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Resumo

Este ensaio tem como objetivo apresentar as percepgdes e as aproximagdes tedricas das contribuigdes de Freire, Shulman e Tardif acerca dos
saberes profissionais docentes. Trata-se de pesquisa de cunho tedrico com base nas obras dos autores citados e seus interlocutores. A analise
das percepgdes e suas aproximagdes teoricas acerca da tematica foram produzidas a partir do movimento de pesquisa, que observou como
cada autor define os saberes docentes em uma perspectiva conceitual e tipologica, a fim de apresentar reflexdes de natureza tedrica e pratica
para a formagao inicial de professores. De Freire se destacam as exigéncias para ensinar ¢ a complexidade da compreensao de que todo ato
educativo, resultando da relacdo entre seres humanos ¢ um ato eminentemente politico. De Shulman se destaca o conhecimento pedagogico do
contetdo, considerando que ¢é o professor que transforma o contetido com seu conhecimento e viabiliza a aprendizagem. Tardif destaca que a
profissionaliza¢@o da docéncia passa, necessariamente, pelo reconhecimento dos saberes docentes e que estes saberes ndo sdo apenas aqueles
habitualmente atribuidos a docéncia por forca das ciéncias da educagéo, mas saberes proprios da realizagdo da pratica docente. Pode-se concluir
que as categorias centrais dos autores se complementam para auxiliar na compreensdo do processo de construgdo dos saberes profissionais
docentes. Percebe-se que a partilha de experiéncias em coletivos de pensamentos se torna, também, referenciais para a acao docente.

Palavras-chave: Formagao de Professores. Identidades Docentes. Profissionalidade Docente.

Abstract

This essay aims to present the perceptions and theoretical approaches of the contributions of Freire, Shulman and Tardif about professional
teaching knowledge. It is a theoretical research based on the studies of the aforementioned authors and their interlocutors. The analysis
of perceptions and their theoretical approaches to the theme were produced from the research movement that observed how each author
defines teaching knowledge in a conceptual and typological perspective in order to present reflections of a theoretical and practical nature
for the initial teachers’ training. Freire highlights the demands for teaching and the complexity of understanding that any educational act,
resulting from the relationship among human beings is an eminently political act. For Shulman, the pedagogical content knowledge stands
out considering that it is the teacher who transforms the content with his or her knowledge and enables learning. Tardif points out that the
teaching professionalization necessarily involves the recognition of teaching knowledge and that this knowledge is not only the ones that
usually attributed to teaching by virtue of educational sciences, but knowledge proper to carrying out teaching practice. It can be concluded
that the authors’ central categories complement each other to assist in the understanding of the process of construction of professional teaching
knowledge. It is noticed that the sharing of experiences in collectives of thoughts also becomes references for teaching action.

Keywords: Teacher’s Formation. Teaching Identities. Teaching Professionalism.

1 Introducio

Pesquisas sobre os saberes docentes descortinam, pela
amplitude, complexidade e contemporaneidade, uma série
de possibilidades e caminhos de abordagens e estudos que
vém sendo alvo de publicagdes nacionais e internacionais ha,
pelo menos, trés décadas. Sob diferentes enfoques tedricos
e metodologicos, observa-se discussoes e reflexdes acerca
do papel da formagdo inicial e continuada de professores
na constituicdo das identidades docentes e dos saberes
necessarios para legitimar a atua¢do do bom professor.

Dito isto, este ensaio tedrico busca apresentar e refletir
as percepcdes e as aproximacdes teoricas das contribui¢des
de Freire, Shulman e Tardif acerca dos saberes profissionais
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docentes, uma vez ¢é notavel em estudos académicos da
graduagdo e pds-graduagdo brasileira que a obra destes trés
autores seja fundamental para compreender a constituicao
dos saberes fundamentais para a docéncia em qualquer
nivel e modalidade de ensino. A analise das percepgdes ¢ as
aproximacdes teoricas acerca da tematica foram produzidas
a partir do movimento de pesquisa, que observou como cada
autor define saberes docentes em uma perspectiva conceitual
e tipoldgica, a fim conjugar, com vistas a ampliacdo de
conhecimentos, as discussdes acerca dos saberes docentes no

campo da formacgao de professores.
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2 Desenvolvimento
2.1 Metodologia

Considerando seu propdsito, este estudo se caracterizou
como pesquisa exploratoria e descritiva que buscou apresentar
a tematica, com vistas a torna-la mais compreensivel, assim
como uma descrigdo mais detalhada de suas caracteristicas
(GIL, 2008). Foi desenvolvida seguindo abordagem qualitativa
e seguiu orientagdo de Minayo (2002), ou seja, a pesquisa
qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espago mais profundo das relagdes, dos processos ¢ dos
fendmenos, que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagido
de variaveis.

A pesquisa foi realizada a partir de material constituido
de livros, artigos de periddicos e material disponibilizado
na internet com incidéncia em obras de autores como Freire
(2017), Tardif (2004), Shulman (2005; 1986), Marcelo (2009;
2010) entre outros.

Para dar conta de seu objetivo, este ensaio tedrico esta
estruturado em trés momentos: (a) Freire e as exigéncias para
ensinar; (b) Shulman e a base do conhecimento para a docéncia
e, (c) Tardif e os saberes docentes. Por fim, apresentam-se as
consideragoes finais e as referéncias de tedricos privilegiados
nesta discussao.

2.2 Freire e as exigéncias para ensinar

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (2017) indica
vinte e sete exigéncias para ensinar. Freire (2017) inicia seu
texto alertando que nao se dirige apenas aos professores
progressistas, visto que o conjunto dos saberes ¢ demandado
pela pratica educativa qualquer que seja o posicionamento
politico do educador. Neste ponto, ele ja assinala o que
se considera ser o cerne de sua analise: o entendimento de
que todo ser humano, realizando sua humanidade, ¢ um ser
politico.

Para Freire (2017), todo ato educativo, resultando da
relagdo entre seres humanos, €, entdo, um ato eminentemente
politico. A dimensao politica do ato educativo, portanto, ndo
¢ opgdo, mas condicdo intrinseca de sua realizagdo em um
contexto sociocultural e historicamente determinado. Essa
premissa perpassa todos os saberes e, compreendendo-a,
assume sua postura: a da defesa por uma educagdo que
reconhega os saberes e promova a autonomia dos educandos.

A rigorosidade metddica tem a ver com 0 compromisso
docente em estimular o pensamento critico, ensinando nao
apenas contetidos, mas apresentando os paradigmas que
os sustentam. Freire (2017) chama essa tarefa de aprender
a pensar certo. “E uma das condigdes necessarias a pensar
certo € ndo estarmos demasiados certos de nossas certezas”
(FREIRE, 2017, p.29). Para ele, essa atitude ¢ fundamental
para desenvolver a percepcdo sobre a historicidade do
pensamento humano. Ainda, para ndo apenas aprender com
o conhecimento socialmente reconhecido e historicamente
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acumulado, mas para produzir conhecimento a respeito.

A pesquisa, para Freire (2017), ¢ indissocidvel do ensino.
O termo professor pesquisador ndo se refere, entdo, a uma
adjetivag@o da atividade docente, mas a um reconhecimento
de sua natureza. A rigorosidade nesse processo de aprender
a pensar certo ¢ o que possibilita passar de um estagio
de ingenuidade aquilo que ele chama de ‘curiosidade
epistemolégica’, conceito desenvolvido em obra A Sombra
Desta Mangueira, de 1995.

O respeito aos
necessariamente, a assunc¢ao da cultura e dos conhecimentos

saberes dos educandos envolve,
dos alunos como socialmente validos. Além disso, a ideia de
Freire ¢ que esses saberes sejam desmistificados e aproveitados
para a aprendizagem dos conteudos escolares. Ao discutir a
educacdo de adultos, em especial, Freire insiste que a leitura
do mundo precede a leitura da palavra. Assim, como ignorar o
mundo ja lido e vivido pelo educando?

Ao questionar por que ndo se discute a realidade concreta
dos alunos e propor fazé-lo, ele assevera:

Porque, dirda um educador reacionariamente pragmatico, a

escola ndo tem nada que ver com isso. A escola ndo ¢ partido.

Ela tem que ensinar os conteudos, transferi-los aos alunos.

Aprendidos, estes operam por si mesmos. (FREIRE, 2017,

p.32).

A criticidade, para Freire (2017), é o que transforma a
curiosidade ingénua em curiosidade epistemoldgica, em um
exercicio de superag@o. A curiosidade de que ele fala se dota
de critica por meio de uma contemplagdo ativa do mundo em
que se vive.

A ética e a estética sdo valores que devem acompanhar o
processo de construgdo da curiosidade epistemologica. Para
Freire (2017, p.34), enquanto humanos, somos seres éticos.
Assim, assumir a responsabilidade perante os usos que se fazem
da educagdo ¢ um compromisso que exige coeréncia, por iSso
que “transformar a experiéncia educativa em puro treinamento
técnico ¢ amesquinhar o que hé de fundamentalmente humano
no exercicio educativo: o seu carater formador”. Logo, “se
respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contetidos ndo
pode dar-se alheio a formagao moral do educando” (FREIRE,
2017, p.35).

A corporificagdo das palavras, pelo exemplo, recorda
o conhecido ditado segundo o qual “a palavra convence, o
exemplo arrasta”. Paulo Freire reconstrdi-o dizendo que
“ndo ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que
o rediz em lugar de desdizé-lo” (FREIRE, 2017, p.36).
Assumir a pedagogia em favor da autonomia envolve grande
responsabilidade em assumir esta luta e manté-la com
humildade.

Ao tratar da disponibilidade ao risco, aceitagdo do novo
e rejeicao a qualquer forma de discriminagdo, Freire (2017)
evoca o que ele considera ser a natureza humana. Essa ¢
a natureza comum para toda a humanidade, construida
sociocultural e historicamente, mas segundo a qual todos
sdo dotados de inteligéncia e capazes dos mesmos feitos.
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Ele ¢ enfatico ao tecer um manifesto antirracista e atesta: “A
pratica preconceituosa de raga, de classe, de género ofende
a substantividade do ser humano e nega radicalmente a
democracia” (FREIRE, 2017, p.37).

Ensinar, na acepg¢do da pedagogia critica, ¢ um exercicio
dialégico e, por isso mesmo, de valorizagdo do outro ¢ de
seus saberes. Para Freire (2017), a aprendizagem ocorre em
comunicagdo e por isso ndo ¢ plausivel a ideia de que alguém
seja capaz de depositar algo em outro alguém. Crer nisso seria
ignorar o que nos torna humanos.

O reconhecimento e a assungdo da identidade cultural
sd0 a expressdo daquilo que Freire (2017, p.44) chama de
“carater socializante da escola” e que envolve seu papel de
formagdo integral. Ele relembra que foi vivendo em sociedade
e aprendendo, de forma coletiva, que as pessoas elaboram a
ideia de ensino.

A consciéncia do inacabamento de que fala Freire (2017)
¢ a consciéncia de que, porque humanos, somos seres sociais,
historicos, culturais e, portanto, se estd sempre em processo
de aprendizagem. Essa aprendizagem nao se refere apenas a
aprendizagem escolar, mas se estende a vida, fazendo entender
que as pessoas nunca estardo prontos, nem individualmente,
nem socialmente. A vida humana €, portanto, esse processo
de busca.

Para ele, “onde ha vida, ha inacabamento. Mas so
entre mulheres e homens o inacabamento se tornou
consciente” (FREIRE, 2017, p.50). E justamente essa
consciéncia que estimula que se enseje uma multiplicidade
de caminhos, reconhecendo escolhas e nao determinagdes.
Nao ser determinado, entretanto, ndo significa que ndo seja
condicionado pela historia politico-econdmica e sociocultural
da humanidade. E a elaboragao critica dessa consciéncia ¢ que
coloca a pessoa em busca e possibilita agir no que esta dado.
O reconhecimento de ser condicionado, assim, ndo tem nada a
ver com uma atitude passiva perante o0 mundo em que se vive.
Ele torna cada pessoa responsavel pelo mundo em que vive e
que constroi.

Afinal, minha presen¢a no mundo ndo ¢ a de quem a ele se

adapta, mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem

luta para nio ser apenas objeto, mas sujeito também da
historia (FREIRE, 2017, p.53).

“O respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢
um imperativo €tico e ndo um favor que podemos ou nao
conceder uns aos outros” (FREIRE, 2017, p.58). E, portanto,
dever respeitar profundamente a inteireza daqueles que se
colocam como educandos. Sua cultura, suas identidades, seus
conhecimentos sdo tao validos e merecem ser tao valorizados
quanto os dos professores.

Dessa postura ética decorre a possibilidade de aprender
com as diferencas, atitude indispensavel para a construgdo
de relagdes dialdgicas. Além disso, sabendo-nos inconclusos
e condicionados, Freire (2017) alerta para a necessaria
humildade de se perceber que todos estdo em processo de
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aprendizagem.

O desenvolvimento do bom-senso (FREIRE, 2017) exige
que a pessoa seja capaz de indagar a si mesma. Exige que seja
capaz de estranhar o mundo ao seu redor, de problematiza-
lo, de questionar normalidades. Exige que se duvidem das
solugdes faceis, que suspeite das aparéncias fenoménicas
(KOSIK, 1976).

E 0 bom-senso que alerta para a manutengdo da coeréncia,
que guia para o aprendizado da humildade pedagogica.

A pratica docente, especificamente humana, ¢ profundamente

formadora, por isso, ética. Se ndo se pode esperar de seus

agentes que sejam santos ou anjos, pode-se ¢ deve-se deles
exigir seriedade e retidao (FREIRE, 2017, p.64).

A humildade e a tolerancia sdo, para Freire (2017)
pressupostos para a construgdo verdadeira do respeito a
autonomia, aos saberes e a identidade do educando. A luta
em defesa dos direitos dos educadores ¢, para ele, um “dever
irrecusavel”. Nenhum professor:

[...] passapelos alunos sem deixar sua marca. Dai aimportancia

do exemplo que o professor oferega de sua lucidez ¢ de seu

engajamento na peleja em defesa de seus direitos, bem como

na exigéncia das condigdes para o exercicio de seus deveres.”.
(FREIRE, 2017, p.64).

A apreensdo da realidade ¢ fundamental para que relagao
com o conhecimento seja ativa, construindo-o e reelaborando-o
em relacdo com a vida concreta. Nesta perspectiva, aprender
¢ uma atividade criadora. Assim, a realidade ndo ¢ uma coisa
estanque a ser observada, mas um ente que pulsa e com o
qual se deve interagir e em que se pode intervir. Sendo essa
realidade uma realidade humana, essa ¢ politica, assim como
toda relagdo com essa estabelecida (FREIRE, 2017).

Ligada a esperanga, esta a convic¢do de que a mudanca é
possivel. Sem essa, o futuro ¢ campo do determinismo. Com
essa se assumem sujeitos da historia, capazes de intervir no
mundo em que se vive. Essa intervenc@o, por sua vez, nao
ocorre fora da humanidade e, consequentemente, ndo ocorre
isenta dos campos politico-econdmico e sociocultural. Assim,
para Freire (2017) ¢ impossivel que a agdo humana seja
neutra. “Em favor de que estudo? Em favor de quem? Contra
que estudo? Contra quem estudo?” (FREIRE, 2017, p.75).

A curiosidade, que inicia ingénua, deve ser orientada a
uma curiosidade epistemologica. Essa mobiliza a pesquisa,
o aprofundamento, a abstragdo, a imaginagdo e auxilia no
desenvolvimento do rigor, atividades sem as quais a ciéncia
ndo ¢é possivel.

Freire (2017) inicia a secdo sobre a especificidade
humana do ensino asseverando que ensinar exige segurancga,
competéncia profissional e generosidade. A seguranca de que
ele fala, funda-se inicialmente em outros saberes, como o
bom senso e o respeito aos saberes, identidade e autonomia
dos educandos. E dessa que se origina a autoridade auténtica,
construida em relagdes horizontalizadas.

A seguranga e a autoridade somente se sustentam, todavia,
se forem alimentadas pela competéncia profissional. Diz ele:
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O professor que nao leve a sério sua formacdo, que nao
estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa nao
tem forca moral para coordenar as atividades de sua classe
(FREIRE, 2017, p.89-90).

Para que seja genuina, a autoridade estabelecida
entre educador e educandos na acdo educativa, carece de
generosidade. E a generosidade que torna possivel enxergar
1o outro e enxergar o outro em nos. E essa que torna possivel
a construgao da autoridade com liberdade e responsabilidade,
em uma perspectiva democratica.

Ensinar exige comprometimento porque a docéncia ¢ uma
relagdo construida entre seres humanos. Para Freire (2017),
quanto mais essa possibilitar solidariedade e proximidade
entre professores e alunos, maiores as chances de construir um
espago democratico e, assim, de obter sucesso nos processos
de aprendizagem.

Além disso, sendo relagdo entre humanos, na docéncia
se revela também quem somos, por inteiro. Porque humanos
e porque nosso oficio € nossa obra, ndo deixamos nenhuma
de nossas dimensoes fora de sala de aula. Afinal, a “maneira
humana de estar no mundo” ¢ uma maneira politica. “Enquanto
presenga ndo posso ser uma omissdo, mas um sujeito de
opgoes” (FREIRE, 2017, p.96).

Essas opgdes, por sua vez, revelam a intencionalidade
como educadores. Como ja foi dito, ndo € possivel ser humano
sem escolher e, as acdes acusam as escolhas. Compreender
que a educacdo ¢ uma forma de interveng@o no mundo exige
nessa perceber essa intencionalidade e dirigi-la.

Ainda que dialética e contraditoria — e talvez justamente
por isso — ¢ necessario lembrar que nao ha neutralidade no
ato docente. “Nao posso ser professor se ndo percebo cada
vez melhor que, por ndo poder ser neutra, minha pratica exige
de mim uma definicdo. Uma tomada de posi¢do” (FREIRE,
2017, p.100).

Ao tratar da seguranca exigida na docéncia, ensinar
também exige liberdade e autoridade. Esses saberes caminham
juntos, porque “ndo € possivel autoridade sem liberdade e
esta sem aquela” (FREIRE, 2017, p.106). O equilibrio entre
esses aspectos esta no estabelecimento dos limites, para que
a liberdade nao se transforme em licenciosidade e para que a
autoridade ndo se transforme em autoritarismo.

Ensinar exige tomada consciente de decisdes porque
possui intencionalidade e necessita de planejamento. Esse
planejamento e essa intencionalidade estardo, sempre,
encharcados daquilo em que se acredita.

Ensinar também exige saber escutar, porque somente
quem escuta ¢ capaz de falar com alguém e ndo apenas para
alguém. Saber escutar ¢ condi¢do do estabelecimento de
relagdes dialogicas, sem o que a educagao se torna castradora,
silenciadora.

Em sintese:

¢ preciso [...] que quem tem o que dizer saiba, sem sombra

de duvida, ndo ser o unico ou a unica a ter o que dizer. Mais
ainda, que o que tem a dizer ndo ¢ necessariamente, por mais
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importante que seja, a verdade alvissareira por todos esperada
(FREIRE, 2017, p.114).

E ¢ preciso humildade para, de fato, escutar.

A escuta também ¢ fundamental a aprendizagem genuina,
elaborada por meio da construgdo de conhecimentos. Viabilizar
uma pratica educativa alternativa a educag@o bancaria — em
que o professor deposita no aluno os seus saberes — exige
oportunizar que o aluno elabore, que crie, que fale, que seja
ouvido, enfim, que protagonize seu processo.

E preciso que se saiba que, sem certas qualidades ou
virtudes como amorosidade, respeito aos outros, tolerancia,
humildade, gosto da alegria, gosto da vida, abertura ao novo,
disponibilidade a mudanca, persisténcia na luta, recusa aos
fatalismos, identificacdo com a esperanga, abertura a justiga,
ndo ¢ possivel a pratica pedagdgico-progressista, que nao
se faz apenas com ciéncia e técnica. Aceitar e respeitar a
diferenca ¢ uma dessas virtudes sem o que a escuta nio se
pode ocorrer (FREIRE, 2017).

Reconhecer que a educagdo ¢ ideologica exige assumir
a historia e a educagdo como exercicios de humanidade.
A historia necessita ser assumida como possibilidade e nao
determinismo. A educagdo como ato politico. Ambas, como
construcdo da existéncia.

Negar que ¢ a ideologia que motiva decisdes humanas ¢
apostar na ignorancia, ¢ criar subterfugios para a condugao
ideologica autoritaria. A crenga na possibilidade da ndo-
ideologia ¢ o desejo de quem dessa se aproveita para obter
vantagem sobre os que a sua sombra vivem. A sua propria
negagdo ¢ ideologica.

A disponibilidade para o didlogo apresenta dois valores
fundamentais a Pedagogia da Autonomia de Freire. A
disponibilidade registra o respeito pelo outro, a abertura a
possibilidade de estabelecer relacionamento, a seguranga
com a aproximacdo de diferencas.

E ¢ por meio da disponibilidade que se cria a possibilidade
do dialogo, da troca, do construir juntos. Em didlogo, posso
estar com o outro, aprender com ele, colocar-me em seu lugar.
Querer bem aos educandos, por fim, “significa, de fato, que a
afetividade ndo me assusta, que ndo tenho medo de expressa-
la” (FREIRE, 2017, p.138). Significa compreender que a
docéncia €, sim, pratica profissional, mas que se realiza na
relacdo de pessoas inteiras aprendendo com outras pessoas
inteiras.

Freire (2017, p.138)destaca
educag@o ¢é capaz de compreender a autoridade e a liberdade,

que, porque humana, a

a fala ¢ a escuta, a pratica e a teoria, a profissionalidade e
a afetividade. “A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade” e, pelo contrario, tem o potencial de,
estabelecendo lagos de respeito entre professores e alunos,

construir meios para a aprendizagem.

2.3 Shulman e a base do conhecimento para a docéncia

Assim como Freire (2017), Shulman (1986; 2005) se
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importa com o reconhecimento dos saberes dos professores
e com sua valorizagdo. Defensor do protagonismo docente,
Shulman cunhou a ideia de que ha um conhecimento base —
ou uma base de conhecimento — para o ensino, a partir da qual
elaborou o construto do que se conhece por conhecimento
pedagodgico do conteudo.

Shulman (2005) procura valorizar a centralidade do
professor no processo educativo construindo a caracterizagdo
do professor experiente e demonstrando como seus saberes
sdo diferenciais para o sucesso dos processos de ensino e

aprendizagem.

Para ele, construir a exceléncia do ensino passa,
necessariamente, pela profissionalizagdo da docéncia. Defensores
desse ponto de vista ancoram seus argumentos na convicgdo de
que existe um conhecimento basico para o ensino - isto ¢, um
conjunto codificado ou codificavel de conhecimento, habilidades,
compreensdo e tecnologia, ética e disposi¢do, responsabilidade
coletiva -, bem como um meio para representa-lo e comunica-lo.
(SHULMAN, 2005, p. 5, tradugdo livre).

Inspirando-se na metodologia de observagdo adotada
por Piaget, Shulman (2005) e sua equipe observaram
a transformagdo de alunos em jovens professores e em
professores competentes. A partir disso, Shulman (2005)
desenvolveu sua percepgao sobre a base de conhecimento para
o0 ensino e suas fontes e examina os processos de raciocinio e
acdo pedagodgica utilizados por professores para mobilizar o
conhecimento. Essas duas ideias culminaram em conceitos
base na leitura do pesquisador sobre o ensino e a formagao
de professores.

Shulman (2005) problematiza o olhar sobre a sala de
aula pautado pela visdo de eficacia do ensino. Quando a
investigagdo sobre a qualidade do ensino se limita a observar
apenas o desempenho discente, consegue traduzir a eficacia
em competéncias desejaveis nos testes. Em contrapartida,
perde a riqueza da sala de aula ¢ desconsidera a flexibilidade
da acdo pedagogica.

Aspectos criticos do ensino, tais como a matéria ensinada,
o contexto da sala de aula, as caracteristicas fisicas e
psicologicas dos alunos, ou a realiza¢do de objetivos, que ndo
sdo facilmente avaliados por meio de testes padronizados,
sdo comumente ignorados quando se tenta descobrir os
principios gerais do ensino eficaz (SHULMAN, 2005).Assim,
para Shulman (2005), as pesquisas sobre eficacia do ensino
ndo podem ser a Unica referéncia sobre o que ¢ a base de
conhecimento para o ensino. E por isso que ele valoriza, em
contraponto, a realiza¢do de estudos empiricos. Para o autor,
as fontes para a base de conhecimento podem ser tdo vastas
que:

a questdo deveria expressar nossa duvida sobre como se pode

realmente adquirir o vasto corpo de conhecimento sobre

o ensino durante o breve periodo destinado a formagdo de
professores (SHULMAN, 2005, p.9, tradugdo livre).

A questdo que se coloca, portanto, ¢ como resolver isso
nos processos de formagdo de professores. Destarte, Shulman
(2005, p.9) apresenta uma perspectiva sobre o ensino, “[...]
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o processo de ensino comega necessariamente em uma
circunstancia em que o professor compreende o que deve ser
aprendido e como deve ser ensinado”. Isso ocorre mesmo
quando se consideram as estratégias centradas no aluno, pois
o professor ¢ a chave do processo, ¢ ele o instrumento de
mediacdo entre o conhecimento e a aprendizagem.

Flertando com a problematizagdo da ideia de utilidade em
educag@o, Shulman (2005, p.10) assevera que “[...] aprender
um assunto muitas vezes nao ¢ um fim em si mesmo, mas sim
um veiculo que serve a outros propositos”.

Por meio da relagdo de ensino e aprendizagem, todos
se modificam, professor e alunos aprendendo entre si. E
a educacdo em comunhdo de que nos fala Freire (2017).
Shulman (1986, 2005) ndo para por ai. Ele vé o ensino como
algo além de saber mais. E nesse sentido que se interessa em
saber como o professor passa a ser, efetivamente, professor.
Por isso € que ele observa as transi¢oes do desenvolvimento
profissional docente: de estudante a professor novato, de
novato a experiente.

Preocupado com o conhecimento do professor, tendo
por enfoque inicial o contetido, ele assim caracteriza trés
categorias de conhecimento de contetido: (a) conhecimento do
assunto especifico do conteudo, (b) conhecimento pedagogico
do conteudo e (¢) conhecimento do curriculo (SHULMAN,
1986).

O conhecimento do assunto especifico do contetido se
refere ao doravante denominado conhecimento do contetido
em si. Tal recorte foi tema de reflexao de outros autores citados
por Shulman (1986) como Bloom, Gagné, Schwab e Peters.
E de Schwab que Shulman abstrai o entendimento de que as
estruturas do conhecimento do conteudo variam conforme
suas areas, em que apreendeu as ideias de conhecimento
sintdtico e conhecimento substantivo mencionados no
topico sobre identidade docente. Assim, o conhecimento do
contetdo se traduz, para Shulman (1986), na necessidade de
que os professores saibam explicar os porqués, determinar os
contextos, conforme as necessidades dos assuntos especificos
e definir o que ¢ fundamental e o que ¢ periférico.

O conhecimento pedagogico do contetido representa a
capacidade em representar ideias, em realizar a transposi¢ao
didatica. Ele tem a ver, também, com o conhecimento
sobre o perfil dos alunos, de sua aprendizagem e de seus
conhecimentos e crengas prévios.

Mais que mera justaposi¢ao, o conhecimento pedagogico
do conteudo revela uma combinagdo especial entre o
conhecimento do conteido e o conhecimento pedagdgico
(SHULMAN, 1986; 2005).

E o conhecimento pedagégico do contetido a categoria
de conhecimento que, diferencia, para Shulman (2005), o
especialista do professor. Esta categoria representa o encontro
entre o conhecimento especifico e a didatica e € seu conceito
diferencial.

O conhecimento do curriculo envolve o dominio do
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referencial da area de ensino. Shulman (1986) associa esse
conhecimento a uma farmacopeia, sugerindo que o acesso ao

conhecimento enciclopédico subsidia a promoc¢ao do ensino.

Além dessa estrutura de conhecimento, Shulman (1986)
pensou nas formas como o conhecimento docente ¢ representado
e as nomeou como conhecimento proposicional, representagdes
de conhecimento sdo formas de organizar conhecimento de caso
¢ o conhecimento estratégico.

A representacdo do conhecimento de forma estratégica
visa o encontro ¢ o confronto dialético entre proposi¢des e
casos. E aqui reside uma questdo chave para a construgao
da profissionalidade da docéncia, pois, para Shulman (1986,
p-13, traducdo livre), “o que distingue um mero oficio de uma
profissdo ¢ a indeterminacdo das regras quando aplicadas a
casos particulares”.

O professor, entdo, ¢ um profissional capaz de realizar seu
oficio e de entendé-lo de tal forma que ¢ capaz de ensiné-lo,
esclarecendo seus fundamentos. Conhecimento por si s6 nao
gera docéncia. Para sua pratica, ¢ necessario agir de forma
consciente, pratica reflexiva e formacao critica.

Essareflexdo sobre a composi¢ao da base de conhecimento
do ensino resulta, apds anos de pesquisa na area, em uma nova
relagdo composta pelas seguintes categorias: (a) conhecimento
do conteudo; (b) conhecimento didatico (ou pedagogico)
geral; (c) conhecimento do curriculo (procedimental); (d)
conhecimento didatico (ou pedagdgico) do conteudo; (e)
conhecimento dos estudantes e de suas caracteristicas; (f)
conhecimento dos contextos educacionais (ou da escola); e
(g) conhecimento dos fundamentos educacionais e escolares
(SHULMAN, 2005). Entende-se que este esfor¢o representa
os saberes percebidos pelo autor como necessarios ao
desempenho da docéncia.

Quanto as fontes da base de conhecimento para o ensino,
Shulman (2005) identifica quatro nutrizes principais: (a)
formagédo académica; (b) curriculo e contexto educacional; (¢)
pesquisa da area educacional; e (d) experiéncia.

A formagdo académica fundamenta o conhecimento do
conteudo, por meio do acesso a literatura e a epistemologia
da area. Além disso, € essa que suporta a defini¢do do que
¢ essencial e do que ¢ periférico em matéria de ensino. Para
Shulman (2005), essa escolha perpassa pelo conhecimento de
estruturas substantivas e sintaticas de que fala Schwab e que
se refere ao tratar da constitui¢do da identidade docente.

O curriculo ¢ o contexto educacional fundamentam o
saber procedimental ao elaborar a institucionalidade das
relagdes pedagdgicas. Eles “[...] constituem as ferramentas
do oficio e as circunstincias contextuais que facilitardo ou
inibirdo as iniciativas de ensino” (SHULMAN, 2005, p.13,
tradugdo livre).

A ultima fonte de conhecimento que da base a docéncia,
relatada por Shulman (2005), ¢ a experiéncia. Para o autor, ¢
essa que possibilita a construgdo de uma “sabedoria didatica
pratica de professores competentes” ¢ ¢ sobre essa que
Shulman (2005) se debruga para compreender a pericia do
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trabalho docente.

Marcelo (2009; 2010) ¢ enfatico ao referir o isolamento
como caracteristica marcante da docéncia e Shulman (2005)
observa que esses fatores dificultam a propria realizagdo da
reflexdo sobre a pratica e, consequentemente, da construgdo
de conhecimento coletivo a respeito.

O registro e a socializagdo do vivido possibilitam desvelar
0 que esta implicito na pratica pedagogica. E essa troca com
os pares que permite o desenvolvimento da pesquisa em
educag@o. E ¢ em fungao dessa convicgdo que Shulman (2005)
investiga quais sdo os processos de raciocinio, que subsidiam
as acdes pedagogicas.

Como dito, a principal fonte empirica das pesquisas de
Shulman (2005) sao os professores iniciantes, que transitam
de aprendizes a professores, que estido aprendendo a ser
professores. Essa transi¢do, porém, ndo ¢ simplesmente
determinada por tempo ou situa¢do. Em sintonia com Freire
(2017), para quem ensinar e aprender sdo duas faces da mesma
moeda.

Em Shulman (2005), a constru¢do da praxis pode
ser representada, em sua reflexdo, sobre o que chama de
processos de raciocinio e agao pedagdgica. Esse € o principal
fundamento de sua concepc¢ao de ensino, pensado por ele
como um ato de razdo, seguido por raciocinio e acdo e que s
¢ completado com o retorno ao processo de reflexdo sobre o
feito para entdo ser reiniciado.

A base de seu entendimento do ensino como um processo
de raciocinio e agdo pedagogica é a “docéncia como um ato
de compreensdo e raciocinio, de transformacdo e reflexdo”
(SHULMAN, 2005, p.17, tradugdo livre), aspectos que
ele considera serem ignorados pelas pesquisas e politicas
educacionais e que, acredita, devem impactar a formagao de
professores.

Mais uma vez, em consonancia com Freire (2017), nessa
concepcao de ensino ndo cabe a postura bancaria de um
professor que deposita saberes em seus alunos. Professores
formados na perspectiva da gestdo de ideias serdo capazes
de fomentar uma relagdo ativa dos alunos com sua propria
aprendizagem. Os idearios de Freire (2017) e de Shulman
(2005)
inovadoras, como os conceitos de aprendizagem ativa e de sala

conectam com expressdes hoje consideradas

de aula invertida, e confirmam a convic¢do de vanguardismo.

Os processos de raciocinio e acdo pedagogicos, que
sustentam o trabalho docente, ocorrem, para Shulman
(2005), de forma ciclica. Para expor didaticamente seu
entendimento a respeito, ele organiza um modelo que
abarca as seguintes etapas: compreensdo — transformagio
(preparacao; representagdo; sele¢do; adaptacdo e adequacao
as caracteristicas dos alunos) — ensino — avaliagdo —
reflexdo — novas maneiras de compreender.

Para ensinar, ¢ fundamental que, primeiro, o professor
compreenda. Ele deve compreender o conteido, seus
paradigmas, suas inter-relagdes, os objetivos do programa

com que trabalha. Novamente, o diferencial entre o
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especialista, que também compreende, e o professor, ¢ a
capacidade de compreender como o conhecimento pode ser
transformado. Como dito, essa ¢ a premissa da existéncia de

um conhecimento pedagogico do contetdo.

A transformagdo ¢ esse processo por meio do qual
o professor ¢ capaz de transpor didaticamente o contetdo,
potencializando a constru¢do da compreensdo por meio da
facilitacdo da comunicag@o com o objeto de estudo. Trata-se de
uma etapa exigente, constituida, para Shulman (2005), de uma
série de processos.

A preparacdo envolve a analise dos materiais didaticos. A
representacdo trata de construir alternativas para a exposi¢ao
conceitual e criar relagdo entre a compreensao do professor e
aquela esperada nos alunos. A selecdo se refere a conjugagao
das estratégias de ensino com as representagdes criadas a
partir da preparacdo inicial. Finalmente, a adaptacdo e o
ajuste as caracteristicas dos alunos elaboram o cuidado com as
particularidades do contexto educacional, escolar, da turma,
enfim, a personalizacdo do processo de ensino.

Estas formas de transformacao, estes aspectos do processo
pelo qual se passa da compreensdo pessoal & preparagdo para
que outros compreendam, constituem a esséncia do ato de
raciocinar pedagogicamente, do ensinar como raciocinio, e
do planejamento — explicito ou implicito — do exercicio da
docéncia (SHULMAN, 2005, p.21, tradugao livre).

Shulman (2005) se refere a esse momento inicial como
o ensaio do ato pedagogico. O autor denomina por ensino
o aspecto observavel dos processos de raciocinio e agdo
pedagdgicos que o envolvem. Em suma, ¢ a agdo pedagogica
em si, que emprega todo o processo de raciocinio que
a antecede. E preciso atentar, porém, que o raciocinio
pedagogico faz parte do ensino na mesma medida que o faz o
ato real de ensinar.

O raciocinio ndo termina quando comeg¢a o ensino. As

atividades de compreensdo, transformacdo, avaliagdo e

reflexdo continuam a ocorrer durante o ensino ativo. A

docéncia mesma se converte num estimulo para a analise

reflexiva e para a acdo. (SHULMAN, 2005, p. 23, tradugdo
livre).

A compreensao, a transformagao e o ensino configuram as
etapas prospectivas do processo de ensino e Shulman (2005)
acredita que ha estreita relagdo entre essas. Ele percebe e
expde isso de maneira evidente, por meio da observacao de
outro pesquisador.

Ao relata-la, ele demonstra que a adaptagdo das estratégias
de ensino por uma professora iniciante ocorre conforme seu
dominio ou seguranca para lidar com o tema e nao conforme
seus objetivos de ensino, como seria imaginado. Assim,
os estilos de ensino que ela emprega estdo diretamente
relacionados com sua compreensdo sobre o tema ¢ com sua
capacidade de transformar essa compreensao.

A avaliag@o inicia o processo de retrospeccdo sobre o
raciocinio pedagogico e sobre a agdo pedagodgica e € parte
integrante do processo de ensino. Em Shulman (2005), essa ¢
também fonte de aprendizagem para professor e alunos sobre
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0 processo que vivem.

A capacidade de realizar a avaliagdo esta diretamente
atrelada ao conhecimento pedagdgico do conteudo. Afinal,
para compreender o processo de aprendizagem dos alunos,
¢ necessario que o professor compreenda, profundamente,
o conhecimento que intenciona mobilizar e os fundamentos
da aprendizagem em si. A reflexdo constrdi a possibilidade
de aprender a partir da experiéncia, por meio de analise. Em
parceria com a avaliag@o, essa proporciona o encontro da ag¢ao
pedagodgica com o raciocinio que deu origem a seus objetivos.
Esse ciclo conduz professores e alunos a novas maneiras de
compreender, por meio das quais esse se reinicia. E preciso
atentar, entretanto, que o exercicio do ciclo ndo ¢ automatico e
que o ciclo ndo deve ser visto como uma estrutura fixa.

Trata-se de uma alegoria didatica para representacao dos
processos almejados no processo de ensino, ndo de um passo
a passo. Além disso, a constru¢do de uma nova compreensao
também nao ¢ automatica. “Para que ela se produza, sdo
necessarias estratégias especificas de documentagao, analise e
debate” (SHULMAN, 2005, p. 26, tradugao livre).

Retomando as discussdes sobre o que as reformas e
politicas educacionais tém pautado a respeito do ensino,
Shulman (2005) adverte que toda proposi¢ao tem, mesmo que
implicita, uma concepgao sobre o que configura a competéncia
docente.

Superando o dogma que incita a profissionalizagdo
da docéncia por meio de sua adequagdo aos modelos de
profissionalidade de outras profissdes, Shulman (2005) exorta
o reconhecimento dos saberes docentes.

2.4 Tardif e os saberes docentes

Para Tardif (2014), a profissionaliza¢ao da docéncia passa,
necessariamente, pelo reconhecimento dos saberes docentes.
Os saberes de que fala o autor, entretanto, ndo sdo apenas
aqueles habitualmente atribuidos a docéncia por forca das
ciéncias da educac@o, mas saberes proprios da realizagdo da
pratica docente.

Sua convicgao € tal que o autor propde a consolidagdo de
uma epistemologia da pratica profissional dos professores.

Chamamos de epistemologia da pratica profissional o

estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos

profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas. (TARDIF, 2014, p.255).

Sua teoria se funda na radicalizagdo da necessidade
de construir a pesquisa educacional a partir do chao da
escola, compreendendo e valorizando os saberes que ali sdo
produzidos. E nesse sentido assevera que:

[...] esse repertério de conhecimentos podera existir se, €

somente se, reconhecermos que os professores possuem a

capacidade de racionalizar sua propria pratica, de nomea-

la, de objetiva-la, em suma, de definir suas razdes de agir
(TARDIF, 2014, p.205).

Para ele, professores ocupam uma posicdo estratégica
na sociedade, porém sdo desvalorizados em relacdo a seus
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saberes. Sua importancia tem sido constantemente questionada
em um contexto de desvalorizag@o da escola ¢ de ascensdo de
tecnologias de informagdo e comunicagao.

Essas questdes estdo relacionadas, também, ao descrédito
a funcdo docente como transmissora de saberes. Essa mudanga
de paradigma possibilita a elaboragdo de uma nova concepgao
de docéncia, fundada na construgdo de conhecimentos,
mas arrisca invisibilizar a necessidade de aprendizagem
intergeracional da cultura.

Tardif (2014) reflete sobre alguns paradoxos da profissao
docente que acredita contribuirem para esse cenario. O
primeiro ¢ a replicacdo da divisdo social do trabalho na
docéncia, opondo universidade e escola, ciéncia e técnica, o
que ¢ intelectual do que ¢ manual. O segundo ¢ a necessidade
de ndo apenas saber, mas saber ensinar o que se sabe. O
terceiro ¢ a progressiva racionalizacdo da formacdo e da
pratica docentes, decorrente em alguma medida da apropriagao
dos saberes da psicologia, e que implicou em mudangas na
rela¢do de autoridade entre professores e alunos. O quarto ¢ a
docéncia como tarefa exclusivamente instrucional, mudanga
de papel social do professor que gerou a perda da perspectiva
da formagao integral do aluno. Este ¢ fruto da transformagao
da escola em uma instituicdo de massa, que, por sua vez, ¢
um dos impactos dos processos de universalizagdo do ensino.
Por fim, o quinto paradoxo ¢ representado pela deslegitimagao
da escola como produtora de saberes, consequéncia da logica
de mercado que compreende o ensino como ato de consumo.
Para Tardif (2014, p.47), nessa logica “[...] a funcdo dos
professores ndo consistiria mais em formar individuos, mas
em equipa-los”.

Procurando esclarecer sua perspectiva sobre o saber
docente, Tardif (2014) expde seis principios acerca de sua
teoria: (a) O primeiro diz respeito a intima relagdo entre
saber e trabalho. Dessa relagdo, o autor extrai que o saber
esta atrelado a pessoa do trabalhador e, consequentemente,
com sua obra. O saber, assim, ndo é apenas instrumento de
trabalho, mas produz e ¢ produzido por esse. Em fungao disso,
o saber também constitui a identidade do trabalhador; (b) o
segundo diz respeito a um conceito chave da teoria de Tardif
(2014) sobre os saberes docentes: o de que esses sdo plurais,
compositos e heterogéneos. Os saberes docentes possuem
multiplas fontes e sdo combinados de diversas formas por
profissionais que sdo distintos entre si. Além disso, os saberes
ndo representam apenas ¢ necessariamente contetidos que
devem ser aprendidos, mas uma série de modos de agdo, de
habilidades e de relagdes curriculares; (c) em terceiro lugar, os
saberes docentes sao, também, temporais. Essa temporalidade
diz respeito tanto ao processo de vida e carreira individuais,
quanto ao processo de modificagdo dos saberes de uma
profissao ao longo do tempo de acordo com interferéncias
socioculturais. O processo individual de desenvolvimento
dos saberes leva tempo e engloba tanto o periodo anterior
a docéncia, quanto o seu desenvolvimento profissional;
(d) o quarto aspecto ¢ a convic¢do de que a experiéncia de
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trabalho ¢ fonte de saber e baluarte dos demais saberes. No
cotidiano profissional, professores mobilizam seus saberes,
concedendo-lhes diferentes graus de importancia, conforme
o contexto e sendo a propria experiéncia sua referéncia de
atuagdo; (e) em quinto lugar, o autor localiza o saber docente
como um saber relacional. E um saber sobre seres humanos
construido na relagdo com estes seres humanos e, portanto,
impregnado dessa humanidade. A partir desse olhar, ele propde
uma superacdo da ideia de que a educacdo deve formar para
o trabalho, entendendo-a como poténcia de formagao integral
dos seres humanos e, (f) por fim, o autor conclui que tal leitura
sobre os saberes impacta profundamente os valores pessoais
quanto a curriculo, conhecimento e cultura.

Para Tardif (2014, p.37):

a pratica docente ndo ¢ apenas um objeto de saber das ciéncias

da educagdo, ela ¢ também uma atividade que mobiliza
diversos saberes que podem ser chamados de pedagdgicos.

Quanto ao conceito de saber, o autor procura delimitar
sua caracterizacdo, em vez de defini-lo. Ao cabo de uma
discussdo, expressa que “o saber ¢ um constructo social
produzido pela racionalidade concreta dos atores, por suas
deliberacdes, racionalizagdes e motivagdes que constituem
a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdes” (TARDIF,
2014, p.223). Assim, vincula-o ao que chama de exigéncias de
racionalidade. Para o autor, ento, o saber esta mais ligado a
uma razao pratica do que a um dominio cognitivo; tem a ver
com a producdo de um valor sobre algo.

Nesse sentido, o saber docente ¢é reconhecido na
intencionalidade do ato educativo e ¢ construido na reflexdo
sobre o exercicio profissional. Para discutir seus sentidos,
ele apresenta trés concepgdes fundamentadas em diferentes
correntes filosoficas: (a) na perspectiva das representacdes
mentais, o saber pode ser entendido como uma certeza
subjetiva; (b) na perspectiva racionalista, como em Kant
ou Karl Popper, o saber pode ser tido como o juizo sobre
uma percep¢do ou o discurso a seu respeito; e (¢) em uma
perspectiva mais interacionista, pode se referir ao processo de
construcao de argumentos na coletividade. A respeito dessa
exposi¢ao, Tardif expressa que “[...] nosso enfoque do saber
¢ discursivo, e ndo representacional; argumentativo, ¢ nao
mentalista; de comunicagdo, e ndo computacional” (TARDIF,
2014, p.207).

Destarte, ¢ a partir desse ponto de vista que se entende que
o saber docente ¢ validado em sua cultura profissional. Dito de
outra forma, a identidade e os saberes docentes sdo anteriores,
contemporaneos e posteriores aos individuos, porque sio
fendmenos sociais.

Nesse sentido, o trabalho docente ¢ ilustrado por Tardif
(2014) como um trabalho emocional, mental e moral.
Emocional porque o trabalhador ¢ seu proprio instrumento
de trabalho; mental porque o meio ¢ o produto do trabalho
sdo transportados involuntariamente; ¢ moral em funcdo
da implicagdo ética implicada na formagdo de outros seres
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humanos.

Essa perspectiva expressa o aspecto artesanal do oficio
docente, profundamente impregnado pela a¢do de quem o
realiza. Assim, ndo apenas o professor forja sua identidade
profissional em relagdo com os saberes, mas a expressao
dos saberes docentes tem a marca de quem os mobiliza: “a
personalidade dos professores impregna a pratica pedagogica:
ndo existe uma maneira objetiva ou geral de ensinar; todo
professor transpde para a sua pratica aquilo que ¢ como
pessoa” (TARDIF, 2014, p.144-145).

Dando continuidade a discussao conceitual, Tardif (2014)
declara o saber docente como um saber social. Tal afirmacéo
se justifica no entendimento de que o saber (a) ¢ partilhado por
uma coletividade; (b) ¢ legitimado por um sistema; (c) tem por
objeto algo social: pessoas e conhecimentos em relacao; (d) se
modifica socialmente por meio da historia e da cultura; e (e) é
adquirido por meio de processos de socializacao.

Essa concepgdo se contrapde a crenca de que os saberes
docentes possam ser inatos ou vocacionais. Mesmo os saberes
experienciais e os saberes constituidos sobre aprendizagens
anteriores a formagdo profissional sdo incorporados aos
saberes da docéncia a partir da reflexdo em processos de
socializacdo profissional.

Ademais, o saber docente ¢ um saber plural, composito e
heterogéneo. Nas palavras de Tardif (2014), esse ¢ como um
especial amalgama composto por uma diversidade de outros
saberes que sdo assim nomeados e agrupados pelo autor:
disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais.

Os saberes disciplinares sdo oriundos dos campos do
conhecimento formados pela tradi¢ao cultural. Os saberes
curriculares sdo aqueles constituidos a partir da incorporagao
do referencial que sustenta o sistema escolar. Os saberes
profissionais sdo os saberes da formagao inicial, transmitidos
pelas instituicdes de formagdo de professores. Os saberes
experienciais se constituem como o habitus do professor,
fundado em sua pratica.

Concernente a perspectiva de socializagdo profissional, a
definicdo do saber profissional passa, necessariamente, pelo
reconhecimento da coletividade. Assim, a delimitagdo da
base de conhecimento necessaria para o ensino ndo configura
apenas uma questdo métrica, mas politica. Nesse mesmo
sentido, Tardif (2014) adverte que o posicionamento politico
dos professores a respeito dos saberes que constituem o
seu saber ¢ fundamental para a valorizagdo dos saberes que
constroem em sua pratica.

As fontes desses saberes relacionadas por Tardif (2014)
sdo as mais diversas e abrangem diferentes periodos da
historia de vida dos individuos. Para ele, a socializagdo
primaria se refere ao periodo anterior ao contato com a escola.
Nesse momento, a construcdo de saberes ocorre em processos
informais de educago que sdo profundamente marcantes para
a elaboragdo do professor sobre o que sdo ou devem ser os
processos formativos. A socializagdo pré-profissional, por
sua vez, diz respeito ao periodo de desenvolvimento do saber
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do professor em contato com a escola antes de sua formagao
profissional. Tardif (2014, p.68) refere que “os professores sao
trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de trabalho
durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000
horas), antes mesmo de comegarem a trabalhar”.

A socializagdo profissional ¢ marcada pelo inicio
da formagdo profissional e se alonga durante todo o
desenvolvimento de carreira do professor. Essa socializagao
¢ promovida tanto em processos regulares de formagao inicial
e continuada, quanto, e principalmente, no cotidiano do
exercicio da profissdo.

As fontes mencionadas pelo autor a partir de suas
pesquisas e da referéncia a outros pesquisadores sao diversas.
Entre essas se destacam algumas relativas aos periodos de
socializagdo primaria e de socializagdo pré-profissional: a
vida ou habitus familiar, antigos professores, experiéncias
escolares (em especial, atividades de monitoria ou auxilio
a colegas), experiéncias extracurriculares, além de outras
experiéncias da vida infantojuvenil em geral.

Os saberes constituidos a partir dessas primeiras fontes
tém raizes profundas na histéria de vida dos individuos e sdo
capazes de resistir ao crivo cientifico da formagao inicial e até
ao percurso da vida profissional. Problematiza-los ¢, portanto,
um grande desafio.

Tardif (2014) também menciona fontes relativas ao
periodo de socializagdo profissional. Entre essas, interessa
especialmente aqui a experiéncia dos pares de profissao.
Trata-se de uma fonte informal de saber determinante
para a reconstru¢do dos ideais de ensino, aluno e professor
elaborados antes do periodo de socializagao profissional. Essa
¢ chave na concep¢do de formacdo continuada e destacar-se-a
entre os dados analisados nesta pesquisa. Em outras profissdes
¢ comum que a formagdo especifica no cotidiano concreto de
trabalho ocorra no estabelecimento da relagao entre os novatos
e 0s experientes.

As fases de desenvolvimento profissional de inicio
de carreira s3o nominadas por Tardif (2014) como fase
de exploragdo — de 1 a 3 anos — ¢ fase de estabilizacdo e
consolida¢do —de 3 a 7 anos. Para o autor “as bases dos saberes
profissionais parecem construir-se no inicio da carreira, entre
os trés e cinco primeiros anos de trabalho” (TARDIF, 2014,
p-82).

Esse periodo inicial de experiéncia profissional ¢
apresentado como um periodo critico, exigente, de choque
com a realidade, de aprendizagem intensa e marcado pelos
maiores indices de evasao. Assim, a compreensao de sua teoria,
que corrobora com outros autores ja discutidos (MARCELO,
2009; 2010; SHULMAN, 1986; 2005), justifica as razdes que
levam a propor a intervengdo em professores iniciantes.

E por meio da experiéncia docente que se forma e se
expressa o que se chama de saber ensinar. O saber ensinar
possui uma especificidade pratica que precisa ser buscada
na cultura profissional. Esse se constr6i sobre uma base que
ndo ¢ apenas do terreno do saber, ndo ¢ apenas cognitiva,
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“os fundamentos do ensino sdo, a um s tempo, existenciais,
sociais e pragmaticos” (TARDIF, 2014, p.103).

Sao existenciais porque dizem respeito a forma como
se constituem professores. O seu saber ensinar €, em suma,
o relato de suas historias profissionais. Sdo sociais porque
tém origens diversas, tanto em relagdo as fontes, quanto em
relagdo as temporalidades. Além disso, seu uso implica uma
relag@o social com os proprios saberes e em fungdo de seu uso.

Por fim, sdo pragmaticos porque instrumentalizam a ag¢ao
docente se adequando as demandas do contexto. “A cogni¢ao
do professor ¢ condicionada, portanto, por sua atividade”
(TARDIF, 2014, p.105).

Tal reflexao
experienciais tém papel chave nas analises de Tardif (2014).
Para o autor, esses representam a constru¢do de uma
alternativa para legitimar a autoridade docente sobre os
saberes mobilizados em sua pratica, visto que os saberes das

leva a compreensdo de que os saberes

demais naturezas ndo lhes sdo proprios.

Para Tardif (2014, p.52), os demais saberes sofrem uma
‘transposi¢do didatica’ em sua incorporacdo a experiéncia
e, assim, os saberes experienciais sdo formados por todos
os demais saberes. Esses se originam, portanto, na “pratica
cotidiana dos professores em confronto com as condi¢des
da profissao” e, assim, fundamentam o desenvolvimento
profissional de professores iniciantes.

O saber experiencial é, portanto, um saber sincrético,
plural, heterogéneo, aberto, personalizado, existencial, pouco
formalizado, temporal e social. Como o valor dos saberes
docentes ¢ medido pela sua aplicacdo pratica, os saberes
experienciais ¢ que validam a pratica e a propria competéncia
profissional dos professores. Considerada sua pluralidade,
o saber docente ndo pode, entdo, ser compreendido por
categorias isoladas ou fora do contexto da pratica profissional
docente. Para Tardif (2014), é nessa profusdo de saberes,
praticas e sentidos que esse saber precisa ser percebido,
estudado e valorizado.

3 Conclusao

Este ensaio propds apresentar as percepgdes ¢ as
aproximacdes tedricas das contribui¢des de Freire, Shulman e
Tardif acerca dos saberes profissionais docentes, tematica que
se propde ser premissa fundamental para pensar a formagao
dos professores brasileiros.

E importante destacar, pelo menos trés aspectos que
foram ponto de tensionamento para a escrita do texto e, por
conseguinte, elementos que reforcam a complexidade envolta
ao tema: a) Freire produziu Pedagogia da Autonomia com
tal organicidade que ¢ dificil criar, a seu respeito, um relato
metddico. Freire conversa com o leitor de tal modo que,
seu escrito ¢ uma costura muito bem alinhavada entre seus
pensamentos progressistas e seus aprendizados de educador
e, registra-los ¢ um exercicio arduo; b) Shulman, embora

Ensino, v.23, n2, 2022, xxx

pesquisador expoente da area, ainda ¢ pouco referenciado
nas pesquisas brasileiras. Raramente ¢ citado em sua lingua
materna e quando presente, normalmente mencionado de
forma superficial, em tradug¢des ‘abrasileiradas’. Sua obra
nao possui tradugdes oficiais para a lingua portuguesa e, as
livres tradugdes e/ou transcri¢des de sua obra podem, de certo
modo, prejudicar a esséncia de seus pensamentos e, ¢) Tardif,
um dos autores mais citados em pesquisas sobre os saberes
docentes das pesquisas brasileiras, apresenta uma tipologia
de carater mais holistico. Ele ndo trabalha com questdes
macrossociais, como Freire, mas, se comparado com Shulman,
ele traga mais linhas de acesso a um universo mais amplo sem
potencializar reflexdes sobre o ser um bom professor, mas no
processo intrinseco que o professor realizada na sele¢do de
seus conhecimentos, na formagao de seu repertdrio, dos seus
saberes.

Freire destaca a dimensdo politica do ato educativo ja
que sua realizacdo ocorre em um contexto sociocultural e
historicamente determinado. Tardif apresenta uma visdo mais
plural, fenomenologica e pragmatica que, de certa forma
ultrapassa as experiéncias construidas cotidianamente na
escola e Shulman, com o mesmo tom plural e pragmatico de
Tardif, foca o ato educativo no cotidiano escolar.

Por fim, os saberes docentes apresentados por Freire,
Shulman e Tardif se entrelagam e reafirmam o ato de
ensinar enquanto pratica educativa critica. Destaca-se que
as categorias centrais dos autores se complementam para
auxiliar na compreensdo do processo de constru¢do dos
saberes profissionais docentes e contribuir com a formagao de
professores brasileiros.
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