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Introducio

Analisar a formacao docente implica situa-la como fendmeno complexo e
multifacetado, cujas contribuigdes efetivam-se, tanto no desenvolvimento pessoal,
quanto no desenvolvimento profissional docente. Neste sentido, ao estudarmos as
trajetorias de professores, ¢ pertinente discutir a pratica pedagogica na perspectiva de
configura-la como instancia formadora, ou seja, a pratica como locus no qual o processo
de ser professor de profissdo vai se consolidando, de forma dinamica, por inserir o
profissional docente nos contextos de aprender e de ensinar. Neste entorno, o presente
artigo contém reflexdes tedricas acerca da formagdo, da pratica pedagdgica e de

trajetdrias profissionais docentes.

I - Formacao e Trajetorias Profissionais de Professores

Pensar a formacgao docente hoje € urgente e necessario. Apesar da infinidade
de pesquisas que tém se ocupado dessa tematica nas ultimas décadas, nos parece que
este tema esta longe de se esgotar. Neste sentido, entendemos ser necessario indagar:
Por que tanto interesse em pesquisar esta tematica? Pressupomos que a resposta a esta
questdo estd dentro de cada um de no6s. Temos consciéncia de que a educacdo ¢ do
tamanho da vida. Como nos fala Guimaraes Rosa através do seu personagem Riobaldo
no Grande sertdo: veredas, “os caminhos ndo acabam, pois o sertdo ¢ do tamanho do
mundo” (1984, p. 152). Rodrigues complementa Riobaldo, dizendo que se ¢ certo que
os caminhos nao acabam, também ¢ certo que “os caminhos da educacdo sao
interminaveis, pois ela ¢ do tamanho da vida” (1986, p. 6).

Entdo, pesquisar a formagao e a pratica pedagdgica, a trajetoria profissional e
pessoal de professores, ndo serd um mero pretexto para a busca da nossa propria
formagdo como professores e como seres humanos? Como nos lembra Meunier, “[...]
quando procuramos o homem, procuramos a nés mesmos. Toda teoria ¢ um pouco um

auto-retrato” (1989, p. 3).



Compreendemos que essa busca exaustiva para pesquisar temas relacionados
com a formagao docente ocorre em fun¢do da necessidade de encontrar respostas para as
nossas proprias duvidas e inquietagdes, pois num primeiro momento, a tematica nos
seduz para depois, nos conduzir a um conhecimento mais profundo de n6s mesmos.

Essa dimensdo de busca, de abertura e flexibilidade nos leva sempre a
caminhar em atitude de aprendizagem. O professor deve estar sempre em atitude de
busca, em atitude de esvaziamento interior, e isso ndo € ignorancia quanto ao que ele
deve profissionalmente saber, mas humildade socratica, diante do pouco que sabe sobre
o tamanho da educacdo. Essa atitude de busca, de abertura, esse interrogar a realidade de
cada dia, é viver um permanente e rico processo educativo. Caminhar em atitude de
aprendizagem ¢, enfim, ter consciéncia da incompletude e da beleza desta nossa
condicdo. Freire vem somar a essa concep¢do de aprendizagem e de formagao,
enfatizando que: “[...] o homem, ser inconcluso e incompleto, por causa de sua
incompleticidade, busca ser mais. E, se busca ser mais ¢ porque tem esperanca. A
esperanca nasce, pois, da inconclusdo dos homens” (1989, p. 59).

Essa consciéncia que o ser humano atinge de ser incompleto e a busca
esperangosa de ser mais ¢ dada pela educacdao, como processo social para a liberdade.
Esta busca é continua, ¢ cada resposta encontrada leva o homem e a mulher a buscarem
mais e mais. E, assim, permanentemente, como profissionais do ensino, estamos em
busca, nos construindo e nos ressignificando.

Desse modo, pensar a educacdo e a formagdo docente, especificamente, ¢
ultrapassar a idéia de um conhecimento pronto e acabado, fragmentado e desvinculado
da vida dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Vivemos um momento histérico em que se faz urgente e indispensavel
religar saberes, fazer dialogar a cultura cientifica com os conhecimentos humanisticos
de forma a facilitar ao professor ¢ ao aluno um leque de possibilidades, para que estes
possam compreender melhor o mundo que os cerca, dialogando com ele, a partir do
lugar em que estes sujeitos se encontram. Acreditamos que o papel fundamental da
escola e do professor deva ser o de possibilitar uma cultura que facilite ao individuo
compreender sua condi¢do, permitindo-lhe viver, favorecendo, a0 mesmo tempo, como
diz Morin, “[...] um modo de pensar aberto e livre” (2003, p. 11).

Pensar a formagao docente e a trajetoria profissional com o olhar de Morin
nos permite abrir janelas, olhar para o que ainda ndao foi pensado, ainda nao foi

interrogado em nossa atividade cotidiana. A concepc¢ao filosofica deste autor nos coloca



numa luta permanente contra a preferéncia pelas respostas prontas, ao invés de
perguntas; contra o desejo de comodidade de que as verdades acabadas se fortalecem.
Entendemos que, dialeticamente, o pensamento tenta se fazer, desfazer e refazer-se num
permanente movimento do devir.

Devemos ter, portanto, a desconfianca de trabalhar com defini¢cdes e
conceitos prontos, acabados e dogmatizados. O conhecimento ndo pode ser visto como
um pensamento fechado e acabado. Temos de reconhecé-lo como investigagdo, como
permanente construgao.

Neste contexto, a formacao de professores tem-se desenhado como ambito
imprescindivel para o desenvolvimento e melhoria dos sistemas educativos e dos
demais segmentos que constituem o todo da sociedade. Cada dia tornam-se mais
visiveis os esfor¢os, sejam de ordem nacional ou internacional, na perspectiva de
ressignificacdo do sentido e da pratica relativos a formacdo inicial e continuada de
professores.

A sociedade esta, cada vez mais, se conscientizando de que assumir ser
professor ndo ¢ tarefa facil e simples, que pode ser desenvolvida por qualquer pessoa
que possua apenas o dominio de contetdos curriculares. O professor ndo ¢ alguém que
apenas domina certas habilidades e¢ afazeres predeterminados a sua profissdo. Essa
compreensao aponta para o fato de que esta se tornando cada vez mais clara a
consciéncia social de que ensinar ¢ uma atividade complexa e imprevisivel, que requer
do profissional docente, como postula Tardif (2002), saberes especificos, sistematizados
e saberes experienciais, aliados, logicamente, a uma compreensdo da constru¢do e
reconstru¢do permanente de conhecimentos fundamentados na complexidade do ensinar
e do aprender.

Ser professor exige, necessariamente, assumir uma forma de continuar
avancando em conhecimentos, pois essa atividade obriga a pensar permanentemente,
questionar, indagar, reconstruir, isto ¢, tornar-se pesquisador para produzir
conhecimentos. Tornar-se pesquisador, reflexivo e critico, nos parece postura
fundamental para ser professor. Ser professor requer, inclusive, investimentos na
trajetoria profissional com o sentido de buscar o aprimoramento das formas de ser e de
estar na profissdo.

Deste modo, proporcionar espagos para que o professor possa refletir, olhar e
falar sobre a sua vivéncia docente pode fazer fluir outras possibilidades e momentos de

formagdo. O processo de formacdo deve estar estreitamente relacionado a producdo de



sentidos sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida, por isso ndo desejamos um
modelo Unico de formagdo, mas compreendemos que os programas que se destinam a
promover formacdo docente podem ser diferenciados para atender as exigéncias
contextuais, sociais € humanas.

Isto supde que ouvir histérias de vida dos professores vem se colocando
como uma, entre tantas outras, alternativas para formar o professor. Contudo, ¢
importante ressaltar que ndo ¢ suficiente apenas dar voz ao professor, ¢ necessario fazé-
lo refletir sobre os matizes que ddo colorido a textura dessa formagdo. Proporcionar,
ainda, momentos nos quais, a partir da reflexdo e do olhar, seja possivel enxergar com
mais clareza e consciéncia a dimensao da pratica docente e dos fatores que contribuem
para alguém se construir professor de profissao.

Quando conta a sua historia o professor sistematiza idéias e reconstrdi
experiéncias, assim, ele abre espacos para uma auto-andlise e cria bases para uma
compreensdo da sua propria pratica. Através do relato de sua historia, o professor narra
o seu percurso de vida e passa a retomar alguns sentidos dados ao longo dessa trajetoria
e, logicamente, passa também, a redefinir, a reorientar e, principalmente, a construir
novos sentidos para essa historia.

Compreendemos, portanto, que a narrativa das historias de vida ndo ¢ um
simples relato de acontecimentos. O seu sentido ¢ muito maior, pois, permite uma
postura reflexiva, identificando fatos que foram, realmente, importantes e construtivos
da propria formagao. Entdo, a constru¢do de uma histéria de vida ndo se esgota em seu
aspecto Unico e singular; mantém uma relagdo profunda com os fatos e acontecimentos
do coletivo, por isso mesmo encontra ressonancia em outras historias que perpassam e
se tecem no social.

Acreditamos, portanto, que as narrativas das historias de vida precisam
constituir-se em espagos coletivos de socializa¢do e de confronto, essenciais para um
pensar reflexivo e para compartilhamento das diferentes trajetorias. Falar, ouvir, refletir
sobre suas trajetdrias profissionais pode, em certo sentido, potencializar praticas de
formacdo que assegurem ao professor reconhecer-se além de um mero consumidor de
informagdes repassadas a ele em cursos de formagao.

Além disso, as pesquisas pautadas nas narrativas de trajetorias de formagao
podem permitir a superagdo de uma pratica tradicionalmente exercida por

pesquisadores, adeptos do paradigma positivista de compreender a ciéncia, os quais



teorizam sobre o professor e sobre a sua pratica sem, no entanto, admitir ser possivel
esse profissional também ser sujeito teorizador de si mesmo e de sua experiéncia.

O processo de formagdo do professor ¢ muito mais do que prepara-lo
competentemente, ¢, antes de tudo, formar a pessoa do profissional, vinculando a pessoa
a uma profissdo complexa, porque lida com pessoas e se defronta com situacdes
diversas, imprevisiveis e inusitadas.

Desse modo, conforme Moraes (2000), o professor precisa despertar a
consciéncia de que pode se tornar, cada vez mais, autbnomo em relacdo ao
desenvolvimento de sua formagdo e de sua pratica. O processo de sua formacgao ¢
construido também, e principalmente, por ele, na medida em que o formar-se nio ¢
exterior a pessoa, ¢ um processo interno que desenvolve a identidade da pessoa, do
profissional. Novoa (1992) enfatiza que o espaco de formagao tem que passar por dentro

de cada um e do coletivo que acontece no espago escolar. Também, neste sentido,

Dominicé afirma que:

A formagdo assemelha-se a um processo de socializa¢do, no decurso
do qual os contextos familiares, escolares e profissionais constituem
lugares de regulacdo de processos especificos que se enredam uns
nos outros, dando uma forma original a cada historia de vida (1988,
p. 60).

Os autores citados querem, com isso, ressaltar que a formagdo se constroi
através de uma socializacdo inseparavel das aquisi¢des escolares e das vivéncias da
formagdo pessoal. Portanto, ndo ¢ exclusivamente nos cursos de formacao que se define
a formacao do profissional. Outros espacos vao desenhando um sentido singular a cada
histéria de formagdo e, em maior ou menor grau, contribui com esse processo.
Acreditamos que o processo de formar-se tem o componente da individualidade que, por
sua vez, esta contextualizada no coletivo de outras historias de formacdo ¢ essas
histérias sdo construidas individualmente no seu processo de vida e formagdo
profissional.

Deste modo, o professor precisa ter a clareza, desde o inicio de sua
formagdo, de que detém, nas maos, o processo de sua autoformacdo. Ele precisa ser
consciente de que ¢, ele proprio, o primeiro responsavel pelo seu desenvolvimento como
pessoa ¢ como profissional. Ele precisa ter a consciéncia de que “a educacdo ¢ do

tamanho da vida”, como pontua Rodrigues (1986, p. 6), e que a formagao ¢ um processo



que ndo termina com o fim de um curso, ele se da na continuidade da vida e da troca de
experiéncias.

Sobre essa tematica, Josso entende que ¢ pelo “[...] desenvolvimento de um
saber sobre as suas qualidades e competéncias que o educando pode tornar-se sujeito da
sua formagdo” (2004, p. 49). Essa mesma autora defende a idéia de que a formacao
continua deve objetivar um aprender a aprender e, assim, concede um lugar de destaque
a reflexdo sobre as experiéncias formadoras que marcam as historias de vida.

Contudo, ¢ importante destacar que o mergulho nas historias de vida dos
professores nao significa a desconsideragdo do universo sociocultural, no qual eles
exercem a sua profissdo de ensinar. Vale lembrar a importdncia que a memoria
individual se alimenta sempre da memoria coletiva, de modo que, as trajetorias
profissionais captam o que acontece na encruzilhada da vida individual com o social.

Emerge a compreensdo de que a natureza do ensino ¢ eminentemente
complexa e contingente e que para entendé-la ¢ absolutamente necessario considerar a
subjetividade dos professores, suas historias de vida, suas trajetérias e vivéncias
profissionais e pessoais. Tardif (2002) entende que o professor ndo ¢ somente um agente
determinado por mecanismos sociais, ele ¢ um sujeito que assume sua pratica a partir
dos significados que ele mesmo lhe dd, um sujeito que possui conhecimentos € um
saber-fazer provenientes de sua propria experiéncia profissional e de vida.

Portanto, o professor ¢ um sujeito que produz conhecimentos no seu proprio
fazer docente e na sua vivéncia pessoal. A propdsito, Nietzsche pontua a importancia
das experiéncias vividas dizendo que: “[...] de tudo o que esta escrito, eu amo somente
aquilo que o homem escreveu com o seu proprio sangue. Escreve com sangue e
experimentaras que sangue ¢ espirito” (1996, p.152).

Sangue ¢ espirito, ¢ vida. E qualquer ciéncia e tudo o que ela venha a
produzir s6 pode ser avaliado em decorréncia de sua relagdio com a vida. Alves,

analisando essa relacao propde que:

Cada teoria social é também uma teoria pessoal que inevitavelmente
expressa ¢ coordena as experi€ncias pessoais dos individuos que a
propoem. Muito do esforco do homem para conhecer o mundo ao seu
redor resulta de um desejo de conhecer coisas que lhe sdo
pessoalmente importantes (1991, p. 33).

Desse modo, a formagdo de professores apresenta uma mudanca de

perspectiva, apresenta a emergéncia de uma abordagem reflexiva. Esta se impde como



necessidade no campo profissional do professor, principalmente no ambito do ensinar e
do aprender: “[...] o curvar sobre si mesmo, a necessidade de constituir um estatuto do
saber da experiéncia vem se mostrando e ganhando for¢a nos discursos e praticas”
(CARDOSO, 2003, p. 29).

Sobre essa questdo, nas uUltimas décadas, surge com mais clareza a
compreensdo que os saberes da experiéncia sdo construidos no exercicio da pratica
cotidiana da profissdo e na vivéncia individual e coletiva do professor. Autores como
Novoa (1992), Névoa e Finger (1988), Pineau (1988), Dominicé (1988), Bueno, Catani,
e Sousa (1998), Tardif (2002), e outros, vao ao encontro dessa compreensao enfatizando
a importancia da inclusdo da voz dos professores nas pesquisas educacionais. Segundo
esse grupo de autores, esta ¢ uma das formas de fortalecimento destes profissionais,
especialmente quando as politicas educacionais se mostram restritivas ao
desenvolvimento de sua autonomia.

Essa abordagem de ouvir o professor sobre suas historias de vida procura
compreendé-lo e fazé-lo compreender-se por meio do seu proprio discurso, concebido
como instrumento de autoconhecimento. Atribuindo, ainda, maior densidade ao
processo formativo, na medida em que ndo se trata mais de garantir apenas a mera
transmissdo de informagdes, mas de proporcionar ao professor a oportunidade de uma
compreensao mais profunda do ser professor.

Esta reflexdo nos permite olhar para o exercicio de autoformacgdo e da
consciéncia deste processo formativo no proprio oficio de professor. Talvez a questdo
seja ndo apenas fazer, mas ser, € ndo apenas ser, mas tornar-se. E isso implica refletir
sobre ndés mesmos € sobre as nossas praticas pedagodgicas, implica em processo
formativo continuo que vai aperfeigoando ¢ ampliando os nossos conhecimentos e
nossas maneiras de estar e ser professor.

Implica, inclusive, perceber, conforme Pineau (1988), que a formagdo do
professor baseia-se fundamentalmente nas seguintes visdes: 0 eu, 0s outros € as coisas.
O professor forma-se a si proprio, logicamente, refletindo sobre os seus percursos
pessoais e profissionais (autoformacao); o professor forma-se na relagdo com os outros,
numa aprendizagem conjunta (hetero-formag¢ao); enfim, o professor forma-se através
das coisas (saberes, técnicas, cultura, artes, tecnologia) e da sua compreensdo critica

sobre as coisas (eco-formacao).



Essas questdes nao sdao novas, mas requerem elucidar que ndo ha
conhecimento solitario. O professor, no seu processo formativo e na trajetdria
profissional, ¢ solicitado a pensar o eu, o mundo e o outro, ndo em separado, mas na
mesma simultaneidade que os caracteriza e fundamenta. Além disso, devemos reforcar o
entendimento de que os professores sdao aprendizes ao longo da vida e que a sala de aula
e a trajetoria profissional sdo espagos de aprendizagem que incitam o professor a um
processo de auto-aprendizagem, implicando no reconhecimento de que a formacgado
inicial ¢ incompleta e que o tornar-se professor constitui reconstrucdo de saberes e

consolidagdo/transformagao da identidade profissional.

II - Pratica Pedagogica e Ressignificacio do Ser Professor de Profissiao

Analisamos, nesta parte do estudo, como as experiéncias cotidianas da
profissdo vao formando o professor e consolidando suas a¢des no mister profissional.
Ou seja, buscamos compreender como se configura o processo de construgcdo da
profissdo a partir do exercicio da docéncia e do olhar do professor. Para tanto, ¢
necessario explicitar como a profissdo docente pode ser concebida e como, ao longo da
trajetoria profissional, os professores vao-se identificando com a profissdo e
reconstruindo suas praticas e os seus modos de ser professor de profissdo.

O esfor¢o de ampliar a compreensado sobre os desafios, dificuldades, davidas
e incertezas vividas pelos professores em seu fazer cotidiano e as tentativas de
superacao dos problemas postos pela realidade escolar tém sido buscados a partir de
concepgdes que colocam o professor como sujeito-ator que possui e desenvolve
conhecimentos, que analisa e interpreta o seu trabalho e vai construindo a sua realidade
profissional.

A necessidade de saber o que pensam e fazem os professores tem sido foco
de estudos como os de Guarnieri (2000), realizados sob a perspectiva da aprendizagem e
desenvolvimento profissional docente. E nessa dire¢do que este trabalho se inscreve.
Queremos saber o que pensam e fazem os professores das séries iniciais do ensino
fundamental através de suas trajetdrias profissionais, na perspectiva de compreender

melhor a ressignificacdo de seu saber, de seu saber-fazer e de seu saber ser professor.



O tornar-se professor ¢ um processo de continuo crescimento profissional
que dura talvez, toda a vida. O professor vai aprendendo cotidianamente a enfrentar as
dificuldades e desafios. Trata-se de um profissional que atua num mundo dominado pela
mudanga, incerteza ¢ complexidade crescentes e cujas situagdes e problemas postos
neste contexto, ndo sdo soluciondveis com simples aplicacio de conhecimentos
técnicos/tedricos adquiridos na formacao académica.

A pratica pedagdgica ¢ tdo complexa como enfatiza Gauthier (1998), que todo
o conhecimento adquirido através das pesquisas constitui-se um excelente instrumento
reflexivo para os professores, mas esses conhecimentos ndo devem ocultar a realidade
singular do espago da sala de aula. Esse repertorio de conhecimentos deve, sim,
despertar nos professores um olhar atento sobre a complexidade da realidade escolar.

E assim, a pratica pedagdgica nao deve ser fundamentada simplesmente na
racionalidade técnica e instrumental porque essa forma de pensar nos parece voltar-se
unicamente para a objetivacao e manipulagdo dos fatos. Para ensinar, ¢ necessario entrar
em relagdo consigo mesmo, com o outro € com o mundo; € preciso confrontar-se com o
carater contingente da interacdo social. “O devir escorre entre nossas maos, o infinito
dos singulares se manifesta para além do nosso dominio” (BRIHAT, apud GAUTHIER,
1998, p. 351). Esta citacdo refor¢a a discussdo sobre a contingéncia em que esta
mergulhada a pratica pedagogica.

O pensamento técnico e instrumental ndo da conta do clima de singularidade
existente na realidade de uma sala de aula. O professor se depara cotidianamente com
um fluxo continuo de acontecimentos rapidos que ndo deixam tempo para refletir sobre
a acdo que deve ser tomada. Conforme Gauthier, “[...] o professor encontra-se no centro
de uma multiddo de microdecisdes relativas a gestdo da sala de aula” (1998, p. 351).

Na verdade, o cotidiano da sala de aula ¢ marcado por situacdes diversas,
simultaneas e imprevisiveis que exigem do professor tomada de decisdes sem tempo
algum para reflexdo. S@o aspectos que fazem de cada atividade pedagodgica um campo
de situagdes inusitadas com desfecho incerto, aspectos que solicitam do professor um
conjunto de meios, de saberes, de prudéncia para ganhar a aposta da educacdo e da
aprendizagem. Desse modo, ainda, compartilhando com o pensamento de Gauthier, o
professor no trabalho cotidiano em sala de aula, ndo pode contar apenas com saberes
técnicos e formalizados, ele precisa, necessariamente, ter atitude de prudéncia, recorrer a

sabedoria pratica. Como ressalta o autor, “[...] a pratica da pedagogia ¢ demasiado
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complexa, demasiado inserida na contingéncia para ser totalmente apreendida pela
ciéncia” (1998, p. 352).

E o modelo de racionalidade técnica como concepgao de atuagdo profissional,
segundo o pensamento do Contreras (2002), revela sua incapacidade para resolver e
tratar tudo o que ¢ imprevisivel, tudo o que ndo pode ser interpretado e regulado
segundo um raciocinio infalivel. A rigidez com que se entende a razdo, dentro da
perspectiva positivista, € 0 que provoca essa incapacidade para atender aos processos
formativos do ser humano. Essa concepgdo de racionalidade técnica instrumental deixa
de fora do seu olhar todos os aspectos da pratica que t€ém a ver com o imprevisto, a
incerteza, os dilemas e as situagdes de conflito. Ou seja, as regras técnicas e os calculos
nao sao capazes de dar conta das diversidades humanas.

A formagao do professor, nesta perspectiva de compreensdo mais ampla das
diversidades humanas, constitui-se uma questdo que vem levantando preocupacdes, e
essas ressurgem, com maior €énfase, sobre os saberes da docéncia, a partir da década de
oitenta, do século XX, quando h4 o reconhecimento de que a experiéncia profissional
possui um sentido singular na formagao docente, haja vista que a pratica revela-se como
fonte de aprendizagem, através da reflexao e da investigagao (BRITO, 2003).

Até entdo, a abordagem que estava no centro das discussdes sobre a formagao
do professor enfatizava, sobretudo, a questdo técnica e politica do trabalho pedagogico.
Assim, a competéncia profissional do professor tinha como exigéncia maior o peso da
formagdo técnica, cujos principios valorizam o carater instrumental do fazer
pedagdgico.

No momento atual, as pesquisas sobre forma¢do docente apontam para
necessidade de uma ressignificagdo da pratica pedagogica do professor, que ¢ tomado
como mobilizador e produtor de diferentes saberes docentes relativos a sua profissao.
Considerando-se, assim, o docente, em sua caminhada, constroéi e reconstrdoi seus
saberes conforme as necessidades postas no cotidiano da sala de aula, e conforme,
ainda, suas experiéncias profissionais, seus percursos formativos e suas historias de
vida. Assim, podemos compreendé-lo como um ator racional, ou seja, como um
profissional que ressignifica sua formacdo, sua pratica e, principalmente, como um
profissional que se caracteriza como um produtor de saberes (BRITO, 2003).

A discussdo sobre essa nova compreensdo da pratica pedagdgica do professor
surge, nas décadas de oitenta e noventa do século XX, em ambito internacional, com os

aportes de autores como Novoa (1992), Novoa e Finger (1988), Tardif (2002), Gauthier
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(1998), Schon (1992, 2000), entre outros. A inten¢do desses autores ¢ analisar a
natureza da profissdo docente, bem como ressignificar os saberes e a formacdo do
professor.

Vimos observando que as pesquisas educacionais nesta drea, no contexto
brasileiro, vém acontecendo a partir de estudos de autores como Fiorentini (1998),
Pimenta e Ghedin (2005), outros. A tematica dos saberes docentes, apesar de fazer parte
de um movimento recente, vem se tornando cada vez mais expressiva. Precisando,
entretanto, de mais estudos e pesquisas que identifiquem diferentes referéncias e
abordagens técnico-metodologicas utilizadas e criadas por pesquisadores de outros
paises e do Brasil, inclusive, que trabalham esta tematica.

Concluimos observando, ainda, que as pesquisas sobre formacao de
professores tém destacado a importancia de se analisar a questdo da pratica pedagogica
como algo relevante, opondo-se, assim, as abordagens que procuravam, ou que
procuram ainda, separar formagao e pratica cotidiana. Na realidade brasileira, embora de
forma ainda muito timida, ¢ a partir da década de noventa, que se buscam novos
enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e os saberes docentes

relativos ao contetido escolar a ser ensinado e aprendido.
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