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Resumo

Apresenta reflexdes sobre resultados de pesquisas que tém como
objetivos compreender e analisar os processos pelos quais os sujeitos
(formadores e formandos, professores/alunos) se apropriam e reconstroem
seus saberes (docentes, escolares, académicos) e praticas, como a
formacgao nos cursos de licenciatura repercute nas agoes educativas, na
constituigao dos saberes e nas (re)configuragoes curriculares em diversos
niveis de ensino. O foco central do texto é a anélise de como se dao essas
relagdes entre sujeitos, saberes e praticas e como elas se configuram e
impactam o trabalho do professor na sala de aula.
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Abstract
The work of the teacher in the classroom: relations among
individuals, knowledge and practices

This article presents reflections about the results of researches
that aim to understand and analyze the processes by which individuals
(educators and pupils, teachers/students) get and reconstruct their
knowledge (teaching, school, academic) and practices, how training in
undergraduate courses affects educational activities, the acquisition
of knowledge and the curricular (re)configurations at various levels of
teaching. The main focus of this paper is to analyze how those relationships
between individuals, knowledge and practices actually take place and how
they impact teachers’ work inside the classroom.

Keywords: teachers work; classroom; elementary school.

Porque aprender-a-viver é que € o viver mesmo...
Guimaraes Rosa

Introducao

Escolhemos este excerto da obra de Joao Guimaraes Rosa para iniciar
nossas reflexdes acerca do trabalho do professor, pois a sala de aula é,
por exceléncia, um espago plural, coletivo, o palco no qual professores
e alunos/atores/sujeitos vivem, aprendem, ensinam, relacionam-se uns
com 0s outros, com o mundo, com os saberes. Ali eles se expressam, se
expoem, se revelam, se colocam por inteiro, na totalidade. Objetividade e
subjetividade, corpo e mente, razao e sensibilidade, o bio/psico/social em
acdo. Na sala de aula, o professor re/constroéi sua bio/grafia, sua historia,
sua trajetéria, sua experiéncia pessoal e profissional. Espago de aprender
e ensinar, logo, um espago, um campo de relagoes.

Nesse cendrio de construgdo de experiéncias, de construcédo de
identidades, capturamos, em lugares diferentes, vozes de duas profes-
soras que nos falam muito: “Eu sei o contetido, mas nao sei dar aulas!”,
“Eu gosto de ensinar, mas me falta contetido!”. A primeira é graduada
em Histéria, professora dos anos finais do ensino fundamental em escolas
publicas e privadas; a segunda é professora dos anos iniciais do ensino
fundamental em uma escola publica.

Essas lastimaveis incoeréncias podem suscitar diversas indagagoes
acerca das condicoes de formacao e dos seus impactos no trabalho do(a)
professor(a), muitas das quais amplamente investigadas e conhecidas no
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meio escolar e académico. Mas, sobretudo, as duas frases nos incitam a
pensar, nao apenas no que “falta”, no "nao saber”, mas sobre “quem sao
elas(es)”, as(os) professoras(es), o que “sabem”, o que “fazem” e “como
fazem”, como e o que aprenderam em seus percursos formativos. Como
se relacionam essas dimensoes constitutivas do oficio do professor?

Né&o sendo possivel, neste espago textual, abordar todos esses
problemas, apresentamos algumas reflexoes, em didlogo com outras in-
vestigacoes, a respeito de resultados de estudos desenvolvidos em grupo
de pesquisa colaborativo que retine professores formadores em cursos
de licenciatura, graduandos, pés-graduandos e professores da educagao
béasica. O objeto central do grupo ¢ a investigagdo “"Formac&do docente,
saberes e praticas de ensino de Histéria”,' no que concerne as relagoes
entre sujeitos, saberes e préaticas nos processos formativos e na dinamica
do processo de ensino e aprendizagem. Buscamos compreender os pro-
cessos pelos quais os sujeitos (formadores e formandos, professores/
alunos) se apropriam dos saberes (docentes, escolares, académicos) e
préticas e os reconstroem e como a formacéo (diferentes modalidades,
niveis; diferentes tempos e espagos) repercute nas agdes educativas,
na constituicdo dos saberes e nas (re)configuragdes curriculares em
diversos niveis de ensino. Questionamos: Como se dao essas relagdes?
Como essas relagdes entre sujeitos, saberes e praticas se configuram e
impactam o trabalho do professor na sala de aula?

Somos sujeitos enredados em um trabalho coletivo de ensino e
pesquisa em territérios de formagdo de professores. Concordamos com
Burke (2003, p. 18), para quem, quando produzimos conhecimento e o
situamos socialmente, devemos reconhecer que “alguns dos [nossos]
vieses, resultados de classe, género, nagao e geragédo, sem duvida ficarao
logo aparentes”. Logo, esta narrativa contém as marcas de uma experi-
éncia pessoal, profissional e académica tecida em um determinado lugar
social de produgao individual e coletiva.

A formacéao superior para o trabalho em sala de aula

Para situarmos o tempo e o espaco dos quais estamos falando,
recorremos as andlises de Reis (2002) sobre a globalizacdo “como
metafora da perplexidade” e os processos geoecondmicos. Segundo ele,
estamos perante tendéncias e contratendéncias e temporalidades diversas.
Assim, espago (lugares = identidade, relagdes sociais e histéria) e tempo
(temporalidades) se cruzam.

Nesse contexto, declara o autor, insistimos na conviccdo de que a
analise das tensdes entre mobilidades e localizagdes ndo pode ser remetida
para a busca das duas faces de uma mesma moeda, 0 que nos conduz a
uma visdo apenas dialética. O mais importante, reitera, é a procura das sin-
gularidades. A globalizag&o e a localizag&o sao processos conflituais e, até,
potencialmente independentes. Ambos, mas especialmente a localizagao,
sdo constitutivos de trajetorias inesperadas (Reis, 2002, p. 106).
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! Grupo de pesquisa certificado
no CNPq e vinculado a linha
“Saberes e Praticas Educativas”
do Programa de Pés-Graduagao
em Educagdo da Universidade
Federal de Uberlandia. As pes-
quisas desenvolvidas pelo grupo
tém o apoio da Capes, do CNPq e
da Fapemig.
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Para ampliar a compreensao do cendrio, recorremos a leitura de
Bhabha (2005, p. 19) sobre o nosso tempo e lugar:

(...) nossa existéncia hoje é marcada por uma tenebrosa sensacao de
sobrevivéncia, de viver nas fronteiras do “presente”... Encontramo-nos
no momento de transito em que espago e tempo se cruzam para produzir
figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior
e exterior, inclusao e exclusao.

Concordamos com esses autores: vivemos (e sentimos isSso no
cotidiano) a emergéncia dos intersticios, sobreposigées, deslocamentos,
mobilidades, tendéncias e contratendéncias. Preocupados com a for-
magao e a pratica do professor, servimo-nos de uma das perguntas de
Bhabha (2005, p. 20): "Como se formam sujeitos nos ‘entrelugares’, nos
excedentes das partes da diferenca?”

Ao defendermos, no ensino de Historia — reconhecidamente um lugar
de fronteira —, as relagdes entre sujeitos, saberes e praticas, ndo estamos
pensando apenas na pesquisa sobre a formacgao docente, mas, sobretudo,
nas relagoes entre a formacao, a pesquisa, os saberes e as praticas em
sala de aula. Estamos ousando pensar nas relacdes que se estabelecem
na sala de aula. A nossa opgédo é caminhar na intersecgdo, dialogando
com os dois campos: Educacéo e Histoéria. A formagao e a pratica docente
serao discutidas aqui intimamente relacionadas ao conceito de profissio-
nalizacdo, que, por sua vez, envolve, entre outros aspectos, condigoes
de trabalho, carreira regulamentada e formacgao. Logo, inspirados em
Bhabha, ousaremos pensar a formacgéao, os saberes e as praticas nos “en-
trelugares”, articulando passado e presente, nas fronteiras da experiéncia
do ensino e da pesquisa.

Partilhamos as concepgdes de formacao docente, amplamente
defendidas nos cendrios nacional e internacional, como processo educativo
que se desenvolve ao longo da vida dos sujeitos e transcende os limites da
escolaridade formal — logo, n&o se inicia nem termina na educacgao superior
(nos cursos de graduacao, pés-graduacao e aprimoramento). Processual,
permanente, como o processo de aprender e ensinar, desenvolve-se na
experiéncia cotidiana, em diferentes tempos e espagos educativos, como
nos espagos de lazer, teatros, cinemas e meios de comunicagao, em dife-
rentes lugares de memoria, museus, e bibliotecas, em igrejas e sindicatos
e nos espacos e atividades formais e informais.

No exercicio da profissao, na pratica, na experiéncia da sala de aula,
o professor também aprende e se forma. A formagdo é permanente
ecomplexa. A identidade profissional docente é definida social e histori-
camente. Como é bastante 6bvio, ndo se nasce professor; torna-se profes-
sor. E um processo inacabado. O “ser professor” é construido na histéria
de vida, no terreno da experiéncia pessoal e coletiva em determinados
espacos e tempos histdricos (Fonseca, 1997; Fonseca, Silva, 2007; Fonseca,
Rocha, 2009; Vasconcelos, 2000).

Os cursos superiores de licenciatura sao espacgos de formacao
profissional, de aprendizagem da profissao, que possibilitam a articulagao
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das atividades de ensino, pesquisa e extensao e as praticas pedagdgicas.
Como formadores de professores e pesquisadores da &rea do ensino e
aprendizagem de Historia e professores de Metodologia e Pratica de Ensino
de Histdria, compartilhamos uma situagao para uns dual, interdependente,
para outros ambigua, paradoxal, para muitos complexa, pois, como pon-
deramos anteriormente, situamo-nos em uma regiao de fronteira, terri-
tério de disputa de poder no interior da(s) instituigdo(6es), do(s) curso(s)
superior(es) e do préprio meio académico, nos espagos onde se discute
a formagao docente. Em geral, somos originarios de &reas especificas
de bacharelado/licenciatura, especializamo-nos em pés-graduacéo em
educagdo, ensino, e nossas pesquisas tém como objeto/foco problemas do
ensino e da aprendizagem. Na estrutura universitaria brasileira, sobretudo
nas universidades publicas, estamos localizados ou somos alocados (a
palavra é esta) em departamentos e/ou faculdades/institutos de educagao,
programas de pos-graduagao e, também, em menor nimero, em areas
especificas. Essa ndo é uma situacdo simples e “natural”, como alguns
acreditam; em alguns casos é fonte permanente de conflitos e disputas
(nem sempre amigaveis).

Pesquisas indicam que a maior parte da produgdo cientifica e da
pesquisa académica sobre ensino e aprendizagem das éreas especificas de-
senvolvida nas universidades se realiza nos programas de pés-graduagao
em educacao. Em Minas Gerais, por exemplo, de um total de 43 disserta-
¢oes e teses que tratam do ensino de Histéria defendidas no periodo de
1993-2008 nas instituigdes de ensino superior (IES) localizadas no Estado
apenas duas foram produzidas em programas de pés-graduagao especificos
(Fonseca, Rocha, Silva Junior, 2009). Nos espagos académicos, como as
associagoes cientificas, esses profissionais convivem e se movimentam
(alguns em terrenos movedicos) entre dois lugares institucionalizados
(associagbes e/ou sociedades da area de Educacao e demais &reas basicas,
como, Biologia, Histéria, Matematica, etc.). H4 um terceiro lugar, espago
de afirmacéo das identidades das areas, ou seja, as associagdes e socie-
dades especificas das areas do ensino de Histéria, Matematica, Biologia,
e assim por diante.

Os lugares, ou como nos sugere Bhabha, os entrelugares que os
formadores de professores ocupam nas estruturas institucionais sao evi-
déncias dos modos de producao de determinadas concepgdes, crencas,
culturas e praticas de formagdo de professores formadores e de futuros
professores. E recorrente, nos cursos de licenciatura especificos — em
Histéria, por exemplo —, a crenga de que, para ser (bom) professor de
Histéria, basta saber Histéria, ou seja, o importante é o dominio do
contelido da disciplina. Os saberes pedagdgicos sdo considerados com-
plementares, de segunda ordem, de menor importancia na hierarquia
disciplinar do curriculo académico. Muitos professores da chamada
“area pedagoégica” ou de “ensino” sentem o peso do descaso dos alunos
em relacdo a obrigatoriedade de cursar as disciplinas pedagégicas. Para
exemplificar, relembramos vérios registros de professores que ouviram
seus graduandos/futuros professores denominarem essas disciplinas
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2 Foram analisadas, por amostra
representativa, a estrutura curri-
cular e as ementas de 165 cursos
presenciais de instituicoes de
ensino superior, assim distri-
buidos: 71 de Pedagogia, 32 de
Letras: Lingua Portuguesa, 31
de Matematica e 31 de Ciéncias
Bioldgicas (Gatti, Barreto, 2009,
p. 117).

como “perfumarias”. Esse menosprezo é construido socialmente pela
desvalorizacao do trabalho e da profissao do professor, no cotidiano das
familias, no mercado de trabalho, em diferentes espagos de vivéncia e
na propria universidade. Os formadores dessas areas ndo sao valorizados
nem sao considerados pesquisadores por muitos. Quantos alunos da uni-
versidade estranham o fato de nés, da &rea do ensino, desenvolvermos
projetos de pesquisas aprovados em agéncias externas a instituigao! Sao
também comuns relatos de colegas sobre a dificuldade de alguns cursos
para alocarem, entre os professores (que compdem o quadro docente),
as disciplinas de Estagio e Pratica de Ensino. Isto geralmente ocorre em
institui¢cdes onde ndo hé contratacdes de professores especificos e quali-
ficados na area e expressa, a nosso ver, mais uma faceta do desprestigio
da formacéo do professor no interior dos préprios cursos superiores que
tém, na universidade, a missdo de formar professores.

Pesquisas sobre os curriculos das licenciaturas que formam docentes do
ensino fundamental evidenciam esses problemas, recorrentes nas diversas
areas e ndo apenas em Histdria, como mostram os resultados da pesquisa,
realizada pelo Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacao Carlos
Chagas, com apoio da Fundagao Victor Civita, Formacgdo de professores para
o ensino fundamental: instituigées formadoras e seus curriculos, coorde-
nada por Bernadete Gatti e Marina Muniz R. Nunes (2008). Nos curriculos
das licenciaturas analisadas® — Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
Bioldgicas —, destacam-se, entre outras, as seguintes caracteristicas:

— Predomina nos curriculos a formacao disciplinar especifica, em detrimento
da formacao de professores para essas areas do conhecimento.
[...]

— Na maior parte dos ementérios analisados, nao foi observada uma
articulagdo entre as disciplinas de formacgao especifica (contetidos
da éarea disciplinar) e as de formagdo pedagdgica (contetdos da
docéncia).

— Saberes relacionados as tecnologias no ensino estdo praticamente
ausentes.
[..]

— As disciplinas da categoria conhecimentos relativos aos sistemas
educacionais registram percentuais inexpressivos de presenca em todas
as licenciaturas analisadas. [...]. (Gatti, Barreto, 2009, p. 153-154).

Esses problemas impactam de forma significativa o processo de
construgdo dos saberes e das praticas docentes. Pesquisas indicam que
a realidade dos cursos superiores de Licenciatura em Histéria é similar
as das demais licenciaturas (Mesquita, 1999; Couto, 2004; Moura, 2005;
Rassi, 20086; Silva Junior, 2007). A predominéancia dos saberes especificos,
a desarticulagao, a inexpressiva presenca dos chamados conteudos peda-
gogicos, de estudos relativos ao conhecimento da escola e dos sistemas
educacionais sao visiveis nas estruturas “grades curriculares”, no qua-
dro de horarios e na carga horéria das disciplinas disponiveis nos sites
dos cursos das maiores universidades do Pais. A pesquisa de Rodrigues

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 390-407, maio/ago. 2010. 395



(2010) sobre os saberes e as praticas de professores iniciantes de Histoéria
apresenta dados e narrativas que confirmam essa realidade, e, mais do
que isso, suscitam-nos indagacoes sobre o trabalho realizado em sala de
aula, como exemplificado pela frase angustiada de uma professora ini-
ciante de Histéria (um a cinco anos de magistério): “"Eu sei o conteudo,
mas nao sei dar aulas!”.?

Nos cursos de licenciatura em Pedagogia, o outro lado do “entre”,
nés, formadores de professores para a educagao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, vivenciamos (nés, formadores da area do ensino de
Histdéria) uma cultura académica que valoriza e propaga a crenga de que,
para ser professor desses niveis de ensino, o importante é o dominio dos
saberes pedagdgicos, dos fundamentos gerais da educagdo, das teorias
que embasam o ensino, a aprendizagem e, por sua vez, desvalorizam
os conteldos das areas basicas do curriculo escolar: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes e Educagao Fisica. O
exame dos curriculos dos cursos de Pedagogia no Brasil séo reveladores
dessa concepcéao. Qual o lugar dos profissionais das dreas do ensino nesses
cursos? Qual o espago para o estudo de contetudos e das metodologias de
ensino das areas basicas, acima mencionadas, nos curriculos dos cursos
de Pedagogia? Como se da a formagao do professor no campo do ensino
e da aprendizagem de conhecimentos das disciplinas da area béasica do
ensino fundamental? Como se processam o estagio e a pratica de ensino
na formacgao dos cursos de Pedagogia?

Gatti e Barreto (2009) apresentam conclusdes preocupantes sobre
os cursos de Pedagogia — responséaveis pela formacao de professores —,
algumas delas velhas conhecidas do meio académico, mas enraizadas na
cultura académica e institucional. Destacamos:

— O curriculo proposto tem uma caracteristica fragmentaria,
apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso.

— A proporgao de horas dedicadas as disciplinas referentes a formagao
profissional especifica é de 30%, ficando 70% para outro tipo de
matérias oferecidas nas institui¢cdes formadoras.

— Na andlise das ementas das disciplinas de formagao profissional
predominam os referenciais tedricos, seja de natureza socioldgica,
psicoldgica ou outras com associacdo em poucos casos as praticas
profissionais.

— Pode-se inferir que a parte curricular que propicia o desenvolvimento
de habilidades profissionais especificas para a atuagao nas escolas e
nas salas de aula é bastante reduzida.

— Os conteuldos das disciplinas a serem ensinadas na educacéo béasica
(Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa, Matemaética, Geografia, Ciéncias,
Educacéo Fisica) comparecem apenas esporadicamente; na grande
maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados de forma genérica
ou superficial no interior das disciplinas de Metodologias e Préticas
de Ensino, sugerindo fragil associacdo com as praticas docentes.

— Os estagios, obrigatoérios, sdo registrados de modo vago, com
pouquissimas excec¢bes. Ndo ha propriamente projeto ou plano de
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estagio nem sinalizacdes sobre o campo de pratica ou a atividade e
a supervisao dos mesmos.

— A escola, enquanto instituigdo social e de ensino, é elemento quase
ausente das ementas, o que leva a pensar numa formacao de
carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o
profissional-professor vai atuar. (Gatti, Barreto, 2009, p. 152-153).

Gatti e Barreto (2009) apresentam uma cartografia e possiveis
respostas para muitas das questoes acima delineadas. Os curriculos dos
cursos de Pedagogia sdo fragmentarios; muitos deles (a maioria) nao
fornecem uma preparagao adequada em relagédo aos conteudos das areas
bésicas do ensino, como evidenciam outras pesquisas, por exemplo, a de
Michele Cristina de Moura (2005). Outro aspecto que chama a atencao
de muitos formadores das areas especificas — com experiéncia na pratica
de ensino de educagédo béasica — no cotidiano do curso e é retratado nas
pesquisas é o carater abstrato, genérico, da formagao. A escola e a sala
de aula sdo elementos “quase ausentes” ou sao apresentados de forma
descolada da realidade educacional brasileira. Sentimos que paira no am-
biente do curso um discurso generalista, vago, desprovido de evidéncias,
muitas vezes estereotipado e até deslegitimador da “escola”.

As cargas horérias registradas nas “grades” (0 nome é esse mesmo)
curriculares de cursos de Pedagogia, disponiveis nos sites de importantes
universidades do Brasil, confirmam nossa preocupagao com o reduzidis-
simo espago formativo atribuido aos saberes disciplinares, especificos do
ensino fundamental.

A “grade das disciplinas do curso de Pedagogia, a partir de 2009”,
da Universidade de Sao Paulo (USP), apresenta as seguintes disciplinas
correlacionadas: Metodologia do Ensino de Matemética — 5° semestre, 4
créditos; Metodologia do Ensino de Portugués: A alfabetizagdo — 6° semes-
tre, 4 créditos; Metodologia do Ensino de Arte — 7° semestre, 4 créditos;
Metodologia do Ensino de Ciéncias — 7° semestre, 4 créditos; Metodologia
do Ensino de Educagdo Fisica — 8° semestre, 4 créditos; Metodologia do
Ensino de Histéria — 8° semestre, 4 créditos; Metodologia do Ensino de
Geografia — 9° semestre, 4 créditos (USP, 2009).

A “grade curricular do curso de Pedagogia” da Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp) é similar em relagdo ao espaco curricular desti-
nado aos conteudos dos anos iniciais do ensino fundamental, no entanto,
as disciplinas sao descritas com outras nomenclaturas e com espago de
carga horéria para aulas praticas: Escola, Alfabetizagdo e Culturas da
Escrita — 5° semestre, 4 horas tedricas, 2 praticas; Escola e Conhecimento
de Histéria e Geografia — 5° semestre, 4 horas tedricas, 2 praticas; Escola
e Cultura Matematica — 6° semestre, 4 horas tedricas, 2 praticas; Escola
e Conhecimento em Ciéncias Naturais — 6° semestre, 4 horas tedricas,
2 praticas; e Educacao, Corpo e Arte — 6° semestre, 4 horas tedricas, 2
praticas (Unicamp, 2007).

No curso de Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
a nomenclatura das disciplinas é a mesma da USP. A carga horaria das

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 390-407, maio/ago. 2010. 397



disciplinas é relativamente maior, porém nédo ha espago para as aulas préa-
ticas, como na estrutura da Unicamp, e os conteudos de Arte e Educagao
Fisica nao sao contemplados como nas outras duas instituigbes. A grade
curricular relaciona as seguintes disciplinas, responsaveis pelos contet-
dos e metodologias do ensino: Metodologia do Ensino de Matemética — 1°
ano: 1° e 2° semestres, 4 horas tedricas; Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa — 1° ano: 1° e 2° semestres, 4 horas teédricas; Alfabetizagao
— 2° ano: 3° e 4° semestres, 3 horas 4 horas tedricas; Metodologia do
Ensino de Ciéncias — 3° ano: 5° e 6° semestres, 4 horas teéricas (UFU,
2009, p. 45-47).

Podemos inferir, com base nas pesquisas e nas descricdes anteriores,
que a carga horaria das disciplinas especificas nao varia muito — e &,
como evidenciaram Gatti e Barreto (2009) em uma amostra de 71 cursos
de Pedagogia, muito inferior a parte do curriculo dedicada a formagéo
geral. Assim, nossa percepgao é que os docentes polivalentes, nos cursos
superiores de Pedagogia, recebem uma formagao muito fragil na parte
de conteudos (o que ensinar) e na de metodologias de ensino (como
ensinar). Os saberes disciplinares especificos do ensino fundamental
sdo claramente menosprezados em relagdo a parte de formacgéo geral.
Isto nos leva a entender a angustia de uma professora do 3° ano do
ensino fundamental, com sete anos de magistério, que nos afirmou:
“Eu gosto de ensinar, mas me falta contetido!” (Fonseca, 2003, p. 58) e
corrobora, também, resultados de investigacdo com professoras dos anos
iniciais que declaram ensinar Histoéria (os contetdos e as metodologias)
do modo como aprenderam quando cursaram o ensino fundamental
(Alves, 2008).

Assim, vivenciamos cotidianamente, no interior das instituigoes,
uma situacao de relativa desvalorizacdo nos dois campos: na licencia-
tura em Pedagogia, que oferece um espaco restrito para a atuagao dos
profissionais “"nédo pedagogos”, e, também, nas licenciaturas especificas,
em que as disciplinas da area de ensino e a pesquisa sobre o ensino e a
aprendizagem sao desvalorizadas.

A experiéncia na docéncia nos diversos niveis de ensino e na pesquisa
sobre o ensino autoriza-nos a preconizar a valorizacao do didlogo entre
as areas, entre lugares, sujeitos e saberes. Consideramos fundamental
uma preparagao soélida do professor dos anos iniciais e finais do ensino
fundamental, e, para isto, a nosso ver, é imprescindivel repensar o lugar
dos conteudos e das metodologias de ensino especificas nesses cursos.
Do mesmo modo, avaliamos imprescindivel repensar o lugar dos conhe-
cimentos pedagdgicos, das metodologias de ensino especificas nos cursos
de licenciatura. A nossa proposta, reiterada em outros espagos, € articular
ensino, pesquisa e pratica pedagdgica na graduagéo, tornando o ensino
objeto de investigacao nos diversos cursos de licenciatura em parceria
com as escolas, campos de estagios e praticas.

A este respeito citamos dois importantes educadores que, em contextos
e propositos singulares, defenderam a importéncia do conhecimento dos
professores. Paulo Freire (2001, p. 2), em carta aos professores brasileiros,
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em 1993, pouco tempo depois de sua experiéncia na condugéo da Secretaria
de Educacao de Sao Paulo (Seed), afirmou:

O fato, porém, de que ensinar, ensina o ensinante a ensinar um certo
conteido nao deve significar, de modo algum, que o ensinante se
aventure a ensinar sem competéncia para fazé-lo. Nao o autoriza a
ensinar o que nao sabe. A responsabilidade ética, politica e profissional
do ensinante lhe coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se
formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade
exige que sua preparacao, sua capacitacao, sua formacao se tornem
processos permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida e
bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formagao permanente
do ensinante. Formagdo que se funda na andlise critica de sua pratica.
(grifos nossos)

Anténio Névoa (2010, p. 4), educador portugués com reconhecida
producédo na area de formacdo de professores, atualmente reitor da
Universidade de Lisboa, destaca em recente entrevista que a analise do
trabalho docente nas sociedades contemporaneas deve considerar os
seguintes apontamentos: conhecimento, cultura profissional, tato peda-
gogico, trabalho em equipe e compromisso social; sobre o conhecimento,
vale-se das palavras do filésofo francés Alain: “Dizem-me que, para ins-
truir, é necesséario conhecer aqueles que se instruem. Talvez. Mas bem
mais importante é, sem duvida, conhecer bem aquilo que se ensina.”

Como nos alertam os mestres, se conhecer é fundamental para o
exercicio do oficio de professor, o curso superior de licenciatura — ainda
que seja considerado o “inicio” da formacgéo profissional — constitui um
espaco e um tempo privilegiado para a problematizacao, producao e apren-
dizagem de conhecimentos basicos para a constituicao do saber docente,
da identidade profissional. Portanto, os espacos, os sujeitos formadores
e os saberes das areas especificas e pedagdgicas nao podem ser tratados
e encarados como aqueles de menor prestigio académico no interior das
instituigbes, territérios em permanente disputa, espagos conflituais nao
aglutinadores. Ao contrério, sdo interdependentes, relacionais, marcados
por singularidades e diferencas constitutivas dos processos educativos,
potencialmente construtivos.

A sala de aula como espaco de relacoes

Como declaramos na introdugéao, concebemos a sala de aula como o
espago de aprender e ensinar, logo um espaco, um campo de relacdes. A
NOSSO VeI, 0S Processos e as relagoes estabelecidas no interior da univer-
sidade, como analisados anteriormente, se expressam, de algum modo,
no interior da sala de aula, no trabalho do professor, formado em nivel
superior, em determinados contextos e condi¢goes. Em nossas pesquisas,
temos buscado investigar as relagdes entre a formagao e as praticas, os
sujeitos e os saberes. A formacdo académica, “longe da escola”, faz-se
presente “na escola”, assim como a midia, os curriculos oficiais, as politicas
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publicas do Estado. Neste sentido, compartilhamos com Charlot (2000,
p.78) o seguinte pressuposto: “A relagdo com o saber (o aprender) é a
relacao de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E
relagdo com o mundo como conjunto de significados, mas também, como
espaco de atividades, e se inscreve no tempo.”

Esse exercicio relacional nos instiga a pensar além das aparentes
imbricagdes entre a formagao, o curriculo, os saberes e as culturas esco-
lares. Segundo a fértil literatura da &rea de formacéo e trabalho docente
(Zeichner, 1993, 2002; Avalos, Nordenflycht, 1999; Tedesco, 1999; Névoa,
1992, 2010; Tardif, 2002; Tardif, Lessard, 2005; Contreras, 2002; Gauthier,
1998; Gauthier, Martineau, 2001; Pereira, Zeichner, 2002; Pimenta,
Ghedin, 2002; Gatti, Barreto, 2009) e, no caso, de Histoéria (Lautier,
1997; Fonseca, 1997; Fonseca, Silva, 2007; Fonseca, Zamboni, 2008), nao
podemos deixar de reconhecer a heterogeneidade, as singularidades, as
histérias de vida, a diversificacéo, as identidades e as diferencgas de pro-
fessores e alunos no mundo globalizado e multicultural. Na atualidade,
ndo é mais possivel mascarar as desigualdades das condi¢des de oferta
da educagéao escolar, no Brasil sobretudo, nem as distingoes, por exemplo,
de formagao escolar e académica; grau de autonomia, de envolvimento
institucional; produtividade dos professores; as diferenciagcoes em termos
de salérios, geragao, formagao cultural, género, religido, etnia e condigoes
de trabalho.

No exercicio da pratica docente, sabemos que aquilo que o professor
ensina ou deixa de ensinar, bem como aquilo que o aluno aprende ou deixa
de aprender, vai muito além do proposto nos curriculos e livros, materiais
didéaticos e outros. Sabemos também que nao é mera transposicao daquilo
que foi ensinado nos processos formativos — o que nao diminui a respon-
sabilidade dos cursos superiores com a qualidade do trabalho realizado
pelo professor na sala de aula — e, certamente, ultrapassa os limites das
refratarias culturas escolares. Por isto, defendemos, numa perspectiva
socioistérica cultural, um didlogo critico, permanente, entre os sujeitos
(formadores e formandos) que re/constroem saberes e praticas escolares
nos diversos espacos educativos e culturais, como a escola de educagao
bésica e as universidades.

O professor nado opera no vazio — é ébvio. Mas o que isto significa?
A sala de aula é um espago pleno de experiéncias. Os saberes, os valores
culturais e politicos e os habitos sdo transmitidos e reconstruidos na escola
por sujeitos histdricos, que trazem consigo um conjunto de crengas, signifi-
cados, valores, atitudes e comportamentos construidos nos varios espagos
de vivéncia, antes e durante o processo de escolarizagédo. Isso tem varias
implicagdes. No campo curricular, como nos ensina Goodson (1995, p. 27)
inspirado no historiador inglés Hobsbawn, hé& necessidade de auscultar, ler
o curriculo em suas dimensodes “prescrito e vivido”, como o perfeito exem-
plo de invencao da tradigao. O trabalho do professor produz e reproduz
configuragoes curriculares no jogo de interagdes que envolvem tensoes,
conflitos, concessoes, vinculacdes e exclusdes. Pesquisas desenvolvidas
no nosso grupo (Aguiar, 2006) acerca das relacdes entre o curriculo oficial
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prescrito (de Histéria) e o vivido por professores e professoras em escolas
publicas no Estado da Bahia evidenciaram, no fazer histérico da sala de
aula, multiplas tensdes, aproximacdes e distanciamentos entre as duas
dimensdes curriculares.

De igual maneira, é importante atentarmos para o papel da cultura
escolar no trabalho do professor. Se entendermos cultura escolar, como
conceitua Julid (2001, p. 10-11), um “conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de préati-
cas que permitem a transmissao desses conhecimentos e a incorporacgao
desses comportamentos”, ndo podemos analisé-la, como complementa o
autor, “"sem se levar em conta o corpo profissional dos agentes que sao
chamados a obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar dispositivos
pedagdgicos encarregados de sua aplicagdo”, ou seja, os professores.
Complementamos lembrando Morelo Pintado (2000, p. 226): “as con-
vicgdes culturais produzidas pela cultura escolar projetam influéncias
sobre os aspectos mais intimos da sala de aula”. O trabalho do professor
na sala de aula é permeado, atravessado por multiplos “fios” explicitos e
implicitos — numa urdidura visivel e invisivel — que repercutem nas agoes
de ensino e aprendizagem.

Do mesmo modo que as culturas escolares nao sao uniformes, a agao
dos professores na sala de aula é também multiforme, complexa. Antes
de recorrer aos nossos referenciais, lembro-me de quando preparava a
mesma aula de Histéria (0 mesmo tema, a mesma metodologia) para
ministrar em quatro turmas de 82 série em uma escola publica em uma
mesma tarde. Ao final do dia, saia da escola com a certeza de que foram
ministradas quatro aulas diferentes em diversos aspectos. Gauthier e
Martineau (2001, p. 62-64) sustentam e nos ajudam a entender o argu-
mento da complexidade, com o qual concordamos, recorrendo as seis
caracteristicas identificadas por Doyle e por eles citadas, a saber: multidi-
mensionalidade, simultaneidade, imediatez, imprevisibilidade, visibilidade
e historicidade. Lembram-nos, também, os oito tipos de agéo, identifica-
dos por Tardif (apud Gauthier, Martineau, 2001), “por meio das quais é
possivel identificar a prética docente: o agir tradicional, o agir afetivo, o
agir instrumental, o agir estratégico, o agir normativo, o agir dramético,
0 agir expressivo e o agir comunicacional”. Destacamos o carater multi ou
pluridimensional e a historicidade do trabalho do professor no espago da
sala de aula. O professor nao esté sozinho, o ensino nao é uma tabula rasa,
mas, como afirmamos, uma atividade complexa: expressa um conjunto
variado, emaranhado e diverso de significados, simbolos, representagoes
e relacgbes, inseridas num espaco social e tempo histérico. Concordando
com Gauthier e Martineau (2001, p. 64), todas essas dimensoes identi-
ficadas pelos autores citados “estdo no cerne da préatica docente”; logo,
no ambito da instituicdo educativa, o ensino é uma atividade coletiva,
pluridimensional e contextualizada.

O trabalho do professor na sala de aula pressupée um conjunto de
relagdes entre sujeitos, saberes e praticas. No jogo relacional entre os su-
jeitos professores e alunos, as pesquisas da area tém focalizado: as relagdes

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 390-407, maio/ago. 2010. 401



interpessoais; o respeito, a aceitacao e a valorizacao das diferencas entre
os alunos; o trabalho em parceria em oposicao as relagdes verticais; a
construcao da autonomia; a sempre destacada motivacao para o estudo,
a aprendizagem e o desenvolvimento do prazer de aprender e também
de ensinar — vemos ai que as dimensoes afetivas e éticas sdo ressalta-
das. No jogo relacional entre sujeitos, saberes e praticas, salientamos
a relagdo teoria-prética, o ensino-pesquisa, a organizagdo do trabalho
coletivo, as formas de avaliacdo e a sempre recomendada postura inter/
multi/transdisciplinar.

O professor, como um dos protagonistas, imbuido do principio de
responsabilidade social inerente ao trabalho coletivo institucional, enfrenta
inumeros desafios no cotidiano escolar. E, no trabalho coletivo, constréi
uma cultura profissional, uma identidade, uma histéria pessoal, singular
e, ao mesmo tempo, coletiva, pois partilhada por muitos docentes em
diferentes realidades escolares do Brasil. Para Larrosa (1996, p. 464), o
modo como nos compreendemos é analogo ao modo como construimos
textos sobre ndés mesmos, e como sdo esses textos depende da relagao
com o0s outros textos e dos dispositivos sociais nos quais se realizam a
producgao e a interpretacao.

Assim, na atualidade, os desafios da formacao, da profissionalizagao
e da acao docente constituem problemas complexos e, neste sentido,
demandam politicas sistémicas capazes de enfrentar as multiplas dimen-
soes, pois “ser professor”, “tornar-se professor”, “constituir-se professor”
e exercer o oficio é viver a ambiguidade, é exercitar a luta, enfrentar a
heterogeneidade, as diferencgas sociais e culturais no cotidiano dos dife-
rentes espacos educativos.

Consideracoes finais

As fronteiras, os entrelugares, as mediagdes entre formagao e pratica
e entre sujeitos, saberes e praticas merecem, a nosso ver, ser pensados em
movimento, no qual os problemas e as experiéncias do mundo académico
e do cotidiano escolar ndo se desvinculam, néo se descolam do contexto
histérico, social, econdmico e cultural em que se situam. Precisamos
questionar os riscos que podem representar o privilégio, as énfases ou, em
alguns casos, a mitificagdo da pratica escolar como o Iocus ou a dimensao
preferencial da formacao do professor, da construcao de sua identidade
profissional. E necessario compreendermos o carater singular, comple-
mentar/dialégico e dialético dessas relagbes em cada momento/etapa
do processo de formagdo, de modo que o campo da pratica e da critica
nao esvazie o cientifico, o politico, o ético e o estético. Sdo dimensodes
do fazer-se, do processo de construgao da identidade profissional. Em
outras palavras, ndo é possivel simplesmente substituirmos uma forma
de racionalidade por outra.

Portanto, a formacao e a atuacdo do professor em sala de aula
sdo resultantes de multiplas determinagdes e relagdes, de vontades/
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responsabilidades individuais e coletivas, da obrigacao institucional do
Estado e da sociedade; logo, devem integrar, de forma ativa e dindmica,
os conhecimentos/as dimensoes da experiéncia, das situagdes préticas,
do mundo académico e da realidade socioistorico e cultural que estamos
vivendo. Essas relacdes sao complexas e abertas a uma variedade de
interpretagoes.
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