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Resumo

A precariedade da formacdo inicial tem levado professores e gestores a verem a formagéo
continuada como a solucdo para a profissionalizacdo docente, atribuindo a esta Ultima um
carater compensatorio que desvirtua sua verdadeira finalidade que éa de promover o
desenvolvimento profissional do professor. Para que este objetivo seja atingido, torna-se
necessaria uma melhor compreensdo de como os grupos envolvidos na formacdo de
professores representam os saberes que orientam a docéncia. Assim, este estudo se propés a
comparar as representacfes de saberes docentes de profissionais da Secretaria Municipal de
Educacdo de uma cidade de Santa Catarina, responsaveis pela formacdo continuada, com as
apresentadas pelos dos professores do Curso de Pedagogia da mesma cidade. A pesquisa tem
como referencial a Teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici, associada
atipologia dos saberes docentes de Maurice Tardif. Para a coleta de dados, foi aplicado um
teste de associacdo livre com justificativas, tendo como expressdo indutora saberes
profissionais da docéncia,seguido dequestionarios e entrevistas para aprofundar os sentidos
atribuidos pelos sujeitos as palavras evocadas. Foram também analisados documentos
vinculados & formacéo docente das duas instituicGes focalizadas. Os resultadosdos testes nos
dois grupos destacaram a mesma palavra: conhecimento. A analise dos dados obtidos pelos
outros procedimentos utilizados indicou que as representacfes de saberes profissionais da
docéncia dos dois grupos de formadores de professores parecem coerentes entre si,
destacando os saberes da experiéncia. Quanto aos processos de producéo deste significado,
verificou-se, em ambos 0s grupos de formadores, que as representacdes de saberes docentes
parecem se objetivar no esquema figurativo da racionalidade prética e se ancorar na figura do
professor reflexivo.

Palavras-chave: Representagfes Sociais. Saberes docentes. Formagdo docente.
Racionalidade pratica. Professor reflexivo.

Social representations of teacher knowledge
by professionals responsible for initial and continuing formation of teachers

Abstract

The precariousness of undergraduate teacher training has led teachers and managers to
consider continuing education as the solution to teacher professionalization, attributing to it a
compensatory character that distorts its real purpose of promoting teacher professional
development. In order to achieve this goal, a better understanding of how the groups involved
in teacher education represent the knowledge that guides teaching practice seems necessary.
Thus, this study compared the representation of teacher professional knowledge conveyed by
theprofessionals of the Board of Education of a city in Santa Catarina who are responsible for
the continuing education program, and teachers of the only Pedagogy course of the same city.
The study has as conceptual framework the theory of social representations associated to the
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typology of teacher knowledge proposed by Maurice Tardif. Data collection used a free
association test with the inducing expression teachingprofessional knowledge, followed by
questionnaires and interviews to deepen the meanings assigned to words evoked by the
subjects. Documents related to teaching practice of the two institutions focused were also
analyzed. The results of the two groups highlighted the same word: knowledge. The analysis
of the data obtained by other procedures indicated that the representations of teacher
professional knowledge conveyedby the two groups are the coincidental and their meanings
are concentrate around the idea of experiential knowledge as defined by Maurice Tardif.
Regarding the processes of construction of that social representation, it was verified that, for
both groups of professionals, it seems to be objectified in the figurative scheme of practical
rationality and anchor in the figure of the reflective practitioner.

Keywords: Social Representations. Teaching knowledge. Teacher training. Practical
rationality. Reflective practitioner

Introducéo

A insatisfacdo com a formacgao dos professores vem crescendo consideravelmente em
decorréncia do distanciamento entre os conhecimentos por ela oferecidos e a pratica docente.
Esse descontentamento ndo se restringe ao Brasil, observando-se em diversos paises, desde a
década de 80, movimentos que, apoiados na premissa de que existe uma base de
conhecimentos (knowledge base) capaz de orientar o ensino, procuraram identificar e validar
esse corpus de saberes com a intencdo de favorecer a profissionalizacdo do magistério. O
crescimento exponencial das pesquisas sobre 0s saberes que orientam a docéncia levou a
realizacdo de diversas sinteses e tipologias (ver, por exemplo, GAUTHIER et al.,1998;
SCHON, 1983; SHULMAN, 1986; TARDIF et al., 1991; TARDIF, 2000, 2008, entre outros).

Em consonancia esses estudos sobre saberes docentes, politicas publicas foram
propostas em diversos paises, inclusive no Brasil, introduzindo mudangas na formacao e na
organizacdo do trabalho docente. Segundo Borges e Tardif (2001), o caso brasileiro segue a
tendéncia das reformas no plano internacional, as quais apresentam objetivos e principios
comuns, a saber: (a) conceber o ensino como uma atividade profissional apoiada em um
solido repertério de conhecimentos; (b) ver os professores como “préaticos reflexivos”,
capazes de produzir saberes em seu trabalho com base na reflexdo sobre suas préticas; (c) ver
a pratica profissional como l6cus de formacéo e de producéo de saberes; (d) tornar a formacao
docente mais sélida por meio da pesquisa nas ciéncias da educacédo e da elaboracdo de um
repertorio de conhecimentos especificos do ensino; () instituir normas de acesso a profissao
com exames e exigéncias educacionais que sejam apropriadas e defensaveis; e (f) estabelecer

uma ligacdo entre as instituicdes universitarias de formacao de professores e as escolas.

Revista Educacéo e Cultura Contemporanea, v. 11, n.24 52



A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais(BRASIL, 2006), que refletem essa tendéncia, tém tido tanto
repercussdes positivas, por valorizar a experiéncia docente, como negativas, pelo fato de que
essa valorizacdo da pratica esta, em muitos casos, sendo feita em detrimento da
fundamentacdo tedrico-cientifica. Nesse sentido, um movimento desencadeado como o
objetivo de melhorar a formag&o pode estar contribuindo para enfraquecé-la ainda mais.

Para Alves (2007), na discussdo relativa a construcdo da profissionalidade do
professor, o importante € focalizar todo o processo de desenvolvimento profissional docente,
0 que supde a ndo dissociacdo entre a formacao inicial e a formagéo continuada. No entanto,
conforme observa Gatti (2008, p. 58), em decorréncia da precariedade da formacgao inicial dos
professores, muitas das iniciativas de formacdo continuada em nosso pais, especialmente as
promovidas pelo setor pablico, adquiriram um carater compensatorio, sendo realizadas com a
finalidade de suprir lacunas da formagdo anterior, e ndo propriamente de atualizacdo e
aprofundamento do conhecimento como defendido por varios autores (GATTI; BARRETTO,
2009; NOVOA, 2002; TARDIF, 2008)

Para que a formacao inicial e a formacdo continuada possam constituir uma trajetéria
que leve ao desenvolvimento profissional docente, é necessario conhecer como 0s sujeitos
envolvidos nessas tarefas representam os saberes que orientam a docéncia e suas relagdes com
essas duas etapas da formacdo. Com essa preocupagao procuramos investigar e comparar as
representacdes sociais de saberes profissionais da docéncia apresentadas por dois grupos que
atuam na formacdo docente em um mesmo municipio: professores de um curso de Pedagogia

e profissionais da Secretaria Municipal de Educacéo responsaveis pela formacdo continuada.

Referencial Teorico

As representacdes sociais, tal como definidas por Moscovici (1978, p. 26), constituem
“uma modalidade de conhecimento particular que tem por funcdo a elaboracdo de
comportamentos e a comunicagdo entre individuos”. Para autor, as representagdes sociais sao
um modo de pensamento social que inclui, a0 mesmo tempo, um produto (significados,
valores, crencas, simbolos) e um processo cognitivo.

Trata-se de uma modalidade de saber que busca transformar o ndo familiar em familiar
por meio das comunicacfes que ocorrem na vida cotidiana, com a funcdo de orientar e

justificar comportamentos em situa¢fes sociais concretas. Dois processos ddo origem as
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representagdes: a objetivacdo, definida como a passagem de conceitos ou ideias para imagens
concretas, as quais, pela repeticdo, se transformam em “supostos reflexos do real”; e, a
ancoragem, que € a constituicio de uma rede de significacbes em torno do objeto,
relacionando-o a valores e préticas sociais (JODELET, 1990; MOSCOVICI, 1978).

Nesta pesquisa, adotamos a perspectiva processual das representacdes sociais que
busca “levantar indicios sobre as condi¢cGes e 0s contextos nos quais elas emergem, seus
aspectos simbdlicos e as funcBes a que servem, de modo a compreender como e por que elas
sdo construidas e mantidas” (ALVES-MAZZOTTI, 2010, p. 13).

Consideramos que a teoria das representacfes sociais € um referencial adequado ao
estudo dos saberes docentes, uma vez que estas se constituem na interface do individual com
0 social, sendo produzidas e transformadas em processos de interacdo social, tal como sao
concebidos os saberes docentes na teorizacdo de Maurice Tardif, a qual tomamos, também,
como referéncia neste estudo.

Tardif (2000; 2008), introdutor da tematica no Brasil, define os saberes docentes como
0 conjunto de conhecimentos mobilizados pelos professores em sua pratica didria,
classificando-os em: (a) saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educacdo e da
formacdo pedagdgica), os quais sdo transmitidos nos cursos de formacao de professores; (b)
saberes disciplinares, que correspondem aos diferentes campos do conhecimento; (c) saberes
curriculares compreendendo 0s objetivos, conteldos e métodos que compdem 0s programas
escolares; (d) saberes da experiéncia, relacionados a pratica cotidiana do professor,
consequentemente, oriundos e avalizados pela experiéncia. Tardif (2008, p. 54) enfatiza os
saberes da experiéncia, uma vez que estes sdo formados por “todos os demais, mas
retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”. Para
0 autor, a nocdo de “saber” engloba conhecimentos, competéncias, habilidades, aptidGes e

atitudes.

Procedimentos Metodologicos

A pesquisa foi desenvolvida em uma cidade do Estado de Santa Catarina, em dois
I6cus: a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e o curso de Pedagogia de uma
Universidade na mesma cidade. A escolha desses locus se justifica pelas seguintes razdes: (a)

a universidade pesquisada é a Unica da cidade que mantém curso de Pedagogia, 0 que permite
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supor que ela é a responsavel pela formacéo inicial da grande maioria dos professores da rede
municipal; e (b) a universidade e a SME sdo parceiras na realizacdo da formagéo continuada
de professores da rede. Além disso, a universidade proporciona a participacdo desses
professores em estagios e projetos e também oferece um Mestrado em Educacéo.

Participaram da pesquisa dois grupos, totalizando 23 sujeitos: 10 profissionais da
SME e 13 docentes do curso de Pedagogia. A abordagem adotada envolveu as seguintes
técnicas e procedimentos de coleta de dados: (a) analise documental dos Projetos Politico-
Pedagogicos dos dois I6cus da pesquisa, da Proposta Curricular da SME e da matriz curricular
do curso de Pedagogia; (b) testes de livre evocagdo de palavras com justificativas, usando a
expressdo indutora saberes profissionais da docéncia; (c) questionarios; e (d) entrevistas
conversacionais para aprofundamento e checagem dos resultados obtidos nas etapas
anteriores.

O teste de livre evocagéo consistiu em requerer aos sujeitos que escrevessem as cinco
primeiras palavras que Ihes ocorressem ao ouvir a expressao indutora saberes profissionais da
docéncia. Em seguida, solicitou-se que apontassem as trés palavras mais importantes entre as
registradas, ordenando-as por esse critério e justificando a importancia atribuida a cada uma
das palavras escolhidas. Nos resultados desse teste fizemos o levantamento de frequéncias e
as palavras mais frequentes foram usadas como um “mote” inicial cujos significados foram
testados e aprofundados por meio das outras técnicas.

Para o tratamento das justificativas e dos resultados dos questionarios e entrevistas
utilizamos a anélise de contetido (BARDIN, 2010). A tipologia proposta por Tardif (2008) foi

0 parametro utilizado nas anélises dos saberes docentes veiculados pelos grupos.

Resultados

Anélise documental

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) da SME define a educagdo como um processo
pelo qual o conhecimento estad sempre sendo construido e reconstruido pelos sujeitos em suas
relacbes com o mundo. Adotando a perspectiva da racionalidade prética, a proposta curricular
pretende qualificar o professor levando-o a construir conhecimento por meio da reflexdo
sobre sua propria atuacao profissional, uma ideia proposta por Schon (2000) e defendida por

Tardif (2008), entre outros autores. Nesse sentido, 0 documento define a educagdo como um
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processo pelo qual o conhecimento estd sempre sendo construido e reconstruido pelos sujeitos
em suas relacfes com o mundo, o que é coerente com o fato de que, sendo a educacdo uma
pratica social, ela é dindmica e sua concep¢do muda ao longo do tempo, dependendo do lugar
e dos agentes sociais.

De acordo com a perspectiva assumida pelo documento, a escola, os estudantes, os
professores e a Secretaria de Educacdo tém papéis definidos. A funcdo da escola seria
proporcionar aos estudantes a assimilacdo da cultura e da ciéncia como condicdo principal
para 0 seu desenvolvimento cultural, social, afetivo e intelectual, dando-lhes condicdes de
desenvolver uma visdo critica daquilo que assimilaram, assim como contribuir para a
formagcdo “de seres humanos reflexivos, conscientes de seus direitos e deveres, éticos, morais
e solidarios” (p. 111).

Ja a principal funcdo da SME é adequar as discussdes sobre as questdes educativas ao
cotidiano escolar. Conforme sua Proposta Curricular, o projeto visa a construcdo de uma
pratica reflexiva entre os professores, que favoreca a analise critica de sua atuacdo
profissional, buscando proporcionar momentos de elaboracdo e de construcdo do
conhecimento docente por meio do pensamento préatico-reflexivo. Aqui fica claro o destaque
dado a perspectiva da racionalidade pratica proposta por Schén (2000), uma vez que se
pretende qualificar o professor levando-o0 a construir conhecimento por meio da reflexéo
sobre sua prépria atuacdo profissional.

O Plano Politico Pedagdgico (PPP) do curso de Pedagogia também se baseia na
edificacdo de praticas reflexivas pelos professores, almejando o desenvolvimento do
pensamento reflexivo na producdo de conhecimento. Seu propdsito éformar pedagogos que,
além de compreender os fundamentos cientificos, filoséficos, socioldgicos, psicologicos e
pedagdgicos, possam promover, por meio do ensino, pesquisa e extensdo, o desenvolvimento
de habilidades como criatividade, criticidade, responsabilidade, autonomia e investigacdo
cientifica. Coerente com esse proposito, o PPP define o perfil do profissional que pretendem
formar como aquele que busca atuar com ética e compromisso, de modo a contribuir para a
construcdo de uma sociedade justa e igualitéria, respeitando a ética, a estética, a solidariedade
e a ludicidade. Cabe lembrar que, de acordo com Gatti e Barreto, (2009) em geral as
instituicOes de ensino superior oferecem licenciaturas sem ter claro o perfil do profissional

que pretendem formar.
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Quanto amatriz curricular, verificou-se que esta tem 3.214 horas, incluindo 300 horas
de estagio supervisionado, 43 disciplinas obrigatdrias e 12 optativas. As disciplinas referentes
asubcategoria didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino tém os saberes
pedagdgicos imbricados nos disciplinares. Esta configuracdo estade acordo com o que
prescrevem as DCN para a Formacdo de Professores para a Educacdo Basica que, em seu
artigo 12, afirma que ““a préatica deveraestar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacdo do professor’(GATTI; BARRETTO, 2009, p. 47). Os estagios supervisionados,
também estdo em consonancia com o disposto na legislacdo, uma vez que sdo realizados ao
longo do curso. Finalmente, na disciplina Pesquisa em Educacdo, trata-se do exercicio de ser

professor-pesquisador, tema recorrente na literatura, e também nas falas de formadores.

Analise do conteudo da representacédo

Essa analise foi feita por meio do teste de associacdo livre de palavras com
justificativas complementado por questionarios e entrevistas de aprofundamento. Ao ouvir a
expressao indutora saberes profissionais da docéncia, os dois grupos destacaram a mesma
palavra: conhecimento. Ao reinseri-la em contextos discursivos nas justificativas, bem como
nos questionarios e nas entrevistas, os sujeitos Ihe deram sentidos que, embora semelhantes,
eram marcados pelo lugar social de onde falam, como veremos a seguir ao apresenta-las por
grupo.
Profissionais da SME

A palavra conhecimento apareceu nas respostas de todas as dez técnicas da SME ao
ouvirem o estimulo saberes profissionais da docéncia. Algumas justificativas apresentadas
para essa associacdo foram muito genéricas, ndo esclarecendo a que tipo de conhecimento se
referem. Outras, porém, evidenciam que as técnicas entendem conhecimento como um

processo no qual interagem teoria e préatica :

A teoria e a pratica devem ser desenvolvidas simultaneamente, pois a
teoria/conhecimento vai dar base a uma pratica mais eficiente e esta préatica (o
resultado) devera ser confrontada com a teoria. (PSE 8)

O conhecimento significa que o professor analisa sua pratica, experimenta novas
formas de trabalho, cria estratégias e amplia os horizontes do saber, seja ele
cientifico ou cotidiano. (PSE 6)

Acredito que a formacéo inicial pode e deve contribuir para a construcéo dos
saberes necessariosa docéncia, como: avaliacdo, metodologias, concepgdes de
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aprendizagem, desenvolvimento humano, quais 0s conceitos, conteudos e
habilidades essenciais para o professor poder atuar em sala de aula. (PSE 3)

Uma das respondentes, porém, considera que esse conhecimento é insuficiente por ser

desvinculado da prética:

Acredito que esse conhecimento [da formac&o inicial] ainda deixa a desejar quanto a
relacdo teoria e pratica. (PSE 4).

Para outras respondentes o conhecimento se refere arealidade em que o docente esta

inserido:

E o conhecimento da realidade da turma em que vais atuar, mas tens que ter uma
base, um inicio para seguir, alguma coisa que tenhas para trabalhar com essas
criangas. (PSE 2)

O conhecimento que eu falo é com relacdo a realidade, a individualidade da crianca.
Ai a gente as vezes deixa a desejar e fica frustrada na hora de passar o conhecimento,
porque ndo conhece a realidade (PSE 3).

Buscando aprofundar essa questdo, perguntamos nas entrevistas quais os saberes da

formacdo inicial que ajudam a orientar a pratica do professor. As respostas ratificam a

identificacdo daquela formacdo com “teoria” e, mesmo destacando esta como importante

fonte de saberes, algumas técnicas consideram que esta ndo é suficiente:

Eu até acredito que, quando, por exemplo, o curso de graduacéo se posiciona sobre
em que matriz [tedrica] e trabalha nesta perspectiva, os académicos se saem bem
melhor. Mas quando a universidade émuito pragmatica, tu te formas para aplicar
sGaqueles contetidos e ndo relacionas se estdbom para o aluno, o aluno éque vai
atras. [...] Eu posso entender muito de pedagogia, mas se eu nao souber para que e
por que eu tenho que ensinar aqueles contetidos eu néo levo ao conhecimento. (PSE
1)

O problema éque a nossa formacao inicial, a grande maioria, tem muitos problemas,
tedricos inclusive. Na verdade eles [os professores] ndo tiveram a teoria, a gente
pensa que teve, mas ndo teve. Na minha percepc¢do, foi um repasse de contetdos,
sobre o que tua area tem que ensinar. Séque nao tinha “O qué?”, “Para qué?”, “Por
qué?” e “Como?” Nao era teoria, era a aplicacdo pela aplicacdo. E quando
vocéchega numa determinada realidade, como a das nossas escolas e dos nossos
alunos, com esse monte de informagdes que eles tém, eles ndo querem mais a coisa
pronta, dada. Porque a coisa pronta eles tém, dada pelos meios de comunicacao.
(PSE 3)

A partir destas respostas surgiram outras perguntas, em relacdo ao que falta na

formacéo inicial. De forma geral, as entrevistadas dizem, de varias formas, que o que falta na

formacéo inicial é a préatica:
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Eu acho que as graduacdes, elas ddo conta de dar assim um, como vou te dizer, um
leque de conceitos matematicos, conceitos histéricos, conceitos da ciéncia. E dai onde
éque tem o salto para mim? O salto para mim équando este profissional consegue
relacionar esses conceitos com o mundo. O que a faculdade ndo dé&, que os cursos ndo
dao. (PSE 4)

Para uma das técnicas, estagio supervisionado deveria propiciar esse vinculo com a pratica:

Eu até trabalhei com uma disciplina de estagio supervisionadona Universidade. O
gue éinteressante? A gente elabora um plano de acdo, um plano de aula, discute junto
com os alunos numa perspectiva clara e na constituicdo de conhecimento claro, eles
vao para a escola, executam o plano, voltam, a gente discute e eles ficam por duas,
trés, quatro semanas na escola com aulas seguidas, e horarios tal, para ter aquela
guestd@o de vai e volta, pensa, repensa e a gente vai orientando e vai acompanhando.
(PSE 1)

Finalmente, ao perguntarmos qual o papel da formacédo inicial e da continuada, as

profissionais da SME retomam a relagdo teoria-prética, reforcando a ideia de que a formacéo

inicial fornece a base teorica, mas € a continuada que interage com a pratica. Note-se que a

pratica a que as técnicas se referem é a pratica real da sala de aula, da turma pela qual o

professor ja formado é responsavel e, como tal, s6 pode ser trabalhada pela formacéo

continuada;

A formacao inicial éa base onde se inicia e se percorre as disciplinas pedagdgicas e
especificas enquanto a formacéo continuada éo que garante uma préatica pedagogica
inovada com desafios, caso contrario, estacionamos. (PSE 5)

A formacdo inicial proporciona ‘“ferramentas” de iniciacdo das praticas
escolares/saberes. Jaa formagdo continuada proporciona a préaxis. (PSE 9)

A formacdo inicial parte de pressupostos tedricos, a continuada das praticas
vivenciadas pelos proprios professores. [..] o professor analisa sua prética,
experimenta novas formas de trabalho, cria estratégias e amplia os horizontes do
saber, seja ele cientifico ou cotidiano (PSE 6)

Na inicial o professor ndo possui experiéncia para contrapor. Na continuada ele
estdem desenvolvimento da sua funcéo, acrescentando e discutindo sua experiéncia.
(PSE 7)

O sentido atribuido a formacdo continuada pelas técnicas da SME parece estar

enraizado no modelo do professor reflexivo de Schon (1983), que entende a atividade dos

professores como dinamica, uma vez que eles lidam com as incertezas do cotidiano escolar,

produzindo conhecimentos na agéo, refletindo sobre ela e agindo novamente. Esse modelo,

presente nos documentos da SME e na legislacdo sobre formacdo docente, assume que a

reflexdo na acdo é que permite a articulacdo entre teoria e pratica. Nesse sentido, a maioria
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das respondentes vé a pesquisa realizada pelo professor como uma possivel aliada na relacéo
teoria-préatica na formagé&o:

A pesquisa acrescenta informacbes para que o profissional aprimore seu
planejamento, sua pratica, suas discussdes, atualizando seus conhecimentos. O
professor necessita ser um atento pesquisador, principalmente dos saberes que o
aluno possui (PSE 1).

Concluindo, a representagédo dos saberes da docéncia veiculados pelas profissionais da
SME parece corresponder aos saberes da experiéncia tal como definidos por Tardif (2008, p.
54), ou seja, aqueles saberes formados “por todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”, os saberes da acdo, que s
tém sentido em relacgdo as situagdes de trabalho, pois “é nessas situacdes que sao construidos,
modelados e utilizados de maneira significativa” (TARDIF, 2000, p. 11).

Coerentes com essa posicao, as respostas dessas profissionais, tomadas em conjunto,
sugerem que a formacdo continuada € o locus privilegiado da construcdo dos saberes
profissionais da docéncia, considerando que s6 ai € possivel confrontar a teoria com o0s
desafios da pratica. Essa representacdo parece se ancorar nas perspectivas do professor
reflexivo de Schon (1983) e do professor-pesquisador de Zeichner (1998), uma vez que a

pesquisa aparece como fator determinante para construcdo da pratica-reflexiva.

Professores do curso de Pedagogia
Como ocorreu com o grupo da SME, a palavra conhecimento foi evocada por todos 0s
sujeitos. E, também neste grupo algumas das justificativas sdo um tanto genéricas:

O conhecimento de causa permite demonstrar aos discentes dispositivos adequados
para o entendimento de uma dada disciplina e as formas de resolugdo de problemas
ou questdes pertinentes ao conhecimento. (PCP 1)

Conhecimento é a relacdo que se estabelece entre o sujeito que conhece ou deseja
conhecer e 0 objeto a ser conhecido. (PCP 4)

Outra palavra muito citada foi formacdo (N=9), e os professores a destacam como
necessaria a aquisicdo dos saberes da docéncia; no entanto, alguns ndo esclarecem
suficientemente se fazem referéncia a inicial, a continuada, ou a ambas, embora o uso
exclusivo da palavra formagao sugira que se refere a inicial:

A complexidade do ato de educar exige formacgdo especifica para o exercicio da
profissdo. (PCP 1)
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Considero fundamental a formacéo do professor na &rea do conhecimento que ira
atuar. E o principio e exigéncia béasica, sem ela ndo ha aprofundamento e
conhecimento para a docéncia. (PCP 5)

Indagamos, entdo, quais os conhecimentos da formacdo universitaria que os

professores consideram que sao efetivamente utilizados na pratica. A maioria destaca mais 0s

saberes disciplinares que os pedagogicos, conforme a nomenclatura proposta por Tardif

(2008):

O primeiro e mais importante saber que o professor deve ter é o conhecimento de sua
area. Se ele ensina Matematica, deve saber Matematica. Parece 6bvio, mas muitos,
atualmente, ndo os tém. (PCP 8)

Para o exercicio da docéncia é fundamental conhecer, dominar a disciplina que
ministra. (PCP 3)

Alguns recorreram mais claramente aos tipos de saberes mencionados na literatura,

especialmente ao trabalho de Tardif (2008):

(...) para dar conta dos objetivos tracados, os professores comumente utilizam: os
saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da formagéo profissional
e 0s saberes da experiéncia. (PCP 1)

1. Os saberes disciplinares - ser professor exige o conhecimento da matéria/disciplina
que leciona; 2. Os saberes pedagégicos - dominar os procedimentos pedag6gicos
necessarios a pratica docente. 3. Os saberes da experiéncia —
vivéncia/acao/reflexdo/préatica/ exercicio da profissdo. Esse conjunto de saberes
constitui de modo relacional o saber docente, sempre diverso, plural, dindmico e
condicionado por uma serie de fatores. (PCP 10)

Outros, ainda, mencionam que o professor adquire esse conhecimento ao longo de sua

trajetoria, desde a formacdo inicial até a continuada, numa perspectiva de desenvolvimento

profissional:

[o professor adquire os saberes profissionais da docéncia] na formagéo inicial, seja
em nivel normal, seja nos cursos de licenciatura e até na prépria formacgao
continuada. Pelo proprio desenvolvimento que esta tendo agora 0 acesso as
informacdes, os desafios que a gente encontra nas escolas, nas nossas atividades,
entdo tudo isso exige de fato que a gente esteja permanentemente buscando esta
formac&o continuada. (PCP 2)

Ao perguntarmos diretamente qual a contribuicdo da formacdo inicial para a

construcdo dos saberes destinados a orientar a docéncia, os professores, concordando com as

profissionais da SME, e ressaltam a importancia da pratica reflexiva, valorizando a formacéo

continuada nesse contexto:
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A questao da formagao para exercicio de uma pratica docente reflexiva tornou-se um
tema recorrente nas duas Ultimas décadas, o que se apresenta hoje, é uma proposta
de formacao inicial e continua em que a reflexdo critica sobre a préatica torna-se
central. (PCP 1)

O educador sempre busca uma formacgdo continuada para tratar com clareza e
objetividade seus conteudos, ampliar o seu campo de trabalho e atingir suas
competéncias e habilidades basicas no exercicio de sua missdo: o ensinar. Torna-se
fundamental a construcdo de canais de comunicacdo entre docentes e discentes na
busca de alternativas e novas praticas que permitam uma formagéo continuada que
contemple o magistério como profissdo com saberes proprios. (PCP 10)

A maioria dos professores ao enfatizar a importancia da experiéncia parece se
respaldar novamente na literatura, seja na no¢do de oficio feito de saberes, proposta por
Gauthieretal. (1998), que articula os diversos saberes utilizados pelo docente em sua
praticacotidiana, seja em Tardif (2002) ao definir o saber experiencial como o amalgama de
todos os demais saberes docentes:

Na experiéncia como professor se aprende a confrontar teoria e préatica, a ter
seguranga para conduzir os aprendizes, a adequar o planejamento, a ter ‘jogo de
cintura”, a aprender a ser professor. (PCP 10)

[Os saberes da docéncia sdo adquiridos] na pratica do oficio na escola e na sala de
aula, a experiéncia dos pares, pela pratica do trabalho e pela socializagdo
profissional. Esse quadro coloca em evidéncia varios fendbmenos importantes. Em
primeiro lugar os saberes nele identificados séo realmente usados pelos professores
no contexto de sua profissdo e da sala de aula. (PCP 4)

Ainda em relacdo a pratica, indagamos quais os saberes da formac&o inicial que os
professores efetivamente utilizam em sua pratica. Trés tipos de respostas foram obtidos, o
primeiro traz informacdes variadas:

Determinados conhecimentos de cada disciplina e os exemplos dos professores. (PCP
2)

Utilizam as metodologias especificas das areas de conhecimento e os conhecimentos
que conseguem relacionar com a pratica. (PCP 3)

Quando a formacdo é competente e significativa, todos os saberes irdo contribuir e
certamente serdo utilizados na préatica pedagoégica. (PCP 5)

Um segundo tipo de resposta se aproxima do que Gauthieretal. (1998), chamaram de
os oficios sem saberes, ao sugerir, curiosamente, que 0s conhecimentos aprendidos na
faculdade nao séo relevantes para a profisséo:

Da formac&o universitaria [utilizam] pouco, observo que a pratica se da mais sobre o
senso comum e 0s preconceitos do cotidiano do que sobre uma base fundamentada
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cientificamente (e motivos ha muitos para isso, principalmente no que envolve as
condicdes de trabalho). (PCP 6)

E o terceiro, é o0 que se fundamenta claramente na literatura atual sobre saberes

docentes, especialmente no trabalho de Tardif (2008), embora nem sempre respondendo a

pergunta formulada:

Para dar conta dos objetivos tracados, os professores comumente utilizam: os saberes
das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da formacéo profissional e os
saberes da experiéncia. Dessa forma, considero essa mescla de saberes como sendo o
necessario saber para ensinar. (PCP 1)

O modelo de Tardif e sua equipe prevé questdes que abarcam aspectos da formagao e
do desenvolvimento profissional do professor que cobrem aspectos relacionados aos
(1) saberes pessoais dos professores; (2) saberes provenientes da formagdo escolar;
(3) saberes provenientes da formagdo profissional para magistério; (4) saberes
provenientes dos programas, materiais e livros didaticos; (5) saberes provenientes da
experiéncia na profisséo. (PCP 4)

Ao serem indagados sobre como o professor deveria construir saberes na sua pratica,

as respostas apresentadas pela maioria foram bastante gerais, sem explorar a complexidade da

quest&o:

Aprofundar os conhecimentos especificos da area, mais leitura, atualizacdo e
formac&o continuada, (PCP 2)

Essencialmente aprendendo a ler a préatica na teoria e a teoria na pratica. (PCP 3)

Por meio de um processo intencionado e sistematizado, que envolva o profissional e
seu ambiente de trabalho. (PCP 6)

Um professor, porém, deu uma sugestéo especifica, que, alids, javem sendo tentada em

algumas escolas:

Acredito que a escola deve ser um espaco de formacgdo ndo sdépara os alunos, mas
também para os professores. A escola deveria acolher melhor o professor iniciante
Ihe dando todo o suporte para desenvolver um bom trabalho. (PCP 10)

E outros, novamente, mencionam 0s saberes experienciais:

Considero os professores como profissionais que constroem, adquirem e desenvolvem
multiplos saberes a partir de sua pratica, ou seja, pelo exercicio de suas fungdes e
papéis, 0s quais contribuem para a sua competéncia profissional. Se por um lado, o
professor, como profissional, deve conhecer profundamente o contetdo disciplinar
sob sua responsabilidade e os referentes as ciéncias da educagéo, por outro, deve
aprimorar esses conhecimentos “pelo” e “no” exercicio de suas préticas cotidianas
na escola. (grifo do professor) (PCP 1)

Os professores utilizam constantemente seus conhecimentos pessoais e um saber-fazer
personalizado, trabalham com os programas e livros didaticos, baseiam-se em
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saberes escolares relativos as matérias ensinadas, fiam-se em sua propria experiéncia
e retém certos elementos de sua formacdo profissional. Os diversos saberes dos
professores estdo longe de serem todos produzidos diretamente por eles e varios deles
sao, de certo modo, “exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais
anteriores a carreira propriamente dita ou fora do trabalho cotidiano. (PCP 4).

Finalmente, perguntamos qual seria o papel da formacdo inicial e o da formacéo
continuada para verificar em que medida as representacGes apresentadas pelos professores
configuram-se como um continuum formativo. As respostas se aproximam muito da

concepcao apresentada pelas profissionais da SME:

Na formacdo inicial, conceitos especificos essenciais da area, na continuada, o
redimensionamento da pratica pedagdgica com reflexdo acerca da propria pratica.
(PCP 2)

A formacdo inicial precisa oferecer a base tedrica e relaciona-la com a pratica. A
formacdo continuada deve oferecer, por meio do conhecimento dos perfis das
realidades, subsidios para estudos e encaminhamentos. (PCP 3)

O desenvolvimento profissional corresponde ao curso superior somado ao
conhecimento acumulado ao longo da vida. Uma boa graduacdo é necessaria, mas
ndo basta, é essencial atualizar-se sempre, isso remete a necessidade da formagéo
continuada no processo da atuagdo profissional, ou seja, ha a necessidade da
construcdo do saber, no processo de atuacéo profissional. (PCP 4)

Em suma, a anélise dos resultados obtidos com todos os instrumentos utilizados neste
estudo parece indicar que representacdo social de saberes profissionais da docéncia
apresentada pelos professores do Curso de Pedagogia estd muito préxima da proposta de
Tardif, priorizando os saberes da experiéncia, entendidos como um améalgama de todos os

demais.
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Considerac0es Finais

Nesta pesquisa, investigamos e comparamos as representacdes sociais de saberes
profissionais da docéncia construidas pelas profissionais da Secretaria de Educacao,
responsaveis pela formacdo continuada e pelos professores do Curso de Pedagogia de um
mesmo municipio responsaveis pela formacdo inicial de professores. Buscamos identificar
informacdes, crencas, valores e atitudes de cada grupo considerado acerca daquele objeto
social, a partir de diferentes suportes como documentos, discursos escritos e orais. E para
proceder a andlise dos dados, recorremos a abordagem das representacGes sociais de
Moscovici, complementada com a concepc¢do de Tardif sobre a temética dos saberes.

No resultado do teste de associacdo livre com justificativas, usando a expressdo
indutora saberes profissionais da docéncia, os dois grupos destacaram a palavra
conhecimento. Reinserindo esse termo em contextos discursivos por meio da solicitacdo de
justificativas para sua escolha, e aprofundando seus significados por meio de questionarios e
entrevistas, observa-se que os dois grupos parecem dar sentidos muito semelhantes aquela
expressao, embora alguns dos sujeitos acrescentem certas caracteristicas vinculadas a
experiéncias decorrentes do lugar social que ocupam.

Assim, tomados em seu conjunto, os resultados obtidos indicam que os significados
atribuidos aos saberes profissionais da docéncia pelos dois grupos de formadores de
professoresdestacam os saberes da experiéncia, entendidos, segundo a definicdo de Tardif
(2002), como o améalgama de todos os demais. Tal constatacdo nos leva a concluir que as
representacdes apresentadas por esses grupos se objetivam no esquema figurativo
(MOSCOVICI, 1978) da racionalidade pratica. Esse modelo, proposto inicialmente por
Donald Schon e adotado por Tardif (2002), se opde ao modelo da racionalidade técnica, até
entdo vigente na formacdo de professores. A partir de observacfes da préatica docente, Schon
conclui que esse modelo impede o professor de dar respostas a situagdes inéditas que surgem
em sua pratica e que ainda ndo contam com conhecimentos elaborados pela ciéncia. Ja a
racionalidade pratica parte da reflexdo sobre as praticas cotidianas buscando legitimar um
repertério de conhecimentos sobre o ensino a partir do que os professores sdo, fazem e
sabem(ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

A representacdo apresentada por ambos 0s grupos pesquisados parece se ancorar na

figura do professor reflexivo, reiterada no discurso dos participantes e destacada na literatura
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atual sobre formacdo docente. Cabe ressaltar que a centralidade atribuida aos saberes da
experiéncia e a figura do professor reflexivo fundamenta os PPP de ambas as institui¢cbes as
quais estdo filiados os grupos considerados, além de estar presente na legislacdo atual.
Coerentemente com o disposto nesses documentos normativos, a tipologia de Tardif figura no
curriculo do Curso de Pedagogia e tem sido usada também em cursos de formacéo
continuada, o que parece ter tido um papel importante na producdo das representacGes
encontradas.

Quanto aos aspectos divergentes entre as representaces dos dois grupos, que guardam
a marca social do papel das institui¢cdes de onde falam, observa-se que entre os professores do
Curso de Pedagogia, segunda palavra mais evocada, no que diz respeito aos saberes
profissionais da docéncia, é formacéo e esta € composta por conhecimentos disciplinares e
pedagdgicos, supostamente aqueles que estdo a cargo desses docentes. Ja as técnicas da SME
consideram que a formacdo continuada é o I6cus privilegiado para a constituicdo dos saberes
da experiéncia. No entanto, justificam essa posicdo afirmando que s6 nessa etapa de sua
formacdo o professor pode trazer para a discussdo os desafios que enfrenta na vivéncia em
sala de aula. Tal posicionamento, a nosso ver, ndo constitui uma visdo de formacao
continuada compensatéria, uma vez que a pratica “real”, com seus problemas cotidianos, que
exigem que o professor tome decisfes e assuma responsabilidade sobre elas, s6 se efetiva
apos o término da formacéo inicial.

Finalmente, o fato de que ndo tivemos oportunidade de observar extensivamente a
atuacdo desses grupos nao nos permite saber, com seguranca, se este &€ um saber praticado ou
se 0s sujeitos apenas assimilaram o discurso contido nos documentos normativos citados. De
qualquer maneira, 0 contato com as informacgdes neles contidas e com os valores que as
cercam sdo importantes aspectos constitutivos das representagdes. O que julgamos mais
valido concluir é que os dois grupos envolvidos na formacdo parecem se esforcar para
estabelecer uma continuidade entre a formagé&o inicial e continuada, o que é facilitado pelas
seguintes circunstancias: (a) a formacéo inicial e a continuada sdo conduzidas pela mesma
instituicdo; e, (b) as profissionais da SME fazem o planejamento dos cursos de formagdo em
parceria com a Universidade. Por outro lado, essa proximidade entre as duas instituicdes
acaba por instituir outras ligac6es sociais e pessoais que poderiam levar os respondentes a nao
explicitarem criticas para evitar constrangimentos. Se for este o caso, se configuraria a

existéncia de uma “zona muda” da representacédo social, a qual, conforme Abric (2005, p. 22)
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faz parte da consciéncia dos individuos, mas ndo pode ser expressada ‘“publica

explicitamente”, ou seja, € uma representacéo existente, mas ndo verbalizada.
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