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Resumo: O objetivo deste trabalho € apresentar algumas reflexdes sobre a formacdo académica,
a trajetoria e a identidade profissional de professores do ensino médio para tentar compreender
como essas repercutem e balizam as praticas por eles realizadas. Algumas das referéncias
desse estudo s3o as pesquisas de Cunha (1998, 1999, 2003); Tardif (2001, 2002), Josso (2004)
e Pimenta (1999). A amostra estudada envolveu 38 professores de sete escolas da cidade de
Pelotas. Tanto as escolas quanto os professores foram escolhidos por critérios determinados.
O instrumento para coleta de dados foi 0 questionario fechado, organizado em cinco eixos
tematicos que continham questdes sobre conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico;
discussdes de cunho pedagdgico durante a graduagao; possibilidades de praticas “alternativas”
em sala de aula; possibilidade de flexibilizagdo da seqliéncia dos contetdos; lembrancas
da trajetdria de professor; construcdo dos saberes que balizam suas praticas pedagdgicas,
dentre outros. Em nossa analise, pudemos perceber que os professores mantiveram coeréncia
entre as respostas dos diversos indicadores e que, apesar de reconhecerem a importancia da
formacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia, acabaram por valorizar sobremaneira o
conhecimento dos conteltidos do campo especifico do conhecimento. Acreditamos que, em parte,
isso ocorra pela propria “tradicdo cultural” e concepcdo de conhecimento que permanece em
determinadas areas. O tornar-se professor esteve muito relacionado com a pratica cotidiana
dos docentes, mas o fio condutor da sua formagao pareceu estar localizado prioritariamente
na formacao inicial, via contelidos especificos. Compreender quem sao os professores que
atuam no ensino médio, bem como suas trajetdrias, esta diretamente relacionado a pensar
a formacdo inicial desses sujeitos. Afirmamos, pelos resultados obtidos, que o exercicio da
docéncia exige multiplos saberes que precisam ser apropriados e compreendidos em suas
relacOes, e a ciéncia pedagdgica situa-se nesse contexto e s6 com essa perspectiva contribui
para formagao dos professores.
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Abstract: This paper presents some reflections about the academic education, career and
professional identity of high school teachers in order to try and understand how they affect
and guide these teachers’ practices. The studied sample involved 38 teachers of 7 schools of
Pelotas. Both the schools and the teachers were chosen according to previously determined
criteria. Data were collected through a closed questionnaire organized in five theme axes,
comprising, among others, questions about: specific and pedagogical knowledge; pedagogical
discussions during their teacher education courses; possibilities of “alternative” practices in the
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classroom; possibilities of flexibilization of the sequence of contents; memories of their careers
as teachers; construction of the knowledge that guides their pedagogical practices. Our analysis
shows that the teachers kept coherence in the answers to the several indicators and that, in
spite of acknowledging the importance of pedagogical education for their teaching, they have
exceedingly valued the knowledge of their specific fields. We believe that this occurs partly
due to “cultural tradition” as well as to the conception of knowledge characteristic of some
areas. Becoming a teacher has been very much related to the teachers’ daily practices, but
the connecting thread of their training seems to have been primarily located in their teacher
education courses, by way of the specific contents. Understanding who the teachers in high
schools are, as well as their careers, is directly related to thinking their initial training. The
results allow us to affirm that the exercise of teaching requires multiple forms of knowledge,
which must be apprehended and understood in their relations. Pedagogical science is among
them, and only in this perspective can it contribute to teacher education.

Keywords: teacher education, careers, teachers’ knowledge, high school.

O professor do ensino
médio: provocacgoes
iniciais

Evidenciada nos debates e agen-
das de diferentes segmentos da
sociedade, a educagdo basica ¢
alcada a um patamar estratégico
de promoc¢do e desenvolvimento
de novas habilidades e competén-
cias para fazer frente ao mundo do
trabalho. Nesse sentido, o discurso
oficial propde a necessidade de uma
redefini¢do do trabalho docente para
atender as propostas educacionais,
principalmente no nivel médio da
escolarizagao. Para esse nivel, ¢é
enfatizada a necessidade de mudar o
ensino académico, na dire¢do de uma
proposta que desenvolva nos jovens
habilidades e competéncias que os
ajudem a desenvolver seu potencial
de futuros cidadaos, incluindo espi-
rito critico, iniciativa, habilidade de
organizar projetos ¢ de se comunicar.
Os desafios que estdo colocados
demandam que os professores “re-
aprendam” para poder ensinar.

A logica linear da formacao de
professores, embasada em esquemas
multiplicadores, ndo ¢ suficiente
para que os professores ensinem o
que ndo sabem, o que ndo lhes foi
ensinado. Como qualquer profis-
sional, o professor, para ensinar,

dispde de saberes ou conhecimentos
organizados em diversas dimensdes,
os quais decorrem da sua formacao,
da interagdo entre o sujeito e as
relacdes que ele estabelece com a
sociedade, com o saber disciplinar,
com a pratica profissional e com o
saber pedagogico. Reconhecer os
professores como sujeitos da mudan-
¢a educacional implica valorizar seus
saberes, criar e estimular espagos ¢
mecanismos para o dialogo e para
sua participagdo, tanto no ambito
da instituicdo escolar como no da
politica educacional.

Para o nivel médio da escolariza-
¢do, as medidas sugeridas indicam
mudangas na sele¢do, no tratamento
dos contetidos e a incorporagdo de
instrumentos tecnoldgicos na pra-
tica pedagodgica escolar. Na sala de
aula, explicitam que o compromisso
do professor ¢ trabalhar para o
desenvolvimento de competéncias,
as quais, se bem desenvolvidas,
poderdo proporcionar aos alunos
melhores perspectivas de acesso ao
mercado de trabalho ou ao prosse-
guimento dos estudos.

Entretanto, cabe salientar que
mudar as praticas pedagodgicas
pressupde transformar acontecimen-
tos complexos que implicam um
conjunto de elementos e relacdes
que envolvem o conhecimento, a

afetividade, a linguagem, a cultura
e a ética, por exemplo. Mudar as
praticas pedagdgicas ndo implica
apenas mudar a metodologia de en-
sino, como, muitas vezes, propdem
as politicas publicas. E um processo
mais complexo e envolve muitas
outras dimensdes.

A complexa tarefa do professor e
da escola parece ser a de superar essa
situagdo desconfortavel através do
desenvolvimento de formas de ensi-
no e de aprendizagem que apontam
para a produgdo conjunta de saberes,
assumindo praticas pedagdgicas
dindmicas baseadas nas vivéncias
sociais e culturais dos atores.

Nessa direc¢do, estamos realizan-
do uma pesquisa que se dedica a
compreender como as concepgoes
de conhecimento, a formacao aca-
démica e a trajetoria dos professores
repercutem e balizam as praticas por
eles realizadas.

Discutindo perspectivas
sobre o conceito de
formacao

Algumas pesquisas tém demons-
trado a importancia de estudarmos as-
pectos capturados a partir da natureza
da aprendizagem do professor e que
se constituem em topicos reveladores
da complexidade da (auto)formacao
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de professores. Antes de adentrarmos
na discussdo, desejamos ressaltar que
recorrentemente nos utilizamos da
idéia da formagao, mas aqui gosta-
riamos de agregar o complemento
da “auto”, no sentido de demarcar
que todo processo de formagao vem
sendo fomentado pela experiéncia
acumulada ao longo da vida pessoal
(Josso, 2004). Desse modo, em alguns
momentos assim nos referiremos,
para demarcar esta idéia.

Para elucidar nossa compreensao
arespeito do que representa a forma-
¢do, recorremos, preferencialmente,
a discussao feita por Marcelo Garcia,
pois entendemos, assim como ele,
que “a formagao estd na boca de to-
dos e ndo me refiro apenas ao contex-
to escolar, mas também ao contexto
empresarial (formacao na empresa),
social (formacgao para a utilizacao
dos tempos livres), politico (forma-
¢do para a tomada de decisoes), etc.”
(Marcelo Garcia, 1999, p. 11).

Para o autor, a formacao apresen-
ta-se como um fendmeno complexo
e diverso sobre o qual existem pou-
cas conceituagdes e “ainda menos
acordos em relagdo as dimensoes
e teorias mais relevantes para a sua
analise” (Marcelo Garcia, 1999, p.
21). No entanto, pontua que a for-
macgao, como realidade conceitual,
nao se identifica nem se dilui dentro
de outros conceitos tais como edu-
cagdo, ensino e treino. O conceito
de formagao, de acordo com Marcelo
Garcia (1999), inclui uma dimensao
pessoal de desenvolvimento humano
global que ¢ preciso ter em conta face
a outras concepgdes eminentemente
técnicas. Complementa, ainda, que
o conceito de formagdo tem a ver
com a capacidade de formacéo,
assim como a vontade de formacao.
Nesse sentido, ¢ o individuo, a pes-
soa, o responsavel pela ativacdo e
desenvolvimento dos processos for-
mativos, ndo significando, com isso,
que a formacgao seja necessariamente
autéonoma. Salienta, também, que

¢ através da “interformagdo que os
sujeitos podem encontrar contextos
de aprendizagem que favorecam a
procura de metas de aperfeicoamen-
to pessoal e profissional” (Marcelo
Garcia, 1999, p. 22).

Tomando o conceito de formagao
na perspectiva de desenvolvimento
pessoal, Ferry (in Marcelo Garcia,
1999, p. 19) explica que “formar-se
nada mais € sendo um trabalho sobre
si mesmo, livremente imaginado,
desejado e procurado, realizado
através de meios que sdo oferecidos
ou que o proprio procura”. Nessa 16-
gica, existe uma componente pessoal
evidente na formagao que se liga a
um discurso referente a finalidades,
metas e valores e ndo a0 meramente
instrumental na medida em que inclui
problemas relativos aos fins a alcan-
gar e as experiéncias a assumir.

Ampliando a discussdo sobre o
conceito de formagdo e estendendo-o
para a formacao de professores, en-
tendemos que esse termo se insere
como elemento de desenvolvimento
profissional e de crescimento dos
professores em sua pratica pedagogi-
ca e em suas fungdes como docentes.
Referimo-nos também, a um proces-
s0 na trajetdria do professor que inte-
gra elementos pessoais, profissionais
e sociais na sua constituicdo como
profissional autonomo, reflexivo,
critico e colaborador.

Agregamos, também, em nossa
discussao sobre formagao, o conceito
que parte da idéia do professor como
pessoa. Nessa diregdo, autores como
Isaia (2003) ¢ Noévoa (1997) tém
posto énfase em estudos sobre a vida
dos professores e, a partir dela, sobre
o sentido que imprimem ao seu traba-
lho. As pesquisas que enfatizam essa
idéia aglutinam também as idéias de
desenvolvimento e aprendizagem de
adultos; ciclo de vida dos docentes;
preocupagdes dos professores ¢ mo-
tivacdo docente.

O processo (auto) formativo ¢ algo
que pertence ao proprio sujeito e se

inscreve num processo de ser: as vi-
das e experiéncias, o passado, e num
processo de ir sendo: os projetos, as
idéia de futuro. E uma conquista feita
com muitas ajudas: dos mestres, dos
livros, das aulas, dos computadores,
mas depende sempre de um trabalho
pessoal. Ninguém forma ninguém.
Cada um forma-se a si proprio (No-
voa, 2003); os estudos dos processos
de formacdo permitem conquistar
0s processos de desenvolvimento
mediante os quais se observam as
formagdes (Josso, 2004).

Refletindo sobre a formacdo de
adultos, Novoa (1988, p. 128) explica
que “mais importante do que pensar
em formar esse adulto ¢ refletir sobre
0 modo como ele proprio se forma,
isto ¢, o modo como ele se apropria
do seu patrimonio vivencial através de
uma dindmica de compreensao retros-
pectiva”. Continua o autor dizendo
que a formagao € sempre um processo
de transformacao individual, na tripla
dimensao do saber (conhecimentos),
do saber fazer (capacidades) e do
saber ser (atitudes). Para concretizar
esse objetivo o autor supde “uma
grande implicacdo do sujeito em
formag@o, de modo a ser estimulada
uma estratégia de autoformagéo”
(N6voa, 1988, p. 128). Assim, afirma
que “formar ndo ¢ ensinar as pessoas
determinados contetdos, mas sim
trabalhar coletivamente em torno da
resolugdo de problemas. A formagao
faz-se na produgdo e nao no consumo
do saber” (Novoa, 1988, p. 128). O
reconhecimento da importancia da
experiéncia nos processos de forma-
¢do supde que esta ¢ encarada como
um processo interno ao sujeito e que
corresponde, ao longo de sua vida, ao
processo de sua autoconstru¢do como
pessoa. Neste sentido, o processo de
formagao ¢ permanente ¢ indissocia-
vel de uma concepgéo inacabada do
ser humano.

Isso tem nos motivado a pensar a
formagao de professores de uma for-
ma muito mais ampla, entendendo-a
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como um processo de desenvolvi-
mento profissional emancipatorio e
autonomo que incorpora a idéia de
percurso profissional, ndo como uma
trajetoria linear, mas como evolugao,
como continuidade de experiéncias,
marcada por fases ¢ momentos nos
quais diferentes fatores (sociais, po-
liticos, pessoais, familiares) atuam,
nao como influéncias absolutas, mas
como facilitadores ou dificultadores
do processo de aprendizagem da
profissao.

Ressaltamos a necessidade em
considerar que o processo de for-
magdo de professores ¢ resultado
do compromisso de cada professor
com seu proprio desenvolvimento
pessoal e profissional. Novoa nos
ajuda a complementar a concepgao
da formacdo de professores como
um processo de desenvolvimento
profissional autonomo quando diz
o0 seguinte:

Formar um professor ¢ possivel?
Formar nao, formar-se! O professor
forma a si mesmo através das suas
inumeras interagdes, ndo apenas com
o conhecimento e as teorias aprendi-
das nas escolas, mas com a pratica
didatica de todos os seus antigos
mestres € outras pessoas, coisas e
situacdes com as quais interagiu em
situagdes de ensino durante toda a sua
vida (No6voa, 1997, p. 25).

E importante salientar que estamos
entendendo o conceito de forma-
¢do, também, como o conjunto de
experiéncias vividas no trabalho de
professor que permitem com que a
identidade seja reconstruida dentro
do seu cotidiano. Nessa perspectiva,
trata-se de encarar as situac¢des de
formagao como “reconstrucdo” das
situagdes de trabalho vividas pelos
professores em seu oficio, onde as
aprendizagens que se realizam nessas
situagdes tornam-se importantes refe-
rentes para sua formagao. Incluimos,
também, a possibilidade de compre-
ender a formag¢do como um proces-

so de desenvolvimento individual
destinado a adquirir ou aperfeigoar
capacidades. Nao estamos afirman-
do que a formagdo seja construida,
apenas, por acumulagao de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas. Para
além dessas condigdes, ela compre-
ende, também, um trabalho de refle-
xividade critica sobre as praticas e de
(re) construgdo permanente de uma
identidade pessoal, proporcionando
aos docentes um processo continuo
de aprendizagens.

As trilhas da pesquisa:
metodologia,
instrumentos e amostra

Acreditamos que investigagoes
que se dedicam a compreender as
praticas de professores a partir de
sua formagdo, de sua trajetoria e
de seus saberes podem, ao mesmo
tempo em que produzem conheci-
mentos, permitir a identificagdo das
matrizes da formagao que queremos
incluir na docéncia. Ou seja, essa
analise pode facilitar a configuracio
dos campos teodricos que necessaria-
mente precisam estruturar a forma-
¢do, possibilitando pensar, também,
a formacdo continuada.

Refletir sobre o professor como
um profissional implica reconhecé-
lo como produtor de sua identidade
profissional que tem incorporado um
repertorio de saberes construidos ao
longo de sua trajetdria. A concepgao de
que o professor €, especialmente, um
produtor de conhecimento e de saberes
precisa estar presente nas discussoes
que envolvem a formagao docente.

Tomando os pressupostos anterio-
res como alguns dos balizadores para
a pesquisa, iniciamos 0 percurso
com a defini¢do da amostra parale-
lamente aos estudos que estdvamos
desenvolvendo no campo tedrico da
formagao e da docéncia. Decidimos,
inicialmente, que a amostra deveria
ser constituida por pelo menos um

professor de cada uma das disci-
plinas que compdem as areas de
conhecimento do ensino médio,
conforme os Parametros Curricula-
res Nacionais.

Definimos, também, que os pro-
fessores atuassem em diferentes
escolas, pois entendemos que a
ambiéncia onde trabalham pode
influenciar nas praticas que desen-
volvem, pois as escolas possuem
peculiaridades diferentes e sofrem
influéncia do meio onde estdo inse-
ridas. Portanto, foram necessarios
alguns critérios para mapear as
escolas. Foram eles: (i) dependéncia
administrativa, pois entendemos que
seria uma forma de contemplar, na
amostra, escolas vinculadas a rede
estadual e escolas particulares; (ii)
localizag¢do geogrdfica na cidade,
como alternativa para conhecer
¢ analisar praticas pedagdgicas
que acontecem nas diferentes zo-
nas da cidade, salientando que as
denominag¢des foram vinculadas
a sua localizagdo. Nomeamos, en-
tdo: escola publica urbana, escola
publica-bairro, escola particular
central e escola particular-bairro;
(ii1) numero de alunos, considerado
como um indicador possivel do raio
de abrangéncia da escola, ou seja,
sua representatividade na cidade
em termos do nimero de alunos
matriculados. A amostra contou com
sete escolas distribuidas e nomeadas
da seguinte forma: / escola publica
urbana, 4 escolas publicas-bairro,
1 escola particular central, 1 escola
particular-bairro.

A primeira aproximagdo com o
campo empirico foi realizada atra-
vés da distribuigdo de questionarios
auto-aplicaveis, entregues a super-
visdo pedagogica de cada uma das
sete escolas da amostra, para serem
distribuidos aos professores de cada
disciplina do ensino médio. Explica-
mos que aquele instrumento nos aju-
daria a mapear quais os professores
que poderiam participar da pesquisa,
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pois a ultima questdo perguntava
sobre a disponibilidade para serem
entrevistados posteriormente.
Tivemos o retorno de 38 questio-
narios respondidos por professores
que apontavam sua disponibilida-
de para uma futura entrevista no
decorrer da pesquisa. No primeiro
momento, tabulamos e analisamos
as respostas e, posteriormente, nos
dedicamos a analise dos contetidos
das entrevistas. A reflexdao sobre os
dados esta pautada pelos principios
da analise de contetido, pois esse
enfoque “refere-se a um conjunto de
técnicas de analise de comunicacao
visando obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descrigdo
do contetdo das mensagens, indica-
dores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi-
¢des de producdo/recepgdo destas
mensagens” (Bardin, 1977, p. 42).
O questionario foi organizado
em cinco eixos tematicos: (i) for-
magdo académica; (ii) concepgdo
do conhecimento da disciplina com
a qual trabalha; (iii) trajetoria de
professor; (iv) saberes docentes e (V)
implicacées de ser professor. Para
cada eixo havia questdes em que 0s
professores poderiam marcar uma
das opg¢des: sempre; muitas vezes;
poucas vezes, nunca. As questoes
foram organizadas de tal forma que
nos permitisse ter um panorama sobre
as idéias de cada respondente em
relacdo aos tdpicos: conhecimento
especifico e conhecimento pedagogi-
co; discussdes de cunho pedagdgico
durante a graduacdo; possibilidades
de praticas “alternativas” em sala de
aula; possibilidade de flexibilizagdo
da seqiiéncia dos contetidos; lem-
brangas da trajetoria de professor;
construgdo dos saberes que balizam
suas praticas pedagogicas, dentre ou-
tros. A segunda fase foi a realizagdo
das entrevistas semi-estruturadas que
procuraram complementar e melhor
compreender as respostas dadas no
questionario. Assim, as questdes

centrais abordaram as categorias:
ser professor,; o papel do professor
na sociedade atual; a trajetoria
profissional; o relacionamento com
seus alunos; o significado da disci-
plina para a formagdo dos alunos,
a formagdo académica e os saberes
construidos a partir do exercicio da
profissdo. Tabulamos as respostas em
um quadro e estamos analisando-o
junto as respostas das entrevistas,
buscando a coeréncia entre elas em
cada eixo tematico.

A defini¢do dos indicadores cons-
titutivos do questionario ¢ o foco das
questdes da entrevista estdo direta-
mente relacionados com os estudos
realizados pelo grupo, como também
as pesquisas da area, tais como as de
Cunha (1998, 1999, 2003); Tardif
(2001, 2002); Pimenta (1999), No-
voa (1997, 2003) dentre outros.

O que apontam os dados:
problematizando as
respostas

Tentar entender a realidade dos
professores do ensino médio esta
sendo um desafio, pois, geralmente
estes profissionais encontram-se
“ilhados” em seus saberes ¢ fazeres
e poucas vezes tém a oportunidade
de socializar e discutir suas expe-
riéncias.

Os dados que ora apresentamos,
como mencionado anteriormente,
resultam do primeiro momento
de uma pesquisa que busca com-
preender como as concepgdes de
conhecimento, a formagdo acadé-
mica e a trajetoria dos professores
repercutem e balizam as praticas por
eles realizadas.

Com relagdo a formagdo aca-
démica, os indicadores estavam
centrados em duas bases. A primeira
dizia respeito as disciplinas de co-
nhecimento especifico, ¢ a segunda
se referia aquelas de conhecimento
pedagodgico. Cabe ressaltar que ndo

tinhamos a intengdo de polarizar
ainda mais as duas areas do conheci-
mento, mas a forma de compreender
e validar essas areas como com-
ponentes da graduag@o apresenta
distingdes bastante consideraveis e
acaba por interferir em todo o pro-
cesso de se ver o professor.

A andlise permitiu apontar que,
para os professores investigados, as
disciplinas do conhecimento espe-
cifico foram trabalhadas, na maioria
das vezes, no sentido de aprofundar
os conteudos e, justificaram ainda,
que esse aprofundamento teria
contribuido muito para o desenvol-
vimento das suas aulas no ensino
médio. Quanto as disciplinas de
carater pedagogico, apontaram que
poucas vezes foram feitas relagdes
entre estas e os conteudos especi-
ficos e que também poucas vezes
clas atenderam suas expectativas
em relagdo ao preparo das aulas ou
mesmo contribuiram para o desen-
volvimento dessas aulas.

A partir dessa analise, alguns
elementos importantes podem ser
destacados. Parece predominar a
concepgdo de que os conteudos
das disciplinas de conhecimento
especifico se colocam como “mais
formadores” do que os conteudos
daquelas do campo pedagodgico.
Como ja ouvimos inlimeras vezes:
“para ensinar, o importante ¢ saber
o conteudo”. E sabido que ndo se
ensina o que ndo se sabe, mas saber
o contetido ndo tem garantido, na
maioria das vezes, que a pratica
docente seja “bem-sucedida”. Cer-
tamente a solucdo para esse antigo
dilema ndo estaria em supervalo-
rizar os contetidos das disciplinas
pedagogicas. Sendo assim, pode-
riamos apontar para a necessidade
de compreender alguns elementos
que contribuem para a formagao do
professor em um curso de formagao
inicial. No sentido de provocar al-
gumas reflexdes, perguntariamos:
Qual o motivo de ainda permanecer

volume 12, nimero 3, setembro « dezembro 2008

209



210

Beatriz Maria Atrib Zanchet, Maria das Gragas Pinto e Lucia Maria Peres

essa dualidade entre os campos? Que
concepcao epistemoldgica perpassa
tal entendimento?

Algumas pistas podem ser en-
contradas em Bourdieu citado por
Cunha e Leite (1996, p. 37) ao
afirmar que o campo cientifico ¢ um
sistema de relagdes permeado por
uma luta concorrencial e

0 que esta em jogo especificamente
nessa luta é o monopolio da autori-
dade cientifica definida, de maneira
inseparavel, como capacidade de
técnica e poder social; ou se quiser-
mos, 0 monopdlio da competéncia
cientifica, compreendida enquanto
capacidade de falar e agir legitima-
mente (isto ¢, de maneira autorizada
e com autoridade), que é socialmente
outorgada a um agente determinado
(Cunha e Leite, 1996, p. 37).

Nesse sentido, falar em forma-
¢do inicial s6 ganha legitimidade
quando considerada como multipla,
interfacetada e situada em um campo
de relagdes de poder, portanto, com
uma dimensdo politica. Diriamos
entdo que, para algumas profissoes,
cursos, existe um discurso e pratica
legitimados de valorizar o conheci-
mento advindo do campo especifico,
desconsiderando-se, inclusive, o fato
do curso ser um bacharelado ou uma
licenciatura. Acreditamos que esse
fato interfira na formacao e, poste-
riormente, na pratica docente dos
professores, ou seja, a formagao do
professor, muitas vezes, nao é proble-
matizada na propria licenciatura.

Formalmente a aprendizagem
para docéncia pressupde um proces-
so de escolarizagao que inclui co-
nhecimentos tedricos ¢ praticos. Os
Cursos de Licenciatura se constituem
no espaco privilegiado para tal. No
entanto, eles, tal como outros cursos
de formacdo académica, trazem
fortemente marcada a compreensao
epistemoldgica da modernidade,
reforgando o conhecimento como
sendo o somatorio de verdades e

dicotomizando a relagdo teoria e
pratica. Interessante salientar que
nossos entrevistados corroboraram
essa idéia quando disseram que ndo
lembro direito de ter tido disciplinas
pedagdgicas, mas acho que foi s6 nos
ultimos trimestres que se teve alguma
coisa la na Faculdade de educacao,
mas ndo me lembro que disciplinas
eram assim a formagdo deu pouca
preparagdo para a sala de aula e ndo
se consegue por em prdtica o que se
aprendeu, e o que se aprendeu no
papel é muito maravilhoso. Na mes-
ma direcgdo, outro professor afirmou
que sempre vai ter essa dissociagdo
entre teoria e prdtica, mas, embora
com todos esses percalcos, ndo
considero que tenha sido deficiente
minha formagdo, de maneira geral
o minimo foi fornecido.

De alguma forma, ser professor
em um curso de licenciatura pressu-
pde, no minimo, o reconhecimento
de que os conhecimentos mediados
pelas disciplinas estardo em prol de
um objetivo norteador que ¢ o de
“formar professores”. E, parafrase-
ando Freire (1998), isso ndo ¢ pouca
coisa. Disse-nos um dos professores
que a teoria é linda e maravilhosa,
mas quando em sala de aula aquilo
ndo acontece? Outro entrevistado
também expressou-se dizendo que
na verdade ndo tive disciplina na
graduacgdo que ajudaram a enfrentar
a sala de aula, pois eles so ideali-
zavam o que seria a profissdo, até
existia um espago para discutir a
realidade da sala de aula mas ndo
sabiamos o que iamos enfrentar.
Falava-se sobre coisas vagas sem
saber o que se passaria na profissdo,
50 analisava-se a teoria. Os pro-
fessores ndo deixaram de salientar
que, durante a formacao, faltou uma
discussdo sobre a realidade da sala
de aula e a disciplina de pratica
de ensino poderia ter sido melhor
trabalhada.

Por outro lado, fica a questdo,
também polémica, acerca do que

esta sendo feito pelas disciplinas pe-
dagdgicas nos cursos de licenciatura.
Qual o papel que efetivamente lhes
cabe nesse projeto?

Mesmo que seja factivel a dedi-
cacdo a um determinado campo de
conhecimento, o exercicio da do-
céncia exige multiplos saberes que
precisam ser apropriados e compre-
endidos em suas relagdes. A ciéncia
pedagogica situa-se nesse contexto
e sO com essa perspectiva contribui
para formacao dos professores.

A proposta trazida pelo discurso
oficial aponta para a necessidade de
curriculos organizados em processos
que privilegiam a contextualizagdo
dos conhecimentos escolarizados,
dos saberes da experiéncia, da
iniciacdo cientifica, da inser¢dao no
campo profissional desde o comeco
do curso de formacgao inicial. De
outro lado, essas ultimas questdes
parecem ser de dificil compreensdo
por parte dos professores formadores
responsaveis pela especificidade dos
conhecimentos que fazem parte das
grades curriculares e das disciplinas
dos cursos de formagao.

Percebe-se, com facilidade, que
na sociedade atual precisamos
outra posi¢do para a formagdo de
professores no sentido de lhes pro-
porcionar alternativas para pensar o
ensino dos conteudos escolares que
irdo trabalhar nas salas de aula da
educacgdo basica.

Com relagdo a concepgdo do
conhecimento da disciplina com a
qual trabalha, a maioria dos profes-
sores afirmou que, muitas vezes, 0s
conteudos possibilitam o desenvol-
vimento de praticas alternativas em
sala de aula, permitindo ainda: fle-
xibilizagdo na seqiiéncia dos temas,
estabelecimento das relagdes com
os conteudos de outras disciplinas
e possibilidade de contextualizagdo
dos contetidos a partir da realidade
dos alunos. Esses dados indicam
que o impedimento de alternati-
vas para o desenvolvimento do
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conteudo ndo diz respeito a uma
questdo metodologica, ja que eles
reconhecem que “suas disciplinas”
permitem certa flexibilizacdo na
seqiiéncia dos temas. Entretanto,
percebemos que, mesmo que 0s
professores expressem a condigdo
de flexibilizagdo na seqiiéncia dos
conteudos, ndo se perguntam sobre
o significado que eles assumem
para os alunos, tampouco rompem
com a logica linear estabelecida
nos programas de ensino!. Talvez
a dificuldade para tal esteja na con-
cepcao de conhecimento e de ciéncia
que tém os professores investigados.
Cabe relatar que nossos entrevista-
dos expressaram que as disciplinas
com as quais trabalham sdo muito
importantes para o desenvolvimento
do aluno ¢ afirmaram que eu costumo
dizer que sem a quimica nos ndo
existiriamos, pois é fundamental para
os alunos entenderem como se ddo
0S processos quimicos, até mesmo
para que entendam como as coisas
se modificam para se tornarem outros
corpos. Quando se trata da matema-
tica, percebemos que os professores
foram mais enfaticos em relagdo a im-
portancia da disciplina, mas sem fazer
uma reflexdo mais aprofundada sobre
o que ela representa para os alunos
na sociedade atual. Os professores
entrevistados afirmaram que a mate-
madtica é muito importante, 0s alunos
precisam manusear 0s RUMeros, pois
eles estdo presentes no cotidiano e
eles vao trabalhar com dinheiro. E
complementam expressando que a
matematica é parte da gente, os nii-
meros estdo presentes em tudo.

No tocante a trajetoria de profes-
sor, a mesma quantidade de sujeitos
respondeu que, sempre € muitas
vezes, reconhece haver lembrancas
positivas em relacdo a sua trajetoria
como professor. Para Isaia as traje-
torias seriam:

porcdes de tempo que vao se suce-
dendo ao longo da vida dos profes-
sores, representando a explicitacdo
temporal da mesma. Envolve um
intrincado processo vivencial que
engloba fases da vida e da profissao,
compreendendo ndo apenas o per-
curso individual de um professor ou
grupo de professores, mas uma rede
composta por uma multiplicidade de
geragdes, muitas vezes entrelacadas
em uma duragdo historica (Isaia,
2003, p. 370).

As trajetorias estao relacionadas
com as experiéncias significadas
pelos professores ¢ assumem uma
dimensao formativa. Essa percepgao
pode ser corroborada pelo que foi ex-
presso nas respostas dos professores,
quando disseram que com o tempo
passei-me a sentir mais segura em
sala de aula e também o professor
precisa estar sempre revendo seus
conceitos. O professor complemen-
tou expressando que ¢ importante
buscar o que tu foste ontem, hoje
e tentar sempre melhorar. Também
acho que temos que estar sempre
nos avaliando, se auto-avaliando A
trajetoria profissional ndo € apenas
uma sucessao de agdes ou cronolo-
gias, ela resulta em uma recondugio
da pratica docente. Agrega-se a isso,
de outro modo, a condigao reflexiva
dessa trajetoria.

Outra questdo que consideramos
significativa dizia respeito a im-
portancia dos alunos no processo
reflexivo e constitutivo da trajetoria
docente. A resposta que sempre
a caminhada dos professores foi
construida a partir das experiéncias
vividas junto aos alunos teve a maior
incidéncia entre os respondentes.
Essa condicao implica que os pro-
fessores produzam conhecimentos
sobre seus alunos na perspectiva
de repensar formas de trabalho que
possam ir ao encontro dos interes-

ses, dos valores, dos saberes ¢ da
cultura dos alunos, aproveitando as
competéncias que estes possuem,
independentemente de sua origem
cultural, social e étnica. Disse-nos
um entrevistado que é necessario
saber se o aluno realmente sabe,
0 que ele esta achando, saber se
ele esta gostando, pois ndo adianta
ficar repetindo, reproduzindo o
conteuido.

A relagdo professor e aluno ¢ ex-
tremamente definidora da identidade
profissional dos professores. Dessa
forma, tem um cunho profissional,
mas esta diretamente afetada pelo
pessoal, pelo subjetivo. A qualida-
de dessa relagcdo pode, inclusive,
em alguns casos, facilitar o proprio
processo de aprendizagem.

Interessante notar que a maioria
dos sujeitos também reafirma sua
opg¢do em ser professor, e a essa
questdo responderam que ser pro-
fessor ¢ gostar daquilo que a gente
faz, é uma realizagdo com o outro,
é uma troca de experiéncias com o
aluno. Por outro lado, percebemos
que ainda esta presente, entre 0s pro-
fessores, a concepgdo da profissdo
como sacerddcio ou como vocagao.
Um de nossos respondentes disse
que ser professor é ser uma segunda
mde, é ter um afeto muito grande
pelos alunos, é ensinar e aprender, é
gratificante e tem que gostar e fazer
com alegria seu trabalho cotidiano
em sala de aula.

Apesar das dificuldades e do en-
volvimento dos professores com a
atualizagdo dos conhecimentos e a pre-
paragao de aulas, todos os professores
manifestaram um sentimento positivo
quanto a sua carreira. Com isso, acre-
ditamos na importancia de reflexdo
na perspectiva de suscitar interesses
sobre estes caminhos de producédo de
sentidos que compdem as historias e
praticas dos professores.

! Esses dados foram constatados em pesquisas anteriores que envolveram professores do ensino médio.
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Quanto aos saberes docentes,
destacamos que o estudo da origem
e da construcdo dos saberes dos pro-
fessores tem se mostrado como um
instrumento importante para a com-
preensdo das praticas pedagogicas,
pois entendemos que essa construcao
se da, na maioria das vezes, na pro-
pria pratica, existindo uma relagdo
entre os saberes que os professores
constroem e a forma como eles sdo
incorporados ao seu repertorio de
conhecimentos. Essa ¢ a tendéncia
crescente das novas abordagens de
pesquisa que passam a reconhecer o
professor como sujeito de um saber e
de um fazer, fazendo surgir a neces-
sidade de se investigarem os saberes
de referéncia dos professores sobre
suas proprias praticas.

Tardif e Raymond (2000) e Tardif
(2002) e sua equipe tém sido um
referencial para a discussdo dessa
dimensao. Esses autores dizem que

os saberes que servem de base
para o ensino, tais como sao Vvistos
pelos professores, ndo se limitam
a contetidos bem circunscritos que
dependeriam de um conhecimento
especializado. Eles abrangem uma
diversidade de objetos, de questdes,
de problemas que estdo relacionados
com seu trabalho [...] os saberes
profissionais sao plurais, compostos
e heterogéneos [...] bastante diver-
sificados, provenientes de fontes
variadas, provavelmente de natureza
diferente (Tardif e Raymond, 2000,
p. 209-244).

O modelo tipoldgico proposto
por Tardif (2002) para classificar os
saberes dos professores envolve: 0s
saberes pessoais; 0s saberes prove-
nientes da formagao escolar anterior;
os saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério; os
saberes provenientes dos programas
e livros didaticos usados no trabalho e
os saberes provenientes de sua propria
experiéncia na profissao, na sala de
aula e na escola (Tardif, 2002, p. 63).

Investigados sobre os saberes
docentes, a maior incidéncia das
respostas foi no sentido de que a
formagdo da sala de aula, o conte-
udo sdo saberes que so na sala de
aula se aprende. Os teus saberes da
pratica, do ensinar e do aprender a
gente aprende todos os dias. Nossos
respondentes enfatizaram que esta-
mos sempre aprendendo e a tentativa
é manter-se minimamente atualiza-
do. Vamos aprendendo como lidar
melhor com os alunos e como eles
pegam melhor a matéria, pois hoje
em dia para ser professor é preciso
muito mais que saber o conteudo
saber dar aula, conquistar os alunos.
Outros professores complementaram
dizendo que a convivéncia com o
aluno, essa troca de experiéncia tor-
na-se um saber construido, além de
que precisamos saber conduzir uma
turma, ter autocontrole, respeitar e
ser respeitado, além de fazer cursos
de aperfeicoamento. Entretanto, é
indispensavel o conhecimento do
conteudo comentaram 0s respon-
dentes. Nas respostas de nossos
interlocutores, pudemos perceber
que os saberes para ser professor de-
pendem, muitas vezes, da formagao
académica, mas que sempre exigem
reflexdo do trabalho realizado em
sala de aula. Na mesma dire¢do, os
professores apontaram que os sabe-
res foram construidos no exercicio
da docéncia. Essas manifestacdes
reforcam resultados das pesquisas
de Cunha (1998, 2003) que apontam
o valor da formagdo que incorpora
elementos reflexivos, que ajudam
o professor a construir maior auto-
nomia nos seus modos de produgdo
dos saberes profissional. Nos estudos
de Pimenta, também encontramos
suporte para analise dessa dimensao
quando ela diz que “os saberes da
experiéncia sdo também aqueles
que os professores produzem no seu
cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua
pratica” (Pimenta, 1999, p. 20).

Os respondentes também disse-
ram que é importante saber que es-
tamos nos relacionando com pessoas
que tém sentimentos e que ndo basta
8o dar o conteudo. Essas afirmagoes
nos permitem dizer que muitas vezes
os saberes podem ser construidos
a partir do relacionamento com os
alunos e construidos no convivio
com os colegas, constituindo-se
através do tempo em que trabalham
na sala de aula.

A dimensao atribuida pelos pro-
fessores as relagdes interpessoais,
especialmente aquelas vivenciadas
com os alunos e no convivio com os
colegas, encontra guarida na afirma-
¢ao de Pimenta ao alertar para o fato
de que os professores podem rein-
ventar os saberes pedagdgicos a par-
tir da sua “pratica social de ensinar,
alertando que o futuro profissional
ndo pode construir seu saber-fazer
sendo a partir de seu proprio fazer”
(Pimenta, 1999, p. 26).

Tardif e Raymond (2000, p. 215)
também nos ajuda a entender a di-
mensdo da construgdo dos saberes
afirmando que “a inser¢do numa car-
reira e o seu desenrolar exigem que
os professores assimilem saberes
praticos especificos dos lugares de
trabalho, com suas rotinas, por inter-
médio da socializagdo profissional
do professor”. Assim, a sala de aula,
as equipes de trabalho ¢ as pessoas
com quem partilham suas praticas e
culturas também fornecem subsidios
para a construgdo cotidiana de seus
saberes.

Interessante salientar que os pro-
fessores responderam que muitas
vezes os saberes para ser professor
se constituiram a partir dos exemplos
e/ou modelos dos professores que
tiveram, mas houve um numero ex-
pressivo de respostas que apontaram
que poucas vezes isso acontece.

Quando indagados acerca das
implicagoes de ser professor, afir-
maram que sempre € muitas vezes
seria ter dominio do contetido a ser
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ensinado, ter a formagao pedagogica
e ter habilidade de relacionar-se no
contexto escolar. Uma resposta, no
minimo, interessante, foi aquela
dada para o indicador que pergunta-
va se ser professor implicaria estar
compromissado com o ensino de
todo o contetido previsto, quando
apenas trés professores responderam
que poucas vezes, tendo os demais
respondido que sempre e muitas
vezes. Novamente percebemos a im-
portancia que o “dominio do conte-
udo” assume para esses professores.
Essa concepgdo estd tdo instituida
no imaginario desses profissionais
que ¢ trazida por eles quando se
identificam como professores. A
identidade profissional constrdi-se,
entre outros,

[...] pelo significado que cada profes-
sor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente em seu cotidiano,
com base em seus valores, em seu
modo de situar-se no mundo, em sua
historia de vida, em suas representa-
¢des, em seus saberes, em suas angus-
tias e anseios, no sentido que tem em
sua vida o ser professor” (Pimenta e
Anastasiou, 2002, p. 77).

Ressaltamos que o conceito de
identidade profissional ndo deve ser
entendido como se fosse algo linear,
estanque e imutavel. Ao contrario,
a no¢do de movimento, de transito-
riedade permeia tal entendimento.
Entretanto, acreditamos que, por
mais que assumamos a contextuali-
zagao historica e cultural do conceito
de identidade profissional, existem
caracteristicas que fazem parte do
(re)conhecimento do campo da
profissao de professor. A identidade
profissional, dessa forma, pode ser
um devir, ou seja, ser professor ¢ o
que validamos socialmente como
circunscrito aos saberes e fazeres
desses profissionais em determinado
tempo e contexto.

Assim, a identidade profissional
¢ resultado de uma elaboragao social

que ¢é politica e se da entre os inte-
resses e relagdes de forga da propria
profissao.

Outro elemento a ser conside-
rado a partir do que foi dito pelos
professores ¢ o carater duplamente
relacional da identidade profissional.
Relacional, por prescindir de outras
pessoas para dar significado ao que
¢ validado socialmente e por esta-
belecer uma dependéncia entre as
representagdes subjetivas e coletivas
da profissao.

Acreditamos que todo proces-
so de construgdo da identidade
profissional seja um processo de
redefini¢do constante que prescinde
de uma capacidade reflexiva que
procure contribuir com a dindmica
que envolve o ser professor.

Finalizando: o saber que
construimos nesta trilha

Os resultados aqui discutidos nao
tém nenhuma pretensdo definidora
de verdades. Sua intengdo ¢ con-
tribuir para a reflexdo deste tema
complexo da formagdo inicial de
professores dialogando com outros
estudos e com os desafios impostos
pelas praticas.

Debrugar-nos sobre as respos-
tas foi um importante exercicio
de aprendizagem no sentido de
compreender como os professores
se posicionam sobre sua formagao
inicial, sobre suas trajetorias, sobre
seus saberes e como reafirmam sua
identidade de professor.

Nessa perspectiva, percebemos
que as respostas vém sendo baliza-
das por concepgdes que os docentes
trazem na memoria e que, no tempo
atual, produzem outras alternativas
para suas praticas. Com isto acre-
ditamos na importancia de reflexdo
na perspectiva de suscitar interesses
sobre estes caminhos de producao de
sentidos que compdem as trajetorias,
saberes e praticas dos professores.

As trajetorias estdo relacionadas
com as experiéncias significadas
pelos professores e, assim sendo,
assumem uma dimensdo formativa,
nao se constituindo, apenas, em uma
sucessao de agdes, mas em uma re-
condugao da pratica docente.

Ressaltamos que o conceito de
identidade profissional ndo deve
ser entendido como se fosse algo
linear, estanque e imutavel. Nossos
respondentes indicaram a nocao de
movimento, de transitoriedade que
permeia tal entendimento. Entre-
tanto, por mais que assumamos a
contextualizagdo histdrica e cultural
do conceito de identidade profis-
sional, existem caracteristicas que
fazem parte do (re) conhecimento
do campo da profissao de professor.
Ser professor ¢ o que validamos
socialmente como circunscrito aos
saberes e fazeres desses profissionais
em determinado tempo e contexto.

Afirmamos, pelos resultados obti-
dos, que o exercicio da docéncia exi-
ge multiplos saberes que precisam
ser apropriados ¢ compreendidos em
suas relagoes. A ciéncia pedagogica
situa-se nesse contexto e s6 com
essa perspectiva contribui para a
formagao dos professores.
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