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Resumo

O presente ensaio busca revisitar aspectos historicos da profissdo docente no Brasil, com as lentes voltadas para os saberes docentes, através
de tragos de percursos e de conceitos, objetivando identificar e discutir entrecruzamentos entre os saberes docentes e o ideario pedagogico que
orientou a formagdo de professores. Nesse sentido, procuramos responder a seguinte questdo: quando e como os diferentes saberes docentes
passam a ter relevancia e constituir-se como elemento basilar no processo formativo de professores no Brasil? O estudo, de cunho bibliografico,
evidencia que a formagdo do professor se configura em cenarios complexos, ancorada em distintos idedrios pedagdgicos e, na linha do
tempo, os processos de instrumentalizagdo técnica deram espaco para novas racionalidades, colocando em destaque os diferentes saberes
dos professores, suas praticas, sua identidade e experiéncias. Ainda, manifesta a necessidade de praticas formativas que contribuam para a
emancipagao profissional dos professores, com autonomia na produgao dos seus saberes e dos seus valores e reconhece a importancia da escola
nesse movimento, pois as transformagdes das praticas docentes se ampliam na medida em que o professor reflete sobre seus saberes e passa a
ter consciéncia sobre a sua propria pratica, articulando seus conhecimentos com os contextos historicos, sociais, culturais e organizacionais.
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Abstract

This essay seeks to revisit historical aspects of the teaching profession in Brazil, with the lens focused on teaching knowledge, through traces
of paths and concepts, aiming to identify and discuss intersections between teaching knowledge and the pedagogical ideals that guided
teacher training . In this sense, we seek to answer the following question: when and how do different teaching knowledges become relevant
and constitute a basic element in the training process of teachers in Brazil? The study, of a bibliographical nature, shows that teacher training
is configured in complex scenarios, anchored in different pedagogical ideas and, in the timeline, the technical instrumentalization processes
gave space to new rationalities, highlighting the different knowledge of teachers , their practices, their identity and experiences. Still, it
manifests the need for training practices that contribute to the professional emancipation of teachers, with autonomy in the production of their
knowledge and values, and recognizes the importance of the school in this movement, since the transformations of teaching practices expand
as the teacher reflects on his knowledge and becomes aware of his own practice, articulating his knowledge with historical, social, cultural
and organizational contexts.

Keywords: Teacher Education. Teaching Knowledge. Pedagogical Thinking.

Tardif (2014) e Pimenta (2012), concordam que os saberes
1 Introducio docentes se compdem, de vérios saberes provenientes de
O campo da formagdo de professores desenvolveu-se  diferentes fontes e que embora seus saberes ocupem uma
largamente nos tltimos 50 anos, podemos observar no aumento
de estudos sobre o tema e a intencionalidade de conhecer
mais e melhor os/as professores/as e seu trabalho docente.
Neste cenario, as pesquisas sobre os saberes dos professores
passaram a ter destaque a partir das décadas de 1980 e 1990.
Nos Estados Unidos, Tardif (2014) destaca-se na defesa da

necessidade de mapear um repertorio de conhecimentos

posi¢do estratégica entre os saberes sociais, 0 corpo docente
¢ desvalorizado em relagdo aos saberes que possuem. Tardif
(2014) destaca que o saber docente ¢ um “saber plural,
formado de diversos saberes provenientes das institui¢des
de formagdo, da formagdo profissional, dos curriculos e da

pratica cotidiana” (p. 54). Com a caracteristica de pluralidade,

profissionais para o ensino para que os profissionais da
educagdo se apoiassem em conhecimentos validados por
pesquisas e que garantem a legitimidade e eficacia nas suas
agdes. No Brasil, Pimenta (2012) ¢ uma das pesquisadoras
que se debruca na compreensao dos saberes docentes.
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os saberes dos professores mantém uma relagdo estreita com
a educac@o de modo geral, e com os processos de formagao,
os professores desempenham um papel fundamental, na qual
¢ dada énfase que o professor ¢ aquele que sabe alguma coisa

e o ensina a alguém.
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Os saberes docentes e a relagdo com o0s processos
formativos constituem um capitulo importante na histdria da
profissdo docente no Brasil. O presente ensaio', um estudo
bibliografico, busca revisitar a linha do tempo com as lentes
voltadas para tragos de percursos e de conceitos, objetivando
identificar e discutir entrecruzamentos entre saberes docentes
e o ideario pedagogico brasileiro que orientou a formacao
de professores. Para tal, procuramos responder a seguinte
questdo: Quando e como os diferentes saberes docentes
passam a ter relevancia e constituir-se como elemento no
processo formativo de professores no Brasil?

O texto estd estruturado em cinco secdes: na primeira,
destacamos a metodologia utilizada; na segunda, apresentamos
reflexdes acerca da categoria saberes docentes, como foco
nas concepgdes aproximagdes ¢ ampliagdes conceituais; na
terceira, abordamos os saberes docentes contextualizando o
pensamento pedagogico e possiveis relagdes com a formagao
de professores no Brasil em diferentes épocas; na quarta,
trazemos elementos basilares dos processos de formagdo de
professores no nosso pais. Por fim, na quinta se¢éo, teceremos
as consideragdes finais.

Compreender como os saberes docentes se desenvolveram
ao longo do tempo e como foram incorporados aos
processos de formagdo de professores permite identificar o
conhecimento disponivel na area, possibilitando avangos nas
praticas educativas, ajudando a garantir que os professores
possam refletir e estejam preparados para enfrentar os
desafios contemporaneos da sala de aula, aprofundando uma
compreensdo e contribuindo para o aprimoramento constante
da pratica docente.

Dado este contexto, objetivamos revisitar a linha do tempo,
com as lentes voltadas para tragos de percursos e de conceitos,
com intuito de identificar e discutir entrecruzamentos entre
saberes docentes e o ideario pedagodgico brasileiro que
orientou a formagao de professores em nosso pais.

2 Desenvolvimento

2.1 Metodologia

A metodologia utilizada para conduzir este trabalho
caracteriza-se como qualitativa, de carater exploratorio,
com delineamento classificado em pesquisa bibliografica,
este delineamento desempenha um papel fundamental na
construcdo de uma base solida para o escrito, permitindo a
contextualizacdo do objetivo com embasamento teorico.
Gil (2002) afirma que o carater exploratorio, relaciona-se
com a proximidade do objeto a ser investigado. De acordo
com Marconi ¢ Lakatos (2003), uma pesquisa bibliografica
envolve uma revisdo da literatura existente relacionada ao
topico de estudo, utilizando fontes de informagao secundarias,
tais como artigos, trabalhos apresentados em eventos e outras
publicagdes pertinentes.

A revisdo de literatura que utilizamos neste ensaio segue

1 Representa um recorte de uma pesquisa que objetivou investigar os
desafios experenciados pelos professores do Ensino Fundamental I no
trabalho com projetos desenvolvidos a partir do processo formativo pelo
Programa A Unido Faz A Vida (Basso, 2021).
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o formato narrativo, o que significa que as autoras nao
seguiram um processo estritamente definido para buscar e
selecionar fontes de dados. Vale destacar e até justificar que
as obras de Tardif (2014) e Pimenta (2012), sdo consideradas
classicos literarios sobre o tema saberes docentes, € 0s
autores referéncia sobre a tematica, seja pela relevancia
académica e profissional dos mesmos e por apresentarem
contribuigdes conceituais significativas. Tais conceitos se
assemelham e se complementam, contribuindo atualmente
para compreender questdes educacionais, as outras fontes
emergiram gradualmente, com o objetivo de identificar e
discutir entrecruzamentos entre saberes docentes e o idedrio
pedagogico brasileiro que orientou a formagao de professores,
com base em pesquisas correlatas.

Durante esse processo de identificar e discutir os
entrecruzamentos, utilizamos diversas fontes, embora nao de
maneira exaustiva, ¢ nao seguimos um protocolo de busca
predefinido. A construgdo da revisdo narrativa fundamentada
em teorias relevantes, e diferentes contribuigdes foram
incorporadas ao corpus da pesquisa, refletindo a subjetividade
das autoras.

2.2 A Categoria Saberes Docentes

Abordaremos reflexdes acerca da categoria e concepgdes
dos saberes docentes, estabelecendo um dialogo com Tardif
(2014), Pimenta (2012) e Fossatti, Sarmento e Guths (2012),
que trazem conceitos que se assemelham e se complementam
na énfase da pratica educativa.

Os pesquisadores canadenses Maurice Tardif, Claude
Lessard e Louise Lahaye (1991, p. 218), ja inferem que o
saber docente pode ser concebido como “[...] um saber plural,
formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacao profissional, dos saberes das disciplinas,
dos curriculos e da experiéncia”. Tal conceito ¢ atual!

Os saberes profissionais, de acordo com Tardif (2014),
referem-se ao conjunto de conhecimentos adquiridos nas
instituicdes formadoras de professores e incorporados a
pratica docente. Eles subdividem-se em: saberes das Ciéncias
da Educagdo, isto ¢, cientificos e eruditos desse campo; e
saberes pedagogicos, 0s quais apresentam-se como

[...] concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes
de representagdo e de orientacdo da atividade educativa. (Tardif,
2014, p.37).

Os saberes disciplinares referem-se aqueles advindos dos
diversos campos do conhecimento, definidos e selecionados
pelas instituicdes de Ensino Superior e apresentados sob a
forma de disciplinas. Para Tardif (2014, p.38), esses saberes
“[...] emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes.”

Os saberes curriculares sdo aqueles apresentados aos
professores ao longo de suas carreiras, ou seja,

[...] correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos

a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos
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de formagao para a cultura erudita (Tardif, 2014, p.38).

Esses saberes estdo presentes em programas escolares que
sao devidamente aplicados pelos professores.

Os saberes experienciais desenvolvem-se no trabalho
diario do professor ¢ no conhecimento de seu meio. Eles
integram-se a experiéncia individual e coletiva na forma de
habilidades de saber-fazer e de saber-ser, como esclarece
Tardif (2014, p.39-40):

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica
da profissdo docente e que ndo provém das instituicoes de
formagdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram
sistematizados em doutrinas ou teorias. [...] Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em agéo.

O autor afirma, também que numa escala hierarquica,

[...] os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiano
parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia
profissional, pois essa experiéncia €, para o professor, a
condi¢do para a aquisi¢do e producdo de seus proprios saberes
profissionais (Tardif, 2014, p.21).

Ao referir-se aos aspectos que configuram os saberes
docentes, Pimenta (2012) aproxima-se do pensamento de
Tardif (2014), classificando-os em trés tipos: a) saberes
da experiéncia; b) saberes do conhecimento; c) saberes
pedagogicos.

Os saberes da experiéncia, segundo a autora, sio
construidos pelo professor a partir de sua propria trajetdria
como aluno, em seu processo formativo, assim como aqueles
que “os professores produzem em seu cotidiano docente,
num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem” (Pimenta, 2012, p. 22). Quanto
aos saberes do conhecimento, continua a autora, dizem respeito
aos conhecimentos especificos de uma determinada area com
a qual o professor ird atuar (por exemplo, conhecimentos
especificos de matematica). Ao se referir a esses saberes,
Pimenta (2012) destaca a importancia de o professor nio se
colocar como um simples reprodutor de conhecimentos, mas
refletir constantemente sobre o significado desses na vida dos
estudantes.

Os saberes pedagdgicos, por outro lado, estdo articulados
com os saberes da experiéncia, do conhecimento e os
didatico-pedagogicos. De acordo com Pimenta (2012), eles se
referem ao “saber ensinar”, a didatica e se produzem na agao,
ou melhor, no exercicio cotidiano da docéncia. Tais saberes
contribuem com o processo formativo dos professores,
possibilitando-lhes novos olhares e reflexdes acerca da pratica
social de ensinar.

Fossati, Sarmento e Guths (2012) acrescentam o que
chamam de saberes de humanizacéo e criativos, considerados
necessarios para o exercicio da docéncia, tendo como
referéncia as concepgdes de alunos do ensino médio de trés
escolas de educacdo basica. Eles dizem respeito a todos os
saberes implicados e necessérios na relagdo entre professor-
aluno. Os processos de humanizagao se mostram no colocar-se
a disposi¢@o do outro, na postura de dar aten¢@o, no manifestar
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empenho e interesse pelo bem comum. “Essa atitude diante da
vida diz da ordem do ser, do saber, do fazer ¢ do conviver
num todo integrado da pessoa”. (Fossatti; Sarmento; Guths,
2012, p.79).

Os saberes criativos, assim classificados por Fossati,
Sarmento e Guths (2012), dizem respeito a todos os conteudos
mobilizados pelo professor em sua agdo cotidiana que
viabiliza (re)criar e encontrar novas ¢ atraentes alternativas
para aprimorar o ensino e a aprendizagem. Sdo saberes
que possibilitam, a supera¢do de algumas dificuldades
existentes em alguns contextos educacionais sejam elas de
ordem estrutural, organizacional e/ou econémico-financeira.
(Fossatti; Sarmento; Guths, 2012).

Nesse atual contexto sdcio-historico, o professor insere-
se numa conjuntura social de crise profunda vivida pela
docéncia, entretanto, apesar das dificuldades e desafios, ¢
possivel perceber professores voltados para a mobilizagdo
de saberes criativos que contribuem para que eles tenham
atitudes proativas em suas praticas.

Constata-se que Tardif (2014) e Pimenta (2012)
apresentam aproximacgdes conceituais em seus estudos.
Os saberes classificados por Pimenta (2012) como “da
experiéncia” sdo definidos por Tardif (2014) como “saberes
experienciais” guardando similaridades interpretativas
entre si. De modo igual, ¢ possivel estabelecer relagao
entre os “saberes disciplinares” e os “saberes curriculares”
apresentados por Tardif, e os “saberes do conhecimento”
propostos por Pimenta. Ja Fossatti, Sarmento e Guths (2012)
ampliam o olhar e cunham outros dois conceitos: os saberes
de humanizagdo e os criativos, além daqueles presentes nas
obras de Tardif (2014) e Pimenta (2012).

Todos os saberes sdo considerados importantes para a
constitui¢do do profissional docente e um ndo existe sem o
outro. Sdo eles que ddo sentido ao trabalho docente e fazem do
professor um profissional diferenciado, com intimeras fungdes
por atuar no processo de formagdo e producao dos saberes
sociais, produzindo significados a suas praticas educativas.

Ao refletir sobre os saberes da docéncia no processo de
formacdo continuada, Lazarotto e Bernardi (2021, p.34)
afirma:

Remete-nos a olhar para diferentes experiéncias, sentidos,
significados, representagdes e identificagdes, uma vez que cada
professor se constroi ao longo de sua trajetoria pessoal, social e
profissional. Para tanto, ¢ imprescindivel o reconhecimento da
incompletude humana, bem como da importancia do profissional
da Educagdo assumir que, durante toda sua vida, ocorre um
processo de construgdo, num movimento continuo de ser
professor e de estar na docéncia.

Nesse viés, as experiéncias docentes adquiridas sao Ginicas
para cada sujeito. Portanto, o processo formativo pode ser
considerado aquele em que os mesmos articulam seus saberes,
por meio do compartilhamento de conhecimentos. Assim, um
pode aprender com o outro, num movimento de mobilizagdo
e produgdo de saberes que se fundem na experiéncia, naquilo
que passa, toca, acontece € transforma.

Segundo Lazarotto e Bernardi (2021), as experiéncias
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e os aprendizados pessoais constituem num amalgama
importante a construcdo do ser professor. Além disso, no
percurso formativo, sdo mobilizados diferentes saberes,
advindos dos contextos histdrico, social e cultural em que os
docentes se inserem, reafirmando, assim, que o processo de
formagao acompanha o desenvolvimento tanto pessoal quanto
profissional.

A docéncia exige multiplas habilidades. Em suma, o
professor ¢ alguém que precisa deter os conhecimentos
da disciplina que ministra e, a0 mesmo tempo, possuir
conhecimentos relativos as ciéncias da educagdo e a pedagogia.
Essas articulagdes presentes entre os saberes docentes fazem
dos professores um grupo social e profissional cuja existéncia
depende, em grande parte, de uma formagdo permanente
com esséncia para a qualificacdo pessoal e profissional,
proporcionando condi¢des de um trabalho coletivo que integre
e mobilize saberes.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 71) afirmam que:

[...] nos processos de formagdo de professores, ¢ preciso
considerar a importancia dos saberes das areas de conhecimento
(ninguém ensina o que nio sabe), dos saberes pedagdgicos (pois
o ensinar ¢ uma pratica educativa que tem diferentes e diversas
dire¢des de sentido na formag¢do do humano), dos saberes
didaticos (que tratam da articulagdo da teoria da educacado e da
teoria de ensino para ensinar nas situa¢des contextualizadas), dos
saberes da experiéncia do sujeito professor (que dizem do modo
como nos apropriamos do ser professor em nossa vida).

Faz-se, entdo, necessario ter claro que os programas de
formacao de professores, por mais distintas que sejam suas
propostas, precisam estabelecer metas, sabendo que tipo de
professor se quer formar e para que contexto. Conforme,
Corréa e Pasqualli (2022) os saberes docentes sdo validados
na cultura profissional, pois sdo fenémenos sociais. Sob essa
analise, os saberes docentes constituidos pelas vivéncias dos
professores ganham forga ¢ valorizagao.

As diferentes classificacdes dos docentes,
apresentados, reforgam a importancia de considerar a pratica
pedagogica do professor como fonte para uma formagao
reflexiva. Destaca-se que esse processo precisa propiciar
situagdes que o levem a refletir acerca dos desafios cotidianos

saberes

da docéncia, a buscar solugdes, a descobrir suas qualidades
e potencialidades e sentir-se capaz de agir e transformar a
realidade em que atua.

2.3 Os Saberes dos Professores e o Pensamento Pedagogico
Brasileiro

O termo “saberes” passou a ser frequentemente utilizado
no final do século XX no campo da formagao de professores.
Especificamente no Brasil, foi no inicio da década de 1990
que os estudos focalizaram os saberes, ou seja, valorizaram
a experiéncia profissional e entenderam que ¢ possivel a
produgdo de um conhecimento pratico e a compreensao de
que essa pratica mobiliza e pode contribuir para a qualificagdo
e fortalecimento da identidade profissional.

Esse campo de estudos vem recebendo contribui¢des
das Ciéncias Humanas e das Ciéncias Sociais, com aportes
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tedricos e conceituais provenientes do comportamentalismo,
do cognitivismo, da etnometodologia, da sociologia das
profissdes etc. (Borges; Tardif, 2001), pela possibilidade de
compreensdo por mais de uma abordagem. Borges (2004)
explicita algumas perspectivas que incorporam esses estudos:

Pesquisas sobre o comportamento do professor: o
conhecimento nessa abordagem ¢ visto como externo ao
professor, circunscrevendo-se a procedimentos de ensino,
conteudos, métodos e seus efeitos imediatos sobre os alunos.

A cognicao do professor: centra sua analise nos processos
cognitivos dos professores; os saberes sdo vistos como
representacionais, configurando-se como um conjunto de
informagdes, roteiros e esquemas.

O pensamento do professor: essa abordagem se preocupa
com aquilo que os professores pensam, conhecem, percebem,
representam a respeito de seu trabalho, a disciplina que
ministram e a maneira como pensam e resolvem as questodes
ligadas ao seu fazer no cotidiano.

Pesquisas compreensivas, interpretativas e interacionistas:
o enfoque compreensivo ou fenomenologico ndo se reduz
a cognicdo ou a razdo, mas se volta a compreensdo do
professor como pessoa, um sujeito que lida e intervém nas
situacdes cotidianas com base em seus valores, suas crengas,
suas emocdes e suas historias de vida, e sobre o enfoque
do interacionismo construido no processo de socializagao
profissional.

As pesquisas que se orientam pelas contribui¢des da
sociologia do trabalho e das profissdes: constituem importante
perspectiva de investigacdo dos saberes dos professores,
possibilitando um enriquecimento das abordagens anteriores.

Considerando as linhas que configuram as teorias do
saber dos professores, ¢ importante contextualizar o ideario
pedagodgico que orientou a formagdo de professores no Brasil
em diferentes épocas. Reportamo-nos a Borges (2004), que
sistematizou trés momentos no pensamento pedagogico do
Brasil ao longo do século XX: a pedagogia escolanovista, a
pedagogia tecnicista e o surgimento das pedagogias criticas,
com destaque para a concepgao historico-critica, delineando
o contexto em que essas ideias pedagdgicas emergem e como,
no interior de cada, a docéncia foi projetada.

Primeiro momento: Em um contexto marcado por
mudancas sociais, politicas e econOmicas, emergiu o
movimento que ficou conhecido como Escola Nova. O
Manifesto dos Pioneiros da Educagido Nova, lancado em 1932,
consubstancia-se em um corpo de medidas delineadoras de
um novo sistema educacional, de carater Gnico, laico, em base
cientifica e sob aresponsabilidade do Estado. O escolanovismo
provoca o deslocamento do eixo do ensino para o aluno,
considerando que na escola tradicional estava centrado no
professor. Ainda, propde que a formagdo dos docentes deveria
ser realizada em nivel superior e ndo mais restrita a escola
normal. No ambito do movimento escolanovista, segundo
Saviani (1997), o professor passou a ser visto como aquele
que organiza as situacdes em sala de aula de modo a permitir
o aprendizado do aluno. A preocupagdo com os contetdos,
uma das importantes caracteristicas da escola tradicional, foi
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deslocada para a preocupacao em atender suas necessidades e
seus interesses.

Segundo momento: O Golpe de 1964 demarcou uma
nova fase no capitalismo brasileiro: um capitalismo do tipo
associado e subordinado ao grande capital. O crescimento
do parque industrial necessitava de mao de obra qualificada
e existia uma demanda crescente da sociedade por mais
escolarizacdo. Nesse sentido, a educagdo foi percebida como
portadora de desajustes — altos indices de repeténcia, evasdo,
baixa oferta — ao passo que o discurso economicista assumia
cada vez mais espaco. A Educagdo precisava avangar para que
ndo fosse um entrave ao suposto desenvolvimento do pais.
No entanto, o discurso que permeou o campo educativo do
periodo, longe de conceber a educagdo como entrave, tratou-a
como fator de produgdo. Partindo de uma visdo economicista,
os programas de formacao de professores passaram a valorizar
os aspectos didatico-metodoldgicos capazes de responder as
exigéncias do mercado.

Terceiro momento: O cendrio brasileiro que viu surgir a
pedagogia histdrico-critica, entre o final da década de 1970 e
o inicio dos anos 1980, foi o de um regime ditatorial cada vez
mais deslegitimado. A insatisfacdo popular com um regime
politico opressor, o colapso da economia e a submissdao ao
Fundo Monetario Internacional formaram o contexto no qual
a sociedade civil mostrou cada vez mais sua forga. E possivel
perceber os avangos conseguidos pela sociedade civil, na
década de 1980, com a fundagdo do Partido dos Trabalhadores
(1980), criagdo da Central Unica dos Trabalhadores (1983)
e com a elaboragdo e promulgac¢do da Constitui¢do Federal
(1988). Do lado do movimento dos educadores, ¢ importante
registrar a iniciativa dos professores e de suas entidades
representativas — como a Associa¢do Nacional de Educagao
- ANDE, a Associagdo Nacional de Pds-Graduagao e Pesquisa
em Educagdo - ANPED e o Centro de Estudos Educacéo e
Sociedade - CEDES. Ademais, em 1983, foi criado o Comité
Pro-Formagdo do Educador que, posteriormente, em 1990,
passou a se chamar Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE).

O termo pedagogia histérico-critica foi cunhado por
Dermeval Saviani em 1978. De acordo com o autor,
procurando melhor delimitar a pedagogia dialética entre as
pedagogias criticas (abordagens critico-reprodutivistas e a
abordagem de Paulo Freire), sistematizou-a entre 1979 e
1983. E uma perspectiva pedagogica que

se diferencia no bojo das concepgdes criticas; ela diferencia-se
da visdo critico-reprodutivista, uma vez que procura articular

um tipo de orientagdo pedagogica que seja critica sem ser
reprodutivista (Saviani, 2013, p.3).

Outro ponto importante ¢ a oposi¢do a neutralidade da
pratica educativa, propalada pelo tecnicismo. Entdo, cabe
organizar o processo educativo de modo a possibilitar ao aluno
a apropriacdo do capital cultural historicamente acumulado.
Conforme Alves (2007), o professor, em seu trabalho, ndo o faz
somente e baseando-se em conhecimentos cientificos, mas em
outros referenciais apontados pelos estudos que investigavam
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os saberes dos professores alargam essa compreensao.

A esse respeito, Fiorentini, Souza Jinior e Melo (1998)
inferem que na década de 80, a dimensdo sociopolitica
dominaria o discurso pedagogico, sobretudo as relagdes/
determinagdes sociopoliticas e ideologicas da pratica
pedagogica. Os saberes escolares, docentes tacitos ou
implicitos e as crengas epistemoldgicas, como destaca Linares
(1996), seriam pouco valorizadas e raramente problematizadas
ou investigadas pela pesquisa académica educacional e pelos
programas de formacdo de professores. Embora a pratica
pedagogica em sala de aula e os saberes docentes tenham
comegado, neste periodo, a ser investigados, as pesquisas
ndo tinham o intuito de explicita-los e/ou valorizé-los
como formas validas ou legitimas de saber. Ao contrario,
procuravam destacar, como diriam Ezpeleta; Rockwell (1986)
e Geraldi (1993), a negatividade da pratica pedagdgica, isto
¢é, procuravam analisar a pratica pedagogica e os saberes
docentes pelas suas caréncias ou confirmagdes em relagdo a
um modelo tedrico que os idealizava.

Concordamos com Alves (2007) que, entre as contribui¢des
dessas teorias, esta o fornecimento de instrumentos tedrico-
conceituais e metodolégicos de investigagdo sobre a trajetoria
profissional dos professores, de forma a captar o que fazem,
como pensam, no que acreditam, como se relacionam
com o trabalho, quais suas historias de vida e que aspectos
contribuem para sua constituicdo profissional. Para o autor,
fica claro, ainda, que formar o professor e pensar o trabalho
docente ndo eram exclusivamente, embora continuem sendo
fundamentais, um problema de fornecimento de boas teorias e
bons métodos de ensino.

Entre consensos e dissensos, alguns autores que tratam
do tema saberes docentes comungam que a formagdo
de professores no campo da ‘epistemologia da pratica’
pode favorecer uma desprofissionalizagdo e um possivel
esvaziamento. Duarte (2003) e Arce (2001), por exemplo,
avaliam ser essa uma forma de precarizar a formacdo e a
propria educagdo.

Distintamente, Libaneo (2002) e Pimenta (2002), entre
outros, apontam a importancia da dimensdo tedrica na
formagao do professor, bem como a necessidade da reflexao
coletiva, da compreensao dos contextos institucionais em que
esse profissional atua e da apreensao critica da realidade social,
ou seja, valorizando os saberes experienciais dos docentes.

Consideramos fundamental o lugar da teoria na formagao
e no trabalho do professor, bem como uma formagdo
profissional (inicial e continuada) que permita a sua
participagdo nas decisdes da escola. Dessa forma, valorizando
os saberes experienciais que sao frutos da vivéncia cotidiana
que alicerga a pratica e as competéncias profissionais para
exercer seu oficio.

Ainda, consideramos que a tensdo explicitada por Alves
(2007) entre logicas de entendimento acerca do papel dos
saberes docentes no processo de formacdo de professores
revela a existéncia de concepgdes implicitas do debate que
se colocam neste campo de estudo, colocando em tela a
complexidade do processo de formagao do professor e de seu
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trabalho.

2.4 Uma Mirada nos Processos Formativos do Professor
no Brasil

A formacdo de professores ¢ um campo de estudos
ainda novo. Segundo Diniz-Pereira (2013, p.146) “até 1973
a comunidade internacional de pesquisadores em educacdo
(e, mais especificamente, em ensino) ndo admitia seu status
como linha de pesquisa”. A partir da década de 1990, o tema
passou a ser um dos mais estudados na area da Educacao,
ancorado em investigagdes sobre os conhecimentos do
professor, os provenientes do exercicio profissional ou
oriundos de sua formagdo inicial e continuada. Levando em
consideracdo a busca pela melhoria na qualidade da atuagao,
os temas que ensejam tais estudos envolvem a avaliagdo
dos cursos de formacgdo, o professor e suas representagdes,
seu método, suas praticas, incluindo diferentes etapas de
educagdo (infantil, fundamental, de adultos). Também sdo
investigados contextos diversos (rural, noturno, a distancia,
especial), meios e materiais diversificados (radio, TV, textos
pedagogicos, modulos, informatica), a identidade profissional
e as concepgdes do professor sobre a profissdo, entre outros.

No Brasil, de acordo com Diniz-Pereira (2013, p. 145),
até¢ a metade da década de 1970, o professor era “concebido
como um organizador dos componentes do processo de
ensino aprendizagem [...] que deveriam ser rigorosamente
planejados para garantir resultados, institucionais altamente
eficazes e eficiente”. Nesses termos, a formacao do professor
fundamentava-se na instrumentalizagdo técnica e os estudos
tinham foco nos métodos de treinamento.

Apds a segunda metade da década de 1970, principiou
um movimento “[...] de oposi¢do e de rejei¢ao aos enfoques
‘técnico’ e ‘funcionalista’ que predominaram na formacdo de
professores até este momento” (Diniz-Pereira, 2013, p.147). A
partir de entdo, a educagdo passou a ser compreendida como
pratica social intimamente conectada ao sistema politico e
econdmico vigente e a pratica dos professores “deixa de ser
considerada neutra e passa a constituir-se em uma pratica
educativa transformadora” (Diniz-Pereira, 2013, p.147).

A década de 1980 foi marcada pelo descontentamento
com a educagdo de forma geral e a formagdo do professor
incluiu essa pauta. A tecnologia educacional dominante nos
1960-70 passou a ser fortemente questionada, bem como
a neutralidade, o isolamento e a desvinculagdo de aspectos
politico-sociais com que as licenciaturas eram tratadas. Nas
ideias de Paulo Freire o debate a respeito da formagdo do
educador privilegiou dois pontos basicos: o carater politico
da pratica pedagdgica e o compromisso do educador com as
classes populares.

Segundo Fiorentini e Nacarato (2005), a formagao
continuada de professores no Brasil, nas décadas de 1970
e 1980, consistia basicamente em oferta de cursos de
“reciclagem”, treinamento ou capacitacdo em novas técnicas
e metodologias de ensino. Contava com os tradicionais
cursos de atualizagdo em conteudos especificos, baseados no
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pressuposto de que os professores, com o passar dos anos,
defasavam-se em conteidos e metodologias e, incapazes
de eles proprios produzirem novos conhecimentos e se
atualizarem a partir de sua pratica, necessitavam de novos
saberes produzidos por especialistas.

De acordo com os autores, a virada paradigmatica ocorreu
a partir dos anos 1990, motivada, por um lado, pelos estudos
internacionais sobre o pensamento do professor - a sua
producdo de saberes profissionais relevantes e fundamentais
a partir dos desafios de sua pratica — e pelo conceito de
professor reflexivo e investigador de sua pratica. Por outro
lado, passou-se a considerar que esse movimento se da,
também, pelos resultados das experiéncias e estudos dos
proprios formadores-pesquisadores, alguns realizados com a
colaboragdo dos professores. (Fiorentini; Nacarato, 2005).

Ancorados nesse novo paradigma, os estudos passaram
a valorizar a pratica cotidiana que resulta na construcdo de
saberes pelos docentes, destacando a importancia do professor-
pesquisador. Dessa forma, “os saberes escolares e os saberes
docentes passaram, entdo, a se constituir em relevante objeto
de pesquisa do Brasil” (Diniz-Pereira, 2013, p.148). Em
relagdo a formagdo continuada, mudou o enfoque passou-se
a buscar processos de formacao pautados na reflexdo sobre
a pratica, ndo impostos nem tdo pouco formatados a partir
da visdo externa de educadores e gestores, mas na pratica
cotidiana dos professores.

No campo da pesquisa, de acordo com André (2006),
tem-se a énfase para as seguintes tematicas e metodologias:
construcdo da identidade e profissionalizacdo docente; o
método autobiografico para reconstruir a historia de vida e
memoria dos professores; questdes de género, relagdes de
poder, etnia e raca dos professores; pressupostos da formagao
pratica.

Ao analisar essas diferentes concepgdes, André
(2010) afirma que alguns autores, como Novoa (2008),
Imbernén (2000) e Garcia (2009), discutem o conceito de
desenvolvimento profissional em substitui¢cao ao de formagao
inicial e continuada, pois sugere evolugdo e continuidade.
Essas consideragdes parecem convenientes para se considerar
o desenvolvimento profissional na formagao. Garcia (2009)
explicaamodificagdo do conceito em decorrénciados processos
de aprender e ensinar. Segundo ele, “um processo a longo
prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades
e experiéncias planificadas sistematicamente para promover o
crescimento e o desenvolvimento profissional” (Garcia, 2009,
p- 7).

O autor salienta ainda, que esses processos visam promover
mudancas no desenvolvimento da docéncia. Destaca que
o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a
ensinar, crengas, valores, conhecimento sobre as matérias que
ensinam e como ensinam, experiéncias passadas, a propria
vulnerabilidade profissional (Garcia, 2009). Assim, para o
autor, a identidade profissional ¢ vista como um elemento
inseparavel do desenvolvimento profissional.

Consideramos que a formagdo de professores precisa
ser pensada como um aprendizado profissional ao longo da
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vida implicando processos intencionais e planejados, que
resultem em mudancgas de dire¢do e em uma pratica efetiva
nos espacos escolares. Novoa (1995) afirma que a capacitagao
ndo pode parar enquanto houver jovens querendo aprender.
O autor também salienta que o melhor lugar para a formagao
de professores ¢ a propria escola. Ele enfatiza que as praticas
educativas eficazes surgem de uma reflexdo da experiéncia
pessoal partilhada entre os colegas. Ha, segundo o autor, a
necessidade de um prolongamento formativo, o que favorece
o aperfeicoamento continuo tedrico-pratico dos profissionais,
em seu contexto de trabalho. Neste sentido, a formagdo nao
tera inicio, meio e fim, mas dar-se-a durante o processo
continuo de desenvolvimento profissional de cada professor.

Nessa perspectiva, vislumbra-se a necessidade de novas
matrizes conceituais que orientem a proposi¢ao das ofertas
de formagao continuada que ndo se encerram em si mesmas,
constituindo a praxis dos professores. Faz-se necessaria a
articulagdo entre os saberes académicos, tratados na formagao
inicial, com o cotidiano das escolas.

A formagdo continuada implica uma relagdo entre teoria
e pratica, a teoria vinculada aos problemas reais postos
pela experiéncia e agdo pratica, assumindo a condigdo de
ser continua quando propde estratégias que possibilitam a
reflexdo critica sobre a pratica, desafiando a reelaboragao dos
saberes profissionais adquiridos na formacao inicial através da
pratica vivenciada. Novoa (1995, p. 28) questiona:

Os professores sdo portadores (e produtores) de um saber proprio
ou s30 apenas transmissores (e reprodutores) de um saber alheio?
O saber de referéncia dos professores ¢, fundamentalmente,
cientifico ou técnico? Na resposta a estas ¢ a muitas outras
questdes encontram-se visdes distintas da profissdo docente
e, portanto, projetos contraditorios de desenvolvimento
profissional.

Os saberes de um professor ndo devem ser reduzidos
aos espacos e tempos da sua primeira formagdo académica,
mas precisam englobar os espagos e tempos de sua atuagdo
profissional. Tardif (2014) sugere que olhemos o professor
como um sujeito ativo, cercado de saberes, que utiliza em sua
pratica ndo somente os saberes provenientes de teorias, mas
também oriundos da pratica.

A forma como ensinam, no entanto, estd enraizada
na historia de vida desses profissionais, nos modelos ja
vivenciados ainda como alunos. Nesse sentido, Tardif (2014,
p-107) considera que:

De acordo com nossas analises, ¢ impossivel compreender
a questdo da identidade dos professores sem inseri-la
imediatamente na historia dos proprios atores, de suas agdes,
projetos e desenvolvimento profissional. Nossas analises
indicam que a socializagdo e a carreira dos professores nao sao
somente o desenrolar de uma série de acontecimentos objetivos.
Ao contrario, sua trajetoria social e profissional ocasiona-lhes
custos existenciais (formagao profissional, inser¢do na profissao,
choque com a realidade, aprendizagem na pratica, descoberta de
seus limites, negociagdo com 0s outros, etc.) e ¢ gragas aos seus
recursos pessoais que podem encarar esses custos e assumi-los.
Ora, ¢ claro que esse processo modela a identidade pessoal e
profissional deles, e ¢ vivendo-o por dentro, por assim dizer, que
podem tornar-se professores e considerar-se como tais aos seus
proprios olhos.
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Desse modo, Tardif (2014) evidencia a experiéncia docente
adquirida com o tempo por um sujeito ativo que aprende
fazendo e, dessa forma, desenvolve a sua identidade, dominio,
personalidade e conhecimento. Assim, o autor enfatiza a
importancia da identidade do professor, que ¢ modelada pelas
inimeras interagdes com os colegas e com os estudantes.

E importante inferir que os saberes que tém por fonte a
experiéncia sdo influenciados pela organizagao institucional e
que essa, através de suas agdes e normas (curriculos, programas,
planos etc.), podem contribuir para o distanciamento entre
os saberes da propria experiéncia e aqueles obtidos em sua
formacdo inicial ou continuada (Tardif, 2014).

Contudo, configura-se dois cenarios, um referente a
racionalidade dos educadores que pensam a educagao e outro
ancorado em uma razao econdmica (organismos multilaterais)
que definem diretrizes educacionais e a formacgao docente.
A logica do mercado nos anos 1990 direcionaram novos
desafios, com preocupagdo em uma politica neoliberal com
énfase na ‘epistemologia da pratica’.

A ‘epistemologia da pratica’ definida por Tardif (2014,
p. 255) “como o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Num
sentido amplo o autor atribui a “saber” os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, ou
seja, rotineiramente chamado de saber, saber-fazer e saber-ser.

O mercado passa a dar destaque as politicas educacionais,
formacao inicial e continuada, nesse cenario com a expectativa
da educagido salvar os descompassos do capitalismo.

Nesse sentido, Carvalho (2007, p. 39) aborda a justificativa:

Sob o argumento de que as novas formas de organizagdo
do trabalho e de produgdo estariam a exigir um novo perfil
de qualificacdo profissional dos trabalhadores teve inicio
um processo que visava adaptar o sistema escolar a essas
necessidades. No mesmo momento, o discurso oficial preconizou
a necessidade de aumentar a escolaridade da populagdo como
meio para melhorar as condi¢des de inser¢do da economia no
contexto mundial, agora marcado pela globalizagdo da economia.

Fica distante a realidade de uma possivel transformagao
para a sociedade aliada as ideias de Freire, ja que a logica
da economia passou a usar a educagdo como estratégia para
formar um novo individuo, com habilidades produtivas e
inovagdes tecnologicas capazes de enfrentar a globalizagdo.
Essa logica instrumentalizadora ¢ uma manifestacdo do
mercado, numa perspectiva de aperfeigoamento. Uma das
consequéncias da ‘epistemologia da pratica’ segundo Tardif
(2014, p. 257), “é que ndo se deve confundir os saberes
profissionais com os conhecimentos transmitidos no ambito
da formagdo universitaria.” Assim a escola, a formagao dos
professores e a educagao se tornam um produto mercantil.

Novoa (1992, p.25) propde a denominagdo de formagao
critico-reflexiva, que “fornega aos professores os meios de
um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de
formagdo auto participada”, como estratégia para melhor
enfrentar a complexidade da dicotomia entre a teoria e
pratica. Dai, segundo o autor, faz-se necessario considerar
trés processos na formagao de professores: desenvolvimento
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pessoal, desenvolvimento
organizacional.

O desenvolvimento pessoal significa produzir a vida do
profissional. A formacdo continuada, entdo, deve propiciar
“uma perspectiva critico-reflexiva que possibilite (re)
encontrar espacos de interacdo entre as dimensdes pessoal e
profissional, [...] permitindo aos professores apropriar-se de
seus processos de formagdo e dar-lhes um sentido no quadro
de suas historias de vida” (Novoa, 1995, p. 25).

O desenvolvimento profissional se refere a produgo da
profissao docente. As praticas de formagao devem considerar
os saberes experienciais dos educadores, trabalhando de um
ponto de vista tedrico-conceitual, com o objetivo de propiciar
a apropriagdo dos saberes que sao chamados a mobilizar no
exercicio da sua profissdo. Nesse sentido, pretende-se que as
praticas de formagdo tomem “como referéncia as dimensoes
coletivas, contribuam para a emancipacao profissional e para
a consolidacdo de uma profissdo que ¢ autdnoma na producao
dos seus saberes e dos seus valores”. (Novoa, 1995, p.27).

O terceiro processo diz respeito ao desenvolvimento
organizacional, lugar de crescimento
profissional permanente, onde ndo se diferenciam as
atividades relacionadas ao trabalho e ao processo formativo,
de forma que as dindmicas de formagao-agdo organizacional
delimitam novos espagos de intervengdo. Considera-se que
os educadores devem se assumir como produtores de sua
profissdo — ndo basta mudar os profissionais, ¢ necessario
mudar os contextos nos quais eles intervém.

Portanto, o processo de formacgao, segundo Novoa (1995),
contempla trés dimensdes: a propria pessoa do professor, como
agente do seu desenvolvimento; a produgo da profissdo; ¢ os
saberes construidos a partir da sua pratica escolar.

Aprofundando o conceito de reflexdo na formagdo de
professores a que Novoa (1995) se reporta, é necessario criar
condigdes de trabalho em equipe. Sendo assim, isso sugere
que a escola precisa criar espago para seu crescimento. Além
de bons saldrios e de formagdo adequada, ¢ preciso garantir
uma gestdo escolar competente, considerando dimensdes
politicas, técnicas e pedagogicas.

De acordo com Luck (2005) os conhecimentos politicos
referem-se ao relacionamento interpessoal e pedagogico
concentrando as principais habilidades e conhecimentos que
os gestores precisam refletir de modo que possam liderar a
instituicdo escolar. Na area pedagogica a autora sugere: A
capacidade do gestor compreender os fundamentos e bases
da acdo educacional; compreender a relagdo entre agdes
pedagogicas e a influéncia nos resultados de aprendizagem
e formagdo dos alunos; conhecer sobre a organiza¢do do
curriculo e articulag@o entre seus componentes € processos;
possuir habilidade de mobilizagdo da equipe escolar para a
promocao dos objetivos educacionais da escola; capaz de
orientar e dar feedback ao trabalho pedagogico. A dimensao
técnica refere-se a organizagdo do trabalho escolar na
dimensdo administrativa e financeira. Essa competéncia
requer um gerenciamento de recursos humanos e materiais.

Nesse sentido, essas dimensdes sdo fundamentais ao

desenvolvimento profissional,

a escola como
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planejamento e desenvolvimento de aspectos referentes
ao contexto escolar, possivelmente as agdes que dao rumos
coletivos a gestdo rompem com o isolamento da sala de aula.

E nessa articulagio com a pratica que se discute a
identidade do professor ¢ seus saberes. Ela se constitui na
tomada de consciéncia em rela¢do aos diferentes elementos
que fundamentam a profissdo e sua integragdo na situagdo
de trabalho, levando a construgdo gradual de uma identidade
profissional (Tardif, 2014).

Ainda com referéncia a identidade, ela corresponde a
maneira de ser e estar numa profissdo e ¢ construida ao longo
da vida e do exercicio profissional. Por conseguinte, estd
sujeita a influéncia das caracteristicas pessoais e da trajetoria
profissional de cada um. Como descrito por Novoa (1995),
sdo imprescindiveis questdes como as relativas a autonomia
para esse exercicio. O processo identitario passa também
pela capacidade de exercer com autonomia a atividade, pelo
sentimento de que controlar o trabalho.

O (re)conhecimento da identidade permite interpretar
melhor o trabalho do professor, interagir melhor com os outros,
considerando que suas experiéncias de vida se relacionam
com as tarefas profissionais. “A formagdo permanente, visto
que ajuda a definir esse significado do que se faz e também a
adquirir novos saberes, auxilia a mudar a identidade e o eu de
forma individual e coletiva” (Imbernon, 2009, p.74).

A importancia de considerar os professores como
profissionais que constroem, adquirem e desenvolvem
multiplos saberes a partir de sua pratica reflexiva, constitui-
se num elemento basico para a profissionaliza¢do. Imbernon
(2009) afirma que o saber dos professores ndo ¢ um conjunto
de conteudos cognitivos definidos de uma vez por todas, ou
seja, constituidos em algumas horas ou dias de formacgao
continuada, mas um processo em constru¢do ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho. Ao
mesmo tempo, esse conjunto de saberes ¢ interiorizado por
meio de regras de a¢do que se tornam parte integrante de sua
“consciéncia pratica” (Tardif, 2014).

Tal pressuposto encontra fundamento nas leituras e
reflexdes que realizamos a partir do texto de Tardif (2014),
que caracteriza o saber do professor como multiplo e
pluriorientado por diversos saberes. Sdo saberes originados
dos saberes curriculares, das disciplinas, do exercicio
profissional e da experiéncia pessoal.

O desenvolvimento docente e a sua pratica envolvem
o que Contreras (2002) chama de competéncia profissional,
para o autor esta ¢ entendida mais como uma competéncia
intelectual que ndo se restringe a dimensdo técnica, ela ¢
evidenciada na relagdo do professor consigo e com aspectos
inerentes a sua fungdo, ela transpde os limites estritamente
técnicos do recurso didatico e por isso fala de “competéncias
profissionais complexas que combinam habilidades, principios
e consciéncia do sentido e das consequéncias das praticas
pedagogicas” (Contreras, 2002, p. 83).

Podemos dizer que a formagao docente, tanto inicial quanto
a continuada, configura-se pela conexao de conhecimentos,
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subjetividades e culturas, por meio de contetidos cientificos,
tecnologicos e artisticos. A formagdo docente, portanto,
precisa estar voltada a reflexdo, discernimento e compreensao
do contexto da pratica profissional. O ideal seria a unanimidade
nos discursos sobre o pressuposto da formagdo docente a
formacdo de estudantes como profissionais comprometidos
criticamente para a transformacdo social, nesse sentido,
ndo podemos esquecer as visdes distintas e contraditorias:
formacao e a exigéncia do mercado.

3 Conclusao

Na historia da formacdo dos professores no Brasil, os
saberes ganharam énfase nos anos 90, opondo-se a razio
instrumental que entendia esse profissional como um
intelectual em processo continuo de formagdo que a dado
tempo necessitaria de “reciclagem” relacionada a contetidos e
metodologias. Emerge uma nova racionalidade que coloca em
destaque os professores, com seus saberes, suas praticas, suas
identidades e suas experiéncias.

E necessario compreender a formagio docente em sua
complexidade, para além do ensinar o “saber” das areas
do conhecimento e o “saber” fazer técnico e tecnologico,
considerar os multiplos determinantes reflexivos, a
contextualizacdo ¢ o sentido das agdes. Ainda, requer que
olhar para o profissional professor ndo seja através das lentes
da logica instrumentalizadora como estratégia para formagao,
de forma que a escola, a formagao dos professores ¢ a educagio
nao se tornem um produto mercantil.

E importante destacar que o deslocamento do processo
formativo para uma perspectiva da “epistemologia da pratica”
ou para uma “racionalidade técnica”, processos que convidam
os professores a atuarem como meros replicadores de valores,
de normas, diretrizes ¢ decisdes politico curriculares, pode
acarretar o esvaziamento da formagao e da educagdo como um
todo. Ainda, a dicotomia entre teoria e pratica: o predominio
unicamente da teoria pode distanciar-se darealidade e a atengao
focalizada exclusivamente na pratica, sem fundamentos que a
embasam, ndo serao eficazes no processo educativo.

O enfrentamento se dd com praticas formativas que
contribuam para a emancipagao profissional dos professores,
com autonomia na producdo dos seus saberes e dos seus
valores, pois as transformacdes das praticas docentes se
ampliam na medida em que o professor reflete sobre seus
saberes ¢ passa a ter consciéncia sobre a propria pratica,
articulando seus conhecimentos com os contextos historicos,
sociais, culturais e organizacionais.

Por fim, o caminho percorrido e aqui apresentado, bem
como os “achados” de nossa reflexdo ao identificarmos
e discutirmos entrecruzamentos entre saberes docentes e
o pensamento pedagdgico brasileiro nos remete a pensar
“fendas” para a superagdo das tradigdes pedagdgicas
tecnicistas e neoliberais que estdo vivas atualmente.
Acreditamos que reconhecer a centralidade da escola nesse
movimento e promover o compartilhamento de saberes
individuais e coletivos em processos formativos colaborativos
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pode representar uma tendéncia solidaria, promotora de
autonomia e de transformagoes.
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