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Resumo: a problematica que fundamenta essa pesquisa aponta para a necessidade de desconstru¢do da concepgao
puramente técnica da docéncia, pautada no entendimento de que a agdo do professor é uma a¢do meramente
burocratica, instrumental voltada para a transmissdo fidedigna dos conhecimentos historicamente elaborados.
Contrariando essa concepgao restritamente técnica, buscamos contribuir para a constru¢ao do entendimento de que
os professores sdo intelectuais criticos. Assim, o objetivo geral deste artigo é compreender as relagdes estabelecidas
entre os saberes docentes e o pensamento pedagdgico brasileiro e os objetivos especificos sdo: compreender o que
sao saberes docentes, suas caracteristicas e especificidades; analisar, segundo as narrativas docentes, as relagdes
que os professores estabelecem entre os saberes da docéncia e o pensamento pedagdgico brasileiro. A metodologia
adotada é a qualitativa. Para coleta dos dados empiricos fez-se uso da entrevista narrativa conforme orientam
Jovchelovitch e Bauer (2012). Para analise dos dados oriundos das entrevistas utilizou-se a técnica de Analise de
Contetudo desenvolvida por Bardin (2011). Os resultados apontam que conforme as diversas teorias pedagogicas, os
professores também desenvolvem ao longo do percurso histérico, os saberes do contetido, da experiéncia, da técnica
de ensinar, do didlogo gerador de aprendizagens e os saberes pedagogicos.
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Abstract: the problem that underlies this research points to the need to deconstruct the purely technical conception
of teaching, based on the understanding that the teacher’s action is a merely bureaucratic action, instrumental in
the reliable transmission of historically elaborated knowledge. Contrary to this strictly technical conception, we
seek to contribute to the construction of the understanding that teachers are critical intellectuals. Thus, the general
objective of this article is to understand the relationships established between teaching knowledge and Brazilian
pedagogical thinking and the specific objectives are: to understand what teaching knowledge is, its characteristics
and specificities; to analyze, according to teaching narratives, the relationships that teachers establish between
teaching knowledge and Brazilian pedagogical thinking. The methodology adopted is qualitative. For the collection
of empirical data, a narrative interview was used, as directed by Jovchelovitch and Bauer (2012). To analyze the data
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from the interviews, the Content Analysis technique developed by Bardin (2011) was used. The results show that,
according to the different pedagogical theories, teachers also develop, along the historical path, the knowledge of the
content, the experience, the teaching technique, the dialogue that generates learning and the pedagogical knowledge.
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Introdugao

As pesquisas que tém como objeto de estudo os saberes produzidos pelos professores comegaram
a surgir no final dos anos de 1980, inicialmente, no ambito internacional, mais precisamente nos Estados
Unidos e no Canada. (ALMEIDA; BIAJONE, 2007). Estes ensaios contribuiram significativamente para
a consolidagao da docéncia como um terreno proficuo de estudos, bem como para o reconhecimento
do professor como um agente social, produtor de saberes, além disso, sinalizam para a compreensao de
uma epistemologia da pratica, a qual pode ser definida como um estudo cientifico acerca das praticas
desenvolvidas pelo docentes no cotidiano da sala de aula.

Nesse estudo’, é possivel evidenciar os saberes necessarios ao trabalho do professor, estes denotam
a complexibilidade e especificidade da a¢ao desenvolvida por este profissional. Para Pimenta (2012), a
epistemologia da pratica traduz-se no reconhecimento dos professores como sujeitos intelectuais, capazes
de produzir conhecimentos, de participar na tomada de decisdes e da gestao dos sistemas de ensino. Traduz-
se também na valorizagao do pensar e do sentir dos docentes, das crencas e valores que estdo imbricados
na atividade pedagogica.

Desse modo, a problematica desta pesquisa aponta paraa necessidade de desconstru¢ao da concepgao
puramente técnica da docéncia, pautada no entendimento de que a agdo do professor é meramente
burocratica, instrumental, voltada para a transmissao fidedigna dos conhecimentos historicamente
elaborados. Contrariando essa concepg¢ao restritamente técnica, o estudos sobre os saberes docentes
tenciona contribuir para a constru¢iao do entendimento de que os professores sdo intelectuais criticos e,
como aponta Pimenta (2012, p. 43): “[...] ndo se limitam a executar curriculos, sendo que também os

elaboram, os definem, os reinterpretam?”

Por outro lado, a partir do estabelecimento das intersegoes entre os saberes docentes e o
pensamento pedagdgico brasileiro é possivel compreender que a atividade desenvolvida pelos professores é
epistemologicamente orientada e historicamente contextualizada, ou seja, ela necessita de uma fundamentagéo
tedrica relacionada ao estudo das diversas tendéncias pedagogicas que compdem o cenario educacional
brasileiro desde os primérdios da histéria da nossa educagao. Necessita também de uma compreensao acerca
dos condicionantes histdricos e sociais que interferem no processo de ensino aprendizagem.
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Assim, o objetivo geral deste artigo é compreender as relagdes estabelecidas entre os saberes
docentes e o pensamento pedagogico brasileiro. Os objetivos especificos sao: compreender o que sdo
saberes docentes, suas caracteristicas e especificidades; analisar, segundo as narrativas docentes, as relagdes
que os professores estabelecem entre os saberes da docéncia e o pensamento pedagogico brasileiro.

3 Opresenteartigo é parte integrante da dissertagao de mestrado cujo titulo é o seguinte: Os Saberes Pedagdgicos de Professores
do Curso de Pedagogia da Universidade Regional do Cariri/URCA - um estudo sobre a racionalidade pedagégica nas
narrativas docentes. De autoria de Maria de Lourdes Tavares Magalhies, orientada pela professora Doutora Bernadete de
Souza Porto, defendida no Programa de Pés-Graduagido em Educagéo Brasileira da Universidade Federal do Ceara - UFC,
em Fortaleza-CE no ano de 2018.

2 RECC, Canoas, v. 27 n. 1, 01-20, maio, 2022.
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A metodologia adotada é a qualitativa. Para coleta dos dados tedricos utilizamos a pesquisa
bibliografica com suporte no direcionamento fornecido por Severino (2007). Para coleta dos dados
empiricos foram utilizados o questiondrio de acordo com as orientagdes fornecidas por Gil (2008) e a
entrevista narrativa conforme as orientagdes fornecidas por Jovchelovitch e Bauer (2012). A pesquisa
tedrica possibilitou o estudo sistematico dos autores que tratam da tematica em questdo. O questionario
viabilizou a selecdo dos sujeitos da pesquisa e a entrevista narrativa permitiu a compreensdo das relagdes
que os professores estabelecem entre os saberes da docéncia e o pensamento pedagogico brasileiro.

No que concerne a organizac¢ao e analise dos dados oriundos da pesquisa empirica foi adotada a
proposta de analise de contetido desenvolvida por Bardin (2011), com amparo nos trés momentos que
compodem a analise de conteudo, quais sejam: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos
resultados. Apos serem explanados a problematica, os objetivos e a metodologia desta pesquisa, passemos
entdo para a proxima se¢do, esta constitui o referencial tedrico que fundamenta a elabora¢ao da mesma.

Os saberes docentes
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Na compreensdao de Tardif (2014), a principal caracteristica de um saber é a exigéncia da
racionalidade. A esse respeito o autor anuncia que s6 podemos chamar de saber os pensamentos, juizos,
discursos e ideias que obedecem a certas exigéncias de racionalidade. Assim, o individuo age racionalmente
quando tem consciéncia do que faz, quando é capaz de justificar suas decisdes por meio de razdes, motivos
argumentagdes e intencionalidades.

Conforme o autor, as razdes que sustentam os saberes ndo sdo ideias engessadas. Por originarem-se
no decurso do desenvolvimento histdrico os saberes sao criticaveis e revisaveis, obedecem a um pensamento
dindmico e encontram-se em constante processo de reformulagdo. Os saberes constituidos e mobilizados
pelos professores no cotidiano do trabalho sdo diversificados e provém ndo somente da cogni¢do, mas
também de fontes sociais diversas. Isso nos indica que eles nunca podem ser compreendidos fora do
contexto social em que foram gerados, por isso, caracterizam-se como “plurais, temporais e existenciais”
(TARDIE 2014).

Sao plurais, porque procedem de naturezas socias diversas, de experiéncias coletivas e individuais.
Sao temporais, porque se desenvolvem no decorrer do exercicio da profissdo e, por isso, ndo sao fechados
e inflexiveis, pelo contrario, sdo reformulados cotidianamente, mediante as vivéncias dos docentes ao
longo da carreira. Sao existenciais, pois o professor ¢ um ser humano que, como os outros, possui historia
de vida, carrega valores, crengas e certezas que certamente repercutem na sua atuagao profissional. Como
assinala Tardif (2014, p. 103) um professor “[...] ndo pensa somente com a cabe¢a’, mas “com a vida”, com
o que foi, com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos de experiéncia de vida, em termos de

lastro de certezas”.

Diversos autores, elaboraram tipologias que elencam quais sdo os saberes constituidos pelos
professores no cotidiano do trabalho. Aqui, tomaremos como referéncia a tipologia proposta por Pimenta
(2009). A autora indica que os saberes docentes sdo aqueles relacionados ao conhecimento, os da
experiéncia e os pedagogicos. Os saberes do conhecimento constituem as disciplinas curriculares, ou seja,
os conhecimentos especificos referentes a cada matéria, por exemplo: “[...] os conhecimentos, matematicos,
bioldgicos e das ciéncias sociais e geograficas..” (PIMENTA, 2009, p. 21).
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Os saberes da experiéncia revelam que os educadores, antes mesmo de ingressarem na profissao,
ja possuem uma ideia do que é ser professor. Esta ideia é desenvolvida com suporte nas experiéncias que
eles vivenciaram quando ainda eram alunos e também a partir do entendimento socialmente elaborado
sobre o magistério. Por outro lado, entende-se que: “[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles
que os professores produzem no seu cotidiano docente, em um processo permanente de reflexdo sobre sua
pratica” (PIMENTA, 2009, p. 20).

Por fim, os saberes pedagogicos dizem respeito ao processo de ensino e estdo situados no espago
da interagdo entre professores e alunos. (PIMENTA, 2009). Sao eles que dao suporte para que os docentes
ensinem e possam mediar a aprendizagem dos discentes. Assim, permitem que estes profissionais
estabelecam os objetivos norteadores desse processo, transformem os contetidos cientificos em conteudos
de ensino, selecionem uma diversidade de metodologias e atividades avaliativas que atendam as diversas
formas de aprendizagem, direcionem as interagdes em sala de aula (relagao professor-aluno/relagao aluno-
aluno), de modo que elas impulsionem a aquisi¢ao do conhecimento cientifico pelos estudantes.

Feita essa conceitualizagdo, passemos para a proxima se¢io, nela sera feita uma breve explana¢io
sobre a metodologia, a abordagem da pesquisa, bem como sobre os instrumentos de coleta e de analise de
dados que foram utilizados.

O percurso metodoldgico

A metodologia deste artigo esta embasada na abordagem qualitativa, pois somente ela nos permite
adentrar nas subjetividades dos sujeitos e nos significados que estes atribuem as suas experiéncias. Como
apontam Gatti e André (2013, p. 30), nessa abordagem: “[...] é dada especial aten¢ao ao mundo do sujeito
e aos significados por ele atribuidos as suas experiéncias cotidianas, as interagdes sociais que possibilitam
compreender e interpretar a realidade..”

No que concerne a coleta de dados, esta pesquisa estd ancorada na proposta de entrevista narrativa
desenvolvida por Jovchelovitch e Bauer (2012). De acordo com essas autoras, a narrativa é uma forma
elementar de comunicacdo humana. Através dela as pessoas lembram o que aconteceu, colocam as
experiéncias em uma sequéncia de fatos, encontram possiveis implicacdes para os acontecimentos que
constituem a vida social. Assim, apos o estabelecimento de critérios previamente definidos para sele¢ao
dos sujeitos da pesquisa e por meio de um questionario respondido pelos docentes, selecionamos duas
professoras (P1, P2) e trés professores (P3, P4 e P5) do Curso de Pedagogia de uma universidade publica
localizada no interior do Ceard para participarem das entrevistas, perfazendo um total de cinco sujeitos.

As entrevistas com esses docentes foram realizadas tendo como referéncia os passos metodologicos
indicados por Jovchelovitch e Bauer (2012), quais sejam: 1. Preparagdo 2. Inicio: comegar gravando e
apresentar o topico inicial. 3. A narragdo central: ndo fazer perguntas, apenas encorajamento nao verbal.
4. Fase do questionamento: apenas questoes imanentes. 5. Fala conclusiva: parar de gravar e continuar a

conversa¢ao informal. 6. Construir um protocolo de memorias da fala conclusiva.

Antecipadamente, foi elaborado um roteiro de perguntas que, em resumo, solicitaram que os
professores expressassem um conceito sobre saberes do conhecimento ou disciplinares, saberes da
experiéncia e saberes pedagdgicos, conforme a tipologia proposta por Pimenta (2009) e como esses saberes
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sao mobilizados na pratica pedagogica. No que concerne a analise das narrativas, esta foi feita conforme
0 que orienta a técnica de analise de conteido desenvolvida por Bardin (2011). Neste sentido, buscamos
também seguir as trés fases de analise propostas pela autora.

A primeira fase — a pré-andlise, consistiu numa leitura inicial das narrativas com vistas a identificagao
das primeiras impressoes que elas poderiam causar. A segunda fase — a exploragdo do material, possibilitou
mais um momento de leitura das mesmas, isto é, uma apreciacao mais atenta e minuciosa, onde as atividades
de codifica¢ao, decomposi¢do e enumera¢ao dos dados ganharam destaque. A terceira fase da analise,
denominada de tratamento dos resultados, buscou suporte nas atividades de inferéncia e interpreta¢ao, o
que completou o processo de elucida¢ao dos dados.

Na préxima segdo serao apresentadas as falas dos professores, bem como a relagao existente entre
as mesmas e arcabougo tedrico adotado. Nela, também constara a apresentacdo e analise desses dados e o
estabelecimento das interse¢des entre os saberes docentes e o pensamento pedagogico brasileiro, conforme
orienta o objetivo geral desta pesquisa. Sendo assim, passemos para a proxima se¢ao.

Saberes docentes e pensamento pedagdgico brasileiro: o que dizem as narrativas dos professores e professoras?

A histdria da educagdo brasileira tem inicio em 1549, quando sob determinagao do rei de Portugal
os padres jesuitas, chegaram ao Brasil, tendo como principal objetivo a instaura¢ao de uma rede de ensino
jesuitico, representada por uma infinidade de escolas, colégios e semindrios. O ensino ministrado nestas
instituicoes desempenhava a fun¢ao de contribuir para o processo de colonizagdo e catequese. Em suma, a
catequese e a instrucao eram atividades que compunham a educagdo dos indigenas, enquanto que, para a
elite colonial era oferecido outro modelo de educagio. (SAVIANI, 2007).

A educagao jesuitica, erige a Pedagogia tradicional no Brasil na vertente religiosa. A acdo pedagogica
dos jesuitas buscava difundir os dogmas da igreja catélica em oposi¢do ao pensamento critico e criativo e
tinha como principais caracteristicas o ensino enciclopédico, verbalista e livresco que privilegiava o exercicio
da memodria, a repeticdo e a formagdo do cariter. Com o desenvolvimento da industrializacdo no Brasil,
houve a necessidade da forma¢ao de uma massa de trabalhadores instrumentalizados na leitura, na escrita
e nos calculos, o que contribuiu para a consolidagdo da escola publica no final do século XIX. Portanto, é a
Pedagogia tradicional que serve de embasamento teérico para orientar o ensino ministrado nessas escolas.

Conforme indica Saviani (2007), a Pedagogia tradicional é uma tendéncia pedagdgica nao critica e
esta ancorada na concepgdo “humanista da filosofia da educac¢io’, por isso, parte de uma visdo essencialista
do homem. Desse modo, o papel da educagdo é moldar a personalidade dos individuos para que estes se
aproximem, o tanto quanto possivel, de um modelo ideal e universal de ser humano. Neste sentido, o aluno
¢ concebido como um ser passivo frente a verdade absoluta advinda do professor, por isso, a relagao entre
professor e aluno é uma relagdo de hierarquia e nao de dialogo.

Os conteudos de ensino sdo desvinculados da realidade social e das carateristicas cognitivas dos
estudantes. A aprendizagem se da pela reprodugdo dos contetidos estudados, caracterizando uma pratica
pedagodgica mecanica e repetitiva. A avaliagdo da aprendizagem é classificatoria e se realiza mediante
aplicagdo de exames, exercicios e argui¢des. Nesse contexto, avaliar é sindnimo de punir, impor a autoridade

do professor e reforcar a competi¢des entre os alunos. (LIBANEO, 1994).
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Nessa perspectiva, os saberes docentes estdo voltados exclusivamente para o dominio dos contetidos
de ensino. O bom professor ¢é aquele que transmite fielmente os conhecimentos elaborados pelas geragoes
passadas. Para Garcia (1995, p. 33), nesta tendéncia a a¢ao docente consiste, principalmente, na transmissao
dos conhecimentos cientificos e culturais. Sendo assim, a Pedagogia tradicional busca: “[...] dotar os
professores de uma formagao especializada, centrada principalmente no dominio dos conceitos e estrutura
disciplinar da matéria em que é especialista” A centralidade nos contetidos situa o aspecto pedagogico
numa posi¢ao menos importante e desconsidera as diversas transformacoes didaticas que precisam ser
realizadas para que esses conteudos possam ser assimilados pelos discentes. Considerando os saberes do
conhecimento/conteudo, vejamos o que as professoras P1 e P2 dizem:

Paulo Freire vai dizer que o aluno nio é um vasilhame vazio que eu vou depositar conhecimento,
na verdade sdo sujeitos em sala de aula, entdo sao sujeitos que tem conhecimentos. [...] E entéo, essa
compreensio ja permite dizer que a sala de aula é um lugar de debate permanente entre saberes,
agora ai o professor ele traz o que junto com ele? O saber do conhecimento e o saber pedagégico

que é o de como ele vai dialogar, organizar essa sala, dialogar com o debate, ajudar os alunos nos
seus processos de aprendizagem, escolher as melhores metodologias né? (PROFESSORA 1 - P1).

E muito rico vocé pensar em como vai ensinar as outras pessoas, em como vai contribuir com o
aperfeicoamento de outras pessoas, é muita responsabilidade, do que dizer a ela, do que ensinar a ela,
do que construir com ela... [...] Entdo o ensinar é um ritual como disse o Pérez Gomez, ritual cultural
né? Por que cultural? Porque ele exige, ele necessita vocé ter conhecimento do sujeito que vocé
estd ensinando, das relagdes de poder na qual estio embutidas naquelas estruturas, as praticas, as
metodologias né? (PROFESSORA 2 - P2).

Com base na narrativa destas professoras, é possivel compreender que o saber do conhecimento,
apesar de muito importante, ndo é suficiente para o desenvolvimento satisfatéorio do processo de
ensino aprendizagem. Nesse contexto, ensinar exige do professor além uma agdo voltada para
democratizagdo dos conhecimentos cientificos socialmente elaborados, uma agdo politica e dialdgica,
assim como um entendimento acerca dos condicionantes ideoldgicos, histéricos e culturais que
interferem na mesma. Entende-se, portanto, que é somente conhecendo o que os alunos ja sabem que
os professores podem articular uma pratica pedagdgica consciente, contextualizada e podem também
viabilizar o confronto entre o saber do aluno e o saber cientifico, contribuindo para que o estudante
realize “O desvelamento do mundo e de si mesmo” (FREIRE, 2017). Em outra fonte, Freire (1996,
p. 118-119) acrescenta dizendo que:

Na verdade, meu papel como professor ao ensinar o conteiido a ou b, ndo é apenas o de me
esforcar para, com clareza maxima, descrever a substantividade do contetido para que o aluno o
fixe. Meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto, ¢ incitar o aluno a fim de que ele,
com os materiais que ofereco, produza a compreensdo do objeto em lugar de recebé-lo, na integra,
de mim. Ele precisa se apropriar da inteligéncia do contetido para que a verdadeira relagdo de
comunicagdo entre mim, como professor, e ele como aluno se estabeleca. E por isso, repito, que

ensinar nao ¢é transferir contetido a ninguém, assim como aprender nao é memorizar o perfil do
conteudo transferido no discurso vertical do professor.

Ainda conforme o pensamento de Freire (1996), compreende-se que ensinar tem um carater muito
mais complexo do que aquele proclamado pela Pedagogia tradicional. Ou seja, o ensino configurando-se
como um processo essencialmente politico, dialégico, de ressignificagdo e socializagdo de conhecimentos.
Evidencia-se nessa discussdo, que as narrativas das professoras — P1 e P2, confirmam essa compreensao.
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Considerando-se o desenvolvimento histdérico da Pedagogia tradicional, entende-se que ela comega
a entrar em decadéncia no final da década de 1920, quando as ideias escolanovistas come¢am a ganhar
forca. A década de 1930 foi marcada pela ocorréncia de muitas transformagdes na vida econémica do pais.
A crescente urbanizac¢io e industrializagdo trouxe consigo constantes movimentos de reivindica¢do das
classes menos favorecidas. E, portanto, nesse contexto que em 1932 é langado no Brasil o Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢ao Nova, este teve como principais representantes Anisio Teixeira, Lourenco Filho e
Fernando de Azevedo.

O Manifesto foi um amplo movimento de reagao contra a Pedagogia tradicional, isto é, ao modelo
de ensino mecanico e centrado no professor. Em sintese, compreende-se que a Pedagogia escolanovista
¢ uma tendéncia pedagogica ndo critica e tem como referencial teérico as ideias de John Dewey, fildsofo
norte-americano e um dos principais fundadores do pragmatismo. Criado no final do século XIX nos
Estados Unidos, o pragmatismo é uma corrente filosofica que valoriza o saber proveniente da experiéncia
dos individuos como caminho de aquisi¢do e produ¢ao do conhecimento.

De acordo com Saviani (2007) a Escola nova esta ancorada na concep¢do “humanista moderna da
filosofia da educagao’, isso significa que, enquanto a Pedagogia tradicional esta voltada para a esséncia dos
individuos, isto é, para forma¢ao do homem ideal, a Pedagogia nova esta voltada para a existéncia, para a
atividade e para a vida. Conforme lembra Haydt (2006), Dewey defende que o processo de ensino deve se
dar pela a¢ao e nao pela instrugao.

Para o autor, a educag¢ao nao prepara para a vida porque ela é a prdpria vida. Nesse sentido, o
individuo é um ser ativo que age e transforma a realidade circundante, por isso, o papel da escola seria o
de respeitar os seus interesses, ensinando-o a pensar e nao a reproduzir o conhecimento transmitido pelo
professor. Haydt (2006) explica ainda que, para Dewey, o individuo deve adquirir o saber pela propria
experiéncia e experimentagdo, assim, o papel da escola nao é comunicar o saber pronto e acabado, mas

ensinar os individuos a adquiri-lo.

A esse respeito Libaneo (2011) também ressalta que a ideia de aprender fazendo é uma das premissas
centrais da Escola nova, nela: “Valorizam-se as tentativas experimentais, a pesquisa, a descoberta, o estudo
do meio natural e social, 0 método de solucio de problemas” (LIBANEO, 2011, p. 26). O mais importante
nao é transmitir conteiddo, mas compreender o processo mental pelo qual a aluno aprende. Por isso,
entende-se que Escola nova esta embasada na ideia de “aprender a aprender”, esta também focada no aluno,
nas suas potencialidades e experiéncias.

Nessa perspectiva, os saberes docentes ndo estao centrados nos conteudos, mas na compreensao dos
aspectos bioldgicos, psicologicos e metodoldgicos que interferem no processo de ensino aprendizagem.
Aqui, o saber da experiéncia docente é mais importante, ou seja, aquele que permite o professor trabalhar
com diversas estratégias e metodologias de ensino, de modo que ele possa também conhecer as vivéncias
dos alunos. Segundo Tardif (2014), pode-se chamar de saberes experienciais aqueles que nao provém das
institui¢oes de formagao nem dos curriculos, que néo estao sistematizados em doutrinas ou teorias, mas se

constituem na pratica, no cotidiano da sala de aula.

O que nos parece interessante clarificar nessa discussdo é que na Pedagogia nova, o destaque
conferido aos saberes da experiéncia, tanto do professor, quanto dos alunos torna secundario o saber do

conteudo/conhecimento. Assim, a centralidade no aspecto vivencial e experimental do ensino culmina

RECC, Canoas, v. 27 n. 1, 01-20, maio, 2022. 7



Maria de Lourdes Tavares Magalhdes, Bernadete Souza Porto

também na problematica da supervalorizagido da pratica. Ao falar do saber da experiéncia o professor trés
- P3 aponta sua importancia, porém, reconhece que ele nao é suficiente para o trabalho docente. Vejamos

como ele se expressa:

[...] ha o saber da propria experiéncia do professor, porque foi esse primeiro saber com o qual eu
me deparei e que me foi possivel, foi esse saber da experiéncia que me foi possivel é... Me deu condigdes
para atuar no meu tempo e espago, que eu nao desprezo, porque ele é uma das vias e que quando vocé vai
caminhando nesse percurso do saber fazer pedagdgico vocé vai requisitando outros... Consequentemente
ha necessidade de que vocé busque outros saberes que também lhe ajudem a explicar e a agir nessa realidade
(PROFESSOR 3 - P3).

A narrativa acima deixa clara a importancia do saber da experiéncia, mas também aponta seus
limites. Nesse contexto, entende-se que conforme muitos autores que estudam sobre a formagao docente
apontam, como, por exemplo Garcia (1995), Pimenta (2012) e Veiga (2012), socializar as vivéncias e
as problematicas da sala de aula, bem como as estratégias utilizadas pelos educadores no cotidiano da
profissdo sao agdes relevantes no processo de formacéo inicial e continua de todo educador.

Além disso, nao podemos deixar de destacar que o aprendizado sobre o que é ser professor tem
inicio muito antes da entrada deste nos cursos de graduag¢ao que preparam para o magistério. Isso ocorre
porque esse aprendizado se desenvolve ao longo dos anos durante os quais estes profissionais estiveram na
escola ou na universidade como alunos, aprendendo sobre o que é ensinar, acerca de como se comportar
numa sala de aula e a respeito das atribuigdes e responsabilidades que caracterizam o magistério. Pimenta
e Anastasiou (2014, p. 79), elucidam sobre essa questdo quando explicam que:

Os professores, quando chegam a docéncia na universidade, trazem consigo iniimeras e variadas
experiéncias do que ¢ ser professor. Experiéncia que adquiriram como alunos de diferentes
professores ao longo de sua vida escolar. [...] Formaram modelos “positivos” e “negativos”, nos
quais se espelham para reproduzir ou negar. Quais professores foram significativos em suas vidas,
isto ¢, que contribuiram para sua formagao pessoal e profissional. Também sabem sobre o ser
professor por intermédio da experiéncia de outros, colegas, pessoas da familia. Tém experiéncia

socialmente acumulada sobre as agruras da profissdo, sua nao valorizagdo social e financeira, o
desgaste emocional que acarreta...

Nesse contexto, ndo hd como deixar de reconhecer que os saberes da experiéncia constituem
também a base de sustentagido do trabalho docente, ou como argumenta Ghedin (2012, p. 155): “Os
saberes da experiéncia e da cultura surgem como centro nerval do saber docente, a partir do qual os
professores procuram transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes em relagdo a interioridade
de sua pratica” Entretanto, ndo podemos esquecer que a experiéncia por si sé ndo é suficiente para o
desenvolvimento do trabalho docente. O professor 3 - P3, confirma esse entendimento na sua narrativa
quando diz que o saber da experiéncia: “[...] é uma das vias... [...] Consequentemente ha necessidade de que
vocé busque outros saberes que também lhe ajudem a explicar e a agir nessa realidade”

Compreende-se, portanto que o saber da experiéncia docente necessita, diuturnamente ser pensado
e confrontado ou relacionados com os saberes das teorias da educacio. E, pois, somente nesse movimento
permanente de refletir sobre o que se faz que a praxis pedagogica se constitui. Neste cendrio, a reflexdo
que vai da teoria g pratica e da pratica a teoria é uma das caracteristicas essenciais da docéncia critica. A
Professora 1 — P1, também ratifica essa compreensao quando exprime o seguinte:
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Eu vejo a importancia das teorias educacionais para iluminar a pratica dos professores né? Quando
eles tomam ciéncia, quando eles se ddo conta que existem paradigmas educacionais e que as corren-
tes socioldgicas, filosdficas da educagéo interferem na nossa formagao do ser profissional, e depois
ser profissional professor né? E fundamental pra gente poder... E ai a gente s6 vai compreender isso
porque a gente estuda a pedagogia, as teorias da educagdo (PROFESSORA 1 - P1).

Da mesma forma, a narrativa dessa professora aponta a relagao teoria e pratica, ou seja, o movimento
entre o pensar e o fazer, o fazer e o pensar como um aspecto importante a ser considerado na formagao
de professores. Desse modo, a formacao é concebida como uma das principais vias de constitui¢ao dos
saberes que caracterizam o magistério. Entende-se que a experiéncia emerge das vivéncias na sala de aula,
entretanto, carece de elaboracgdo tedrica, necessita da elucidagao proveniente das teorias que incitam a

reflexao critica sobre o fazer pedagogico.

Como indica Pimenta (2012), os saberes docentes ndo sido formados apenas na prética, pois
também sdo nutridos pelas teorias da educacio, as quais dotam os professores de variados pontos de vistas,
oferecendo-lhes perspectivas de analise para que tenham uma agdo contextualizada e possam compreender
os condicionantes histdricos, sociais e culturais que refletem na mesma.

Uma outra Pedagogia que faz parte do pensamento pedagodgico brasileiro é a Tecnicista. Entende-
se que no final da década de 1960 a Pedagogia nova ja ndo se mostra tio vigorosa como antes, e vai
gradativamente exercendo menos influéncia nas discussoes realizadas no interior das escolas e também no
ambito das politicas educacionais. Assim, ela ndo respondeu de forma satisfatéria as demandas da educagao
do Brasil, que neste periodo estava no auge da industrializagao. Isso ocorreu porque a implantagio da Escola
nova, no seu modelo original proveniente dos Estados Unidos, ndo se enquadrou na realidade brasileira
onde, historicamente, os recursos destinados a educa¢ao sao insuficientes. Esta implanta¢do exigiria um
alto nivel de investimentos, incluindo aqueles relacionados a infraestrutura das institui¢oes de ensino, a

aquisicdo de materiais didaticos e a formagdo dos professores.

E nesse contexto que a Pedagogia tecnicista, caraterizada como uma tendéncia pedagdgica nio
critica, vai se desenvolver. Esta tendéncia tem na psicologia comportamentalista ou behaviorista sua
principal fonte inspiragao e tem Skinner como seu principal representante. Para Davis e Oliveira (2010)
a teoria formulada por Skinner é chamada de Analise Funcional do Comportamento e busca estudar os
estimulos ambientais que levam ao aparecimento de determinados comportamentos ou que contribuem
para a extingdo dos mesmos. Segundo Skinner (1981, apud MIZUKAM]I, 2013, p. 21):

Se vamos usar os métodos da ciéncia no campo dos assuntos humanos, devemos pressupor que o
comportamento é ordenado e determinado. Devemos esperar descobrir que o que 0 homem faz é
o resultado de condi¢cbes que podem ser especificadas e que, uma vez determinadas, poderemos
antecipar e até certo ponto determinar as agoes.

Nesta concepgdo, todo conhecimento é proveniente do meio ambiente, ele é um resultado direto
da experiéncia concreta dos homens. O individuo é um produto do meio, isto é, um ser passivo frente as
exigéncias do ambiente no qual estd inserido. Como um ser passivo, ele ndo teria o poder de transformar a
realidade, pois, sua unica funcéo é responder satisfatoriamente aos condicionantes externos e adaptar-se a
eles. Como ratifica Mizukami (2013, p. 25), de acordo com esta compreenséo, o papel do individuo é: “[...]
ser passivo e respondente ao que dele ¢ esperado. E ele uma pegca numa maquina planejada e controlada,
realizando a fungdo que se espera seja realizada de maneira eficiente”
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A principal caracteristicas do ensino nesta perspectiva, é a necessidade de controlar o
comportamento humano, pois, ¢ somente a partir desse controle que o aluno pode dar respostas desejaveis.
Nessa concepgao: “O ensino é, pois, composto por padroes de comportamento que podem ser mudados
através de treinamento, segundo objetivos prefixados” (MIZUKAMI, 2013, p. 20-21). Entende-se que o
condicionamento das a¢des dos alunos é um fator de grande importancia, uma condigdo necessaria para
que ocorra a aprendizagem.

Saviani também (2007) explica que a Pedagogia tecnicista tem como referéncia a “concepg¢ao
analitica da filosofia da educa¢do’, e assim como ela, estd pautada nos pressupostos da objetividade,
racionalidade e neutralidade, estes garantem a cientificidade do conhecimento. No tecnicismo, a educagao
é entendida como um fator de desenvolvimento econémico e, portanto, como um investimento individual
e social. O sistema de trabalho fabril é transposto para a escola por meio da hierarquizagdo das fungoes,
da operacionaliza¢io e controle da a¢do do professor. O elemento principal do processo de ensino nem é
o docente, nem ¢é o discente, mas a organizacao racional dos meios, de modo que a obten¢do maxima de
resultados seja assegurada.

Nesse contexto, professores e alunos assumem a funcido de executores de um plano técnico de
trabalho, o principal objetivo é: “[...] planejar a educagao de modo a dota-la de uma organiza¢ao racional
capaz de minimizar as interferéncias..” (SAVIANI, 2009, p. 11). Neste sentido, “Racionalidade, eficiéncia
e produtividade” sao as palavras de ordem para a Pedagogia tecnicista e devem conduzir toda e qualquer
situacao de ensino (SAVIANI, 2007).

Esta forma de compreender o trabalho pedagdgico traz consigo a dicotomia entre teoria e pratica.
Esta dicotomia traduz-se pela separagao entre planejamento, execugio e avaliacdo do processo de ensino,
uma vez que ao professor é relegada apenas a tarefa de executar as aulas e como diz Saviani (2007, p.
380) a parte de: “[...] concepgdo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais.”

Com relagdo aos conteudos de ensino, Libaneo (2011) nos diz que na Pedagogia tecnicista eles estao
ligados aos principios, as informagoes e as leis cientificas que se encontram sistematizados nos materiais
instrucionais, nos moédulos veiculados a cada etapa de trabalho ou nos dispositivos audiovisuais. Portanto:
“E matéria de ensino apenas o que ¢ redutivel ao conhecimento observével e mensuravel; os conteudos
decorrem, assim, da ciéncia objetiva, eliminando-se qualquer sinal de subjetividade” (LIBANEO, 2011,
p- 30). Um outro aspecto a ser mencionado é que estes conteudos sao sequenciados segundo uma ordem
rigida, ndo estabelecendo qualquer relagdo com o contexto social dos estudantes.

Nessa perspectiva, compreende-se que o saber docente mais valorizado no contexto da Pedagogia
tecnicista é o saber técnico. O centro aqui ndo é o conteido e o professor como ocorre na Pedagogia
tradicional, nem ¢é a experiéncia e o aluno como postula a Pedagogia encolanovista. O centro no idedrio
tecnicista € a técnica, isto é, o planejamento sistémico das atividades pedagdgicas e o controle excessivo
do comportamento dos individuos para que eles respondam de forma satisfatoria as exigéncias do meio

ambiente.

Segundo Veiga (2012), os saberes docentes necessarios ao professor nesse contexto sdo os de um
tecnologo de ensino. Neste sentido, a formagao limita-se ao desenvolvimento meramente técnico da

profissdo, ao saber-fazer. Como enfatiza a autora, essa perspectiva de formacdo: “[...] é restrita e prepara,
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na realidade, o pratico, o tecndlogo, isto é, aquele que faz, mas nao conhece os fundamentos do fazer, [...]
esquecendo-se da relacao com a realidade social mais ampla” (VEIGA, 2012, p. 17).

Os principais pontos que definem a formagao do professor como tecndlogo do ensino sao: formagao
ligada a sociedade globalizada e neoliberal com orientagdes advindas do Banco Mundial e centrada numa
perspectiva puramente economista de educagdo, onde esta é entendida como um instrumento gerador de
produtividade (VEIGA, 2012).

Garcia (1995) também trata dessa questao e argumenta que a tendéncia tecnolégica concebe o ensino
como uma ciéncia aplicada, onde o professor é um técnico capaz de transformar os contetidos dessa ciéncia
em regras gerais para a agdo em sala de aula. Por isso: “Esta orientag¢do foca a sua aten¢ao no conhecimento
e nas destrezas necessarias para o ensino, decorrendo tais destrezas da investigacao processo-produto”
(GARCIA, 1995, p. 34). Sobre essa compreensio do saber docente o professor trés — P3 e o professor quatro
- P4 explicitam as seguintes narrativas:

Todas as experiéncias que eu vivencio em sala elas me convidam e me intimam a pensar as minhas
acdes, que cada momento pede um tipo de planejamento, entdo eu ndo consigo sempre com as
mesmas formas de conhecer e explicar como se fosse uma receita, como se fosse um livro, como

se o saber pedagégico fosse um corpo disciplinado, ndo... O contato com os meus alunos vai me
convidando, inclusive a rever os meus conceitos (PROFESSOR 3 - P3).

O professor necessita, o docente ele necessita de saberes, parece uma contradi¢io, especificos, mas
quando eu falo em especifico eu digo, por exemplo, na pedagogia nos precisamos ter um dominio
da didatica. Eu ndo compreendo como é que um professor nao tem o dominio, nio ¢ s6 da técnica
e daarte, e acho que a diddtica vai muito além da técnica e da arte de ensinar (PROFESSOR 4 - P4).

Como ¢ possivel identificar, as narrativas desses professores contrariam a concep¢do puramente
técnica e mercadolégica da formagdo docente. Desse modo, compreende-se que: “Formar professores
implica compreender a importancia do papel da docéncia, propiciando uma profundidade cientifica-
pedagogica..” (VEIGA, 2012, p. 25). Nessa perspectiva, o professor ndo ¢ um técnico do ensino, mas um
profissional mediador de aprendizagens significativas. A competéncia para ensinar situa-se para além do
dominio dos saberes técnicos, requerendo a transformagdo pedagogica dos contetidos de ensino, para que
estes possam ser apreendidos pelos estudantes.

De acordo com essa compreensdo, a mediacio pedagdgica realiza-se por meio do didlogo
intersubjetivo entre docentes e alunos em que a linguagem passa a ser entendida como a¢ao comunicativa
produtora de sentidos e significados. (THERRIEN, 2012), logo, o saber exclusivamente técnico é
incompativel com a complexidade requerida pela a¢ao de ensinar. Essa posi¢do ficou muito clara nas

narrativas desses professores — P3 e P4.

Dando prosseguimento ao desenvolvimento histérico do pensamento pedagdgico brasileiro, é
possivel constatar que as transformagdes ocorridas na sociedade no final da década de 1970 vao também
direcionar os rumos da educagdo no pais. Os estudos indicam que no inicio da década de 1980 o Brasil
vivencia um periodo de grande efervescéncia politica, marcado pela luta em defesa da redemocratizagio,
abertura politica do regime militar instaurado em 1964 e acirramento da luta de classes. A classe operaria
ganha evidéncia, liderando uma série de manifestagdes contra o desemprego e elevagdo da inflagdo, esse
movimento que também reivindicava pela democratizagao da escola publica mobilizou diversas categorias

profissionais, principalmente a dos professores.
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Segundo Veiga (2004) ¢ a partir desta década que os professores passam a lutar de uma forma mais
organizada pelo direito de participarem da construgio das politicas educacionais do pais. E também neste
periodo que se realizou a I Conferéncia Brasileira de Educagao, considerada um marco histérico para a
educagdo brasileira e um espago proficuo de discussdo e disseminagao da concepgao critica de educagao.

Inicia-se assim, um movimento tedrico de redefinicio do papel da escola e do professor. Novas
questdoes como rela¢do teoria e pratica, compromisso politico da escola com as camadas populares e
transformacao social sdo levantadas. Enfatiza-se a necessidade de formar professores criticos e conscientes
acerca do carater politico da educag¢io, o que exige do mesmo uma nova forma de entender o individuo e
a sociedade.

E nesse cendrio que a Pedagogia libertadora ganha destaque a partir do final da década de 1970,
sendo largamente reconhecida tanto no ambito nacional como no internacional. Esta Pedagogia esta
enquadrada nas tendéncias pedagdgica criticas e tem Paulo Freire como seu principal representante.
Segundo Mizukami (2013), ela esta alicercada nos pressupostos teoricos desenvolvidas pelo humanismo,

existencialismo, fenomenologia e neomarxismo.

Em sintese, Freire (2017) entende que a educagao é um processo histdrico, que que é construido no
decurso do desenvolvimento da histéria dos homens, nessa acepgio, a desigualdade social decorrente da
ordem econdmica vigente. Assim, no capitalismo, ha uma classe opressora, isto ¢, aquela que domina, que
detém os meios de produgdo e a classe oprimida, ou seja, aquela que ¢ dominada pelos opressores, que nao
detém meios de produgio e que possui apenas a forga de trabalho para oferecer.

Nesta logica, tudo estd fadado ao dominio da classe opressora, isto é: “A terra, os bens, a produgéo,
a criagdo dos homens, os homens mesmos, o tempo em que estao os homens, tudo se reduz a objeto de seu
comando” (FREIRE, 2017, p. 63). A educagdo é por exceléncia um objeto de dominagdo, de manipulagdo
que, na perspectiva opressora, expressa os interesses da classe dominante. Em contrapartida, Freire (2017)
nos diz que uma Pedagogia do oprimido ndo podera jamais ser gestada pelos opressores, ela precisa ser
construida pelo préprio oprimido, ou seja: “Tem de ser forjada com ele e nao para ele, enquanto homens
ou povos, na luta incessante de recuperagiao de sua humanidade [...]. Pedagogia que faga da opressao e de
suas causas objeto da reflexao dos oprimidos” (FREIRE, 2017, p. 43). E o autor continua explicando como
esta Pedagogia se constitui, vejamos:
A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera dois momentos distintos.
O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da opressdo e vido comprometendo-
se, na praxis, com a sua transformacio; o segundo, em que, transformada a realidade opressora,

esta pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de
permanente libertacdo (FREIRE, 2017, p. 57).

A Pedagogia libertadora ou problematizadora, concebe os individuos como seres historicos e
produtores de cultura, além disso, ela busca problematizar e desvelar a prépria realidade social dos
educandos, levando estes a se questionarem sobre esta mesma realidade e a se reconhecerem como agentes
de transformagéo social. Para esta Pedagogia educar é um ato politico, uma agdo que pode estar a servigo
da transformacgdo social ou da reproduc¢ao da dominagao, assim: “Lavar as maos em face da opressdo é
refor¢ar o poder do opressor, é optar por ele” (FREIRE, 1996, p. 112).

Por isso, a agdo pedagdgica nunca é neutra, pois carrega um conteudo politico. O compromisso
politico da educagao libertadora se assenta na busca pela igualdade entre as pessoas, pela emancipagdo da
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classe oprimida. Nessa perspectiva: “[...] se faz, assim, um esfor¢o permanente através do qual os homens
vao percebendo criticamente, como estdo no mundo com que e em que se acham” (FREIRE, 2017, p. 100).

A Pedagogia freireana é contraria a qualquer forma de autoritarismo, por isso, tece uma critica
ferrenha a Pedagogia tradicional, chamada por Freire (2017) de “educa¢ao bancaria”. Na educagdo bancaria
a ignorancia sempre esta presente no outro, desse modo: “[...] o saber é uma doagao dos que se julgam
sabios aos que julgam nada saber” (FREIRE, 2017, p. 81). Como um detentor de saber, o papel do professor
¢ depositar na mente dos alunos uma infinidade de informagoes, os educandos por sua vez, memorizam e
repetem, assumindo o papel de depositos das mesmas.

Em lugar de contribuir para a transformacao da realidade social a educagdo bancaria contribui
para a passividade, ingenuidade e domesticag¢ao dos individuos, anulando o poder criador dos mesmos e
transformando-os em objetos. A finalidade da educagdo bancaria nao ¢ a transforma¢ao do mundo, pelo
contrario, sua finalidade é adaptar os individuos, é reproduzir a dominagdo de uma classe sobre a outra e
perpetuar a exploracao, por isso ela satisfaz aos interesses dos opressores.

Na perspectiva libertadora, a educagdo acontece pelo didlogo e o contetido de ensino jamais é
depositado na mente dos educandos como se estes fossem depositos que armazenam informagoes. O
conteudo se organiza e se constitui a partir das proprias vivéncias dos educandos, nas suas visdes de mundo
e nas suas formas de ser e de viver a cultura, compreende-se, portanto, que: “Se é dizendo a palavra com
que, pronunciando o mundo, os homens o transformam, o dialogo se impde como caminho pelo qual os

homens ganham significagdo enquanto homens” (FREIRE, 2017, p. 109).

O dialogo ¢, na visao de Freire (2017), uma exigéncia existencial, ¢ o momento do encontro
soliddrio e o caminho mais proficuo para a efetivagdo de uma educagio problematizadora. E somente por
meio do didlogo educador-educando, educando-educando que se da o processo de libertagdo, isto é, que
ocorre a passagem de uma consciéncia ingénua para uma consciéncia critica, esse dialogo nao é possivel
de se realizar em um modelo de educagao pautado na transferéncia de conhecimentos de uma pessoa para
outra. Como lembra Freire (2017, p. 108): “Nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acdo-reflexdo.”

Nesse contexto, um educador critico, que busca contribuir efetivamente para a emancipagao
humana, precisa estar aberto ao dialogo, precisa reconhecer os diversos saberes dos educandos, autonomia
e a capacidade de transformagdo dos mesmos. A selecdo dos contetidos de ensino devera tomar como
ponto de partida a experiéncia dos individuos e o universo cultural no qual estiao inseridos. Como enfatiza
Freire (2017, p. 121, grifos do autor):

E na realidade mediatizada, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo, que iremos
buscar o contetido programatico da educagio. O momento desse buscar é que inaugura o didlogo

da educagdo como pratica da liberdade. E 0 momento em que se realiza a investigagio do que
chamamos de universo temdtico do povo ou o conjunto dos seus temas geradores.

Os temas geradores sao as palavras ou as frases de onde devem partir o processo pedagdgico. Estes
temas sdo extraidos da realidade dos individuos e retratam o modo como eles vivem, suas aspiragoes,
suas crencas e suas experiéncias de trabalho. A medida que os educandos véo se apropriando da escrita
dessas palavras, vao também compreendendo seus significados sociais. Logo, na Pedagogia libertadora o
professor precisa saber dialogar com os educandos e isso envolve a problematizacdo dos conteudos, isto é,
a compreensao sobre a historicidade dos mesmos.
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Dessa forma, esses contetidos nido sdo apenas matérias de estudos que precisam ser assimiladas
pelos individuos, mas possuem também um significado social, uma dimensao histdrica que os discentes
precisam desvelar, por essa razao, o didlogo se constitui como instrumento de desvelamento da realidade.
Sobre essa questao achamos interessante a compreensao da professora dois — P2, ela assim se expressa:

[...] 0 que eu mais aprendi na formacio inicial para a docéncia foi... Tinha uns projetos especiais na
época no curriculo que vocé desenvolvia projetos e ia pra comunidade. [...] Assim eu acho que foi
nesse momento que eu acho que eu mais aprendi sobre ser professor... [...] Foi nessa época que eu tive
o conhecimento de Paulo Freire, dessa Filosofia dele de entender a docéncia como uma capacidade
de dialogar, ndo de ensinar simplesmente e de transmissdo de conhecimento. Entdo eu acho que
essa construgdo de estar colado com a realidade, de pensar a realidade, de pensar e problematizar a

realidade, de pensar propostas a partir dessa problemadtica e de saber fazer um trabalho a partir dela
foi... Foram esses saberes que eu adquiri nesses projetos (PROFESSORA 2 - P2).

Com esteio nessa narrativa, é possivel entender que o saber dialogar é fundamental na atividade do
professor, pois possibilita uma agdo pedagogica contextualizada, humanizadora e critica. Freire (1996), ao
discorrer sobre os diversos saberes necessarios a pratica educativa, traz a disponibilidade para o didlogo
como um dos principios fundantes do trabalho docente. Essa disponibilidade indica que, tanto o professor
quanto os alunos sdo seres inacabados. O educador, como profissional preparado para a atividade que
desenvolve, detentor de um saber ensinar e responsavel direto pelo processo de ensino, ndo podera, jamais,
desconsiderar o que os educandos sabem, o que eles pensam e como pensam. Ensinar exige também uma

escuta respeitosa e atenta.

Respeitosa porque nao se pode querer ensinar alguma coisa a alguém sem saber o que esse alguém
ja sabe sobre o que se quer ensinar. Atento porque é conhecendo o que o sujeito ja sabe, que o professor
direciona sua pratica pedagdgica, com vistas a possibilitar que o mesmo se aproprie criticamente do que ele
ainda ndo sabe. Como nos diz Freire (1996, p. 137): “Preciso, agora, saber ou abrir-me a realidade desses
alunos com quem partilho a minha atividade pedagdgica”. E o autor continua, muito sabiamente, dizendo:
“Minha abertura a realidade negadora de seu projeto de gente é uma questdo de real adesdao de minha parte
a eles e a elas, a seu direito de ser” (FREIRE, 1996, p. 137).

Uma outra Pedagogia que marcou o cendrio educacional brasileiro no final da década de 80 e que
vem, dede entdo, sendo muito difundida no ambito educacional é a Pedagogia histérico - critica. Ela ¢ uma
tendéncia pedagogica critica que surge no cenario educacional brasileiro no inicio da década de 80, cujo
principal representante é o professor Dermeval Saviani.

Como explica o proprio Saviani (2012), a origem desta tendéncia esta associada, as discussoes
desenvolvidas na primeira turma de doutorado da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo - PUC e
o primeiro escrito que deu sistematiza¢ao a Pedagogia histdrico - critica foi o artigo “Escola e democracia:
para além da teoria da curvatura da vara’, publicado na Revista Ande em 1982 (SAVIANI, 2012). Mais
tarde, este artigo foi incorporado ao livro “Escola e Democracia’, de autoria de Saviani e publicado em 1983
e representa a primeira obra onde a Pedagogia historico - critica é sistematizada.

A partir deentdo, foi dado o primeiro passo para difusdo dessa corrente pedagdgica coma contribui¢ao
de diferentes estudiosos. Nesse quadro ganha relevancia também o trabalho de José Carlos Libaneo que
vem se empenhando em refletir sobre a atuagdo docente a luz da referida concepc¢ao, por ele denominada
de Pedagogia critico-social dos conteudos. Os escritos de Libaneo sao inicialmente apresentados no livro
“Democratizagdo da escola publica’, publicado em 1985 (SAVIANI, 2007).
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Em resumo, a Pedagogia historico - critica estd ancorada nos pressupostos filoséficos do materialismo
histérico dialético, cujo principal representante ¢ Karl Marx, bem como, nos pressupostos psicoldgicos da
Teoria historico - cultural desenvolvida por Lev Vygotsky. Assim como o materialismo histdrico dialético,
a referida tendéncia pedagdgica compreende que o mundo se desenvolve segundo leis objetivas, a natureza
humana é concebida em relagdo a concreta situagdo historica, ao processo de produgdo. O homem assim
entendido é um ser histdrico, concreto, é o conjunto das relagdes sociais, por isso, a natureza humana é
mutavel e determinada historicamente (SUCHODOLSKI, 1976).

Na visdo materialista é descartada toda e qualquer concepgao idealista, pois o idealismo considera a
existéncia humana fora do processo histérico pelo qual passa a sociedade, fora dos condicionantes politicos
e econdmicos que determinam as relagdes sociais de produgdo e o estabelecimento da desigualdade entre
as classes sociais (SUCHODOLSKI, 1976). Do mesmo modo, a Pedagogia historico - critica:

Longe de entender a educagdo como determinante principal das transformagdes sociais, reconhece
ser ela elemento secundario e determinado. Entretanto, longe de pensar, como o faz a concep¢éo
critico-reprodutivista, que a educa¢io é determinada unidirecionalmente pela estrutura social,
dissolvendo-se a sua especificidade, entende que a educagdo se relaciona dialeticamente com a
sociedade. Nesse sentido, ainda que elemento determinado, ndo deixa de influenciar o elemento

determinante. Ainda que secunddrio, nem por isso deixa de ser instrumento importante e por
vezes decisivo no processo de transformagio da sociedade (SAVIANI, 2009, p. 59).

No que concerne a Teoria histérico-cultural desenvolvida por Lev Vygotsky, esta parte da premissa
de que nao ha esséncia humana a priori imutavel. Em razao disso a essa Teoria: “[...] investiga a construgdo
do sujeito na interagdo com o mundo, sua rela¢io com os demais individuos, a génese das estruturas de seu
pensamento, a constru¢ao do conhecimento” (REGO, 2014, p. 100). Vygotsky, se empenha em demonstrar
como a cultura é incorporada pelos seres humanos ao longo do processo histdrico e como ela contribui
para formacao das fun¢des mentais superiores.

Por sua vez, a Pedagogia histérico - critica, entende que a escola é uma institui¢ao resultante da
complexidade das relagdes sociais estabelecidas entre os homens, e tem como principal fungdo transmitir
as novas geragdes os bens culturais produzidos pelos individuos no decorrer do processo historico,
a ela compete a elaboracao de processos pedagdgicos que viabilizem aos estudantes a apropriacao das
objetivagdes genéricas “para-si” (HELLER, 1987, apud, AZZI, 2009), isto é, as objetivagdes referentes ao
conhecimento cientifico, metddico, elaborado pela humanidade ao longo dos anos.

Desse modo, a fun¢ido da escola é possibilitar que as classes populares tenham acesso ao saber
cientifico. Como afirma Saviani (2012, p. 14): “E a exigéncia de apropriac¢io do conhecimento sistematizado
por parte das novas geragdes que torna necessaria a existéncia da escola”. Assim, ela é, por exceléncia, um
espaco de difusao desse saber, e desempenha um papel importantissimo no processo de democratizag¢ao do
mesmo. Essa democratizagao é importante na Pedagogia histérico-critica porque para ela, o conhecimento
cientifico também ¢ manipulado segundo os interesses da classe dominante. Conforme destaca Saviani
(2012, p. 66):

Ora, é sobre a base da questdo da socializacdo dos meios de produgido que consideramos
fundamental a socializacio do saber elaborado. Isso porque o saber produzido socialmente
¢ uma forca produtiva, é um meio de producio. Na sociedade capitalista, a tendéncia é torna-
lo propriedade exclusiva da classe dominante. Ndo se pode levar essa tendéncia as ultimas

consequéncias porque isso entraria em contradi¢io com os proprios interesses do capital. Assim,
a classe dominante providencia para que o trabalhador adquira algum tipo de saber, sem o que ele
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nao poderia produzir; se o trabalhador possui algum tipo de saber, ele é dono da forca produtiva
e no capitalismo os meios de produgio sio propriedade privada! Entdo a histéria da escola no
capitalismo traz consigo essa contradigao.

Em vista disso, o professor desempenha um papel de suma importancia no sentido de possibilitar
que os alunos se apropriem do saber elaborado, a partir dessa premissa basica entende-se que: “O trabalho
educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2012, p. 13). Desse modo,
a formacdo docente deve possibilitar que o educador domine tanto os contetidos da sua drea de atuagaio,
como as formas de socializagdo do mesmo.

Nessa acep¢io, o professor é um mediador que, por meio de um processo de problematizagio dos
conteudos, devera contribuir para que os estudantes superem o saber imediato e superficial e atinjam o
saber cientifico. E sobre isso que Saviani (2009, p. 65) fala quando diz que o processo de ensino é uma
mediacao que possibilita aos discentes a passagem da “sintese a sintese”, ou seja, a passagem de uma visdo
sincrética para uma visao sintética da realidade social (SAVIANI, 2009).

Também para Libaneo (2011) o professor cumpre uma fungdo social e politica, pois tem como
principal caracteristica a mediagao entre os conteudos de ensino, o aluno e a sociedade. Esta mediagédo
contribui para a formagéo cultural e cientifica do mesmo e para a efetivagdo de uma educagdo democratica.
Assim, o trabalho docente: “Relaciona a pratica vivida pelos alunos com os contetidos propostos pelo
professor, momento em que se dard a “ruptura” em relacio a experiéncia pouco elaborada” (LIBANEO,
2011, p. 42).

Aqui o saber docente esta relacionado tanto ao dominio do conhecimento/conteudo, quanto ao
dominio de saberes pedagdgicos que possibilitem aos alunos a aprendizagem dos conhecimentos cientificos
historicamente elaborados. A respeito desses saberes, o professor cinco — P5 diz que: “[...] os saberes
pedagogicos eles tém que, na verdade, ter essa perspectiva de humanizar as pessoas de transformar as
teorias nas grandes vivéncias, nas grandes experiéncias humanas..” Nessa mesma lgica de compreensio,
o professor quatro — P4, argumenta que:

Nao é qualquer um que pode ser professor nao! Que pode ser docente ndo! Eu nao posso chegar
num hospital e assumir a fungdo de médico ou de enfermeiro, ndo posso! Eu tenho que ter esse
conhecimento, esse saber do ponto de vista geral e do ponto de vista especifico. Entdo os saberes
pedagdgicos eles sdo os instrumentos como eu disse, sdo as ferramentas que nds temos e que

utilizamos tanto na sala de aula como fora dela. Sem eles nés nio podemos nos afirmar, nos
identificar como docentes. Dai a sua necessidade e a sua importincia (PROFESSOR 4 - P4).

Com suporte nas narrativas desses professores, entende-se que tanto o saber do conhecimento, quanto
o pedagogico pode ser concebido como aqueles que capacitam o professor para a tarefa de ensinar. Além de
dominar os conteudos da disciplina que leciona, é preciso dominar também os modos de socializagdao desses
conteudos, uma vez que estes precisam ser didatizados, passiveis de serem compreendidos e assimilados
pelos alunos. Destarte, como elucida Pimenta (2009, p. 43): “O saber pedagdgico é o saber que o professor
constrdi no cotidiano de seu trabalho e que fundamenta sua a¢ao docente..”

Nesse contexto, ¢ munido desses saberes que o docente pode relacionar o conhecimento cientifico
com as experiéncias de vida dos estudantes, com o contexto social no qual estes estao inseridos. O saber
pedagdgico torna o docente capaz de mostrar a fung¢ao social dos conteudos de ensino e, principalmente,
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que eles ndo estdo desvinculados da pratica social dos educandos. Sendo assim, a aprendizagem ocorre pelo
confronto entre o que os alunos ja sabem - a pratica social inicial do contetdo e o que eles precisam saber/
aprender - a pratica social final do conteudo (SAVIANI, 2009).

Nesse contexto, o conteudo ndo é imposto mecanicamente aos estudantes, mas, é ensinado através
de uma metodologia voltada para a pergunta e a problematizagcdo que, a partir da prdtica social, a ela deve
retornar. Esse processo tem um carater humanizador porque possibilita aos individuos a aquisicao dos
instrumentos tedricos e praticos necessarios a compreensao e a transformacéo da realidade.

A apresentacdo e analise dos dados desta pesquisa possibilitou a compreensao acerca da interse¢io
estabelecida entre as narrativas dos professores e o pensamento pedagdgico brasileiro. Esta interse¢do
mostra que os saberes docentes ndo se constituem apenas na pratica, mas, sobretudo, na relagdo de
interdependéncia entre a teoria e a pratica. Sendo assim, eles ndo estdo situados apenas na vivéncia
cotidiana da sala de aula, mas também estdo veiculados a uma teoria pedagogica e, consequentemente, a
uma concep¢ao de homem, educagao e sociedade.

Como foi possivel identificar, as narrativas docentes estao claramente fundamentadas no
pensamento pedagdgico critico. Este, por sua vez, comeca a se consolidar no final da década de setenta no
Brasil, quando um conjunto de Pedagogias denominadas “Progressistas” (LIBANEO, 2011) denunciaram
o carater de classe da educacdo na sociedade capitalista e apontaram os caminhos tedricos e metodoldgicos
para construcdo de uma Didatica voltadas para os interesses da classe popular.

Este fato mostra que os saberes dos professores ndo sao constituidos fora do ambito tedrico e
conceitual, pelo contrario, sdo epistemologicamente e historicamente orientados. Como elucida Damis
(2012, p. 23): “A forma de ensinar, além dos conhecimentos, dos habitos, das habilidades e dos valores
transmitidos, possui um contetdo implicito, uma concepgado de sociedade, de homem e de educagao”. Dito
isso, ja podemos prosseguir para as consideragdes finais.

Consideragdes Finais

As consideragdes finais apontam para a necessidade de retorno aos objetivos que nortearam o
desenvolvimento desta pesquisa na perspectiva de buscar os achados relacionadas a cada um deles. Desse
modo, em resposta ao objetivo geral que ¢ compreender as relagdes estabelecidas entre os saberes docentes
e o pensamento pedagdgico brasileiro, a pesquisa demostrou que estas relagdes sdo muito proximas e
que os saberes dos professores sdo epistemologicamente e historicamente situados. Epistemologicamente
situados porque nao se desenvolvem num vazio tedrico, assim, ¢ com suporte nas teorias pedagdgicas e no
confronto com a pratica que eles se constituem. Historicamente situados porque eles sdo desenvolvidos em
um contexto social determinado por condicionantes politicos, ideoldgicos e culturais.

Do mesmo modo, em resposta ao primeiro objetivo especifico desta pesquisa que é compreender
0 que sdo saberes docentes, suas caracteristicas e especificidades, salienta-se que estes dizem respeito
a um conjunto de ideias, certezas e concep¢des mobilizadas pelos professores no trabalho cotidiano,
por isso, possuem uma racionalidade pratica voltada para as necessidades da sala de aula. Sdo também
plurais, dindmicos e influenciados pelo contexto histérico no qual a agdo educativa se desenvolve. O
agrupamento desses saberes expressa a epistemologia da praxis docente, isso indica que os educadores
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pensam sobre o trabalho que realizam e refletem sobre as teorias educacionais em confronto ou na

relagdo com as praticas pedagdgicas.

No que concerne ao segundo objetivo especifico que é analisar, de acordo com as narrativas
docentes, as relacdes que os professores estabelecem entre os saberes da docéncia e o pensamento
pedagogico brasileiro, compreende-se que conforme as diversas teorias pedagogicas, os educadores também
desenvolvem ao longo do percurso histoérico, os saberes relativos aos conteudos de ensino, as vivéncias e
experiéncias que estdo atreladas a esses contetidos, a técnica de ensinar, a capacidade de dialogar com os
estudantes e gerar aprendizagens significativas. Por outro lado, as narrativas mostraram que os saberes dos
professores entrevistados estao ancorados no pensamento pedagodgico critico, notadamente na Pedagogia
libertadora e histdrico - critica.

A esse respeito, Tardif (2014, p. 234) nos lembra que: “[...] o trabalho dos professores de profissao
deve ser considerado um espago pratico especifico de produgdo, de transformacao e de mobilizagdo de
saberes”. Sendo assim, é de suma importancia evidenciar que os educadores pensam sobre o processo de
ensino, refletem acerca do trabalho que desenvolvem e reformulam suas praticas mediante a compreensdo

das diversas teoria educacionais, portanto, ndo podemos concebé-los como meros executores de aulas.

Assim, as perspectivas e interse¢des estabelecidas entre os saberes docentes e pensamento pedagogico
brasileiro, contribuiram para clarificar a relagdo existente entre esses saberes e as teorias pedagogicas e

favoreceram para o entendimento de que o ensino possui um carater multidimensional.

Nesse interim, além dadimensao cognitiva que esta relacionadaaformacgaointelectual dosindividuos,
o ensino possui uma dimensao humana que esta ligada aos valores implicados na agdo de ensinar, uma
dimenséao técnica referente ao dominio das habilidades necessarias a viabilizacao da aprendizagem dos
educandos, e, por fim, uma dimensao politica que estd associada as finalidades da educagao, isto é, a busca
pela formagdo de um determinado modelo de homem e de sociedade. (CANDAU, 2011). Isso explica a
complexidade e especificidade da formacao docente, pois, esta deve possibilitar o acesso dos professores a
toda essa diversidade de saberes.

Espera-se que este artigo possa contribuir para a constru¢do de uma concepgao critica de docéncia,
uma vez que o professor, longe de ser um profissional que apenas aplica os conhecimentos produzidos
por outros profissionais, é antes de tudo um intelectual critico, produtor nao apenas de fazeres, mas de
saberes, estes integram a identidade do mesmo e, por isso, precisam fazer parte dos processos de formagéao
e profissionalizacdo docente.
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