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RESUMO

Este artigo analisa a construcdo dos saberes docentes sob uma perspectiva situada, critica e
colaborativa, fundamentando-se em autores como Tardif, Schon e Zeichner. Aborda o histérico
da formacdo de professores no Brasil, ressaltando a fragmentacdo entre teoria e pratica e 0s
impactos das politicas educacionais recentes. Defende que os saberes docentes sdo formados
prioritariamente na experiéncia cotidiana e no dialogo entre colegas, constituindo um repertorio
dindmico e heterogéneo, distinto dos conhecimentos académicos. O texto destaca a importancia
de superar modelos tecnicistas e prescritivos, valorizando a reflexdo critica, a autonomia e a
articulacdo entre universidade e escola. Programas institucionais como PIBID e PET sao
mencionados como experiéncias que enriquecem a formagédo inicial, mas enfatiza-se a
necessidade de praticas formativas integradas e contextualizadas. Conclui-se que a valorizacao
da experiéncia, do contexto sociocultural e da colaboracdo é fundamental para uma formacéo
docente emancipatoria e transformadora.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Pratica Reflexiva. Saberes Docentes. Politicas
Educacionais.
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ABSTRACT

This article analyzes the construction of teacher knowledge from a situated, critical, and
collaborative perspective, drawing on authors such as Tardif, Schén, and Zeichner. It examines
the history of teacher education in Brazil, highlighting the persistent gap between theory and
practice and the impact of recent educational policies. The article argues that teacher knowledge
is primarily formed through everyday experience and dialogue with colleagues in school contexts,
resulting in a dynamic and heterogeneous repertoire distinct from academic knowledge. The text
emphasizes the importance of overcoming technicist and prescriptive training models by valuing
critical reflection, autonomy, and the articulation between university and school. Institutional
programs such as PIBID and PET are mentioned as experiences that enrich initial teacher training,
but the focus is on the need for integrated and contextualized formative practices. It concludes
that valuing experience, sociocultural context, and collaboration is fundamental for emancipatory
and transformative teacher education.

Keywords: Teacher Education. Reflective Practice. Teacher Knowledge. Educational Policies.
RESUMEN

Este articulo analiza la construccion de los saberes docentes desde una perspectiva situada, critica
y colaborativa, fundamentandose en autores como Tardif, Schén y Zeichner. Aborda la historia
de la formacién del profesorado en Brasil, destacando la fragmentacion entre teoria y practica y
los impactos de las politicas educativas recientes. Defiende que los saberes docentes se forman
prioritariamente en la experiencia cotidiana y en el didlogo entre colegas, constituyendo un
repertorio dindmico y heterogéneo, distinto del conocimiento académico. El texto resalta la
importancia de superar los modelos tecnicistas y prescriptivos, valorando la reflexion critica, la
autonomia y la articulacion entre la universidad y la escuela. Programas institucionales como el
PIBID y el PET se mencionan como experiencias que enriquecen la formacion inicial, pero se
enfatiza la necesidad de practicas formativas integradas y contextualizadas. Se concluye que la
valorizacién de la experiencia, del contexto sociocultural y de la colaboracién es fundamental
para una formacién docente emancipadora y transformadora.

Palabras clave: Formacién del Profesorado. Practica Reflexiva. Saberes Docentes. Politicas
Educativas.
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INTRODUCAO

A formacéo de professores no Brasil ainda enfrenta resquicios de uma historia marcada
pela desvalorizacdo da docéncia e pela fragmentacdo entre teoria e pratica. A persisténcia de

modelos formativos que priorizam contetdos disciplinares em detrimento da experiéncia e da
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reflexdo critica limita a capacidade dos professores em formag&o de compreender e intervir na
complexidade do ambiente escolar.

Autores como Maurice Tardif (2002) destacam que os saberes docentes sdo construidos
em situacdes concretas de trabalho e ganham sentido a partir da experiéncia vivida. Esses saberes
sdo, portanto, personalizados e situados, diferentemente dos conhecimentos académicos, que
buscam generalizacéo e transferéncia.

Nesse contexto, a articulacdo entre teoria e pratica na formacgédo docente emerge como um
desafio central, conforme discutido por Imbernon (2011) e Névoa (2017), que defendem a
necessidade de espacos formativos onde os futuros professores possam ressignificar saberes
tedricos a luz da realidade escolar. A abordagem dos saberes da experiéncia (Tardif, 2002) e da
epistemologia da préatica (Schon, 2000) reforca que a construcao do conhecimento docente se da
na reflexao critica sobre a acdo pedagogica em contextos reais. Desse modo, transcender modelos
tradicionais fragmentados, integrando vivéncias significativas, analise sistematica da préatica e
didlogo constante com o cotidiano escolar, se faz uma necessidade junto a formagdo inicial.

Diante dessa perspectiva, propde-se, neste artigo, uma reflexdo sobre a construcéo dos
saberes docentes a partir de uma abordagem situada e contextualizada, valorizando o papel da
pratica, da experiéncia e da reflexdo no processo formativo. No percurso analitico, serdo
referenciadas acdes formativas que enriquecem essa construgdo - como 0s programas PIBID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) e PET (Programa de Educacédo

Tutorial) -, sem, contudo, constituirem o foco central deste estudo.

SABERES PROFISSIONAIS E CONTEXTO HISTORICO DA FORMACAO DOCENTE

Autores como Saviani (2011) e Gatti (2010) nos ajudam a compreender a constru¢édo do
campo da docéncia como uma profissdo que exige preparacdo complexa e continua, enfrentando
tensdes entre politicas educacionais e a realidade das salas de aula.

Dai a importéncia de se fazer uma breve retrospectiva histdrica para nos situarmos em
torno da questdo e propormos caminhos para superacao da distorcdo na qual a teoria esta presente
nas universidades e a pratica acontece nas escolas de forma desarticulada.

A formacao de professores no Brasil s6 ganhou destaque explicito apds a independéncia,
com a discusséo sobre a instrugdo popular. Ate o seculo XX, predominavam as Escolas Normais

para 0 ensino primario e exigéncias minimas para 0 ensino secundario, com pouca articulacéo
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entre teoria e pratica. O crescimento das redes de ensino a partir dos anos 1970 ampliou a
demanda por professores, levando a expanséao das Escolas Normais e, posteriormente, a exigéncia
de formacao em nivel superior com a LDB 9.394/96 (Saviani, 2009; Machado et al., 2021).

Foi a partir da formacéo de bacharéis, nas poucas universidades existentes nos anos 1930,
que tornou-se usual o acréscimo de mais um ano com disciplinas da &rea de educagdo para a
obtencdo da licenciatura, formagdo que se tornou popularmente conhecida como ‘3 + 1°. Este
modelo também se aplicou ao curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado a formar
bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente, professores para as Escolas Normais
em Nivel Médio. “Os formados neste curso tambeém teriam, por extensdo de portaria ministerial,
a possibilidade de lecionar algumas disciplinas no ensino secundario” (Gatti, 2010, p 1356).

O Parecer n. 161, aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo em 1986, reformulou o
Curso de Pedagogia, permitindo que oferecesse também formacédo para a docéncia de 12 a 42
séries do Ensino Fundamental, pratica ja adotada experimentalmente por algumas instituicdes,
principalmente privadas. J& a LDB n. 9.394/96, promulgada em dezembro de 1996, instituiu a
formacdo em Nivel Superior para todos os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
gerando mudancas nas instituicdes formadoras e nos cursos de formacdo, com um periodo de
transicdo de dez anos para sua implementacao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores, promulgadas em
2002, passaram a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacgéo, assim como as diretrizes
especificas para cada curso de licenciatura. Apesar de ajustes parciais nas propostas dos cursos,
manteve-se nas licenciaturas a predominancia da formacéo focada na area disciplinar especifica,

com um espaco reduzido para a formacdo pedagdgica, que geralmente ocorre ao final do curso.

Adentramos o século XXI em uma condigdo de formagdo de professores nas areas
disciplinares em que, mesmo com as orienta¢cbes mais integradoras quanto a relacéo
“formagao disciplinar/formagdo para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas licenciaturas
(Gatti, 2010, p. 1357).

O modelo tradicional de formacdo de professores no Brasil, fragmentado e isolado
dificulta o trabalho coletivo no ambiente escolar. A Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 reforgou o
carater docente do curso de Pedagogia, valorizando a docéncia e a gestdo educacional na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Posteriormente, a Resolugdo
CNE/CP n° 2/2015 propbs um modelo formativo mais articulado e reflexivo, integrando formacéo

inicial e continuada, e defendendo uma formacao critica, ética e comprometida com a diversidade,

Revista DCS. 2025, v. 22, n. 83, p. 01-18. 4
ISSN: 2224-4131



FORMACAO E SABERES DOCENTES: UMA PERSPECTIVA SITUADA E COLABORATIVA
PARA A PRAXIS EDUCATIVA

os direitos humanos e a justica social.

Com a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, que instituiu a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo), houve uma mudanca
significativa, alinhando a formacdo docente as competéncias da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Essa diretriz enfatizou a préatica desde o inicio da formac&o e a definicéo
clara das competéncias docentes, buscando maior conexao com as realidades escolares. Contudo,
foi criticada por seu carater tecnicista e prescritivo, além de ter sido elaborada de forma pouco
participativa, contrariando principios democraticos.

A Resolugdo CNE/CP n° 1/2020 instituiu a BNC para a Formagao Continuada, mantendo
a ldgica da padronizacdo curricular e das competéncias, o que pode enfraguecer a autonomia
docente ao priorizar metas e indicadores em detrimento de uma formacéo critica e emancipatoria.
Nesse contexto, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e a BNCC influenciam diretamente os
curriculos escolares e a formacdo docente, impondo uma légica homogénea que dificulta a
valorizacdo dos saberes locais e das praticas pedagdgicas contextualizadas. Embora o PNE
estabeleca metas importantes para a formacéo e valorizacdo dos professores, muitas delas ainda
ndo foram plenamente cumpridas.

Assim, as diretrizes que sucederam a LDB 9.394/1996 revelam uma disputa entre projetos
de formacdo docente: um que busca formar professores criticos, autbnomos e comprometidos
com a transformagé&o social, e outro que prioriza a padronizacéo, a mensuragao de resultados e a
formacdo por competéncias, baseado em controle e eficiéncia. Diante desse cenério, cabe as
universidades e aos envolvidos nos cursos de licenciatura resistirem a desprofissionalizacdo e
reafirmarem a formacdo docente como um ato politico e ético, pautado na valorizagcdo da

diversidade, do didlogo e da justica social.

SABERES DOCENTES: PRAGMATICOS, SITUADOS E HETEROGENEOS

Os saberes docentes, segundo Tardif (2002), sdo construidos na experiéncia pratica, nas
interacGes escolares e no cotidiano pedagogico, formando um repertério dindmico que evolui com
a trajetoria profissional. Esses conhecimentos praticos, compartilhados entre colegas, diferem dos
saberes académicos e sdo essenciais para a atuacdo docente, sendo historicamente desvalorizados
por estruturas que reduzem o professor a mero executor técnico.

Tardif (2002) elenca uma série de argumentos a respeito de como este saber pragmatico
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articula-se entre o social e o individual, além de apresentar forte critica a determinadas vertentes
tedricas que insistem em considera-lo como cognitivo ou simplesmente como social. Trata-se do
que esse autor critica como mentalismo e sociologismo.

O mentalismo seria a reducdo do saber a processos mentais, cujo suporte é a atividade
cognitiva do individuo. Uma forma de subjetivismo que coloca o saber ligado apenas a atividades
mentais e impera dentre os modelos educacionais, sendo suas variantes: o construtivismo, 0
socioconstrutivismo radical, a teoria do processamento da informacao, etc.

Ja o sociologismo encara o saber docente como uma producdo social, praticamente
eliminando a contribuigdo dos atores envolvidos na construgdo concreta do saber. Levado ao
extremo, o sociologismo pode transformar esses atores sociais em meros executores de ideias dos
outros num contexto onde pouco importa ouvir o que os professores tém a dizer em relagcdo ao
seu trabalho, ja que as luzes do conhecimento estdo nas pesquisas das Ciéncias Sociais.

Tardif (2002) alerta, também, para a necessidade de superar os estere6tipos do mentalismo
e do sociologismo na formacdo docente, destacando que o saber do professor ndo é apenas
cognitivo ou social, mas uma construcdo complexa que envolve sua pratica e contexto historico.
Ele critica visdes que reduzem o professor a mero executor de conhecimentos alheios ou a vitima
de forcas sociais, defendendo que o docente é um ator ativo, que estrutura sua préatica a partir de
seus proprios saberes e significados.

E por essa razdo que os pesquisadores universitarios que queiram estudar os saberes
profissionais da area do ensino, devem sair de seus laboratorios e se dirigirem diretamente as
escolas, que s@o os lugares onde os profissionais do ensino trabalham, 14 poderdo verificar “[...]
como eles pensam e falam, como trabalham na sala de aula, como transformam programas
escolares para torna-los efetivos, como interagem com os pais dos alunos, com seus colegas, etc”
(Tardif, 2002, p 258).

Um dos aspectos que caracterizam os estudos sobre a constituicdo do trabalho docente é
a valorizacdo dos diferentes aspectos de sua historia individual e profissional, utilizando uma
abordagem tedrico-metodoldgica que da voz ao professor, sendo compreendido como um
profissional que adquire e desenvolve conhecimentos, a partir da pratica e no confronto com as
condigdes da profissao.

E nessa perspectiva que as producdes a respeito da tematica saberes docentes tém ocupado
papel de destaque na formacdo de professores, fato que € atribuido, em grande parte, ao seu

potencial no desenvolvimento de a¢des formativas que véo além de uma abordagem académica,
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envolvendo as dimensdes pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.
Neste trabalho, torna-se importante evidenciar a diversidade presente nesse campo
apresentando algumas dessas diferentes tipologias e classificacbes de outras pesquisas sobre

0 ensino, sobre a docéncia e sobre os saberes dos docentes.

COGNICAO SITUADA E A SUPERACAO DA FRAGMENTACAO TEORIA-PRATICA

A cognicdo situada aponta que o conhecimento se constréi na pratica, por meio da
interacdo entre sujeitos e contextos. Schén (2000) e Zeichner (1993) reforcam essa ideia ao
proporem a figura do professor reflexivo, que aprende e ensina a partir da analise critica de sua
propria acdo. O que nos leva a defender que a formacdo inicial docente precisa incluir praticas
que estejam conectadas ao cotidiano escolar, promovendo a aprendizagem situada, e que
ultrapassem o modelo transmissivo ainda presente nas licenciaturas.

E impossivel desconsiderar os inimeros problemas do desempenho de professores nos
sistemas escolares e a discussdo sobre as dificeis condicdes de trabalho que tém gerado uma
preocupante diminuicdo da procura pela carreira docente. Certamente, ndo seria justo reputar ao
professor e a sua formacédo toda a responsabilidade pelo fraco desempenho atual das redes de

ensino:

Multiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em acéo, 0
financiamento da educacdo basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais,
habitos estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade da situagdo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de estrutura e gestdo
das escolas, formagdo dos gestores, as condigdes sociais e de escolariza¢io de pais e
maes de alunos das camadas populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e,
também, a condigdo do professorado: sua formacéo inicial e continuada, os planos de
carreira e salario dos docentes da educacdo basica, as condi¢Ges de trabalho nas escolas
(Gatti, 2010, p. 1357).

Entretanto, essa conjuncdo de fatores ndo exime as instituicbes de ensino superior da
responsabilidade diante da questdo especifica da formacdo inicial de professores. Por isso, a
questdo da formacdo de professores tem assumido cada vez mais importancia ante as exigéncias
que sdo colocadas diante da educacdo basica na sociedade contemporénea, cada dia mais
complexas. A preocupagdo com as licenciaturas cresce no que tange as estruturas institucionais
que as abrigam e também no que diz respeito aos seus curriculos e conteddos formativos.

A historia da formacao de professores demonstra que emergiram no decorrer do século
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XIX dois modelos divergentes quanto ao entendimento do ato docente em seu conteldo e
forma. Para o primeiro a formacdo de professores deve se preocupar com a cultura geral e o
dominio dos contetdos especificos da area de conhecimento que corresponde a disciplina que o
professor ira lecionar. Eis ai 0 que Saviani (2011, p. 9) chama “modelo dos conteudos culturais-
cognitivos de formacgao de professores”.

O segundo modelo considera que a formacao de professores necessita do efetivo preparo
pedagdgico-didatico para ser completo, portanto, a instituicdo formadora devera oferecer, além
da cultura geral e da formacé&o especifica na area de conhecimento correspondente, a preparacao
pedagoOgico-didatica. A esse modelo Saviani denomina ‘“modelo pedagogico-didatico de
formagao de professores”. (2011, p. 9)

O primeiro modelo predominou nas instituicdes de ensino superior responsaveis pela
formacéo dos professores secundarios, enquanto o segundo prevaleceu nas Escolas Normais que
cuidavam da formac&o dos professores primarios.

Atualmente, os préprios professores que ministram aulas na Educagdo Bésica afirmam
que sentem, cada vez mais, a necessidade da formacdo pedagdgica para tomarem conhecimento
dos problemas educativos, dos processos de aprendizagem e das metodologias didaticas. Ha,
ainda, uma preocupacdo de que, ao se elevar ao nivel superior a formacao de professores da
Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental ndo prevaleca o modelo dos
contetidos culturais-cognitivos, frustrando a expectativa de uma adequada formacédo didatico-
pedagdgica (Saviani, 2011, p. 9).

Para que seja consistente a formacédo docente precisa ser constituida por uma base sélida
de conhecimentos e formas de a¢do. Contudo, um dos grandes desafios colocados no campo da
formacéo docente € como relacionar teoria e pratica na formacao de professores, tendo em vista
gue um 6timo desempenho da pratica nem sempre se relaciona com a posse ou 0 dominio prévio
de uma teoria em um contexto especifico e vice-versa.

Por isso € importante considerar que qualquer formacdo deve levar em conta que a
docéncia ocorre numa situacdo de variabilidade de relagcdes e complexidade de vinculos que
ndo permitem generalizagdes, dai a necessidade de reagirmos ao fato de professores serem vistos
como técnicos que apenas cumprem o que outros lhes ditam de fora da sala de aula ou unicamente
como professores praticos.

Qualquer reforma educativa realizada de cima para baixo, na qual os professores sejam

participantes passivos e implica um reconhecimento de “[...] que professores sdo profissionais
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que devem desempenhar um papel ativo na formulacéo tanto dos propdsitos e objetivos de seu
trabalho, como dos meios para os atingir, isto é, o reconhecimento de que o ensino precisa voltar
as méaos dos professores” (Zeichner, 1993, p. 16).

N&o podemos nos esquecer que professores chegam a docéncia tendo construido uma
ideia prévia do que é a profissdo, afinal, sdo profissionais que estiveram mergulhados em seu
espaco de trabalho, na condicdo de alunos por, aproximadamente, 16 anos, numa imersdo que
“[...] se manifesta através de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crengas, de
representacdes e de certezas sobre a pratica docente. Esses fenbmenos permanecem fortes e
estaveis ao longo do tempo” (Tardif, 2000, p. 9).

Esse cabedal de conhecimentos dos professores é adquirido a partir de sua cultura pessoal
e de sua cultura escolar anterior, assim como de conhecimentos disciplinares adquiridos na
universidade, de certos conhecimentos didaticos e pedagdgicos oriundos de sua formacao
profissional e de conhecimentos curriculares presentes em programas, guias e manuais escolares.
A esses conhecimentos os professores iniciantes vao recorrer ao se verem diante da classe, o
modelo de professor que tiverem em mente sera aquele que procurardo incorporar a sua pratica
docente, tanto em relacdo as atitudes e posturas que admiravam quanto aquelas que serviram
como modelo a ndo ser seguido.

Ap0s algum tempo de pratica, o professor passa a se basear também em seu préprio saber
como fruto da experiéncia de trabalho, na experiéncia de seus colegas professores e em tradi¢des
préprias ao trabalho de professor.

Essa preocupacdo com a base de conhecimentos necessarias ao oficio docente traz uma
nova visdo para a formacao e atuacdo do professor, que passa a percebido como um profissional

desenvolvendo e adquirindo conhecimentos numa relagéo orgénica e direta com a pratica.

EXPERIENCIAS FORMATIVAS QUE APROXIMAM UNIVERSIDADE E ESCOLA

O crescimento da preocupagdo com as licenciaturas tem buscado ampliar o debate em
busca da melhoria da qualidade da formacao docente, sem a qual se torna impossivel melhorar os
fracos resultados do ensino na Educacio Baésica. E preciso rever as estruturas institucionais da
IES, assim com seus curriculos e contetdos formativos, mas, nada disso sera suficiente se ndo
possibilitarmos a aproximacao do futuro professor com seu campo de trabalho. Trata-se do

reconhecimento da importancia dos saberes docentes a serem compartilhados por meio da
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parceria entre a universidade e a escola.

Como forma de enriquecer o debate tedrico com propostas de formacao envolvendo a
aprendizagem na acdo, trazemos exemplos de programas que tém contribuido, de maneira
significativa, para uma formacdo mais contextualizada e reflexiva: o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID e o Programa de Educacdo Tutorial- PET. Ambos
favorecem a insercdo dos licenciandos em ambientes escolares reais, aproximando-os dos
desafios da docéncia e contribuindo para o desenvolvimento de saberes baseados na préatica, na
colaboracéo e na andlise critica das experiéncias.

Na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), essas iniciativas tém se
mostrado efetivas na formacéo de professores mais preparados para atuar em contextos diversos.
Sem serem o foco central deste estudo, tais experiéncias ilustram caminhos possiveis para a
integracdo entre formacdo académica e préatica pedagdgica.

Aprofundando um pouco na tematica dos saberes docentes e da importancia da parceria
entre a universidade e a escola na formacao inicial de professores, encontramos um alerta em
Zeichner (1993) que, ao nos propor o conceito de professor como pratico reflexivo, esclarece ser
este um profissional que leva em conta e reconhece a riqueza da experiéncia proveniente da
pratica de bons professores. Embora faga esse reconhecimento, o autor reforca a importancia de
que o processo de compreensdo e melhoria do ensino comece pela reflexdo sobre a propria
experiéncia, levando em conta que “[...] o tipo de saber inteiramente tirado da experiéncia dos
outros (mesmo de outros professores) é, no melhor dos casos, pobre e, no pior, uma ilusdo” (1993,
p. 17).

Nos paragrafos seguintes teremos oportunidade de conhecer propostas de formacgéo
envolvendo a aprendizagem na agéo na tentativa de esclarecer sua importancia para a formacao
de professores critico-reflexivos. Para tratar da importancia da reflexdo na formacéo e préatica do
professor torna-se indispensavel trazer os estudos de Donald Schon, que passou a ter seu
pensamento discutido no meio académico no inicio da década de 90 e inovou ao propor uma

formacdo tutorada e uma aprendizagem na agéo para a formacéo de profissionais reflexivos:

Ao defender que um profissional reflexivo estara “pensando no que faz” ao se encontrar
em situagdes de incertezas e de conflitos, ou seja, investigando a sua prdpria a¢do, Schon
vem nos afirmar que a investigacdo realizada por este profissional produz um
conhecimento pratico que é validado pela prépria pratica, ndo se limitando a
investigacdo produzida pela academia. Para Schon, a tradicdo da investigacdo
universitaria concebe que a competéncia profissional esta ligada estritamente a aplicagdo
do conhecimento cientifico aos problemas da pratica, por considerar uma questéo
estritamente de aplicacéo de técnicas (Campos & Pessoa, 1998, p. 200).

Revista DCS. 2025, v. 22, n. 83, p. 01-18. 10
ISSN: 2224-4131



FORMACAO E SABERES DOCENTES: UMA PERSPECTIVA SITUADA E COLABORATIVA
PARA A PRAXIS EDUCATIVA

Os estudos de Schon baseiam-se nas bases da teoria da indagagéo, heranca do pensamento
de John Dewey e propdem uma formacdo de profissionais reflexivos - inicialmente voltada para
as areas da Arquitetura, Desenho e Engenharia - que ganhou relevancia no campo da formacao
de professores. Critico ferrenho das praticas pedagogicas que cultivavam a obediéncia e a
submissdo predominantes nas escolas das primeiras décadas do século XX, John Dewey foi
pioneiro na formulacdo de um novo ideal pedagdgico, ao defender o ensino pela agéo e nao pela
instrucéo.

A proposta de Schon, inspirada na epistemologia pragmatica de Dewey, reforca que a
reflexdo critica na formacdo docente ndo significa rejeitar teorias externas, mas reconstrui-las a
partir da pratica, num processo ativo de (re)significacdo. Nessa perspectiva, pesquisadores e
formadores assumem um papel de apoio, pois sdo os professores, imersos no cotidiano escolar,
os verdadeiros artifices de um ensino significativo, capaz de articular teoria e acdo de forma
transformadora

Certamente, existem muitas limitagcBes institucionais, ligadas a necessidade de os
professores agirem rapido num ambiente limitado, seja pela falta de tempo, por turmas

com alunos a mais ou pela pressao para cumprir o curriculo num determinado periodo de

tempo. Seria, nesse caso impossivel que o professor reflita sobre sua préatica?

A atual literatura sobre a pratica reflexiva nos diz que a reflexdo é um processo que
ocorre antes e depois da acdo, e em certa medida, durante a agdo, pois 0s praticos tém
conversas reflexivas com a situagdes que estdo a praticar, enquadrando e resolvendo
problemas in loco. Examinam seu ensino tanto na agdo como sobre ela. (Zeichner, 1993,
p. 20).

Desta forma, € inevitavel que os professores estejam sempre refletindo e teorizando
porque sdo confrontados com varios problemas pedagdgicos, dentre eles a diferenca entre as suas
expectativas e 0s seus resultados. Essa teorizacdo ou reflexdo, para Zeichner (1993), é
considerada tanto teoria quanto as que sdo geradas nas universidades, sendo que ambas precisam
ser avaliadas quanto a sua qualidade, mas ndo deixam de ser teorias sobre a realizacdo de
objetivos educacionais. O autor esclarece e se posiciona colocando que a diferenca entre teoria e
pratica seria, antes de mais nada, um desencontro entre a teoria do observador e a do professor;

desta forma, ndo haveria um fosso entre a teoria e a pratica:

Uma maneira de pensar na pratica reflexiva é encara-la como a vinda a superficie das
teorias préaticas do professor, para analise critica e discussao. Expondo e examinando as
suas teorias praticas, para si préprio e para seus colegas, o professor tem mais hipoteses
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de se aperceber de suas falhas. Discutindo publicamente no seio de grupos de
professores, estes tém mais hipoteses de aprender uns com os outros e de terem mais
uma palavra a dizer sobre o desenvolvimento da sua profissdo (Zeichner, 1993, p. 21,
22).

Portanto, ensino reflexivo ndo se trata da reflexao sobre as teorias geradas em outros locais
e sim do que fazem os professores ao criticarem e desenvolverem as suas teorias praticas,
refletindo sozinhos e em conjunto - na acdo e sobre ela - acerca do seu ensino e das condicdes
sociais que influenciam suas experiéncias de ensino. Trabalhar com o processo de ensino-
aprendizagem exige um continuo movimento de reflexdo, de forma que os professores revejam
seu proprio modo de aprender e de construir a experiéncia.

Reflexdo na acgéo e sobre a acéo, para Zeichner (1993), enfim, baseia-se num ponto de
vista do saber, da teoria e da pratica muito diferente da racionalidade técnica que tem dominado
a educagao no ponto de vista tradicional, onde “[...] ha uma separagdo entre teoria e pratica que
tem que ser ultrapassada: as teorias existem exclusivamente nas universidades e a préatica existe
apenas nas escolas. Ndo ha reconhecimento do saber implantado na pratica do professor (daquilo
que Schén chamou saber na agdo)” (p. 21 - acréscimos do autor),

Os saberes docentes ndo formam um conjunto unificado em torno de uma disciplina ou
metodologia especifica, mas caracterizam-se por seu ecletismo. Tardif (2000) destaca que 0s
professores raramente adotam uma teoria Unica em sua pratica, utilizando diversas concepcdes e
técnicas de forma pragmatica - mesmo que aparentemente contraditorias - conforme as demandas
do trabalho cotidiano. Essa relacdo utilitaria com o conhecimento prioriza a eficacia pratica sobre
a coeréncia tedrica.

Numa sala de aula, os docentes precisam atingir varios tipos de objetivos
simultaneamente, tendo em vista que precisam relacionar-se com a turma, incentivar os alunos,
ajuda-los a se concentrar em uma tarefa, dar atencédo particular aqueles que precisam; ou seja, ao
mesmo tempo em que organizam as atividades de aprendizagem, acompanham sua evolucéo e
déo explicacOes para que seus alunos compreendam e aprendam. A gestdo da classe vai exigir
também do professor uma variedade de habilidades ou competéncias no estabelecimento e na
implantacdo de regras sociais, por meio de interagdes com os alunos num trabalho continuo,
construido e reconstruido no dia a dia durante todo o ano letivo.

Os diferentes objetivos a que se propde para obter sucesso no processo ensino
aprendizagem serdo os orientadores de sua acdo em sala de aula e exigirdo um amplo cabedal de

saberes e de habilidades: “[...] objetivos emocionais ligados a motivagdo dos alunos, objetivos
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sociais ligados a disciplina e a gestdo da turma, objetivos cognitivos ligados a aprendizagem da
matéria ensinada, objetivos coletivos ligados ao projeto educacional da escola, etc.” (Tardif,
2000, p. 10).

Outros saberes e habilidades serdo mobilizados na interpretacdo e adaptacdo dos
programas escolares para que atendam as condicOes reais de cada turma e permitam respeitar a
evolucdo de aprendizagem dos alunos. Capacidade que adquirem a partir de uma boa formacéo,
que alie teoria e pratica e Ihes permita sentirem-se mais seguros para alterarem programas de
acordo com a necessidade e o contexto de cada turma, evitando armadilhas que podem estar
escamoteadas em pacotes de solugdes e material escolar que prometem facilitar seu trabalho.

Os primeiros anos de trabalho sdo decisivos para que os professores se sintam
competentes para estabelecer rotinas de trabalho em sala de aula e estruturarem sua pratica
profissional. Tardif (2000) afirma que os saberes docentes sdo dindmicos, evoluindo a medida
que os professores superam a fase inicial de tentativa e erro, consolidando sua experiéncia
profissional. Segundo o autor, esse processo desafiador, muitas vezes associado a necessidade de
comprovar competéncia, gera um saber experiencial que rapidamente se cristaliza em certezas
praticas, técnicas de gestao de aula e rotinas pedagdgicas.

Dessa forma, fica evidenciada a importancia da pratica na constituicao do oficio docente,
ja que os saberes profissionais, embora sejam ecléticos e heterogéneos, tém uma certa unidade,
que ndo é tedrica ou conceitual, nem puramente pratica ou experiencial, e sim, pragmatica - tendo
em vista que € por meio da reflexdo e na acdo que assumem significados, sentidos e utilidade.
As pesquisas sobre os saberes profissionais mostram o quanto eles sdo personalizados, ou seja,
sdo saberes apropriados, incorporados, subjetivados, saberes fortemente associados as pessoas,
as suas experiéncias e situacdo de trabalho.

Além de personalizados, os saberes profissionais dos professores sdo situados, ja que
precisam ser construidos e utilizados em fungdo de uma situacdo de trabalho particular, uma
situagdo que é sempre historico-cultural, na qual ganham sentido. Neste ponto diferem dos
conhecimentos universitarios, que sdo construidos e utilizados em funcéo de seu potencial de
transferéncia e de generalizacdo. Por isso muitos pesquisadores tém se interessado pela “...]
cognicdo situada, pela aprendizagem contextualizada, onde os saberes s&o construidos pelos
atores em fun¢do dos contextos de trabalho” (Tardif, 2000, p 12).

Nossa experiéncia demonstra que, nesse caso, Programas do Governo Federal, como o

Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia - PIBID e o Programa de Educacéo
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Tutorial- PET, ao valorizar a experiéncia docente partilhada com os licenciandos como
oportunidade de aprenderem a ensinar, levam em consideracdo as interagdes com os alunos, 0s
conhecimentos, os colegas de escola e de profissdo, a comunidade em torno da escola e a
sociedade, podendo se tornar, assim, uma experiéncia de aprendizagem contextualizada e
construtora de ricos saberes para a docéncia.

Embora ndo seja o objetivo principal deste trabalho, julgamos importante trazer algmas
informacdes e dados sobre os dois Programas na universidade onde atuamos e procurar relaciona-
los ao fato dos saberes profissionais precisarem ser construidos e utilizados em funcdo de uma
situacdo de trabalho particular, que é sempre historico-cultural, para que tenham sentido.

Na Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM, o PIBID foi implementado em
2010, contemplando todos os cursos de licenciatura da instituicdo, como Ciéncias Bioldgicas,
Fisica, Geografia, Histdria, Matematica, Quimica, entre outros. No edital de 2022, a UFTM
destacou-se entre 250 institui¢Oes participantes, alcancando o 18° lugar na classificagédo geral, 2°
lugar na regido Sudeste e 1° lugar entre as instituicdes mineiras. A universidade obteve 168 bolsas
das 192 pleiteadas. Estudos indicam que a participacdo no PIBID/UFTM contribui
significativamente para a constru¢do da identidade docente dos licenciandos, promovendo uma
formagc&o mais solida e pratica’.

O Programa de Educacgdo Tutorial (PET) é uma iniciativa do Ministério da Educacao
(MEC) que visa promover a formacgdo académica de exceléncia por meio da integracdo entre
ensino, pesquisa e extensdo. Criado em 1979 como Programa Especial de Treinamento, o PET
foi formalizado pela Lei n°® 11.180/2005 e regulamentado pela Portaria n® 976/2010. Conta,
atualmente, com 842 grupos distribuidos em 121 InstituicGes de Ensino Superior (IES) vinculadas
ao MEC.

Na Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM) visa promover a formacéo
académica de exceléncia por meio da integragdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Os nove
grupos PET da UFTM sé@o compostos por estudantes de graduacao, sob a orientacdo de um tutor,
e desenvolvem atividades extracurriculares que complementam sua formacdo académica.
Segundo a Portaria MEC n° 976/2010, o PET visa formar profissionais qualificados e com senso
de responsabilidade social, capazes de atuar em contextos diversos.

Seus participantes desenvolvem habilidades em pesquisa, extensdo, ensino, gestdo de

7 PINHEIRO, Cleiton da Silva, COLOMBO JUNIOR, Pedro Donizete. Contribuicdes do PIBID/UFTM na
construgdo da identidade docente de professores de ciéncias da natureza em matematica. Revista Brasileira de Pds-
Graduacdo — RBPG, ISSN (on-line): 2358-2332. Brasilia, v.17, n. 37, jan./jun., 2021.
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projetos, oratéria, redacdo cientifica, entre outras. Estudos mostram que petianos possuem
desempenho académico superior a média dos demais alunos de seus cursos®. Também evidenciam
que a convivéncia em grupo e a autonomia nas acles favorecem o desenvolvimento de
habilidades como lideranga, comunicacgéo, resolucdo de problemas e organizacdo do trabalho
coletivo. Essa participagdo contribui, ainda para a melhoria do rendimento académico e aumento
na taxa de concluséo de curso, além de induzir e incentivar o ingresso posterior na pds-graduacao
ou em programas de intercdmbio®.

Desta forma reiteramos que a formacéo de professores demanda mais do que o dominio
de conteudos disciplinares ou metodoldgicos: exige a producdo de saberes profissionais situados,
construidos em contextos reais de atuacdo docente.

E nesse contexto que programas como o PIBID e o PET se revelam potentes ferramentas
de formacéo inicial e continuada. O PIBID, ao inserir os licenciandos no cotidiano das escolas
publicas desde os primeiros periodos da graduacdo, favorece experiéncias concretas de ensino e
aprendizagem em contextos especificos. Essa vivéncia permite que os futuros professores
desenvolvam saberes ancorados nas relacdes sociais, nas culturas escolares e nas demandas reais
da préatica pedagogica — caracteristicas centrais da cognicao situada.

Por sua vez, o PET, ao articular ensino, pesquisa e extensdo com autonomia e
protagonismo estudantil, promove a reflexdo critica e interdisciplinar sobre a pratica educativa.
Quando voltado a formacao docente, como nos PETs das licenciaturas, 0 programa propicia as
estudantes experiéncias que os colocam diante de desafios educativos reais, envolvendo a
mediacdo de saberes em contextos sociais diversos.

Ambos o0s programas contribuem para romper com a fragmentacao entre teoria e pratica,
possibilitando a construgdo de saberes docentes que fazem sentido no contexto onde sdo
vivenciados, dialogando com a realidade social, escolar e cultural dos sujeitos envolvidos. Nesse
sentido, PIBID e PET néo apenas complementam a formac&o universitaria, mas ressignificam o
proprio processo de aprender a ensinar, ancorando-o em situacdes praticas, significativas e
contextualizadas, que constituem o ndcleo dos saberes profissionais docentes.

Outra das principais caracteristicas do trabalho docente é que os professores precisam

revisar constantemente os saberes que adquirem por meio da experiéncia para que possam atuar

8 SILVA, C. A.; ALMEIDA, J. M. O impacto do PET na formagdo dos estudantes: um estudo em universidades
pUblicas brasileiras. Revista Brasileira de Educagdo, v. 24, 2019.

9 PEREIRA, F. S. et al. Formag&o universitaria no PET: desafios, experiéncias e aprendizados. Anais do Congresso
Nacional de Educacdo (EDUCERE), 2021.
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diante das diferencas existentes entre seus alunos e da complexidade que caracteriza 0 processo
escolar de ensinar e aprender. Afinal, trata-se de um saber profissional que comporta um forte
componente ético e emocional que produzird mudancas no cabedal de experiéncias do
profissional docente, levando-o a questionar constantemente suas intencdes, seus valores e suas

maneiras de fazer, num processo de permanente reflexao.

Reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar
se prolonga durante toda a carreira do professor e de que, independentemente do que
fazemos, no melhor dos casos sé podemos preparar 0s professores para comecar a
ensinar. Com o conceito de ensino reflexivo, os formadores de professores tém a
obrigacgdo de ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante a formagcéo inicial,
a disposicéo e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com
o0 tempo, responsabilizando-se pelo seu préprio desenvolvimento profissional
(ZEICHNER, 1993, p. 17).

Tardif (2000) parte desses principios, também apontados por Zeichner (1993), ao propor
uma perspectiva epistemoldgica e ecoldgica do estudo do ensino e da formacéo para o ensino, no
sentido da necessidade de se manter uma postura preocupada com a contextualizacdo dos saberes
docentes tais como sdo mobilizados e construidos em situac@es de trabalho. Essa perspectiva leva
em conta o fato de serem “[...] os saberes docentes temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados, carregando consigo as marcas do seu objeto, que é o ser humano”
(Tardif, 2000, p 13).

CONSIDERACOES FINAIS

A construcdo dos saberes docentes é um processo continuo e contextualizado, no qual o
professor, como sujeito ativo, reflete e adapta sua pratica, promovendo uma formacdo critica e
autdbnoma. Valorizar a préatica como espaco de producdo de saberes e reconhecer seu carater
situado sdo passos essenciais para superar a fragmentacdo na formacéo docente. Experiéncias
como o PET e o PIBID demonstram a viabilidade de percursos formativos alinhados a realidade
da educacéo basica, fortalecendo a identidade profissional.

Pesquisar aspectos como formacéo inicial, condi¢cGes de trabalho, carreira e pratica
reflexiva € fundamental para mudancas bem fundamentadas, que contemplem a autonomia
docente. Os professores néo apenas sdo moldados pelo trabalho, mas também o (re)produzem,
gerindo ndo s6 contetidos, mas seu proprio desenvolvimento profissional. Essa perspectiva exige

abordagens metodoldgicas que transcendam analises parciais, considerando a complexidade do
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fazer docente e suas interagdes sociais.
Assim, embora haja singularidades entre os autores, ha convergéncia ao relacionar saberes
docentes e formacao inicial, destacando que o ensino vai além da transmiss@o de conhecimentos;

é também construcdo continua de identidade e pratica reflexiva.
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