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RESUMO: O objetivo deste artigo é discutir os desafios encontrados na préatica docente como formadores de
professores de Geografia e Histdria na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado. Para tanto, tomamos o
Estagio como locus privilegiado das discussdes dos saberes docentes como construtores de um nucleo de
saberes profissionais, importante a socializa¢do profissional e a construcdo da identidade docente. Procuramos,
entre os autores Pimenta e Lima (2010), N6voa (1992), Moita (1992), Gauthier (1998), Shén (2000) e Tardif
(2012), contribuicdes teodricas para subsidiar nossas discussdes sobre a formacdo de professor que integre trés
eixos: estagio curricular supervisionado, identidade e saberes docentes. A conclusdo a que chegamos € de que o
Estagio Supervisionado é um espaco privilegiado de discussdo acerca dos saberes docentes, que sao
constitutivos da identidade e profissionalizacdo docente.

PALAVRAS-CHAVE: Estagio supervisionado. Saberes docentes. Identidade docente.

ABSTRACT: The purpose of this article is to discuss the challenges in teaching practice as Geography teacher
trainers and history in the discipline Supervised. Therefore, it takes the stage as a privileged locus of discussions
of teaching knowledge as builders of a core of professional knowledge, important to the professional
socialization and the construction of teacher identity. Seek, among the authors Pimenta and Lima (2010); N6voa
(1992); Moita (1992); Gauthier (1998); Shon (2000) and Tardif (2012) theoretical contributions to support our
discussions about teacher training that integrates three axes: supervised traineeship, identity and teaching
knowledge. The conclusion we reached is that the Supervised Internship is a privileged space for discussion
about the teaching knowledge, which are constitutive of identity and teacher professionalization.
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RESUMEN: EIl objetivo de este articulo es discutir los desafios encontrados en la practica docente como
formadores de profesores de Geografia e Historia en la asignatura de Practica Curricular Supervisado. Para eso,
se toma la Practica como locus privilegiado de las discusiones de los saberes docentes como constructores de un
nlcleo de saberes profesionales, importante a la socializacion profesional y a la construccion de la identidad
docente. Buscamos, entre los autores Pimenta y Lima (2010), Ndévoa (1992), Moita (1992), Gauthier (1998),
Shén (2000) y Tardif (2012), contribuciones tedricas para subsidiar nuestras discusiones sobre la formacion de
profesor que integre tres ejes: Practica curricular supervisada, identidad y saberes docentes. La conclusion a la
que llegamos es que la Practica Supervisada es un espacio privilegiado de discusion acerca de los saberes
docentes, que son constitutivos de la identidad y profesionalizacion docente.
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INTRODUCAO

Ao iniciarmos as atividades previstas para a disciplina Estagio Supervisionado nos Cursos de
Licenciatura em Geografia e em Histdria deparamo-nos com o desafio de subsidiar nossos
licenciandos com as informagdes minimas e necessarias a um processo de observacdo da
pratica docente de forma mais eficiente, eficaz e, por que nao dizer, prazeroso. Para tanto,
partimos do pressuposto de que o Estagio Supervisionado pode e deve assumir o carater do
“trabalho de campo”.

E préatica comum e corrente nos cursos de graduacdo em Geografia e Historia, no Brasil, a
realizacdo de trabalhos de campo, no qual, os alunos de posse de um embasamento tedrico,
partem para observacdo empirica dos fendmenos estudados. Considerando que o Estagio
Supervisionado objetiva ressaltar a importancia da aprendizagem da Geografia e da Historia e
discutir as responsabilidades do professor no processo ensino-aprendizagem, inferimos que
nosso espaco de estudo é um campo extremamente dindmico que envolve o professor, o
aluno, todos os profissionais da educagdo, o curriculo e o cotidiano escolar onde se
desenvolvem as a¢des educativas, numa relacdo de mutua interdependéncia.

Deparamos, pois, com trés grandes desafios: a) trabalhar a diferenca entre Estagio Curricular
Supervisionado e Estagio Profissional; b) despertar nos alunos a compreensao de que a
construcdo da identidade docente se inicia antes mesmo da formacdo académica e continua
no exercicio da docéncia, permeada por diversos saberes; ¢) evidenciar para 0s estagiarios a
vinculacdo dessa pluralidade de saberes como construtores e reconstrutores de um nucleo de
saberes profissionais, importante e necessario a socializacdo profissional e a construcdo da
identidade docente.

O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO E O ESTAGIO
PROFISSIONAL

Ao iniciarmos os trabalhos com a disciplina Estagio Curricular Supervisionado, deparamos,
inicialmente, com a necessidade de diferenciar o Estagio Curricular do Estagio Profissional.
Enquanto o Estagio Profissional objetiva inserir o formando no campo de trabalho, no intuito
de experimentar e exercitar a profissdo, o Estagio Curricular Supervisionado visa, além dessa
insercdo, que as discussdes e reflexdes decorrentes das observagdes e vivéncias realizadas no
campo de Estagio integrem realmente o processo de formagdo do futuro professor. 1sso
significa conceber o campo de atuagdo no qual esta inserido como objeto de anélise, de
investigagao, ou seja, “campo de conhecimento” (PIMENTA; LIMA, 2010, p. 24).
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Considerar o Estagio Curricular Supervisionado como campo de conhecimento implica
superar a tradicional reducdo a ele atribuida de ser principalmente uma atividade préatica
instrumental. Concebé-lo como campo de conhecimento pode ser um bom passo para se
alcancar a interacdo académica tdo desejavel entre cursos de Licenciatura e a escola campo,
haja vista que todos o0s sujeitos envolvidos sdo agentes formadores, uma vez que a profissao
docente € uma construcdo processual, que se efetiva no dia a dia e que envolve/mobiliza
diferentes saberes.

Portanto, ao observarmos a pratica docente, no Campo de Estagio, tomando-o no/como
campo de conhecimento, precisamos inicialmente considerar o processo de constituicdo da
Identidade Docente. Como se forma um professor? O que € necessario saber para ser
professor?

Com o objetivo de fornecer pistas que possam contribuir para que o0s estagiarios construam
respostas possiveis as questdes acima, apresentamos, a seguir, algumas reflexdes decorrentes
de estudos desenvolvidos ao longo de nossa historia académica.

IDENTIDADE DOCENTE: UMA CONSTRUCAO COTIDIANA

Conforme Novoa (1992) na segunda metade do século XX ocorreu uma expansdo dos
sistemas educativos. Em decorréncia, ocorreu também a introducdo, por diversas vias, de
modelos racionalistas de ensino, que, apesar de Uteis, acabaram por contribuir, em grande
escala, para o processo de desprofissionalizacdo docente, ao desconsiderarem a
“internalidade” do processo educativo.

Ao centrar-se nas aprendizagens académicas, os modelos racionais de ensino reduzem a
profissdo docente a um conjunto de competéncias e de capacidades, intensificando o controle
sobre os docentes, o que contribuiu para a crise de identidade dos professores.

A publicagdo do livro “O professor ¢ uma pessoa”, de Ada Abraham, em 1984, foi, segundo
Novoa (1992), a mola propulsora a desencadear a invasdo da literatura pedagdgica por
publicacBes de estudos sobre a vida, obra, carreiras, percursos, desenvolvimento pessoal de
professores, cujo mérito indiscutivel foi o de “recolocar os professores no centro dos debates
educativos e das problematicas da investigacio” (NOVOA, 1992, p. 15).

Na “forma” de ensinar, de conduzir o processo de ensino-aprendizagem, existe um conteudo
implicito, ou seja, a concepcdo de homem, de tempo, de espaco, de sociedade, de educacao,
de vida, que o professor foi construindo ao longo de sua existéncia e que acaba por explicitar-
Se em seus atos, suas atitudes, em sua maneira de ser e de estar na profissao.
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Nesse sentido, considerando que o professor € uma pessoa e que, como tal, € um ser em
constante construcdo, podemos deduzir que o processo identitario do professor é dindmico e
complexo, pois nos tornamos e/ou nos fazemos professores no nosso dia a dia, quer nos
cursos de formacéo inicial, quer nos cursos de formacgdo continuada, quer no exercicio da
funcéo ou até mesmo em atividades que, aparentemente, podem nao ter relacdo direta com a
profissdo. E no exercicio da docéncia, seja em sala de aula, ou na preparacdo das acdes
pedagogicas, que nos fazemos professores, ja que o professor constréi sua identidade na
pratica, no “habitus”, ao mobilizar os diferentes saberes inerentes ao exercicio de sua fungao.

Assim, concebendo a identidade como um processo, como uma construcdo cotidiana e sendo
0 homem um ser sdcio-histérico que desempenha suas relagdes sociais de trabalho num
tempo e espaco historicos, contraditorio, multiplo e real, podemos concluir que 0 homem
constrdi sua identidade ao produzir as condi¢des necessarias para sua sobrevivéncia.

O homem, como ser social, ao buscar a produgdo das condi¢cbes de sua sobrevivéncia,
estabelece relagcbes com o seu proximo e nessas relagcBes constréi a vida humana. Nessa
perspectiva, 0 homem precisa da sociedade para sobreviver e, como tal, procura, ao
desempenhar sua atividade/profissdo, fazer-se Gtil a essa sociedade, isto é, desenvolver uma
funcdo que satisfaca, além das suas préprias necessidades, desejos e anseios do grupo social
no qual se insere.

E por sua atividade, isto é, pelo exercicio da funcdo, que o homem se relaciona com o meio
social, estabelecendo um processo mutuo de troca das condigcdes de sobrevivéncia. Nesse
caso, a atividade humana influi no grupo social e é por ele influenciada, fazendo-se, portanto,
necessario um processo de reflexdo, de busca de consciéncia do homem sobre a atividade que
exerce. Pela atividade desenvolvida, 0 homem passa a ser identificado e a identificar-se
socialmente. ‘Exerco a atividade docente, logo, sou professor’.

Ao considerar a questdo da identidade, podemos incorrer no equivoco de relaciona-la Unica e
exclusivamente a atividade desempenhada na sociedade. No entanto, € necessario considerar
a identificacdo, o envolvimento, 0 comprometimento com aquilo que se faz, ja que ndo basta
estar na fungdo, como também € necessario se fazer enquanto tal. Esse processo de se ‘fazer’,
de se construir enquanto identidade requer, além do exercicio da atividade, uma reflexdo,
uma busca de consciéncia daquilo que se faz, rompendo com a visdo imposta pela teoria
funcionalista, ou seja, de restringir a analise do processo de identidade do individuo as
relagbes mais superficiais, mais aparentes dos jogos sociais.

A auséncia do exercicio reflexivo pode fazer com que alguns professores procurem imitar
modelos/padrdes do ‘bom professor’, por acreditarem que o bom desempenho da funcgéo que
é descrita para o professor os tornara, por consequéncia, bons professores. Ora, € na pratica,
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no exercicio da atividade, no contato com a realidade, que € possivel estabelecer estratégias e
metodologias que viabilizam a efetivacdo com sucesso da atividade profissional.

Pela prética reflexiva, o professor consegue atingir uma acdo autbnoma e, dessa forma, tem
claro as intencionalidades inerentes as suas agdes. O professor reflexivo é um professor que
detém o saber fazer, que domina as competéncias técnica e politica de sua condicdo de ser e
estar na profissao.

Segundo Névoa (1995), o processo de construcdo da identidade docente exige a superacao de
muitos obstéculos, entre os quais a submissdo do professor ao controle politico-estatal e sua
funcdo de reprodutor ideoldgico; a desvalorizacdo do saber da experiéncia; a auséncia do
trabalho coletivo entre os professores.

Outro obstaculo a ser vencido, é a necessidade de construir um saber a partir da propria
pratica, isto €, de experiéncias pedagdgicas concretas, um saber que, pelo exercicio reflexivo,
dialogue com as teorias das ciéncias humanas e sociais.

O processo identitario docente € uma construcdo permanente, permeada pelos diversos
saberes com 0s quais o professor se relaciona no seu cotidiano. A atividade docente e, por
conseguinte, a construcdo da identidade docente exige uma formacdo continua e esse
processo de formacdo ndo pode ser considerado e efetivado apenas por cursos formais, mas
deve ser visto em toda a sua complexidade.

Segundo Moita (1992), a identidade pessoal é um sistema de mdaltiplas identidades. No

interior dessa multiplicidade, situa-se a questdo da identidade profissional.
E uma construcdo que tem uma dimensdo espacio-temporal, atravessa a vida
profissional desde a fase da opcdo pela profissdo até a reforma, passando pelo
tempo concreto da formacdo inicial e pelos diferentes espagos institucionais onde a
profissdo se desenrola. E construida entre saberes cientificos e pedagogicos como
sobre referéncias de ordem ética e deontoldgica. E uma construgdo que tem a marca
das experiéncias feitas, das opgdes tomadas, das praticas desenvolvidas, das
continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das representagdes quer ao nivel do
trabalho concreto (MOITA, 1992, p. 116).

No percurso de sua formacao identitaria, o professor relaciona-se com diferentes saberes, que

vao constituindo-se nos processos parciais de formacdo, na confluéncia dos quais, segundo

Dominicé (1985 apud MOITA, 1992, p. 115), “é possivel encontrar uma logica singular, um

modo unico de os gerir e utilizar”.

Em linha similiar, Penin (1995, p. 14) afirma que “antes de construir o conhecimento sobre 0
ensino, a professora assimila concepgdes ja existentes, sistematizadas ou formuladas sob
diferentes graus de sistematizacdo pelo saber cotidiano (as chamadas representacdes sociais)
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€ vive o ensino”.

Nessa perspectiva, no processo de construcdo de sua identidade, o docente relaciona-se com
diferentes saberes, 0s quais, por sua vez, se relacionam com as representacdes dos professores
sobre sua identificacdo e, portanto, tais saberes influenciam e sdo, a0 mesmo tempo,
influenciados pelos professores.

Penin (1993), afirmando a importancia do estudo da prética pedagogica e da vivéncia que
envolve essa pratica no ambito do cotidiano escolar, ancorada em Marx e Nietzsche, defende
0 resgate da valorizagdo da vivéncia na Pedagogia. Segundo a autora, culturalmente tem
pesado sobre a nossa civilizacdo uma supervaloriza¢cdo do conhecimento sistematizado, ou
seja, do discurso cientifico que, “apoiado na formulacao positivista relativa a constru¢do do
conhecimento, instalou-se na modernidade, persistindo, ainda hoje, como saber-referéncia”
(PENIN, 1993, p. 7).

Diante da constatacdo de que os estudos relativos a educacgdo, a escola e ao ensino tiveram
como referéncia marcante os parametros da cientificidade, portanto s&o tidos como
conhecimentos validos, mas ndo deram conta e nem esgotaram os fenémenos educacionais,
Penin (1993) reforca a importancia e a validade de tais estudos voltarem-se para a pratica
pedagdgica, para a vivéncia docente. Antes do conceito de ensino ser formulado, ja existiam
as praticas pedagogicas, das quais deriva tal conceito.

Se 0 conhecimento sistematizado, que é impregnado ndo apenas por conceitos tedricos, como
também por ideologias, influencia as representagdes dos professores sobre o ensino, também
as vivéncias docentes vdo interferir nessas representacdes e é “a partir da articulacdo que
estabelece entre o concebido [conhecimento sistematizado] e o vivido [vivéncia] que o
professor representa 0 ensino. Essa ou essas representacdes, por sua vez, influenciam seja seu
discurso, seja sua pratica de ensino” (PENIN, 1993, p. 8).

Depreendemos dai a importancia de nos voltarmos para a cotidianeidade das praticas
pedagdgicas, incorporando o espaco da vivéncia docente, saber da experiéncia, que por sua
vez, modela, adequa e transforma o saber sistematizado, tornando-o acessivel ao aluno. As
experiéncias e os saberes dai gerados ndo decorrem s da préatica pedagdgica, do exercicio da
funcdo, mas precedem tal pratica, iniciando-se com a nossa capacidade de nos perceber no
mundo e se processa ao longo do tempo nos diversos espacos socioeducativos.

Retomando o conceito de identidade profissional dos educadores e professores, defendido por
Moita (1992), que a considera uma constru¢do, com dimensdo espago-temporal, que se
estende desde a fase da opgéo pela profissdo até aos diferentes espagos institucionais onde se
efetiva, podemos concluir que a funcdo docente é compdsita, ou seja, constituida por
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diferentes saberes, com 0s quais os professores se relacionam ao longo do processo do
constituir-se como professor.

Nessa direcdo, encontramos a afirmacéo de Feiman-Memser e Buchmann (1987), citados por
Zeichner (1992, p. 130), de que “o processo de aprender a ensinar comega muito antes dos
alunos freqiientarem os cursos de formacgao de professores”.

O processo de formagéo da identidade docente se expressa na maneira de dar aulas, na forma
como nos relacionamos e nos vinculamos com nossos alunos, com nossos pares professores,
com o0s conteudos, com os saberes, antecede o processo formal de nossa qualificagdo, que se
materializa nos cursos de licenciatura.

Se a atuacdo de antigos professores influencia na opcao pela profissao docente e pela area a
ser exercida, também influenciard no exercicio da funcéo, na praxis docente. As lembrancas
de antigos mestres acabam por compor, juntamente com outros tantos fatores, o reservatorio
de saberes necessarios e mobilizados, consciente ou inconscientemente, no ato de ser/estar na
profissdo docente.

Gauthier (1998), ao discutir a questdo da profissionalizacdo docente, defende a necessidade
de se promover reflexdes acerca dos conhecimentos necessarios a funcao, asseverando que tal
definicdo permite contornar

dois obstaculos fundamentais que sempre se interpuseram a pedagogia: primeiro, o
da propria atividade docente, por ser uma atividade que se exerce sem revelar os
saberes que Ihe sdo inerentes; segundo, o das ciéncias da educacao, por produzirem
saberes que ndo levam em conta as condi¢des concretas de exercicio do magistério
(GAUTHIER, 1998, p. 19).

Segundo o autor, esses obstaculos impediram a emergéncia de saberes profissionais,
contribuindo, assim, para a preconcepcao de ideias que prejudicam a profissionalizacdo do
ensino. Dentre tais preconcepc¢des, destacamos as ideias de que, para ensinar, basta conhecer
0 conteddo a ser ensinado, desconsiderando, nesse caso, saberes fundamentais a transmissao
do conteudo a ser trabalhado, tais como questdes relacionadas ao planejamento de atividades,
de avaliacdo, de relacGes interpessoais, de disciplina, entre tantas outras.

Dentre outras ideias preconcebidas, que contribuem para a instauragdo de um ‘oficio sem
saberes’, Gauthier (1998) destaca as seguintes: que para ensinar: a) basta ter talento; b) basta
ter bom senso; c) basta seguir a intuicdo; d) basta ter experiéncia; e, €) basta ter cultura.
Segundo o autor, todas as ideias acima elencadas constituem saberes necessarios ao oficio da
docéncia, porém ndo séo suficientes quando tomadas de maneira isolada umas das outras.

A consideracdo de uma ou outra das ideias acima, como suficientes para o exercicio da
docéncia contribui para o processo de “desprofissionalizacdo” do ensino, na medida em que
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impede o “desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo” (GAUTHIER, 1998, p. 25).
Por outro lado, tal consideracdo favorece o seu contrario, qual seja, o de propor “saberes sem
oficio”, reduzindo a complexidade do ensino ao desconsiderar “o professor real, cuja atuacao
se da numa verdadeira sala de aula”, substituindo esse “professor real” e essa “verdadeira sala
de aula”, por “uma espécie de professor formal, ficticio, em que todas as varidveis sdo
controladas” (GAUTHIER, 1998, p. 26). Nesse caso, 0 ensino fica mutilado, uma vez que
desconsidera seus principais sujeitos, quais sejam, o professor, o grupo de alunos, a sala de
aula, que se insere em uma sociedade maior, que, por sua vez, direta ou indiretamente
estabelece os valores que sustentam e apoiam o ato de instruir e educar.

A ndo consideracdo do professor e de suas condicdes reais de atuacdo, traz consigo a ndo
reflexdo sobre a pluralidade de saberes que sdo mobilizados no exercicio da funcéo e que, em
decorréncia dessa ndo reflexdo, sdo, na maioria das vezes, confinados a privacidade de
experiéncias docentes isoladas que, embora possam ter grande validade e muitas
contribuigOes para o processo de melhoria da qualidade do ensino, ndo séo socializadas e,
portanto, perdem-se no anonimato de cada docente.

A definicdo de Moita (1992), no tocante ao conceito de identidade profissional dos
educadores, tomando-a como processual e compdsita, ou seja, constituida de diferentes
saberes, aponta, também, para a necessidade de reflexdo sobre esses saberes.

Nessa perspectiva, o pensamento reflexivo sobre a préatica docente possibilita desvelar os
saberes que sdo mobilizados pelos professores nas mais diferentes situacdes de ensino,
possibilitando, por sua vez, a definicdo dos saberes necessarios ao ensino, logo, a sua
profissionalizagéo.

Na busca por dar visibilidade a complexidade do saber constituido no (e para 0) exercicio da
atividade docente, foram sendo gestadas e sistematizadas, no bojo das discussdes sobre a
formacéo e profissionaliza¢do do professor, as reflexdes acerca do “saber docente” (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991; PIMENTA, 1999; TARDIF, 2000). E os estudos e reflexdes
sobre os saberes docentes ganharam impulso quando buscaram identificar os diferentes
saberes implicitos na pratica docente.

Na realidade brasileira, foi a partir da década de 1990 que se buscaram novos enfoques para
compreender a pratica pedagogica e os saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relativos ao
contetido escolar a ser ensinado. Nesta década teve inicio a proposicao e desenvolvimento de
pesquisas que, considerando a complexidade da préatica educativa e dos saberes docentes,
tomaram como centro de suas analises a formacdo do professor para além da academia,
englobando o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.
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Gauthier (1998), concebe o ensino como a mobilizagdo “de varios saberes que formam uma
espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias
especificas de sua situacdo concreta de ensino” (1998, p. 28). O autor identifica como
necessarios a profissionalizacdo do ensino, 0s seguintes saberes: os disciplinares, 0s
curriculares, os da ciéncia da educacdo, os da tradicdo pedagogica, 0s experienciais e 0s da
acdo pedagagica.

A anélise e a reflexdo sobre cada um desses saberes, por questfes didaticas, ocorrera aqui de
forma compartimentada. No entanto, mister se faz considerar que é a mescla deles de forma
integrada, interconectada e totalizante, que caracteriza, verdadeiramente, o repertério dos
saberes docentes.

A PLURALIDADE DOS SABERES DOCENTES

Os Saberes da Tradicdo Pedagogica

Esses saberes sdo herancas de antigos mestres, uma vez que a tradi¢cdo pedagdgica remonta
ao século XVII, quando é estruturada uma nova maneira de dar aulas, que até entdo era feita
no singular, isto €, os mestres ensinavam individualmente, recebendo seus discipulos em seus
respectivos escritorios. A partir de entdo, passa-se a praticar o ensino simultaneo, em uma
sala mais ampla, dirigindo-se a todos os alunos ao mesmo tempo. Portanto, de singular, o
ensino passou a uma pratica coletiva.

Ao tornar-se coletivo, o ensino incorpora uma pedagogia baseada na ordem, que era aquela
estabelecida pelas institui¢bes religiosas. Ja no século XVII, ap6s a fase da hegemonia da
Igreja, identifica-se a interferéncia do Estado na definicdo da acdo dos professores e,
portanto, nos saberes da tradicdo pedagdgica.

O saber dar aulas da tradicdo pedagodgica chegou até os dias atuais, ndo somente povoando as
nossas recordacfes de infancia, mas também embasando nossas representacfes de ser/estar
docente, de escola, e, em consequéncia disso, interferindo e definindo uma boa parte do
cotidiano das escolas.

Segundo Tardif (2000), boa parte dos saberes profissionais dos professores sdo adquiridos
atraves do tempo e provém de sua propria historia de vida, constituindo-se em uma bagagem
de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de certezas sobre a pratica
docente, que comeca a se formar antes mesmo de comecarem a trabalhar e, “quando
comecam a trabalhar como professores, sdo principalmente essas crencas que eles reativam
para solucionar seus problemas profissionais” (TARDIF, 2000, p. 13-14).
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E compreensivel, assim, vez ou outra, pegarmos, a nos, professores que hoje somos,
repetindo atos, gestos e atitudes ou, se refletirmos um pouco mais sobre tais consideracdes,
buscando evitar determinadas praticas que condenamos em nossos mestres.

Assim, evidenciamos a importancia de tais saberes, bem como a necessidade de reflexdo
sobre eles, de maneira a romper com 0s obstaculos e barreiras impostos pela tradicéo
pedagogica, gestada em plena hegemonia da racionalidade técnica.

A reflexdo sobre esses saberes implica, necessariamente, refletir sobre as representacdes que
os professores tém/fazem da escola, do ensino e da profissdo. As representacfes sdo, por sua
vez, construcdes historicas, que recebem herancas/influéncias de concepcdes anteriores.

Os Saberes Disciplinares

Toda disciplina cientifica tem definido um objeto e um método de pesquisa e de estudo. A
aplicacdo dos métodos, na busca da explicitacdo e contribuicdes dos objetos das disciplinas
para o social, gera conhecimentos e informacdes das disciplinas que, apreendidas, constituem
0s saberes disciplinares.

Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), os saberes disciplinares sdo definidos por
cientistas a partir dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo e dos saberes
pedagdgicos, além dos saberes sociais, integrando-se a pratica docente por meio da formacéo,
tanto inicial quanto continuada, dos professores.

Também é importante ndo perder de vista a dinamicidade desses saberes, que ndo podem ser
vistos como saberes prontos e acabados, ja que tal visdo acabaria por reduzir o docente a um
simples ‘reprodutor de conhecimentos’. Os saberes docentes ndo sdo saberes estaticos,
definitivos, ao contréario, cada um deles é, conforme Barth (1993), citado por Fiorentini et al.
(1999, p. 3), “provisoério, pessoal, que evolui com o tempo e a experiéncia. Mas é também
cultural, modificando-se a partir da troca de experiéncias e da reflexdo coletiva”.

Esses saberes correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de
que dispde nossa sociedade, tal qual encontram-se hoje integrados — sob a forma de
disciplinas — a universidade, no quadro de faculdades e de programas distintos
(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 220).

Nesse sentido, os saberes disciplinares constituem o ‘corpus’ de conhecimentos de uma
determinada disciplina. Logo, deter os saberes disciplinares significa conhecer o contetdo a
ser transmitido, pois, para professar, para ensinar é preciso antes aprender, conhecer. Nao se
ensina aquilo que n&o se sabe.
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Gauthier (1998) nos adverte para o fato de que, para ensinar, é necessario conhecer os saberes
disciplinares. Entretanto, isto por si sO, ndo basta, uma vez que, para O ensino ser
significativo, é necessaria a producdo, na escola, de um saber a respeito dos contetdos a
serem ensinados, o que leva a uma transposicdo didatica do saber cientifico ao saber escolar.
Isso confirma que “0 professor ndo produz o saber disciplinar, mas, para ensinar, extrai o
saber produzido por esses pesquisadores” (GAUTHIER, 1998, p. 29).

Nesse sentido, concordamos com Gauthier (1998) e acrescentamos as reflexdes de
Bittencourt (2008), de que a escola € um espaco contraditorio, um lugar de producdo de
conhecimento, e ndo apenas mera instancia criada pelo Estado para transmitir e reproduzir
ideologias. Dessa forma, compdem o saber escolar: ‘o saber a ser ensinado’, difundido pelas
disciplinas escolares distribuidas pelos programas e curriculos escolares; o saber a ser
ensinado transforma-se em ‘saber ensinado’ na sala de aula, onde o professor é elemento
fundamental na interpretacdo que fornece a esse conhecimento proposto a partir dos métodos
que utiliza em sua transmissdo e 0s meios de comunicacdo disponiveis; e 0 ‘saber aprendido’,
ou seja, o conhecimento incorporado e utilizado pelos alunos de acordo com a vivéncia de
cada um deles, das condicGes sociais e das relagdes estabelecidas no espaco escolar.

Conforme Grossman (1990), citado por Gauthier (1998, p. 30), “as pesquisas Vvém
mostrando, cada vez mais, que o tipo de conhecimento que o professor possui a respeito da
matéria influi no seu ensino e na aprendizagem dos alunos”. Isso implica que ndo basta
conhecer 0 conteudo a ser ensinado, € necessario buscar a adequacdo e adaptacdo de tais
contetdos a realidade do aluno, o que s6 € possivel por meio da mobilizacdo de outros
saberes, como os da experiéncia, por exemplo.

O exercicio de tornar ensindvel os saberes disciplinares, tidos como cientificos, torna-los
acessiveis aos alunos, implica, necessariamente, conhecer a realidade desses alunos, seu
mundo e suas condic¢Bes de vida. Implica, também, conhecer a realidade escolar, o ‘estar’
sendo professor, o convivio no espac¢o da sala de aula. Isso envolve e requer do professor uma
constante retroalimentacdo, tanto na busca da atualizacdo dos saberes disciplinares, quanto na
mobilizacdo de outros saberes, necessarios ao exercicio de seu oficio. Dentre tais saberes
destacamos os saberes curriculares.

Os Saberes Curriculares

Os saberes curriculares “correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos, a partir
dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais que ela definiu e
selecionou como modelo da cultura erudita” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 220).
Nesse sentido, conhecer esses saberes é fundamental para a integracdo do contedo, dos
saberes disciplinares, aos saberes sociais, tidos como modelos da cultura erudita.
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A concepcdo desses saberes materializa-se, em termos de Brasil, numa direcdo do macro
(Pais) ao micro (escola), nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e Base Nacional
Curricular Comum (BNCC); nas Propostas Curriculares (PC) dos Estados e Municipios e nos
Projetos Politico Pedagdgicos (PPP) das escolas e aos Planos de Ensino dos professores.

Conforme Gauthier (1998), os saberes curriculares sdo frutos da transformacdo de saberes
produzidos pelas ciéncias, que sdo selecionados e organizados sob a forma de Curriculos e

esses programas ndo sdo produzidos pelos professores, mas por outros agentes, na
maioria das vezes funcionarios do Estado ou especialistas das diversas disciplinas.
No Brasil, eles também sdo transformados pelas diversas editoras em manuais e
cadernos de exercicios que, uma vez aprovados pelo Estado, sdo utilizados pelos
professores (GAUTHIER, 1998, p. 30-31).

Uma vez que os saberes curriculares constituem o ‘corpus’ definidos como modelo da cultura
erudita, é necessario o conhecimento dos mesmos, o que possibilita ao professor selecionar,
dentre os saberes disciplinares, a relacdo dos contetidos, objetivos e fins da educacéo.

Quando o docente ndo se interessa pelo conhecimento dos saberes curriculares e como no
Brasil eles séo transformados em livros didaticos, corre-se o risco de que o livro didatico
assuma a forma do curriculo. Isto tem como consequéncia 0 uso generalizado desse recurso
de ensino como principal instrumento de trabalho e, nesse caso, o livro, de material de apoio,
assume o papel de sustentacdo de todo o trabalho docente.

Se o professor nem sempre é o agente produtor dos saberes curriculares, pode, entretanto,
selecionar e adaptar esses saberes a realidade na qual atua.

Os Saberes das Ciéncias da Educacgéo

O conjunto de saberes transmitidos pelas institui¢cdes de formacéo de professores embora nem
sempre ligados aos conteudos especificos propriamente ditos, constituem os saberes das
ciéncias da Educacdo e visam informar aos professores a respeito das varias facetas de seu
oficio ou da Educacdo de um modo geral.

Via de regra, no Brasil, em termos de cursos de formacéo inicial de professores, esses
conhecimentos sdo transmitidos pelas chamadas disciplinas ‘pedagdgicas’, como por
exemplo, a Didética, a Estrutura e Funcionamento do Ensino, a Psicologia da Educacdo, as
Metodologias de Ensino, o Estagio Curricular Supervisionado, dentre outras.

Em geral, sdo os saberes das ciéncias da educacdo que constituem o arcabouco cientifico que
distingue o professor dos demais profissionais da area especifica do conhecimento,
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diferenciando, por exemplo, o gedgrafo do professor de Geografia, o historiador do professor
de Historia e assim por diante.

o professor possui nocdes relativas ao sistema escolar, sabe o que é um conselho
escolar, um sindicato, uma carga horaria. Talvez tenha também uma idéia da
evolucdo de sua profissdo, e domina determinadas noc¢Ges sobre o desenvolvimento
da crianca, as classes sociais, 0s esteredtipos, a violéncia entre os jovens, a
diversidade cultural, etc (GAUTHIER, 1998, p. 31).

Nessa perspectiva, comungamos, mais uma vez, com Novoa (1992) o reconhecimento da
importancia de se considerar a ‘internalidade’ do processo educativo, voltando nossos olhares
para a pratica pedagogica do docente, que € o ‘locus’ privilegiado na producéo de saberes.

Assim, se é na teoria, conforme ressaltam Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 219),
“sobretudo por ocasido de sua formacdo que o(a)s professore(a)s entram em contato com as
ciéncias da educacdo”, sera na pratica, na experiéncia que esses saberes serdo mobilizados,
conforme as diversidades impostas pela dinamicidade social os requererem. E, ainda, ao
mobilizar tais saberes, os docentes acabam por incorpora-los a sua préxis, adaptando-os e
produzindo novos saberes.

Os Saberes da Experiéncia

Como abordamos anteriormente, o processo de ser/estar na profissdo docente € um processo
histérico que antecede a opc¢do pelo curso de formacéo inicial. Assim, também no que se
refere aos saberes da experiéncia, podemos afirmar que os mesmos sdo construidos ja a partir
de nossa condicdo de estudantes, quando obtemos, pela observacao, experiéncias para dizer
quais foram os nossos melhores professores, quais dominavam o conteudo e as ‘formas’ de
transmissdo dos mesmos, etc.

Em outro nivel, no da préatica, os saberes da experiéncia “sdo também aqueles que os
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre
a sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por
outros educadores ” (PIMENTA, 1999, p. 20).

Nessa direcdo, os professores sdo tomados como os produtores de seus préprios saberes,
quando, no exercicio de sua fungdo docente, desenvolvem truques, esquemas e estratagemas
que lhes possibilitem superar as mais diversas situacfes, que, embora corriqueiras, sao
dindmicas. Essas técnicas, truques e estratagemas desenvolvidos pelo docente na ‘soliddo’ de
si com suas ‘repletas’ salas de aulas sdo saberes que lhe sdo particulares e, se nao
socializados, permanecem em segredo.
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Gauthier (1998) nos adverte que, embora o professor viva as mais diversas experiéncias, das
quais retira grande proveito, elas infelizmente, permanecem confinadas ao segredo da sala de
aula. O confinamento de experiéncias positivas as fronteiras da sala de aula impede uma
reflexdo mais critica sobre elas e, assim, deixamos de fazer o elo de ligacdo e mutua
retroalimentacao da pratica/teoria/pratica.

Préticas docentes positivas, quando experienciadas, debatidas e socializadas contribuem para
a superacdo de inumeras dificuldades de docentes, principalmente daqueles em inicio de
carreira.

A reflexdo e publicacdo dos saberes experienciais nos levam aos saberes da acdo pedagdgica.
Os Saberes da Acdo Pedagdgica

A investigacao e a reflexdo sobre a pratica docente revelam que o professor, no exercicio de
sua funcdo, diante das mais variadas situacoes e realidades socio-histérica-culturais, mobiliza
diferentes saberes, conforme a situacdo o exigir. Na mobilizagdo desses saberes o professor
acaba por elaborar diversos trugques e estratagemas que funcionam e que, no entanto, nem
sempre sdo socializados, privando, assim, outros colegas de tais recursos.

Quando a pratica docente é observada, testada e validada, aqueles ‘truques’ e estratégias sao
publicados/divulgados, transformando-se, entdo, nos chamados saberes da acao pedagdgica e,
nesse caso, contribuem para o abastecimento do repertorio dos saberes de outros docentes.

A manutencéo dos saberes experienciais no anonimato do trabalho daqueles que os produzem
caracteriza uma espécie de ‘egoismo’, pois priva seus pares do conhecimento de experiéncias
positivas. Conforme assevera Gauthier (1998, p. 34):

De fato, na auséncia de um saber da acdo pedagégica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradi¢do, ao bom
Senso, em suma, continuara usando saberes que ndo somente podem comportar
limitagfes importantes, mas também néo o distinguem em nada, ou em quase nada,
do cidaddo comum.

Os saberes da acdo pedagdgica nascem, portanto, da observacdo empirica dos saberes
experienciais que, uma vez testados e validados, rompem com a privacidade e a respectiva
manuten¢do dos mesmos como atividades produtivas, desenvolvidas em situa¢Ges concretas
de sala de aula e que, no entanto, na maioria das vezes, sdo confinadas ao segredo de alguns
professores.

O exercicio da pratica reflexiva, que desperta no professor o triplo movimento definido por
Shon (2000), como reflexdo na acéo, reflex&o sobre a agéo e reflexdo sobre a reflexéo na
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acdo, é que possibilita a materializacdo dos saberes da acdo pedagdgica, colocando o
professor como produtor desses conhecimentos, ou seja, deixar de ser apenas 0 objeto de
observacao e transformar-se no sujeito de tais saberes.

A prética reflexiva, ou melhor, a reflexdo na agdo propicia uma visdo critica frente ao
conhecimento e discernimento sobre a validade, aplicabilidade e praticidade de determinados
conteudos e metodologias. A reflexdo na acéo ocorre simultaneamente ao agir, sendo que tal
pratica possibilita ao professor consciéncia e clareza em exemplos praticos dos conteudos
trabalhados. Essa reflexdo na a¢do impulsiona a um segundo movimento que é o da reflexdo
sobre a acéo.

A reflexdo sobre a acdo é o exercicio que o professor se habitua a executar quando, ao
planejar suas acOes futuras, suas aulas e suas atividades, passa a refletir sobre sua pratica, a
questionar e a rever, quando necessario, posicionamentos, atitudes e praticas cotidianas.

Completando o triplo movimento sugerido por Shon (2000), para a formacdo do professor
reflexivo, tem-se 0 movimento da reflexéo sobre a reflexdo na acéo.

O refletir sobre a reflexdo na acdo é que torna o professor ndo s6 produtor de saberes, como
também socializador desses saberes, uma vez que a reflexdo sobre a reflexdo na acao revela
ao professor os limites e possibilidades de sua pratica, levando-o ndo apenas a mobilizar
saberes, como também a revé-los, reelaborando-os, quando necessario, fazendo, nesse caso, 0
movimento de retroalimentacdo que caminha da pratica para a teoria e desta retornando a
pratica.

E importante considerar também que os saberes da acdo pedagdgica podem romper com a
dicotomia teoria/pratica ainda recorrente na pratica escolar. Esses saberes podem e devem
contribuir como um novo repertério de conhecimentos nos cursos de formacéo inicial e
continuada, além de contribuir para o avanco do processo de profissionalizacao.

Por serem frutos da agdo concreta dos professores, acdo essa que incorpora, tantos outros
saberes que fazem parte do imaginario e das representaces docentes sobre o aluno, o ensino,
a escola e a educacdo, os saberes da acdo pedagoOgica sdo constitutivos da identidade
profissional do professor.

Temos, entdo, que a identidade docente é compdsita e processual, ou seja, constituida por
diversos saberes que sdo permanentemente mobilizados, incorporados e/ou modificados e
transformados em novos saberes, que funcionam como a mola propulsora do ser/estar na
profisséo docente.
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CONCLUSAO

No decorrer de nossa escrita ressaltamos a relacdo entre os professores e os saberes, bem
como, a relevancia da socializacdo desses saberes para a construcdo da identidade docente
tendo como locus o Estagio Curricular Supervisionado.

Isso implica em superar concepg¢des oriundas do paradigma da racionalidade técnica, que ao
considerar o professor como mero técnico, transmissor de saberes, simplifica processos,
desconsidera subjetividades e potencialidades dos professores, desqualificando-o como
profissional. Significa, também, questionar conclusdes, que tendem a culpabilizar os docentes
pelo fracasso da escola e dos alunos.

A nocdo de saber trabalhada, foi num sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades e as atitudes, muitas vezes chamadas de ‘saber’, ‘saber fazer’ e
‘saber ser’. Em sintese, uma epistemologia da préatica profissional, utilizada pelos
profissionais em seu espacgo de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas
(TARDIF, 2012).

A reflexdo sobre esses saberes é o caminho que aponta rumo a profissionalizacdo do ensino e,
com isso, valorizacdo e consequente melhoria na qualidade do ensino, baseada na experiéncia
da prética e criticas realizadas com embasamento tedrico e sensibilidades no habitus de ser
professor.
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