e pratico, com atividades de pesquisa e
inserc¢des no futuro campo de atuagio docente durante todo
o curso de graduacdo, pois ser professor € atuar, agir e in-
fluenciar sobre um ambiente rico em estimulos e altamente
complexo, uma vez que envolve a interacdo entre diferentes
sujeitos com diferentes historias de vida.

O artigo de Marilda da Silva (2005) intitulado O habitus
professoral: o objeto dos estudos sobre o ato de ensinar na
sala de aula complementa nossa trajetéria em busca de uma
fundamentacio teérica sobre os modos de se ensinar na
saladeaula. A autora buscou nas obras de Pierre Bourdieu
(1983a, 1983b, 1983c¢, 1983d, 1992a, 1992b) e de Edward
Palmer Thompson (1992) arquitetar uma explicacdo sobre
os modos de se ensinar, denominada posteriormente de
habitus professoral.
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Para realizarmos a analise desse artigo, faz-se necessé-
rio explicitar as investigagdes realizadas pela autora para
compreendermos a légica historico-conceitual que culmi-
nou neste recurso explicativo, pois “[...] ao se apresentar
um lugar especifico para aprender a teoria e a pratica [...],
abre-se uma vinculagido com o modus operandi da nogio de
habitus e da categoria ‘experiéncia’” (Silva, 2005, p.153,
grifo do autor).

Tendo como preocupagio inicial investigar como alunos
—que frequentaram entre 1987 ¢ 1989 a antiga habilitacdo
para o magistério — concebiam a disciplina Didatica (que
sempre recebeu a alcunha de ser a disciplina que mais
ensina a ensinar na sala de aula) e como esses alunos acredi-
tavam que se aprendia para ensinar na sala de aula, a autora
produziu um estudo com os dados coletados por meio de
pesquisa quantitativa com 700 alunos professorando. Desse
total, 550 alunos frequentavam escolas pablicas considera-
das de boa qualidade nas cidades de Sao Carlos, Araraquara
e Ribeirao Preto, localizadas no estado de Sao Paulo, e os
demais frequentavam uma escola privada noturna na cidade
de Araraquara, considerada de mé qualidade.

Os resultados obtidos informam-nos que os alunos
consideravam que é na pratica que se aprende a ensinar e, a0
mesmo tempo, consideravam que a Didatica era a disciplina
que mais ensina a lecionar. Diante desse resultado, a autora
questiona-se: “[...] Por que esses estudantes afirmavam
que se aprende a ensinar no exercicio da profissio, isto &,
na pratica, e a0 mesmo tempo afirmavam que a disciplina
que mais ensinava a ensinar era a Didatica?” (idem, p.154).
Fora a partir desse questionamento que a autora buscou
novas explicacoes.

Nos anos de 1991 ¢ 1992 a autora realizou uma nova
observagio em sala de aula em uma escola de Araraqua-
ra-SP, escolhida em virtude do corpo docente permanecer
0 mesmo que havia formado os outros estudantes nos anos
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de 1987 ¢ 1989. Os dados coletados a partir da observacio
das aulas ministradas em Didética e em Contetdo e Me-
todologia de Lingua Portuguesa, Matematica e Estudos
Sociais foram analisados com as contribui¢des advindas do
conceito de habitus em Bourdieu e da categoria experiéncia
em Thompson. Essa anélise possibilitou afirmar que “[...]
se aprende para ensinar na pratica desse exercicio. E ainda:
¢ nesse e com esse exercicio que se desenvolve o habitus
professoral” (p.158).

As vozes ouvidas neste capitulo mostram que nio h4
como negar que € no exercicio da docéncia que se aprende
a ser professor. Além disso, e agora se referindo a Tardif, os
saberes técnicos fazem parte dos saberes tedricos ensinados
nos cursos de formagio inicial. Também nio foi por acaso
que finalizamos este capitulo com o artigo que mostra que
o trabalho docente constitui um habitus profissional. Isso
foi feito porque a objetivacio de um habitus se da por meio
de priéticas visiveis, ou seja, o habitus professoral é consti-
tuido no exercicio pratico da docéncia e as vozes ouvidas
corroboram para a afirmacdo dessa ideia que viemos ha
muito formulando.

A organizacio das vozes apresentadas neste capitulo
permitiu-nos a formula¢io de duas premissas que cons-
tituiram nosso instrumento de trabalho do capitulo 2 e
favoreceram a confirmacdo de nossa hipétese.



2
VOZES POR AXIOMAS
CIRCUNSCRITOS

A) A profissio docente é aprendida/desenvolvida
antes, durante e ap6s a formagdo académica especifica
e realizada institucionalmente.

B) Os saberes praticos sdo aprendidos na pratica do
oficio e ndo na universidade onde se aprende a impres-
cindivel teoria para o aprendizado da prética.

Como podemos perceber, as duas premissas, embora
sejam duas, constituem uma Unica premissa-ideia: a pro-
fissdo docente é aprendida na pratica e por isso os saberes
praticos dessa profissdo s6 podem ser aprendidos no oficio
da docéncia e nio durante a formagdo na universidade. E
isso mostra que ha dois tipos de formacgido na formacdo
docente como um todo. Essa feliz separacdo entre formacio
profissional e formacio docente foi operacionalizada por
Tardif (1992), o qual mostra que a profissional é aquela
que se processa por meio da inicial do aluno, no &mbito
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da universidade, e a formagio docente é concretizada no
exercicio da profissdo propriamente dita, isto ¢, durante o
exercicio/pratica docente.

Neste capitulo, faremos uso das vozes da Educacio
para mostrar detalhadamente a constitui¢io dessas duas
premissas. Embora possa parecer que vamos “fazer chover
no molhado” a medida que retomaremos algumas vozes
ja registradas no capitulo 1, esse procedimento atende a
exigéncia logica do processo de confirmagio, ou nio, de
uma hipétese. E para a aplicagdo dessas vozes neste capi-
tulo optamos por denomind-las “axiomas circunscritos”,
tendo em vista a fungdo que cumprem neste momento
desta pesquisa.

Premissa A) A profissdao docente é aprendida/de-
senvolvida antes, durante e apés a formagdo académica
especifica e realizada institucionalmente.

o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia
entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de
vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formacao, etc.
Ora, quando esses saberes sio mobilizados nas interacdes
didrias em sala de aula, é impossivel identificar imediata-
mente suas origens: os gestos sao fluidos e os pensamentos,
pouco importam as fontes, convergem para a realizagio

da intencéo educativa do momento. (Tardif, 2002, p.64)

interiorizagdo de regras implicitas sdo adquiridas com e na
experiéncia. E aqui, a nosso ver, que os saberes da histéria
de vida e os saberes do trabalho construidos nos primeiros
anos da prética profissional assumem todo o seu sentido,

pois formam, justamente, o alicerce das rotinas de agdo e
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sdo0, a0 mesmo tempo, os fundamentos da personalidade

do trabalhador. (Tardif, 2002, p.102)

compreender os saberes dos professores é compreender,
portanto, sua evolucdo e suas transformacdes e sedimen-
tagdes sucessivas ao longo da histéria de vida e da carreira,
histéria e carreira que remetem a varias camadas de socia-
lizagdo e recomegos. (Tardif, 2002, p.106)

A Formagdo de Professores é a drea de conhecimentos,
investigacdo e de propostas teoricas e prdticas que, no dmbito
da Diddctica e da Organizagao Escolar, estuda os processos
através dos quais os professores — em formagdo ou em exercicio
— se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
os seus conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar
a qualidade da educagdo que os alunos recebem. (Marcelo
Garcia, 1999, p.26, grifo do autor)

os professores, enquanto profissionais do ensino, desen-
volvem um conhecimento préprio, produto das suas expe-
riéncias e vivéncias pessoais, que racionalizam e inclusive

rotinizam. (Marcelo Garcia, 1999, p.28)

aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo
para todos os sujeitos, mas que serd necessério conhecer
as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, rela-
cionais, etc., de cada professor ou grupo de professores
de modo a desenvolver as suas préprias capacidades e
potencialidades. (Marcelo Garcia, 1999, p.29)

o ajuste dos professores a sua nova profissio depende, pois,

em grande medida, das experiéncias biograficas anteriores,
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dos seus modelos de imitacdo anteriores, da organizacao
burocrética em que se encontra inserido desde o primeiro
momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio
em que iniciou a sua carreira docente. (Marcelo Garcia,
1999, p.118)

constroi-se [aidentidade profissional | também, pelo signi-
ficado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores,
de seu modo de situar-se no mundo, de sua histéria de vida,
de suas representacgdes, de seus saberes, de suas angustias
e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.
(Pimenta, 1998, p.19)

o desafio, entdo, posto aos cursos de formagéo inicial é o de
colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o
professor como aluno ao seu ver-se como professor. Isto €, de
construir a sua identidade de professor. (Pimenta, 1998,
p.20, grifo do autor)

Naio somos apenas professoras, mas um feixe de muitas
condigdes e papéis sociais, memorias de sentidos diversos.
Nos, professoras, somos mulheres numa sociedade ainda
patriarcal. Somos maes, mas também filhas, netas e irmase

IEINT

ainda esposas ou “tias”, “rainhasdolar”, companheiras. [...]

Nesse jogo, somos muitas a um s6 tempo. E essas muitas
se multiplicam, ja que, sendo o que somos, somos também
a negacio do que, ndo somos e, nesse sentido, o que ndo
somos também nos constitui, estad em nds. Ser e também
ndo ser: ai radica e é produzida a singularidade. (Fontana,
2000b, p.105, grifo do autor)

Essa valorizagdo ou ndo da formacao inicial depende,

em certa medida, de como o professor entende o processo



COMPLEXIDADE DA FORMAGAO DE PROFESSORES 97

de formacdo para docéncia. As professoras que partici-
param deste estudo expressaram o entendimento que a
formacio ndo se limita a base de conhecimentos obtidos nos
cursos realizados, e que depende delas também buscar co-

nhecimentos que se fazem necessarios. (Corsi, 2000, p.118)

ao vivenciar as experiéncias do cotidiano, vao se estabele-
cendo diferentes graus de aproximagio ou distanciamento
no aqui/agora, tempo presente, que se arraiga num pas-
sado préximo ou distante e que antecipa, por sua vez, um
futuro — temporalidade finita/infinita em que o individuo
constréi sua agenda e sua historia de vida. A agendalembra
a especificidade de cada um na luta didaria, e, a historia de
vida, uma arquitetura edificada sob muitos olhares, cim-
plices de uma vida compartilhada. (Abdalla, 2000, p.28)

Alguns estudos vém apontando sistematicamente
a importincia da experiéncia pessoal na aprendizagem
profissional, da significagdo pessoal de tal experiéncia e
da consideracéo da prética profissional como fonte bésica
(embora nio tnica) de tal aprendizagem. (Mizukami,
1996, p.60)

Nem s6 o curso de formacao basica, nem s6 a pratica
em sala de aula. Nio s6 cursos de formagio continuada,
nem s6 o exercicio profissional descolado de qualquer tipo
de repertério, como se isso fosse possivel. Nessa aprendi-
zagem, ao longo da trajetéria profissional, o professor vai
realizando aos poucos sinteses pessoais que contemplam
os diferentes tipos de conhecimento, inclusive os da pré-
tica. Tais sinteses pessoais, quando relatadas, oferecem
indicadores de tentativas, por parte do professor, de obje-
tivagdo de um conhecimento que é seu e que s6 foi possivel
construir a partir do exercicio da docéncia. (Mizukami,
1996, p.85)
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A analise e a discussao das marcas do passado podem
levar a compreensio da repercussio na vida profissional
das diferentes situacdes vividas: crises, mudangas, ruptu-
ras, sucessos e fracassos. (Kenski, 1994 apud Fernandes,

1995, p.21)

Premissa B) Os sabeves prdticos sao aprendidos na
pratica do oficio e ndo na universidade onde se aprende
a imprescindivel teoria para o aprendizado da prdtica.

aprender a ensinar é um processo de transformagio e ndo
s6 de aquisicao de novos conhecimentos e aptiddes [...].
(Feiman-Nemser, 1990 apud Marcelo Garcia, 1999, p.32)

no seu primeiro ano de docéncia, os professores sdo es-
trangeiros num mundo estranho, um mundo que lhes é
simultaneamente conhecido e desconhecido. Ainda que
tenham passado milhares de horas nas escolas a ver profes-
sores e implicados nos processos escolares, os professores
principiantes ndo estdo familiarizados com a situacgéo es-
pecifica que comecam a ensinar. (Jonhston & Rian, 1983
apud idem, p.114)

A professora nio estd pronta em nos, quando come-
camos a trabalhar. Pensando bem, nio estd pronta nunca,
por mais estaveis, durdveis e semelhantes que parecam
ser nossas caracteristicas como profissionais. (Fontana,

2000b, p.109)

Teoria(...), éa parte em que vocé vai pegar fundamen-
tagdo, argumentos, conhecimentos para vocé partir para a
prética. A partir desse conhecimento é que vocé vai formu-

lar uma outra teoria, a sua. A partir da teoria de alguém é
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que vocé vai conhecer, elaborar. E a partir daquilo ali é que
vocé vai elaborar uma teoria que vai ser a sua, para vocé
praticar [...]. Estaria bem no comeco da prética e no final
da prética. Seria uma inter-relacdo. Acho que, sempre que
a gente faz uma coisa, a gente estd baseando em uma teoria.
Mesmo que essa teoria seja da gente mesma. E, logo que
vocé realizou uma pratica, vocé vai ter uma teoria, ainda
que seja a mesma, mas acrescentada de alguma coisa. Seria

um conhecimento adquirido. (Fernandes, 1995, p.119)

O saber docente se compde, na verdade, de varios
saberes provenientes de diferentes fontes. Esses saberes
s3o os saberes disciplinares, curriculares, profissionais
(incluindo os das ciéncias da educacéo e da pedagogia) e
experienciais. (Tardif, 2002, p.33)

o professor ideal é alguém que deve conhecer sua maté-
ria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacio e a pe-
dagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua

experiéncia cotidiana com os alunos. (idem, p.39)

O curso de formagdo garante como eu vou ensinar.
Isso é um departamento. Agora, eu aprender como ensinar
¢ outro departamento. Porque eu posso estudar como eu
vou ensinar e isso ndo garante absolutamente nada. O que
val garantir é justamente esse contato, é o aluno, a reagio
de cada aluno e essa coisa que eu estudei para ensinar, ela
tem que ser transformada... e eu ndo tenho que ficar presa
a ela. Eu quero dizer que quando a gente estuda, o que a
gente estuda e como a coisa é estudada é uma coisa estati-
ca. A gente val aprender a ensinar no contato direto com
o aluno que vai ensinando a gente a aprender a ensinar...
(P5). (Mizukami, 1996, p.86)
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Os saberes experienciais ndo s3o saberes como os de-
mais, sa0, ao contrario, formados de todos os demais, mas
retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construi-
das na pratica e na experiéncia. (Tardif, 2002, p.54)

E no contacto com a situacgéo pratica, nao so6 se adqui-
rem e constroem novas teorias, esquemas e conceitos, como

se aprende o proprio processo dialéctico da aprendizagem.
(Pérez Gomez, 1992a, p.104)

O pensamento prdtico do professor é de importancia
vital para compreender os processos de ensino-aprendi-
zagem, para desencadear uma mudanga radical dos pro-
gramas de formacdo de professores e para promover a
qualidade do ensino na escola numa perspectiva inovadora.
Ter em consideragio as caracteristicas do pensamento pra-
tico do professor obriga-nos a repensar, ndo s6 a natureza
do conhecimento académico mobilizado na escola e dos
principios e métodos de investigacdo na e sobre a accéo,
mas também o papel do professor com profissional e os
principios, contetidos e métodos da sua formagio. (idem,

p.106, grifo do autor)

o pensamento prdtico do professor nao pode ser ensinado,
mas pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e reflectindo
na e sobre a ac¢do. (idem, p.112, grifo do autor)

O desenvolvimento profissional é o conjunto de proces-
sos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre
a sua pratica, que contribui para que os professores gerem
conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de apren-

der com sua experiéncia. (Marcelo Garcia, 1999, p.144)

As conseqiiéncias para a formacio dos professores sao

que a formagdo inicial s6 pode se dar a partir da aquisigdo
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da experiéncia dos formados (ou seja, tomar a pratica exis-
tente como referéncia para a formagio) e refletir-se nela.
O futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer
sendo a partir de seu proprio fazer. Néo é sendo sobre essa
base que o saber, enquanto elaboracéo tedrica, se constitui.
Freqtentando os cursos de formagdo, os futuros profes-
sores poderdo adquirir saberes sobre a educacdo e sobre a
pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar de saberes pedagd-
gicos. (Pimenta, 1998, p.25-6, grifo do autor)

Outra influéncia reconhecida pelos BONS PROFES-
SORES refere-se ao saber que constroem na propria expe-
riéncia, enquanto docentes. Nela localizam a possibilidade
de aprenderem com colegas de trabalho, com alunos, e
de, refletindo sobre sua prépria docéncia, reformularem
sua forma de agir e de ser. Este dado confirma que a pré-
tica é um elemento importante na aprendizagem e que
a experiéncia que o individuo vive é insubstituivel no
seu significado educativo. O fazer e o refletir sobre este
fazer tém sido, no dizer dos BONS PROFESSORES, um
mecanismo fundamental para delinearem seu desempenho
docente. (Cunha, 1992, p.160, grifo do autor)

A professora Marisa destaca ainda que ha situacdes e
aprendizagens que a formagio inicial ndo poderia abran-
ger, pois sdo especificas da pratica do professor. (Corsi,

2002, p.117)

seja qual for a origem da informacio e das aprendizagens
que o professor utiliza, estas se convertem em conheci-
mento préatico a medida que o professor as vai contrastando
na pratica real da sua sala de aula e as vai interiorizando na
perspectiva dessa pratica real. Nessa interiorizagdo, pela
prética, é que esta a esséncia do conhecimento pratico e
seu sentido: a sua natureza originaria de experiéncia, as
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informacdes tedricas e os dados, transformam-se em “saber

pessoal” e “convic¢do”. (Zabalza, 1994 apud idem, p.142)

A gente aprende a ser professor no dia a dia da aula;
quando a gente vai para a escola, a gente lembra de algu-
mas colsas marcantes e a gente reproduz aquilo. Se a gente
reproduz aquilo que foi marcante, porque a gente se lembra
daquilo, eu acho que ¢ interessante vocé pensar nisso, na
hora do conhecimento. O aluno vai reproduzir, vai pensar
aquilo que foi marcante para ele. Entdo, aquela aula que
vocé da, que vocé introduz alguma coisa diferente, um
estudo, uma proposta ou algo assim diferente, que fuja um
pouco assim, que vocé pensa um pouco maior, que vocé ex-
trapola um pouco. Eu acho que marca um pouco, e tudo isso

mesclado cria um bom professor... (Abdalla, 2000, p.113)

Os professores constroem os seus conhecimentos pro-
fissionais, conhecimentos de ordem pratica, quando bus-
cam conexdes entre o pensamento e a acdo. Entretanto, a
compreensio desse conhecimento prético vai depender
também da maneira como o professor compreender seu
lugar no contexto de trabalho. A pratica desse conheci-
mento —do e sobre o ensino — é gerada na e pela agio, tendo
como base, portanto, o espago social no qual o professor

exerce sua profissdo. (idem, p.188)

A gente vai aprender a ensinar no contato direto com
o aluno, que vai ensinando a gente a aprender a ensinar...
(P5) (Mizukami, 1996, p.86)

durante a formagio os discentes estruturaram o habitus
estudantil, e ndo o habitus professoral, pois o tltimo serd
desenvolvido somente no e com o exercicio da docéncia.
E exatamente por isso que se afirma que o ato de ensinar
na sala de aula denomina habitus e ndo préatica docente.
(Silva, 2005, p.160, grifo do autor)
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O ensino ocorre num contexto constituido de multiplas
interagdes, as quais exercem sobre os professores condi-
cionamentos diversos. Tais condicionamentos ndo sio
problemas teéricos, como aqueles com os quais o cientista
se depara, nem problemas técnicos, como aqueles encon-
trados pelo tecndlogo ou pelo técnico. Para o professor
esses condicionamentos surgem ligados a situagdes con-
cretas que nio sio definidas de uma vez por todas e que
exigem uma certa parcela de improvisa¢io e de habilidade
pessoal, assim como a capacidade de enfrentar situacdes
mais ou menos transitorias e variaveis. Ora, essa capacida-
de de enfrentar situacdes é formadora: s6 ela permite que
o professor desenvolva certos habitus [...] que lhe dardo a
possibilidade de enfrentar os condicionamentos e os im-
ponderéveis da profissdo. Os habitus podem se transformar
num estilo de ensino, em “truques do ramo” ou mesmo em
tracos da “‘personalidade profissional”: eles se expressam,
entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais
e profissionais validados pelo trabalho cotidiano. (Tardif,

2002, p.181)

Observe que as duas premissas ajudam a clarear, dida-
ticamente, o capitulo 1. Mais do que isso: fecham a confir-
macao da hipétese apresentada aqui.






3
A VOzZ CONFIRMADA. PARA QUE?

Os estudos que acabamos de apresentar corroboram,
portanto, esta nossa proposi¢ao: os profissionais que ensi-
nam na sala de aula desenvolvem ou adquirem um tipo de
conhecimento prético somente com o exercicio da prética
pedagogica. Nessa ordem de entendimento, adentra-se por
uma vereda espinhosa: ndo se aprende a prética docente na
sala de aula da graduagio em Pedagogia e das Licenciaturas.
Nesses ambientes, os futuros professores tém a oportuni-
dade, e o dever, de angariar instrumentos teéricos impres-
cindiveis ao aprendizado da pratica docente. Contudo, nio
aprendem a praticar o oficio, pois pratica é “o ato ou efeito
de praticar. Uso, experiéncia, exercicio. Rotina; habito.
Saber provindo da experiéncia, técnica. Aplicagio da teoria:
conhecimento a posteriori” (Ferreira, 1990, p.1377).

A questdo bdsica, a nosso juizo, parece ser a que diz
respeito as diferencas que hd entre as préticas: de estudante
e de professor. Uma licencianda ou um licenciando recebe
informacdes, apreende saberes, vivencia experiéncias com
os conteddos curriculares que dizem respeito a profissdo
docente e ao trabalho pedagégico (para trabalhar apenas
com macrocategorias da formagio), tem acesso a sistema-
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tizacOes organizadas com dados empiricos, manuseia bali-
zamentos teoricos, desenvolve-se em vdrias competéncias,
entre outros. Mas ndo estd, em tais situagdes, praticando
o oficio docente. Por isso ndo pode aprender na formacio
universitaria a fazer a relacdo da teoria com a pratica, pois
nio exerce a pratica indelével a esse aprendizado.

Nessas situa¢des, que somam o maior nimero de horas
na formacio, essa aluna ou aluno estd exercendo a pratica
de estudante e ndo a de professor. A pratica de estudante é
o exercicio de procedimentos metodologicos de aprendizagem
como, por exemplo, de memorizagio de nogdes, de concei-
tos e deideias, de reprodugio de ideias, estabelecimento de
relacdes, da criacdo de analogias e de seu reconhecimento no
corpo tedrico que manuseia, etc. Nesse momento, é deseja-
vel que esse sujeito esteja se apropriando dos instrumentos
com os quais praticard, no futuro, sua docéncia.

Portanto, podera conhecer o que ja foi, ou estd sendo,
sistematizado sobre a profissdo docente e o trabalho do-
cente, mas ndo movimenta os saberes que esta adquirindo
em tais lugares, movimentando-os, sim, no ambito da
discéncia. Ele esta ocupando o lugar de aprendiz e ndo de
mestre. Tudo isso constitui um divisor de dguas entre a pra-
tica discente e a pratica docente. O que pode ser facilmente
observado quando se pensa nas competéncias exercitadas
por uma professora ou um professor.

A pratica docente, ao contrario da pratica de estudan-
te, é efetivada por meio do ensino de conteidos tedricos e
metodoldgicos, por meio de procedimentos diddticos, a serem
apreendidos pelas alunas e alunos para serem colocados em
praética por elas e por eles quando da futura docéncia. Os
professores e as professoras ndo tém a funcdo de memorizar
conceitos em sala de aula, eles tém, sim, a obrigagdo de
criar condigdes para que seus alunos o fagam, e assim por
diante. Ademais, aqueles que ensinam tém como objetivo
que os outros aprendam e nesse particular a diferenca entre
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prética discente e pratica docente é bastante evidente, j4 que
aprendizes nio precisam se preocupar, por exemplo, com o
aprendizado do outro aprendiz quando estudam, no mesmo
ambiente, na mesma hora e os mesmos contetdos. Entdo, o
divisor de aguas mostra a que veio: discentes ndo praticam
exercicios de ensino na situacéo classica de sala de aula e
docentes ndo praticam praticas discentes em suas aulas.

A partir de Tardif, mas somente a nosso juizo, o proces-
so de formagcéo profissional, isto é, o processo de certificagio
de professores se da na universidade com absoluta primazia
teorica e o processo de formacio docente se da no ambito do
exercicio docente com absoluta primazia pratica. Mas ha
uma particularidade no que diz respeito ao aprendizado dos
saberes préticos: eles ndo existem sem uma fundamentagio
tedrica, mesmo que ninguém saiba qual é. Sendo assim,
parece mesmo adequado que a formacio inicial seja tedrica
e o aprendizado docente seja pratico. E essa relacio inexo-
ravel que consubstancia a relagio da teoria com a pratica
na formacao e atuacdo docente. Nao seria a objetivacio
dessa relagio a formagio docente propriamente dita? Por-
tanto, saber relacionar a teoria com a pratica e vice-versa,
ao fim e ao cabo, objetiva-se somente com atitudes/acoes/
procedimentos de ensino visiveis, neste caso, produzidos e
reproduzidos na sala de aula. Portanto, na escola. Serd que é
também por isso que Tardif afirma que a formacdo docente
se da na pratica da docéncia e a formacio profissional na
universidade?

Nio obstante, para que serve a confirmacédo da hipétese
deste estudo e todas as observa¢des que nos foram possi-
veis neste momento? Lamentavelmente, este estudo terda o
mesmo destino de suas fontes no que se refere as medidas
institucionais acerca da formagio de professores em nosso
pais. Reiteramos, apesar disso, que desde o inicio dos anos
90 pesquisas brasileiras e estrangeiras vém apontando que a
formacao de professores precisa passar por reformulac¢do ra-
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dical e que isso estabelece relacdo, como pudemos observar
em nossas fontes, com a natureza dos dois saberes que sus-
tentam a docéncia e com o tipo de relagdo inexordvel que ha
entre eles. E aqui ndo se trata de confrontar formagéo inicial
com formacdo continuada e vice-versa. Trata-se, sim, de
pensar a complexidade da formagio dos profissionais que
ensinam em nossas escolas. Nao é de estranhar que medidas
claras a esse respeito ainda nao foram institucionalmente
tomadas. A ndo ser — na ultima orienta¢do nacional para
formagdo de professores — o aumento para quatrocentas
horas da carga horaria dos estdgios supervisionados. Mas
os estdgios, a nosso ver, ainda, sdo oportunidades timidas
do aprendizado dos saberes praticos. Caso ndo fosse assim,
os estudos que tratam do professor iniciante nio teriam
circunscrito entre trés e cinco anos o tempo de exercicio
profissional, ou de prética docente, que o professor ini-
clante necessita para deixar de ser “iniciante” e tornar-se
professor e professora propriamente dizendo.

Seria muito bom, para a melhoria do ensino escolarizado
brasileiro, que os resultados das pesquisas que sdo produzi-
das, sobretudo, em nosso pais, que dizem respeito a nossa
realidade, fossem levados a sério pelas classes dirigentes.
Nossos estudos precisam ter outra finalidade, senio a critica
dos ratos. E pena que o poder ptblico nem ficara sabendo,
na medida necessaria, que os pesquisadores vém ha muito
tempo produzindo estudos com o objetivo de melhorar a
qualidade da escola brasileira. Somos Vozes da Educagio
a ouvidos moucos!
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