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"H& anos que as politicas educativas
dos sucessivos governos tém
privilegiado a mudanca em
detrimento da melhoria. Oram estes
caminhos sdo muitos distintos. O
paradigma da mudanca repousa na
iluminacao dos detentores
momentaneos do poder que,
possuidos de uma divinal chama,
decretam e despacham a toda a hora
as mudancas. E estas ocorrem,
fatalmente, no dia decretado. Por
sua vez, o paradigma da melhoria
assenta numa accao humilde,
determinada e persistente de cada
escola, envolvendo, sobretudo
professores, alunos e pais que,
partindo da andlise das suas
fragilidades e  potencialidades,
ousam estabelecer e percorrer
compromissos de melhoria gradual.
A primeira via gera
irresponsabilidade, a segunda
sustenta-se na responsabilidade.”

Joaquim Azevedo.
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INTRODUCAO

Proponho com este estudo trazer subsidios parmmpreenséo da formacao de
professores, que aqui se apresentara sob duasgerap diferentes. Uma primeira
gue se prestara a formacéo de professores vincalada politica neoliberal. E outra
que se debrucard sobre os estudos da epistemalagjaratica docente que diz
respeito a importancia dos saberes docentes noegzomcde formacdo docente,
problematizando a importancia da pratica pedagogicgroducdo e apropriacdo de
saberes. Desta forma, este trabalho também terd cdmjeto de estudo a pratica
pedagogica na formacdo de professores, no senéidovestigar qual a relevancia
deste momento na formacgao de professores

Nutrido de questionamentos a respeito dos professosua formacéo, de como
se forma um professor? Quais 0s saberes necesgarasessa formacdo? Qual a
importancia de se garantir momentos de praticaarfessiacdo? E que fui desenhando
este trabalho, uma vez que estes questionamemyseséizeram presenca em minha
formacao.

No curso de licenciatura em Educacgédo Fisica na UFM&uentemente,
escuto de alguns colegas, tanto estudantes quafdonjados, que 0 curso ndo dava
conta de formar professores, pois as teorias apl@ndli, ndo davam conta da
realidade de uma pratica pedagdgica. Entre os avldgrmados a fala que se
destacava era, “formei e ndo sei dar aula. Passsroganos estudando para ser
professor e agora que formei, ainda ndo o soudsfsdas foram tomando proporcdes
em minhas reflexdes, preocupado e interessado estéaqude como se forma um

professor, desenvolvi este trabalho que esta Idagacerrar meus questionamentos.

! estudo do conjunto dos saberes (0s conhecimerg@®mpeténcias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes.) utilizados realmente pelos profissiopaisseu espaco de trabalho cotidiano para desempenh
todas as suas tarefas” (Tardif, 2000, p. 10)



Acreditando que ser professor ndo é somente “Votagidas também
preparacdo, ndo é somente aplicar teorias, maftrpboblematiza-las, produzi-las,
ndo é somente reproduzir acdes eficazes, mas tamp@es refletidas e situadas, que
me interesso na investigacdo da formacdo de poyessscomo momento que
possibilita o0 docente desenvolver saberes, conleetos, habilidades e competéncias.
Pois, 0 que sinto é que por muito, os professooeant, e as vezes, ainda sao
entendidos como técnicos, aqueles que véao reprocwaielos, desconsiderando o
contexto e os sujeitos, empobrecendo dessa forprateca pedagdgica.

Pondero, com isso, que a formacéo de professois $g&r muito rica se, 0S
professores passarem a ser considerados em suacfmrpse suas préaticas sociais
passarem a ser entendidas também como momentat@migode formacédo e producéo
de saberes, rompendo com a idéia de que o saleviastilado somente ao campo
tedrico, desvalorizando assim, o saber da praticsaber produzindo pelo professor
gue reflete sua agéo.

Para tanto, divido este trabalho em trés momer@ogrimeiro capitulo do
trabalho se presta anunciar um momento importaante @ formacao de professores, 0
momento da reforma educacional, com isso, o cantalegoercorro sera no sentido de
mostrar como que 0 cendrio da crise econémica ralmdimpreendida entre as
décadas de 60 e 80 dialoga com a educacgédo, osswods e sua formacao, pois nesse
contexto houve grandes esforcos para se profidmana qualificar a formagéo de
professores, aumentando as producdes que pretemiiastigar o tema.

Ja o segundo capitulo, traz o entendimento daeepidbgia da pratica como
alternativa a formacdo de professores, uma vez noemodelo pretendido pela
reforma educacional tinhamos uma formacéo, ain@acqusiderasse a pratica como

momento importante, o fazia de forma instrumerRaka este debate, o autor Tardif



sera uma referéncia, pois desenvolve pesquisasagmpreende os professores como
sujeitos de suas praticas e possuidores de condrettimadvindos de suas praticas
pedagdgicas refletindo a importancia da sistengiza valorizagdo desses saberes,
para que assim eles possam compor e qualificaiosmacao.

Nas reflexdes finais, procurarei esbocar de foreralga compreenséo que foi
possivel ter sobre a formagéo de professores nestexto de reforma educacional, e
de desenvolvimento de propostas para a formagaprafessores. Com isso farei
reflexdes acerca do modelo de formacao pretend@as ppoliticas neoliberais em

dialogo a outros entendimentos de formacao de gsofes.
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1. LENTES NEOLIBERAIS SOBRE A EDUCACAO E A
FORMACAO DE PROFESSORES.

Este capitulo trara questbes do contexto das deade 60 ,70, 80 e 90, nas
guais se instala uma crise econdmica e estatalsqudesemboca na denuncia da
ineficiéncia da educacao e dos docentes. O peragugiodesenvolvido tera a intencéo
de contextualizar o momento no qual a formacaordiegsores se torna foco de uma
politica, tendo destacado sua importancia parabfigacdo da educacéao.

A formacdo de professores tem ganhado uma aterg@ecial no debate
académico do campo educacional, uma vez que, esteaitlo considerado momento
importante nos esforcos feitos para qualificar acadéo. Preocupados em qualificar o
sistema educacional brasileiro, apos varios quemtientos sobre a escola e 0s
professores, o debate no campo da educacéo tearovoltado para a formacéo de
professores. Weber (2000, 2003) abordando a tematiisse que a questdo da
formacéao de professores no Brasil volta a ganhevee partir do momento em que se
impbe no debate educacional a discussdo sobre dgdali do ensino e o
reconhecimento dos professores como um dos priscigeentes de mudanca, seja da
gualidade do ensino, seja da democratizacdo dadsmz brasileira. Aqui, cabe
ressaltar, de acordo com Marrach (1996) que estmemim de qualificacdo de
educacdo esteve fortemente relacionado com o modelaeforma educacional
neoliberal, pensado a partir da década de 90 neilBRortanto antes de falar da
reforma propriamente dita e suas consequénciasdobementos para a formacao de
professores, acho importante discorrer sobre catmsstruiu o debate sobre crise do

sistema educacional.
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Este capitulo seréa dividido em trés partes, queamjunto ilustrara a crise do
estado do bem-estar, o surgimento de uma politicdiberal, a vinculacdo desta
politica & educacao e a formacgéo de professores.

A primeira parte deste capitulo tratard de questékdivas ao momento de
crise econbmica, crise do estado de bem-estar socradenincia ao papel do estado
na sociedade, e com isso o0 surgimento de umagaohigoliberal como alternativa de
uma saida desta crise. A segunda parte terd onaatenincia de uma ineficiéncia
educacional, que necessitara de uma qualificacaterse possivel pela proposta
neoliberal. J4 a terceira parte deste capitulda tde como se toma corpo as
preocupacOes com a formagéo de professores naxtmuie qualificacdo educacional,
dando foco nas propostas de profissionalizagdo rapet&ncia docente para o

desenvolvimento de uma docéncia eficiente.

1.1 O DESENVOLVIMENTO DE UMA POLITICA NEOLIBERAL

Paul Singer (1995) em seu texto, Poder, politicedecacdo, discutindo a
guestdo do surgimento do neoliberalismo, diz queas décadas de 30 a década de
60, a democracia foi garantindo espaco na ideoldugaal, que acabou aceitando as
principais conquistas democréaticas. E que por cdigto se classificou a direita
antifascista como liberal democratica. Foi nestgexdo de fuséo do liberalismo com a
democracia que se torna realidade o Estado de btm-gocial nos paises mais
capitalistas e adiantados. Porém este Estado deesimm social tem sua crise
manifesta em meados da década de 70, concomitarteegmm o0 surgimento de uma
forca liberal anti-democrética, nomeada de nedimmo. Singer, afirma que a crise

do Estado de bem-estar social preparou o terremraogpascensao do neoliberalismo.
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O autor diz que a crise do Estado de bem-estél teue alicerce no primeiro
choque do petroleo, encerrando ai o periodo codbecom ‘anos dourados do
capitalismq caracterizado por taxas elevadas, historicamestemais altas, de
crescimento da producédo e da produtividade, paropégnprego e intenso aumento do
consumo [...] as classes trabalhadoras foram adascde sua pobreza ancestral e
passaram a usufruir niveis de consumo comparawess das classes até entdo
privilegiadas.” (Singer, 1995, p.9). Com a crise pletréleo, encerra-se 0s anos
dourados, caindo o crescimento da producéo e pvathde, o desemprego voltou ao
cenario, havendo amplo crescimento dos déficitscoasas publico, foi entdo nesse
cenario que se desenvolve a crise do Estado deebmnsocial, com a denuncia dos
servi¢os sociais do Estado, que ndo possuia mdias/para garantia destes servigos:

gastos com os desempregados; aposentadorias;eedmaitiadao.

E claro que a crise do Estado de bem-estar sauikizida

pela piora do desempenho econdmico, foi em seguida
fortemente agravada pelos cortes de verbas para os
servicos sociais (inclusive ensino) que as pokticke
ajuste estrutural passaram a impor. Nos paises com
governos neoliberais, o aumento da demanda pelos
servigcos sociais do Estado foi respondido com tigée

de recursos para 0os mesmos, 0 que sé podia resuoitar
déficit de atendimento, em congestionamento dos
equipamentos e finalmente em perda brutal de cqudsdid
dos servicos prestados. Ficou evidente para a ampini
publica que o0s servicos sociais de Estado estavam
deixando de corresponder as necessidades e, portant
precisavam de ser reformados. E o neoliberalisnewvas
com propostas prontas de reformas, o que originou o
presente debate na area da educacédo e outros@nélog
outras areas. (Singer, 1995, p. 9 e 10).

Estava criada entdo a situacéo de crise do Edtdem-estar social, e com ela

a crise do liberalismo democrético, fazendo emecgitezas que, de acordo com
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Singer (1995), somente seria possivel sair da caosea recuperagdo do crescimento
econdmico e do equilibrio orgamentario.

O neoliberalismo surgiu entdo neste cenério aadoc idéia de alternativa de
uma saida positiva dessa crise que se instalodétaslias de 60 e 70.

Com efeito, o neoliberalismo expressa a dupla dicegim
que caracteriza todo processo de construcédo denloadge

Por um lado, trata-se de uma alternativa de poder
extremamente vigorosa constituida por uma série de
estratégias politicas, econémicas e juridicas t@ias
para encontrar uma saida dominante para a crigRlcsp

gue se inicia ao final dos anos 60 e que se maaifes
claramente ja nos anos 70. Por outro lado, elaeszpre
sintetiza um ambicioso projeto de reforma ideolagie
nossas sociedades, a construcédo e a difusdo deowwn n
senso comum que fornece coeréncia, sentido e uma
pretensa legitimidade as propostas de reforma
impulsionadas pelo bloco dominante. (Gentili, 1994,

Para Marrach (1996) o neoliberalismo se constipuiarizando os direitos do
consumidor em relacdo aos direitos publicos e deitioos, contestando assim a
participacdo do Estado na garantia dos direitosaisocUm dos direitos sociais
duramente criticados pelo sistema neoliberal, erquenomento o que mais importa
para a discussao deste trabalho, diz respeitstora educacional.

Para Singer (1995) foi no contexto dessas mudangase inseriu a atual crise
do sistema escolar, motivada tanto pelo corte dbage baixos salarios, perda
consequente de pessoal melhor qualificado e dedlimiqualidade do ensino, quanto
pelo o que o autor chama de alienacdo do ensiraaesitas novas caracteristicas do
mercado de trabalho e do panorama politico e sdde&dte ponto de vista 0 sistema
escolar passava a ser, principalmente, um sistest@ntinado pelo mercado de

trabalho. Assumindo dessa forma, caracteristicascadeldgicas desta politica:

eficiéncia, produtividade e qualidade, assim coer@mos no texto que se segue.
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1.2 EDUCACAO SOBRE A OTICA DA QUALIDADE, EFICIEN@ E
PRODUTIVIDADE NEOLIBERAL.

No Brasil a politica neoliberal surge a partir decatda de 90 fortemente
vinculada a educacdo. Shiroma & Evangelista (2@8m que a década de 90, no
Brasil, foi inaugurada sob o signo das reformasie m dos setores priorizados foi a
educacdo. Vinculada a recomendacdes dos organismitaterai¢ (Banco Mundial,
CEPAL, UNESCO, UNICEF, OREALC, entre outros), derdo com Malanchen &
Vieira (2006), as reformas educacionais no Bragram como objetivo “adequar o
sistema educacional ao processo de reestruturagd@otiva e aos novos rumos do
Estado.” Neste sentido a educacdo passa a sedelater discurso neoliberal como
mercadoria, e por tanto deveria seguir as regrasméocado, “exigindo maior
eficiéncia e produtividade” (Malanchen & Vieira,(8) p. 2)

Dessa forma, a redefinicdo do papel do Estado @eia
alteracdo na configuracdo da prépria educacéo mealcio
movimento de reforma acabou por transferir a ecdicda
esfera politica para a esfera do mercado, negando s
condicdo de direito social e transformando-a em uma
possibilidade de consumo individual, variavel setpuo
mérito e a capacidade de consumo. (2006)

O discurso da politica neoliberal é de transfesileas que regem o mercado
para a educacao, transformando as escolas em aspresm isso construir o discurso
da qualificacdo educacional. O neoliberalismo s@wide Gentili (1996) formula um
conceito de qualidade decorrente das praticas sammes e o transfere sem mediacéo
para a educacdo, fazendo com que as escolas fgssesadas como empresas

produtivas. Este discurso leva entdo ao entendonéateficiéncia, produtividade e

qualidade. E justamente ai que se aloca a judtifcpara a saida da crise educacional.

2 Organizacdes internacionais formadas por divagewsrnos nacionais com a finalidade de promover
determinado objetivo comum aos paises membrograpa de Onu, Unesco, Unicef, FMI, Bird, Opas
e OMS.
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Pois de acordo com Shiroma & Evangelista (2006)s& @ducacional era decorréncia

da defasagem entre as exigéncias do sistema produfas possibilidades do sistema

educacional.

Para Malanchen & Vieira (2006) a crise educacidoiatraduzida em crise de

eficiéncia, eficacia e produtividade do sistemazefmlo com que as reformas

educacionais brasileiras fossem articuladas coeudies empresariais de qualidade.

Logo, a reforma do sistema de ensino no Brasilquaasganhar relevo no momento

em que o discurso neoliberal aponta o fracasssa@ugdo para sistema gestado pelo

estado.

Neste contexto, as reformas educacionais implemasta
no Brasil foram legitimadas por um discurso quiain a

crise da educacdo a ineficiéncia de aspectos éispsci
como gestdo, ma formacdo de professores, curriculos
inadequados, falta de insumo, entre outros. Assim f
apontada a ineficiéncia do Estado na administracédo
educacional e defendida a necessidade da reforma
associada a idéia de modernizacdo dos sistemas.
(Malanchem & Vieira, 2006)

Na visao de Shiroma & Evangelista:

Lembremos que se difundiram, no final dos anos3#8,1
visbes sobre a construcdo do fracasso escolar e da
producdo dos excluidos da escola que, embora
reconhecessem a existéncia de problemas educacibmai
toda ordem, desoneravam o aluno da responsabilidade
individual pelo fracasso. O movimento que se sefniia

da constatacdo de que existia uma crise educacional
Enquanto o capitalismo em nivel mundial enfrentaises

e passava por reestruturacdo na busca de assegurar
hegemonia, uma abordagem reducionista tentava
convencer os educadores de que a origem da cteeaes
na ineficiéncia da escola, como ja referido. A catu
proposta se apoiava no exemplo “bem sucedido” das
empresas que haviam superado a crise, recuperaado s
eficiéncia, aumentando o0s niveis de produtividade e
qualidade. Rapidamente o0s principios e conceitos
empresariais foram importados por algumas autoeslad



16

educacionais que, acreditando ou néo, fizeram a
propaganda das escolas eficazes. (2003)

E foi assim, depois da reafirmacdo do momentoride educacional, faltava a
articulacdo de uma saida da crise, isto foi feidd@ por meio dos principios
mercadolégicos, para Marrach (1996) a retorica ibedl atribuiu um papel
estratégico a educacdo para a saida da crise,irthamt trés objetivos: atrelar a
educagcdo escolar a preparacdo para o mercadoy tarrescola como meio de
transmissao dos principios neoliberais; e fazezstala um mercado para os produtos
da industria cultural e da informatica. Outra citmiicdo da autora, para exemplificar
essa alusdo ao mercado, diz respeito a problentatesido de estimulo da competicéo
mercadoldgica pelo neoliberalismo nas instituigésslares como forma de melhorar
a qualidade do ensino. Shiroma & Evangelista (2008jando do mesmo tema,
levantam algo mais problematico, ao dizerem quee @shpeticdo juntamente com um
sistema de avaliagdo criado para identificar ahanets escolas, renderia em estimulos
financeiros. Este fendmeno para os autores fadoatomo “darwinismo social’” que
traria desastrosas consequeéncias para as escolas.

A reforma do sistema educacional, em termos musdiai
sugeridos pelos organismos multilaterais, prop&ea um
qualificacdo para o trabalho; a busca por um setem
educacdo bem estruturado; a busca de padrbes
educacionais mundiais Unicos; o uso da informética
educacao a distancia como forma de diminuir custos
atingir mais pessoas; o assentamento no tripé adeid
qualidade e reducéo das distancias entre reforonzatda
e reforma das estruturas econOmicas, o alinhanesite
escola e empresa, conteudos ensinados e exigéacia d
mercado. (Dotta & Ristow, 2007)

De acordo com Singer (1995) em seu texto Podeitiqaok educacdo haviam

dois discursos principais com possibilidade deasddal crise: um democratico e outro

produtivista.
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A primeira posicdo destacada pelo autor como serididb democrética
compreende o “processo de formacédo cidada, tendasteno exercicio de direitos e
obrigacdes tipicos da democracia.” (1995). Assiprocesso educativo seria centrado
no aluno da classe desprivilegiada proporcionandangajamento em movimentos
coletivos visando tornar a sociedade mais livrgualitaria. Neste entendimento, a
grande questdo era a preocupacdo pela autonomieddoando, criando nele o
entendimento de auto-formacéo de sua consciéncagplberdade. Singer ainda diz
gue a reforma democratica, para ter efeito, deveracupar-se com as criticas
neoliberais aos servigos sociais do Estado, umajwezssas criticas tinham base na
realidade. E ainda, que a “reforma educacional deftioa teria de ter engenhosidade
suficiente para combinar um processo educativonné@a@antilizado com combate ao
paternalismo, a ineficiéncia e ao corporativismouwheiado pela posicao produtivista.”
(1995)

A posicdo produtivista, assumida também como dtera de reforma
educacional surge da critica neoliberal aos sesvegriais do Estado. As principais
criticas no discurso produtivista de dendncia a®wigs sociais, se baseavam no
paternalismo, compreendido como auxilio aos desegagos, as mées solteiras, entre
outros, acreditando que essa politica estimulavalesempregado a continuar
desempregado, mulheres solteiras a se engravidaregme ndo causava mudanca
significativamente positivas na sociedade. Outraldeia associada a posicao
produtivista estava ascentada na ineficiéncia, pmés servicos publicos néo
apresentavam incentivos ao aumento da produtividdae funcionérios ou da
eficiéncia no uso dos recursos. O corporativismobtm se constituia como uma
denuncia, essa critica se baseava em pressiormten publico no sentido de ampliar

os referidos servi¢cos e aumentar as dotacdes ontanas que os sustentam.
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Assentados nestas trés criticas: paternalistanefeciéncia e corporativista, a
posicao produtivista que se contrapbe a vis@ivil democratica,entende que “a
educacgdo, sobretudo escolar seria a preparacaindiegduos para o ingresso, da
melhor forma possivel, na divisdo social do tratya{th995)

Educar seria prioritariamente isto: instruir e desdver
faculdades que habilitem o educando a integrar rcade

de trabalho o mais vantajosamente possivel. [...] a
educacao promove o aumento da produtividade, qiee se
o fator mais importante para elevar o produto $oeia
dessa maneira eliminar pobreza. (Singer, 1995)

Enfim, ambos os discursos, democratico e produéiyaparecem no cenario de
crise como uma tentativa de reforma. Os produsigigtropondo reformas consistentes
com a concepcao liberal da sociedade. E os dentmsgiela preservagdo da escola
publica como direito universal. Singer (1995) feuaseu texto, abordando o embate
entre as duas proposi¢coes, diz que “o grande elsbate a crise educacional pode dar
frutos, se os que defendem a tradicdo democratigaaditaria conseguirem passar a
ofensiva, com propostas tdo audazes e imaginosedaseus oponentes.” (1995).

O momento de crise e reforma do sistema educdciomacado por uma
politica neoliberal como alternativa de qualificagdprovocou-me alguns
guestionamentos sobre a situagdo dos professostsstoebuléncia, j& que o proposito
do trabalho se insere na questédo de investigachormacao desses. E por assim ser,
achei importante este processo de contextualizapéws foi possivel o maior
entendimento sobre o processo de construgdo daup@gio com a formacdo de
professores. Uma vez que, no contexto das refoedasacionais também surgem
discurso que responsabilizam os sujeitos pelo s&cadso, transferindo a

responsabilidade do estado para os sujeitos. GEr#86) diz que o problema da crise

vai além da existéncia de um modelo de Estado.
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O problema é mais complexo: os individuos sao també
culpados pela crise e € culpado na medida em que as
pessoas aceitaram como natural e inevitavefatus quo
estabelecido (...) os pobres séo culpados peleepabos
desempregados culpados pelo desemprego; 0s c@rupto
pela corrupcao; os facetados pela violéncia urbasnaem
terra pela violéncia no campo; os pais pelo rendime
escolar de seus filhosps professores pela péssima
qualidade dos servicos educacioniis
Nesse sentido, 0s sujeitos passaram a ser resp§elos seus fracassos,

assim foi com os professores que eram vistos camalas responsaveis pela crise e

com isso foi impresso neles uma importancia esfiGaépara os projetos da reforma

educacional. O tépico que se segue dara parte dessgso de responsabilizacdo do

professorado tanto como culpados quanto como égitat para as possiveis

mudancas.

1.3 PROFESSORES: DE CULPANDOS A SALVADORES

Os professores foram entdo responsabilizados peérasso escolar e
consequentemente pela crise educacional no contedliberal, uma vez que esta
politica parte do principio de transferéncia dagpoesabilidades do Estado para os
sujeitos. Desta mesma forma, assumindo certa tidatta, os professores passaram a
serem vistos também como uma estratégia positisaida da crise, a mudanca da
educacao.

As reformas implementadas no Brasil apresentam uma
centralidade na formacéo dos profissionais da &diaca
Segundo a UNESCO, “os professores sdo a chave para
gualquer reforma educacional” (UNESCO, 2005). Neste
contexto, debatem-se diferentes propostas pararea¢do

dos professores, fundadas em projetos politicos e
perspectivas historicas diferenciadas, o que faz goe a

3 Grifo do autor.
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formacdo desses profissionais seja tratada ou como
elemento impulsionador e realizador dessas refqrowas
como elemento que cria condi¢cbes para a transfé@ondg
propria escola, da educacéo e da sociedade. Gsspooés
ganham uma centralidade na reforma educacionalvema
que séo responsabilizados pela crise da educacao e,
mesmo tempo, indicados como a alternativa para
solucionar os problemas educacionais. Nessa pérspec
fica claro o desejo de que os professores assumam o
protagonismo no processo da reforma educaciondbten
em vista o pressuposto de que as mudancas edgcadiva
sao possiveis sem bons docentes. (Malanchem &aVie
2006)

A partir dessas argumentacdes fica exposto o Minda preocupacdo da
qualificacdo da educacdo com a reforma educaciealiberal e a importancia dos
professores e de sua formacdo para a viabilidadéa deolitica. Os professores
assumiram entdo na leitura dos governantes brasil@ima posicéo estratégica para o
sucesso da imposicao dos valores pretendidos peresasociedade neoliberal.

Para tanto, a formacdo de professores deveriacdata de suprir as
necessidades do mercado, como eficiéncia e qualidaara isso, a reforma da
formacéao de professores teve trés eixo fundamemaigisdo de Malanchen & Vieira
(2006), estes eixos eram o professor profissi@oahpetente e flexivel. Estes trés
eixos, na visdo das autoras se constituiram ei@o ©s principais eixos da reforma
educacional no que diz respeito a formacao de gsofes.

Scheibe (2004) discorrendo sobre a formacdo déegmores prevista pela
reforma, afirma que esta tem um projeto de prafisdizacédo para os professores com
base na légica das competéncias, objetivando fodpaentes que respondam de
forma eficaz aos requisitos da reforma da Educ&fsica. Maués (2003) sobre o
mesmo assunto, diz que

Apesar das diferencas entre as reformas na formacéao

de professores, existe uma certa unanimidade eagaie|
ao aporte pedagogico que |lhe deve servir de panadig
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Trata-se do aporte por competéncias, também chamand
modelo de competéncia ou pedagogia das competéncias
Apesar de ndo ser uma abordagem nova, tendo ea vist
que na década de 1970 ja era utilizado nos Estawides,

esse aporte tem-se revestido de certa modernidade,
classifica como ultrapassado tudo o que ndo cabsene
entendimento acerca da formagdo. O modelo de
competéncia na formacéo do professor parece \@stara

da utlizagdo feita dessa mesma no¢do no mundo da
induUstria e das empresas. (Maués, 2003)

Ou seja, a reforma educacional, em seu projefordeacéo de professores tem
trabalhado com o modelo de profissionalizagcdo e pedémcias. Mas 0 que essa
politica entende por profissionalizagdo? Quaisaseressas competéncias? De que
forma este modelo se presta a reforma neoliberal@utros modelos de formacéo de
professores neste contexto? Quais outros modeloesmvolveram com a reforma
educacional? O que temos hoje produzido a resgeitiormacéo de professores? Ha
alternativas? Essas perguntas tomam corpo a pagse momento e, se constituem
como importante objeto de investigacdo, uma vezupealos eixos deste trabalho se
presta a expor os modelos de formacéo de professosea constituicdo. Para tanto,
foi indispensavel tomar o caminho da contextuafimaglo cenario da reforma
neoliberal, pois neste contexto que se desenvaivarenaioria dos estudos referente a
formacdo de professores. Para responder estesogaeséntos o proximo subtitulo,

apresentara o modelo de profissionalizacdo e depet@mcia para a formacdo de

professores pretendida pela reforma educacional.

1.4 PROFISSIONALIZACAO E COMPENTENCIAS, A CRIACAO®@S
NOVOS DOCENTES.

Passando a ter maior importancia para o projetdibeeal, os professores
tornam-se eixo central para a melhoria da educalgies agora serdo cobradas novas

atitudes, conhecimentos e novas praticas para famavo profissional. (Freitagud
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Sheibe, 2004) diz que como consequéncia das paliiducacionais em estruturacao,
“a nova escola que necessitara de uma nova didggiGa cobrada também por um
novo professor — todos alinhados com as necessiddeleum novo trabalhador”.
Devido a esse entendimento sobre o papel da edueag@nseqientemente o papel do
professor, muitas foram as preocupacfes com a f@onaesses. Neste capitulo darei
foco ao modelo proposto para a formagao dos pmfessdiscutido no contexto da
reforma.

As reformas da formacéo de professores vém aladas@@m o movimento de
profissionalizacdo docente, que “constituia-se ems@ tempo, em estratégia técnica e
politica” (Shiroma & Evangelista, 2003). De acomion as autoras, um dos objetivos
deste movimento de profissionalizacdo era de priodw/os sentidos na profissao
docente. Como ja mencionado anteriormente, esténmeato surge no contexto da
reforma como forma de qualificar as a¢gbes docembssruindo os professores de
competéncias para desenvolver suas tarefas.

Discorrendo sobre profissionalizacdo, Maués (2@08)efine dotada de uma
saber cientifico que é desenvolvido pela univedgdatambém de um maior dominio
no exercicio da funcdo. Ludke & Boing (2004) exp@dguns critérios comuns entre
todas as profissées “a) uma profunda base de combetos gerais e sistematizados;
b) o interesse geral acima dos proéprios interes3asn codigo de ética controlando a
profissdo pelos proprios pares; e d) honorariosocoomtra-prestacdo de um servigo e
ndo a manifestacdo de um interesse pecuniériog’ &estceito, profissionalizacdo, foi
lancado como desafio aos professores na estratigigualificar e controlar a
formacgdo. Para Shiroma & Evangelista (2003) essefépsor profissional” tinha de
ser competente nas respostas oferecidas aos pesbldencotidiano escolar. Dias &

Lopes (2003) dizem que o desenvolvimento da idéiprdfissionalizagdo do professor
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estava associado a uma demanda para avaliacacdespo de formacédo e atuacgéo
docente. Visto dessa, maneira é possivel infegr @jgriacdo de um ambiente para o
desenvolvimento da profissionalizacdo docenteyedigado ao contexto neoliberal de
forma a reafirmar seus principios de qualidadejéfcia e produtividade.

Shiroma (2002) em seu texto, O eufemismo da profiafizacao, diz que a
profissionalizacdo docente, eleito como conceitvehda reforma na América Latina
nos anos 90, trazia para a formacdo de professawasepcdes mercadoldgicas que
mereciam maiores questionamentos. Neste texto araawgxpde trés conceitos
debatidos sobre a profissionalizagdo docente. Undetnofocado em problemas,
“dirigido pela demanda, fortemente preocupado camcanhecimento que seja util as
Policy makersou aos educadores”, referindo-se ao conhecimetitizauel por
profissionais para resolver problemas.

[...] as profissbes eram compreendias, quase que
exclusivamente, na perspectiva funcionalista, cpegh, da
sociedade como um organismo de partes inter-reladas,
voltado para a harmonia, eficiéncia e equilibrio tddo
social. Para tanto, pressupunha-se que grupos issocia
compartilhariam um conjunto de valores que formawam
base de um consenso sobre fins e metas comunsa Ness
perspectiva, o processo de profissionalizacdo ista gom
uma forma de aprimorar a sociedade e o0 conhecimento
profissional como meio para resolucdo de problemas.
(Shiroma, 2002, p.4)

Outro modelo posto por Shiroma é baseado nacaritieste modelo
funcionalista, que sugere que o “profissionalismeisfo como uma ideologia para
controlar a ocupacdo mais do que um fim ideal parqual todas as ocupacdes
deveriam aspirar para o0 melhoramento da socied@lgfoma, 2002apud Cervero,
1998, p.27). Essa abordagem, tratada como senddagjeon do conflito, assumia que

os professores tém o poder de prescrever e a@daderipara decidir o que o cliente

deve fazer.
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Neste contexto surge uma terceira abordagem, peopopartir da critica das
abordagens funcionalista e do conflito. Conhecmtaa abordagem socio-econdmica,
por considerar a profissionalidade como constrigg@@mal em um contexto histérico
em mudanca, essa teoria traz o entendimento dasgoufissdes deveriam ser tratadas
como conceito concebido historicamente e com elpdeides nacionais, (Freidson,
1986 apud Shiroma, 2002). O autor informa que, para que aogacdo pudesse ser
classificada como profissdo teria que ter algumelnigde educacdo superior,
conhecimento especializado e habilidades que ndenpaer adquiridas prontamente e
requer um preparo cuja parte essencial € a formagéeersitaria, claramente
diferenciada de um treinamento rapido.

No caso brasileiro, ainda recorrendo a Shiroma esivimento de reforma,
gue buscou profissionalizar os docentes, esteveeniente ligado a abordagem
funcionalista, em que o termo profissional aludatermo competéncia. O professor
era detentor do saber técnico, desprovido de \&afm@prios, reduzido a pericia de seu
trabalho.

Ser profissional como vimos, é ser identificado com
membro de uma profissédo que possui algumas haielsda
necessarias para exercé-la. As habilidades sdo mais
prioritarias que o conhecimento porque ser prafissi
significa ser um eficiente fornecedor de um deteaud
produto. (Ribbins, 1990). Nesta perspectiva, naeta
autonomia, até entdo caracteristica das profissbes,
aumento dos lacos de dependéncia uma vez quecgsta n
de profissional ressalta os compromissos dele cem s
cliente. Vista deste angulo, pode-se compreender qu
apolitica nacional de profissinalizacdo docente Brasil,
na ultima década, trouxe sérias consequéncias Gagii
publica. Os mecanismos de controle do trabalho rdece
proposto por essa reforma educacional permitermarfir
que, a despeito do contetdo positivo escrito na&itmde
profissionalizacdo, as decorréncias tendem a pratatao
e a desintelectualizacdo do professor. (Shiroma2,20.6)



25

Sobre essas duas tendéncias, proletarizagéo d¢aliestinalizacéo, a autora diz
que a primeira se refere a organizacdo do trabedipitalista, divisdo do trabalho;
separacao entre as tarefas de concepcgéo e de &xeougontrole sobre as etapas do
trabalho, barateamento e aligeramento da formaSabre a segunda tendéncia a
autora foca na questdo da falta de reflexdo, netralo debate as bases politicas, de
modo que a discussao sobre os meios suplanta ndo€sta tendéncia sugere o
distanciamento da formacgéo dos professores darsideee, considerado como local
de producdo de conhecimento e critica. Mas qudsprofializacdo € essa que nega
uma caracteristica importante das profissfes, deagdo ligada a universidade?

De acordo com Shiroma (2002) foi criado com essemembo de
profissionalizacéo um debate de ineficiéncia dagde universitarias, que concebia os
cursos universitarios como ultra-teéricos, sendo desperdicio de tempo, o que
corroborava também com altos gasto do governo cdiormaacdo de professores.
Retira a formacdo da universidade, desqualificgprogessores, oferecendo-lhes um
treinamento rapido e barato que busca instruirodepsor de um conhecimento Uutil,
aplicavel, por meio de pesquisa sobre a pratickade a resolugdo de problemas. O
discurso que surge a partir dai, é a formacéaocardt professor.

Formar um professor-profissional, nesses moldes, na
significava que este viesse a ser mais qualificanlas
apenas mais competente o que vale dizer “mais adetju
apto e cooptado. Mesmo que o professor apresentasse
maior autonomia de agao, as opg¢des dentro do esj@aco
trabalho, o aumento da flexibilidade funcional ea su
transformacao enexpert dificultaria que compreendesse
que as solucdes para os problemas ndo advém ag@nas

reflexdo sobre sua préatica, especialmente quando
enclausurada no espaco da sala de aula ou limiida

muros escolares. Isto é, a reflexdo sobre a prética
necessaria, porém insuficiente. A insisténcia dos
reformadores sobre o primado da pratica, das
competéncias, da pesquisa para produzir conheanigiht
e resolucéo de problemas, revela a concepcao hal@ta

gue norteia esta politica (Shiroma, 2002, p.12)
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Este movimento de profissionalizacdo docente naeule um profissional
competente, que dava conta de resolver os probleotaianos de sua profissao, a
qual era considerada muito instavel, adota o modeloompeténcia para desenvolver
a formacdo de professores. Nesse aspecto de acomoShiroma & Evangelista
(2004) verificou-se o fechamento ao debate politiooprofessor que agora deveria
preocupar-se apenas com o que diz respeito aokark®ide seu ensino e a sua
atuacao escolar, abrindo méo do contexto politisoap envolvem.

O valor estratégico do conceito esta em que a
intelectualidade e a politicidade inerente as acoes
magisterial viram-se reduzidas e transformadas num
compromisso com a competéncia, cuja filiacdo foi
expropriada. O professor deve ser competente. Q..]
aspecto politico do debate tem estado subjacenteéao
tecnocratico predominante nas reformas educativas
contemporaneas. A febre da eficiéncia em prol dos
resultados parece ter tronado ndo apenas 0S [@EBSS
mas também parte dos investigadores do tema que, em
suas analises, privilegiam as relacdes internasafca
docente. (Shiroma e Evangelista, 2004, p. 536)

O professor profissional diz Shiroma (2003) em $exto, “A mistica da
profissionalizacdo docente”, deve ser competente respostas oferecidas aos
problemas do cotidiano escolar. Visto que o movimeie profissionalizacdo docente
esteve fortemente relacionado ao modelo de formdedoompeténcias docente, os
guestionamentos que se seguem, serao orientadoees pntendimento desse modelo
de formacdo de professores. O que € entendido @mpeténcia? O que € ser
competente? Para que serve a competéncias aoSu&s?

Uma premissa para a compreensédo desse novo proéstaga assentada na

guestdo da idéia de competéncia como conteudor@ddo. Conceituado por Dias &

Lopes (2003) no texto, “Competéncia na formagammbdessores no Brasil: o que
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(ndo) ha de novo”, como “capacidade de mobilizaltipids recursos, entre os quais
0os conhecimentos tedricos e experienciais da viddispional e pessoal, para
responder as diferentes demandas das situacoesbdéd.” Na discusséo destes e de
outros autorés fica evidente a critica a respeito desta pers@eaima vez que ela se
torna extremamente utilitarista, se constituindsmecouma formacéo voltada para o
mercado e a resolugéo de problemas advindos dele.

[...] a introducdo da nocdo de competéncia comstitu
uma mudanca no sentido ideolégico, ou seja, no de
diminuir os conhecimentos que hoje sao apresentiaelas
escola, tendo em vista que estes ndo sdo Uteis gara
insercdo no mercado de trabalho. Entdo é precisoaqu
escola prepare de outra forma os futuros trabatkeadzara
a sociedade dita do saber. E essa forma é exammeats
pedagogia das competéncias, considerando que esta
permite uma formacéo flexivel polivalente, que deeas
exigéncias imediatas, ou seja, a escola se ocupara
ensinar aquilo que tera utilidade garantida. E sié ea
grande mudanca, isto €, os conhecimentos deixaserde
importantes para se dar maior destaque as sabeutaxe
tendo em vista de que as competéncias sao sempre
consideradas em situacdo, em acdo. (Maués, 20087p.

O desenvolvimento da competéncia se limitaria etddaprendizagem de um
conhecimento Util para o exercicio da profissddoaando o foco da avaliacdo na
capacidade de acionar conhecimentos e de buscersputecessarios a atuacéo
profissional.” (DCN, 2001, p.39 apud Dias & Lop2803).

Enfim, essa formacdo de professores pautada nestndenento de
profissionalidade e competéncias neoliberais, lf@ de critica dos autores citados por
terem, principalmente como fim, como pano de fundomercado. Ainda na

efervescéncia desse debate surgem, estudos, @ssquis vao anunciar uma outra

compreensao do professor e de sua formacao poofesi

* (Lauande & Castro, Maués entre outros)
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2. OS PROFESSORES COMO SUJEITOS DA PRATICA

As décadas de 80 e 90 foram marcadas pelo mownaenprofissionalizacao
do ensino, motivando desta forma varios estudosesabformacdo de professores
(Nunes, 2001). Autores como Tardif, Névoa e Pemdnentre outros, tém apontado
como eixo em seus estudos, a necessidade de aumareensdo da formacao de
professores, assumindo a pratica docente como izaddnka de saberes profissionais.
Essas pesquisas sobre a formacao de professoeespddrasil, de acordo com Nunes
(2001), é na década de 90 que tomam corpo, se go@dpensar a formacéo de
professores sobre

“novos enfoques e paradigmas para compreendettiagpra
pedagogica e o0s saberes pedagodgicos e epistenoddgic
relativos ao conteudo escolar a ser ensinado/apiend
Neste periodo, inicia-se o desenvolvimento de psaqu
que, considerando a complexidade da pratica pedagég
dos saberes docentes, buscam resgatar o papel do
professor, destacando a importancia de se pensar a
formacdo numa abordagem que va além da académica,
envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissiomal
organizacional da profissdo docente.” (Nunes, 2p(2R)

Neste sentido, este capitulo se constitui, expaslestudos de alguns destes
autores, porém antes serdo levantados alguns prablda formacdo de professores,
para que com isso seja apresentada uma compredmgiofessor e de sua formacgéao
de forma diferente da compreensdo neoliberal ami@d®, ou seja, este capitulo
objetiva apresentar alternativas de formacéao diegsores que rompa com o modelo
restrito do entendimento de profissionalizacdo mpmiéncias docentes pretendido
pela proposta neoliberal de formacéo de professores

Tardif (2007) discorrendo sobre a formacéo de gusires identifica dois

problemas a serem enfrentados, Mentalismo e Sgom. O primeiro € 0

entendimento dos saberes dos professores comosposcenentais, exclusiva ou
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principalmente. Ou seja, reduzir o saber dos psofes, em algumas de suas formas
radicais, a representacdes mentais cuja sede i¢éidadé do pensamento individual.
Para refutar essa idéia € necessario considerabear slo professor como um saber
social, vivido e compartilhado em meios de socaiio, e ndo apenas mentalizado,
pois ele é antes de tudo experimentado.

O segundo problema seria o cuidado de que ao rierdaescapar do
mentalismo, ndo cairmos no sociologismo. O qualdem“eliminar a contribuicdo dos
atores na constru¢ao concreta do saber, tratarmdoro uma producgdo social em si
mesmo e por si mesmo, producdo essa independesiteodtextos de trabalho dos
professores e subordinada, antes de mais nadaganisi@os sociais, a forgas sociais
guase sempre exteriores a escola”. Ou seja, olsgismo considera os saberes
construidos unicamente pelo o meio, desprovendsimaa acdo do sujeito como
produtora de saberes neste meio. O sujeito passar astrumento do meio. Os
conhecimentos produzidos passam entdo a ser osuddopesquisa em ciéncias
sociais, que sao distribuidos pelos sociélogogm®gientistas sociais.

Ao considerar o saber como fruto somente mentaloaial, desconsideramos
todo o saber dos professores, para que isso n@imppameiramente € necessario ter
em mente que,

[...] € impossivel compreender a natureza do sdber
professores sem coloca-lo em intima relacdo comeoog
professores, nos espacos de trabalho cotidianas, sa
fazem, pensam e dizem. Os saberes dos professores é
profundamente social e €, ao mesmo tempo, o saiser d
atores individuais que possuem e 0 incorporam a sua
pratica profissional para a ela adapta-lo e transddo.
(Tardif, 2007, p. 15)

Visto isto, o discurso e agdo que se pode ter,n®eo com a idéia de um

professor fantoche, sem conhecimentos, habilidadederes especificos que, segundo
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Tardif (2002), se sujeitam aos saberes dos pezitags saberes dos especialistas em
ciéncias sociais. Ou seja, 0s enfrentamentos deeemer no ambito de considerar 0s
professores como sujeitos de conhecimentos, aleresas a¢des. O que ja é o caso de
algumas instituicbes, na América do Norte e prialointe nas provincias canadenses,
Columbia Britanica, Ontario e Quebec, que estdalsdaito esforcos importantes,
atualmente, no sentido de implantar curriculos ae&cdo de professores sobre os
quais os professores de profissdo tenham certaoteniegal, politico e pratico.
(Tardif, 2002, p.124)

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém
gue aplica conhecimentos produzidos por outros, @ao
somente um agente determinado por mecanismos soéiai
um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujgue
assume sua pratica a partir dos significados crienesmo
Ihe d&a, um sujeito que possui conhecimentos e Warsa
fazer provenientes da sua prépria atividade e &r s
guais ele a estrutura e orienta. (Tardif, 2002,14.)

Nunes (2001) expondo a contribuicdo de difereatesres para a formacéo de
professores, cita o trabalho de Gauter et al (19@8yjual ele e seus colaboradores
identificam a existéncia de trés categorias retamas as profissdes: “oficio sem
saberes; saberes sem oficio e oficios feitos deresib

O “oficio sem saberes” seria a falta de sisteragfia de um saber préprio do
docente, envolvendo bom senso, intuicdo, expeaéetc. O “saberes sem oficio” é a
formalizacdo do ensino, reduzindo a sua compleridad reflexdo que é presente na
pratica docente. Desta forma acabam-se tornadoesaee ndo se relacionam com a
pratica cotidiana. Finalizando, a categoria “@fié¢ito de saberes” abrange varios
saberes que sdo mobilizados pelos professorespratica.

Enfim, € justamente na compreensao de “oficiam fdg saberes” que ha um

grande esforco sendo feito para modificar essa doéim falha de professores, os

esforcos tem sido feito na tentativa de se fornmarpuofessor que conheca da sua
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matéria, sua disciplina e seu programa, além dsuposertos conhecimentos relativos
as ciéncias da educacdo e a pedagogia e que $ga da desenvolver um saber
pratico baseado em sua experiéncia cotidiana comur®s. Pois de acordo com
Tardif (2007) este é o professore ideal.

Para tanto, os estudos voltado para este ententinde uma formacgéo de
professores que busca compreender os saberes gs&tuson a acdo docente, se
valiam de algumas perguntas. O que sabem os poo#s®sQuais 0s saberes que estao
na base da profissdo docente? Quais sdo 0s saleEessarios para ensinar? O que
esses saberes tém de original? Ha diferenca dagre ®s conhecimentos da formacéo
inicial, das ciéncias da educacao, dos conhecimeniwiculares? Como esses saberes
sdo construidos? Qual a relacdo entre a edificdgéses saberes com a experiéncia
profissional? Trata-se deabitus rotinas, posturas, intuicdo, dom, bom senso déu
conhecimento de tipgui genrise competéncias? Qual a relagcdo entre os saberes

profissionais e os saberes académicos e disciptfiar

2.1 SABERES DOCENTES

Motivo de preocupacdo a formacgédo de professoresontexto da reforma
educacional, tem despertado interesses de pesggsadno que se refere ha
alternativas para se pensar uma formacdo de pooéssdiferente. Como devem ser
compreendidos os professores? Quais sdo 0s saparasexercer o oficio de
professor? Qual a natureza desses saberes? Corad@géndos esses saberes? Esses
foram alguns dos questionamentos que surgiram cssaseestudos e que vao se

constituir como questionamentos para este trabalho.
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Tendo a epistemologia da pratica profissional copamo de fundo das
pesquisas, sendo esta epistemologia entendida Temdf como uma reflexdo
normativa que busca estabelecer critérios de dexg@vcentre “a ciéncia e a nao-
ciéncia”, a epistemologia se debruca no *“estudo cdojunto dos saberes (os
conhecimentos, as competéncias, as habilidadegpfades) e as atitudes.) utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco dalli@aleotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas” (Tardif, 2000, p. 10). ddeé& que,

A finalidade de uma epistemologia da pratica
profissional € revelar esses saberes, compreeadsr 40
integrados concretamente nas tarefas dos profasian
como estes os incorporam, produzem, utilizam, alice
transformam em unc¢ao dos limites e dos recursosntes
as suas atividades de trabalho. Ela também visa a
compreender a natureza desses saberes, assim como O
papel que desempenham tanto no processo de trabalho
docente quanto em relacdo a identidade profissidasl
professores. (Tardif, 2000, p. 11)

Para tanto Tardif (2002) diz que o movimento queedecorrer é no sentido
dos professores passarem a ser compreendidos cpeitosde suas praticas, de suas
acOes, de seus conhecimentos e saberes, pois em@nelo os professores como
sujeito do conhecimento que é possivel identifigae esses possuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e iolds por eles no ambito de suas
tarefas cotidianas. Ainda na visdo do autor, éigweconsiderar os professores como
atores competentes, como sujeitos do conhecim@etonitindo assim renovar as
visdes vigentes a respeito do ensino. Novoa, (198RHizer que € preciso investir
positivamente os saberes de que o professor &paorteabalhando-os de um ponto de
vista teorico e conceptual.

Os professores de profissdgsdo compreendidos aqui como sujeitos de

diferentes saberes, estes saberes por sua vezasterdaam de acordo com Tardif

(2007) como:
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* Plurais, ou seja, “formado de diversos saberesepientes da instituicdo de
formacdo, da formacdo profissional, dos curricidosla préatica cotidiana”
(Tardif, 2007, p.54)

* Heterogéneos, porque os professores, na agaoalaho, procuram atingir
diferentes tipos de objetivos cuja realizacdo n&igeeos mesmos tipos de
conhecimento, de competéncia ou de aptidao. (T&a0, p. 15)

» Temporarios, pois € adquirido no contexto de unsédha de vida e de uma
carreira profissional (Tardif, 2007, p.20)

» Sociais, pois sao partilhados por todo um grupagimtes, os professores. Por
sua posse e utilizacdo serem legitimados, ou k@jagconhecimento social.
Por seu objeto ser a pratica social. E ainda poadeuirido no contexto de
uma socializacéo profissional. (Tardif, 2000)

* Personalizados, pois o professor tem uma histériadh, € um ator social, tem
emocgdes, um corpo, poderes, uma personalidade, auth&a, ou mesmo
culturas, e seus pensamentos e agfes carregamreasas contextos nos
guais se inserem. Se tratam de saberes apropriadogorados, subjetivados,
saberes que é dificil dissociar das pessoas, dexpexiéncia e situacdo de
trabalho(Tardif, 2000, p. 15)

e Situados, pois sé@o construidos e utilizados em &wnde uma situacao
particular, e € em relacdo a essa situacao ddhoaparticular que eles ganham

sentido (Tardif, 2000, p.16)

Apos esta breve apresentacdo da natureza e cestcasrdos saberes docentes,

esbocarei de que ordem séo esses saberes e diupresistos. Farei isso na busca de
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uma maior compreensao desses saberes, pois dessaskra possivel identificar sua
previsibilidade e garantia na formacao de professor

Os Saberes docentes se compdem de varios sabexemipntes de ordens
diferentes, para Tardif (2007) séo eles os salseglinares, os saberes curriculares,
0s saberes da formacao profissional e os sabepesi@xciais.

* Os saberes disciplinares de acordo com o autorsaBeres sociais
definidos e selecionados pela instituicdo univarsit S&o ainda saberes
que correspondem aos diversos campos do conheoinsamdo esses
oferecidos no formato de disciplinas pelas unidades
independentemente das faculdades de educacdo eculsss de
formacdo de professores. Estes saberes sédo erl&morsa&dos da
cultura e dos grupos sociais produtores de cultura.

* Os saberes curriculares constituem-se como salsEresprogramas
escolares, ou seja, os discursos, objetivos, cdose@ métodos a partir
dos quais a instituicdo escolar categoriza e apt@ses saberes sociais
por ela definido e selecionados como modelos dareukrudita e de
formacgdao para a cultura erudita. (Tardif, 2007R3§).

* Os saberes da formacdo profissional sdo (Tardd/R@onjuntos de
saberes transmitidos pelas instituicdes de formdedprofessores que
se materializam nas areas das ciéncias da edueab@mnanas, que
produzem conhecimentos para incorpora-los a prétisaprofessores.
Essas areas do conhecimento tém a pratica docente objeto do
saber, aqui é importante ressaltar que esta prdbicente ndo é apenas
objeto, mas também local de producdo e mobilizagéosaberes

diversos. Os saberes pedagodgicos, compreendidooddos saberes
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profissionais, por exemplo, podem ser consideradbsres que emerge
das reflexdes provenientes da pratica docente.

e« E por ultimo, mas ndo menos importantes na hietardas saberes
utilizados pelos professores, tém os sabres expaie que sdo saberes
especificos baseados em seu trabalho cotidiano ammiwecimento de
seu meio. Tardif (2007) diz que esses incorporam-sexperiéncia
individual e coletiva sob a forma debtuse de habilidades, de saber-
fazer e saber-ser.

Ha outras classificacfes para os saberes docamhi€r, por exemplo, propde
uma classificacdo que hora se aproxima e horaastaafla classificacdo de Tardif.

Gauthier classifica os saberes como:

Disciplinares, referente ao conhecimento do cortain$inado;

e Curricular, relativo a transformacédo da discipliea programa de
ensino;

» Das ciéncias da Educacéo, relacionado ao sabesgoofal especifico
gue nao esta diretamente relacionado com a acagpgida,

» Da tradicdo pedagogica, relativo ao saber de darcue sera adaptado
e modificado pelo saber experiencial e, principalt®evalidado ou ndo
pelo saber da acdo pedagogica;

» Da experiéncia, referente aos julgamentos privadsponsaveis pela
elaboracéo, ao longo do tempo, de uma jurisprudéetruques;

« Da acdo pedagogica, que se refere ao saber exparig¢arnado

publico e testado.

Pimenta (1999) traz esboca outro tipo de classéicalos saberes:
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« Da experiéncia, aprendido pelo professor desdedgualuno, como os
professores significativos, assim como o0 que é ymiod na pratica
num processo de reflexdo e troca com os colegas;

* Do conhecimento, abrange aqui o entendimento dgatuda escola na
transmissao de conhecimento e suas especialidades;

* Dos saberes pedagogicos, construido pelas newssigedagogicas
reais, abrange a questdo do conhecimento juntangenteo saber da
experiéncia.

Estes saberes classificados por diferentes autsées,os saberes que o0s
professores tém contato ou ndo, e fazem uso owmno&mtidiano de sua profisséo.
Porém, para esses autores, a formacao univergii@régao magistério, formacéo esta
formalizada em disciplinas e saberes cientificosdyzidos por outros, que nao pelos
proprios professores, ainda se constitui em suarimapor saberes da formagéo
profissional, saberes disciplinares e saberescalares. Tardif (2007) discorrendo
sobre o tema diz que até agora a formacdo para gistérdgo esteve dominada,
sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, comeetos esses produzidos
geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma corexé a agédo profissional,
devendo, em seguida ser aplicados na pratica pow de estdgio ou de outras
atividades do género.

O conhecimento disponibilizado pela formacdo defgssmres ainda esti
aquém do ideal, pois se constituem em sua maiori@gnhecimentos fragmentados,
0S quais ndo possuem uma relacdo concreta comeo datidiano dos professores.
Nesta mesma formacé&o, ainda se concebe a vis&aa@phista dos saberes. O que

entendem os professores como tarefeiros, transmsssale conhecimentos,
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desprovidos de saberes proprios que mobilizam ean psética. Isso implica em
professores sem histéria de vida, sem contexto psética.

Assim sendo, a universidade tem desconsiderado rreetemente o0s
professores, ou melhor, os saberes dos professoresua formacdo. Com isso tem
priorizado 0s conhecimentos produzidos por cieagjspesquisadores que em sua
maioria ndo possuem contato com a experiéncia tmcéardif (2002) ao tratar do
tema defende os professores como sujeitos de domdrgos e a partir disso, diz que
nao é privilégio exclusivo de pesquisadores praduoziteorias a cerca desses saberes,
pois o0s professores possuem saberes que sdo tHferelns conhecimentos
universitarios, saberes que obedecem a outrosaondntes praticos e outras légicas
de acOes. Pimenta (1999) enfatiza ainda a impoad@®ecque a fragmentagéo entre os
diferentes saberes seja superada, consideranditieapsocial como objetivo central,
possibilitando, assim, uma re-significacao dos issbea formacao dos professores.

Concluindo esta discussédo, quero ressaltar quealsres transmitidos na
formacdo universitaria dos professores (saberesiptires, curriculares e de
formacdo profissional em sua maioria) incorporammaepratica docente sem ser
produzidos por ela, se constituindo como conhediosgmnajoritariamente, descolados
da realidade cotidiana dos professores. Dai sumgedesafios para se produzir outro
entendimento para a formacdo de professores. Autcoeno Tardif, Guathier e
Pimenta, concordam que um dos desafios para a ¢@orde professores se assenta na
guestao da valorizagcdo dos saberes experiénciasieswvalorizar os outros saberes,
uma vez que sao estes, 0s saberes da experiémeaiepmio com Tardif, os saberes que

0s professores mais recorrem em suas praticas.



38

2.1.1 OS SABERES EXPERIENCIAIS

Os sabres experienciais segundo Tardif (2007)osistituem como saberes
especificos dos professores, produzidos por eléprips e, que ndo provém das
instituicbes de formacdo nem dos curriculos, sdedos em seu trabalho cotidiano e
no conhecimento de seu meio, que trazem vivéngasisativas através das quais, 0
sujeito identifica, seleciona e destaca os conh&tios necessarios e validos para
atividade profissional e exclui aqueles néo valigela sua propria acéo.

Tardif (2007) acredita que os professores por wasaguirem guiar e controlar
os saberes disciplinares, curriculares e da formpgdfissional, produzem ou tentam
produzir alternativas, saberes que os possibiliamhecer a sua pratica e em
contrapartida distanciar-se dos saberes adquiridos da pratica. Por serem
considerados os saberes curriculares, discipliradesformacao profissional acessorio
para os professores e por fazerem pouco uso delgse em sua pratica o que 0s
professores consideram de maior importancia e nudiliracdo os saberes advindo da
pratica, ou seja, 0 que os professores mais fazenem sua pratica cotidiana e dao
mais importancia sao os saberes experienciais.

Guarnieri (1997) indica que isso pode ocorrer dako de que na pratica
pedagogica do professor iniciante, principalmeafgreca alguns aspectos como: a
rejeicdo dos conhecimentos tedricos académicobitecaea formacéao por dificuldade
em aplica-los; a tentativa de transposicao diretarda concepcao tedrica; a percepcao
dos aspectos positivos da pratica docente e daraubkscola e como estas se
apresentam no contexto do trabalho, podendo seideyadas como parametro para a
sua pratica. Enfim, a analise do autor enfatizaantp o professor aprende na pratica e

a partir dela.
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Além de tudo, os saberes experienciais possuem camnacteristica de
concretizacdo, de proximidade com o real, e ndoocsituaces hipotéticas. Tardif
(2007) ao falar sobre o tema diz que o ensino serd®elve num contexto de multiplas
interacbes que representam condicionantes diveesasa atuacdo do professor. Esses
condicionantes ndo sdo problemas abstratos e nebiepras técnicos, como 0s
encontrados pelos cientistas e técnicos. Os camdinoies para os professores
aparecem em situagfes concretas que nao séo [mskEwdefinicbes acabadas e que
exigem improvisacdo e habilidade pessoal. E qudidam com condicionantes e
situacdes é formador, pois somente isso permitdogente desenvolver dgbitus
gue lhe permitirdo enfrentar as situacoes da [s@dis

Essas contribuicbes nos remetem mais uma vez refudéia do professor
somente como transmissor de conhecimento, pamaafgue os professores produzem
um conhecimento especifico: 0os saberes experiengaé “fornecem aos professores
certezas relativas a seu contexto de trabalho palagsde modo a facilitar sua

integracao” (Tardif, 2007, p.50)

Esses saberes experienciais possuem entdo tréessobg classificacdo de
Tardif (2007), o primeiro objeto destes saberes asioelacbes e interacbes que 0S
professores estabelecem e desenvolvem com os datmi@s no campo de sua pratica.
O segundo objeto sdo as diversas obrigacdes e samaguais seu trabalho deve
submeter-se. Por fim, o terceiro objeto é a inghin como meio organizado e
composto de funcdes diversificadas. Ou seja, oeggores em seu cotidiano pratico
estdo imersos em saberes especificos de interagliegacoes e organizacdes que a
universidade enquanto unidade da formacéo de partes ndo da conta de reproduzir.

Pois sdo estas condi¢cdes concretas que, de acondolardif ( 2007), estabelecem
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uma defasagem , uma distancia critica entre osresl@xperienciais e os saberes
adquiridos na formacao académica.

Uma aproximacdo dos saberes experiéncias, na iv@ntdé minimizar o
distanciamento entre acdo e formacdo docente, pesaivel se o0s professores
sistematizarem teoricamente seus saberes pra#icfisy de compartilha-los com os
companheiros de profissdo, com os cursos de foonded professores, com 0s
pesquisadores da area etc.. Para tanto o docemtgetse entender e se entendido ndo
apenas um técnico, um pratico, mas também um famaesquisador e tedrico de
seus proprios saberes.

Os professores, como diz Tardif (2007) devem spazis de com 0s saberes
disciplinares, os saberes curriculares, os salmErdermacao profissional, os saberes
da pedagogia, os sabres da ciéncias da educacde saleres experiéncias
transformarem saberes sociais em saberes escplpaga assim desenvolverem sua
pratica social nas instituicdes de ensino.

Posto que 0s saberes experienciais compdem oesatsressarios a docéncia,
invoca alguns questionamentos. E os saberes emp@s€ Qual sua importancia?
Como séo aprendidos? Por que ndo compdem os dosricde formacdo de
professores?

Esses questionamentos foram linha de raciocini& patesenvolvimento deste
topico, assim com 0s questionamentos em relacaca@meres para a docéncia, 0s
guestionamentos sobre as dificuldades para a féowna@e professores. Foram eles, os

guestionamentos, meu guia.
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3. CONSIDERACOES FINAIS: questfes para a formacéo &
professores de Educacéo Fisica.

O modelo previsto pela reforma educacional, conneosgi traz a pratica além
de elemento fundamental para a formacdo de protsssdambém como uma
estratégia para o desenvolvimento profissional depeténcias. O que, ao meu
entender, apresenta um grande progresso, uma edzagia um entendimento de que
o conhecimento somente estava previsto ao nivetted/as para além dessa questao
de valorizagdo da pratica, hd uma problematica leito neste modelo de
competéncia, uma vez que ele se presta a atenderraodelo neoliberal, de forma
gue a formagéao de professores por competénciapmhiinalidade atender o mercado,
formar competéncias para o aquecimento das cordpstigo mercado. Machado
(2005) diz que a pedagogia de competéncia,

[...] desloca a légica que enfatiza a importance d
integracdo social voltada para o atendimento das
necessidades e interesses de carater coletivalpatagar
aquela que prioriza as demandas individuais de
desenvolvimento de competéncias e de empregatslidad
enquanto armas de enfrentamento da competitividade
mercado de trabalho (p. 97)

Para Therrien & Loiola (2001) outro problema sestitui na definicdo do
termo competéncia, para os autores como observan@ad (2000), “o conceito de
competéncias, da mesma forma que os saberes deéexpee os saberes de acao,
sucita ha alguns anos inumeros trabalhos. As ¢é#si a propdsito da nocédo de
competéncia podem representar perceptivas teddoasgentes. Trata-se de um
conceito muito requisitado e discutido.” p.153.

Perrenoud (2001) conceitua competéncia, como acickgue de mobilizar

diversos recursos cognitivos para enfrentar umdggituacao, para tanto ele se apdia



42

em aspectos que dizem que as competéncias natasdunesmas saberes ou atitudes,
mas mobilizam, integram e orquestram tais recuruge essas mobilizacdo sé é

pertinente em situacdo, sendo cada situagdo sm@uEMO que se possa trata-la em
analogia com outras, ja encontradas. Que o exerclai competéncia passa por

operagbes mentais complexas, subentendidas porersaqude pensamento que

permitem determinar e realizar uma acgéo relativaenadaptada a situacdes. E que as
competéncias profissionais constroem-se, em formag@s também ao sabor da

navegacao diaria de um professor, de uma situag&aloblho a outra.

Com essa compreensdo de competéncia o autor adoeteos professores
possuem sim competéncias, porém uma competénciaagam de um entendimento
de uma competéncia associada a tradicdo utilaaoista caracteristicas neoliberal do
mundo de trabalho.

Outra problematica, alvo de critica do modelo depeténcia pretendido pelo
neoliberalismo, esta na questdo da despolitizagesimtelectualizacdo docente, uma
vez que este modelo esvazia a importancia da p#iodtedrica na formacdo de
professores. Autores com Campos (2002), enfatizarfalta de reflexdo nesta
pedagogia, priorizando a pratica para aquisicdo atieides e comportamentos
considerados como constitutivo das competéncias neaolucdo de problemas, porém
independente dos saberes teoricos. A autora aizdgue, a énfase ao “como” se
ensina sobrepde-se ao “o0 que se ensina” e ao “p@@ensina”’, compreende-se assim,
0 acento posto na resolucdo de problemas e naag&uilde situacées como as
metodologias privilegiadas. Penso ser necessariaa usistematizacdo dos
conhecimentos da prética pedagdgica para que esshsecimentos estejam presentes

neste modelo de formacgé&o, excluindo deste a terad@ntuicdo dos professores.
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Novoa (2001), em entrevista cedida a revista Esttdaa intitulada “O
professor se forma na escola”, afirma que se queyeranovar a profissdo e as
estratégias de formacéo, temos de dar visibilidadgraticas. E é exatamente isso que
refletirei enquanto estratégia para a formacaordiegsores, dar visibilidade as acdes
dos professores em suas praticas cotidianas, ttazmra o debate 0os conhecimentos
gue sao produzidos na escola e, que podem seidisero curriculo de formagéo de
professores.

Para este debate, como vimos em Tardif, considgpanfessor como sujeito de
conhecimento e ator de sua pratica € uma premigiapensavel. Assumir este
discurso quer dizer que, de acordo com Tardif (2062 professores de profissao
possuem saberes especificos que sdo mobilizadasgdds e produzidos por eles no
ambito de sua tarefa cotidiana. E com isso nao t&@micos que aplicam
conhecimentos produzidos por outros.

Essa questdo dos professores como sujeitos de cior@meos permite trazer
para o debate a questdo da subjetividade do poofddoje sdo desenvolvidos estudos
a partir de trés grandes orientacdes teoricas ael@com Tardif (2002). A primeira
diz respeito a cognicdo, de como 0s processos mmergem 0 pensamento dos
professores, tratando de processos instrumenfaastia dos quais o professor elabora
uma representacdo da acdo e lhe da forma. A segilimdeespeito a vida dos
professores, esta ndo se limita a cogni¢do, pdenée que a histéria de vida dos
professores, suas experiéncias familiares e essoanteriores, seus valores, crenca e
emocdes interferem em seus saberes e acdes. Eeurs@at orientacdo tedrica do
campo da sociologia dos atores e da agao, nestataygéo a subjetividade do professor
ndo se reduz a cogni¢do ou a vivéncia pessoalrenste as categorias, as regras e as

linguagens sociais que estruturam a experiéncia akoses no processo de
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comunicagdo e de interagdo cotidiana. Nesta tarcaimda é considerado que o
pensamento, o saber € socialmente construido.

Essas trés orientacdes trouxeram para o camposdeipa a questdo da pratica
como experiéncia, pessoais e profissionais, senéo gpr meio dela os professores
constroem seus saberes, assimilam novos conheosneat competéncias e
desenvolvem novas praticas e estratégias de agdif( 2002, p.118)

Tendo a experiéncia valorizada, dialogando com Hd2001), sobre a questao
de dar visibilidades as praticas, uma pratica e se reduz ao desenvolvimento de
competéncias utilizaveis e considerando o pontaista de Tardif (2002) assumindo a
nocao dos professores como atores, sujeitos asighisfica que a pratica deles ndo é
somente um espaco de aplicacdo de saberes praesngenteorias, mas também um
espaco de producdo de saberes especificos origiedsa mesma pratica. J4, que 0s
professores como sujeitos de conhecimentos e afieresias praticas cotidianas sédo
produtores de saberes, estes possuem fatos canpeetoa producdo tedrica de seus
saberes e conhecimentos.

Por muito, a concepcao tradicional promoveu e aprdenove a idéia de que o
saber esta vinculado a producao tedrica, enqugntatiaa ou € desprovida de saber ou
portadora de um falso saber baseado, por exemplogrencas, ideologias, idéias
preconcebidas etc.(Tardif, 2002, p.119). Esta idér@speito do conhecimento estar
vinculado a teorias, faz com que o campo pratiaegpseu valor de producédo de
saberes, negando assim aos profissionais de ems#m® suas praticas o poder de
produzir saberes autbnomos e especificos ao dmlhtea Tardif (2002) ainda diz que
“essa ilusao tradicional de uma teoria sem pré&tida um saber sem subjetividade gera
a ilusdo inversa que vem justifica-la: a de umaigaasem teoria e de um sujeito sem

saberes.”
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Para trazer os conhecimentos das vivencias praticasprofessores em seu
cotidiano escolar para as universidades, precisapmwseiramente reconhecer e
assumir a pratica como produtora de conhecimentaspendo assim com a
concepgao tradicionalista. E ainda de acordo cordifT@002) considerar o local de
trabalho do professor como um espaco pratico delugém, transformacédo e
mobilizagdo de saberes e, portanto, de teorias;odbecimentos e de saber-fazer
especificos ao professor, considerar o professoedieacdo basica tal como o
professor universitario e o pesquisador. O queéisan de Caldeira (2001) constitui-se
como um dos maiores problemas enfrentados pelaf@onde professores.

Tardif (2002) defende algumas proposicoes inteneégsgpara se (re)pensar 0s
professores, seus saberes e suas acgdes. A prpgngi@sicdo € que se pare de ver 0s
professores de profissdo como objetos de pesqusa eles sejam considerados antes
sujeitos do conhecimento. Ou seja, ndo € exclusmiddios pesquisadores a producéo
de saberes para a area. Um segundo ponto é asglabale novas formas de pesquisa
universitaria que considerem os professores déspéaf ndo como cobaias, estatisticas
ou objetos de pesquisa, mas como colaboradoreé eoaio co-pesquisadores. Em
terceiro ele defende a producgéo de pesquisas h&® s@nsino e sobre os professores,
mas para o0 ensino e com os professores. Levandooasideragdo os interesses e
ponto de vistas desses sujeitos. E por ultimo,aatgyerspectiva defendida exige dos
professores de profissdo, o esfor¢co de se aprepridas pesquisas e de aprenderem a
reformular seus proprios discursos, perspectieresses e necessidades individuais
ou coletivas por meio de linguagens susceptiveiseta objetivacdo. E necessario
reformular e traduzir as experiéncias e habilidadéwiduais, em discursos publicos,
nomeando-os e objetivando-os, para poderem seilhpdds, discutidos e até

contestados.
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Outras concepgOes defendidas por Tardif (2002)sper® da formacao de
professores, além de reconhecer os professoresrafsssgo como sujeitos do
conhecimento é reconhecer, ao mesmo tempo, quéealesiam ter o direito de dizer
algo a respeito de sua propria formacéo profissidtara o Autor € estranho pensar
gue os professores tenham a misséao de formar [gessaa que, a0 mesmo tempo, néao
reconhecam que possuem a competéncia para atuanamropria formacdo e para
controla-la. Outro ponto diz respeito aos conhenio®e especificos que exige a
atuacao de professores, porém a formacdo de prodsssdo tem sido baseada nestes
saberes especificos. Temos, dessa forma, uma catocde uma formacao
fragmentada em disciplinas que néo tem relaca@ ehs, que constituem unidades
autonomas fechadas sobre si mesmas e de curt@dwwagortanto, de pouco impacto
sobre os alunos. Tendo ainda uma visao aplicatéodesensino, os alunos aprendem o
conteudo tedrico para aplicar este conhecimentoestAgios ou até mesmo no
exercicio da profissao.

Neste ponto é importante voltar a Novoa (2001) Eléda (2001), os quais
reafirmam a importancia da visibilidade da préaticaprofessor como um saber que
deve estar presente na universidade, ou seja,eSs&@® abrir espagos para o debate
dos conhecimentos praticos dos docentes dentradioi@ curriculo de formacgéo dos
professores.

Para que ocorram essas mudancgas nas concepcdes darofessor, de sua
formacado e seus saberes praticos vivenciados aoéidiente, ou seja, para que ocorra
a valorizacdo dos saberes docentes da préticaiar@icescolar e para que esta
componha a formacéo de professores, os docentedet@&er vistos, inclusive por eles
mesmos, primeiramente como atores de sua prépadcgr como sujeitos do

conhecimento, produzindo-os, mobilizando-os e cotitipando-os sistematicamente,
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e nado apenas como reprodutores, despolitizadoxcfeas de teorias e pesquisas.
Outra mudanca necessaria se faz na questdo de elaga sistematizada e de
proximidade entre teoria e pratica, de forma que médo desvalorize a outro, sendo
gue ambas possuem importancias singulares no gmdesformacao dos professores
e consequentemente concretizacdo de seus sabexesepaercicio de sua profissdo.

No que tange o campo especifico da formacdo deegsofes em Educacao
Fisica, Gariglio (2004)contribui trazendo para o debate, que os sabedssgpgicos
dos professores de Educacdo Fisica, possuem unercdei especificidade que se
justifica pelo fato de estar colado a um “contedgoensino no qual as modalidades de
ordem e disciplina se mostram diferenciados emcédelaa maioria das demais
disciplinas escolare8” destacando que os saberes considerados comaisgatra 0s
professores pesquisados foram, “a sensibilidade sedver-ver, saber-observar e saber-
ouvir; as técnicas de superacdo ativa; as tecraslode comunicagdo e interacdo
humana; a habilidade para usar espaco e objetatiatist a capacidade de pensar e
agir ao nivel do estabelecimento de ensino; aatégtas de seducédo; o saber-ensinar
levando-se em conta 0s saberes sociais de refayexscrotina de trabalho”. Gariglio
(2004) ainda aponta que as pesquisas sobre salj@@Ente possuem uma
caracteristica generalista que ndo permite a fiag#o especifica de cada campo,
sugerindo dessa forma, maiores estudos sobre esesatbocente dos professores de
Educagdo Fisica, dando maior visibilidade a pldegle dos conhecimentos
profissionais. Cabendo “a universidade, a esca@aseprofessores de Educacao Fisica
agir para partilhar seus saberes profissionamndo-os do seu anonimato e dando a

esses saberes sentido e significado social, cuéyalitico.” (Gariglio, 2004).

® Tese de Mestrado na qual foi feito estudo sobsabseres docentes de professores de Educacaq Fisica
para tanto o autor, pesquisou trés professoremdeescola profissionalizante.

® Condicées ambientais de sala de aula eram siegulateracdes entre alunos, aluno e professores se
mostram afetivamente intensas; trabalho em grugterfeente recorrente; objetos didaticos peculiares;
avaliacao nao ocorre mediante a aplicacdo de prem&® outras (Gariglio, 2004)
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Contudo parece-me haver uma unanimidade entrstodiesos do campo da
epistemologia da prética, que a formacdo de professainda estda aquém do
pretendido, ainda privilegiando um conhecimentodéodaco que ndo referencia a
pratica pedagodgica dos professores. Afastando-esadéorma de seus saberes,

conhecimentos e reflexdes.
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