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RESUMO

O objetivo deste artigo é contribuir para a reflexdo sobre o papel da formac3o inicial no processo de
profissionalizacdo interna do professor de portugués como lingua materna. Para isso foi realizada
uma pesquisa bibliografica visando a, primeiramente, apresentar um breve panorama dos saberes
necessarios para ensinar lingua portuguesa e, depois, abordar o movimento de profissionalizacao
e sua dimensdo interna — a profissionalidade — e o processo que a facilita. Por fim, introduz-se
a didatica profissional como quadro tedrico-pratico suscetivel a favorecer o desenvolvimento da
profissionalidade do futuro professor de lingua portuguesa.

Palavras-chave: Formacao Inicial do Professor. Profissionalidade Docente. Didatica profissional.
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ABSTRACT

The purpose of this article is to contribute to the reflection on the role of initial training in the
process of internal professionalization of the teacher of Portuguese as a mother tongue. For this
purpose, a bibliographical research was conducted in order to, first, present a brief overview
of the knowledge needed to teach Portuguese as a mother tongue and, then, to address
the movement of professionalization and its internal dimension — professionalism — and the
process that facilitates it. Finally, we introduce professional didactics as a theoretical-practical
framework likely to favor the development of the professionalism of the future Portuguese
language teacher.

Keywords: Initial Teacher Education. Teaching Professionalism. Professional Didactics.
Portuguese Language.
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RESUMEN

El propdsito de este articulo es contribuir a la reflexidon sobre el papel de la formacién inicial en
el despertar del proceso de profesionalizacién interna del profesor de portugués como lengua
materna. Para ello, se realizé una investigacion bibliogréfica para, en primer lugar, presentar un
breve panorama de los conocimientos necesarios para la enseifianza del portugués y, luego, abordar
el movimiento de profesionalizacién y su dimensién interna — el profesionalismo — y el proceso que
lo facilita. Finalmente, se introduce la Didactica Profesional como marco tedrico-practico susceptible
de promover el desarrollo de la profesionalidad del futuro profesor de lengua portuguesa.

Palabras clave: Formaciéon Inicial del Profesorado. Ensefianza de la Profesionalidad. Didactica
Profesional. Lengua Portuguesa.

INTRODUCAO

Neste artigo, discorremos sobre o tema formacao inicial de professores de portugués —
lingua materna. Mais especificamente, discutimos o papel da formacao inicial, que é o ponto
de partida da capacitacdo do professor para o exercicio de sua profissdo, no processo de
profissionalizacdo docente.

Seguindo a tendéncia observada em outros grupos de especialistas (médicos, advogados,
engenheiros etc.), a discussdo sobre a profissionalizacdo docente surge, nos anos 1980, como
necessidade substancial para a melhoria do ensino, tendo em vista as demandas resultantes da
passagem de uma sociedade industrial a uma sociedade da informacdo e do conhecimento (Darling-
Hammond e Brasford, 2019). Desde entdo, numerosos estudos tém sido realizados com intuito de
elucidar os objetos e as dimensdes desse processo.

No Brasil, onde, de acordo com Tardif (2013), a “idade da profissionalizacdo” ainda esta
em seus estdgios iniciais, a pesquisa sobre essa tematica é discutida sob forte influéncia de
autores anglo-saxonicos e francofonos, sobretudo de Bourdoncle (1991; 1993), N6voa (1995;
1999), Tardif (2014), Tardif e Lessard (2005; 2008) e Perrenoud (2000; 2002). Assim, com a
intencdo de contribuir para o avan¢o da discussdao sobre a profissionalizacdo docente em
contexto nacional, notadamente no que diz respeito ao desenvolvimento de sua dimensdo
interna,’ isto é, a profissionalidade, empreendemos o presente estudo, que visa a responder ao
seguinte questionamento de pesquisa: Como a profissionalidade docente pode ser fomentada
na formacgdo inicial de professores de lingua portuguesa?

Para tanto, adotamos a pesquisa bibliografica como procedimento metodolégico com os
objetivos de:

e identificar se hd a articulacdo entre os saberes de ensino e os saberes para ensinar na

formacdo inicial de professores de portugués lingua materna; e

e discorrer acerca do movimento de profissionalizacdo docente, notadamente sobre sua

dimensdo interna e o processo que o fomenta.

Em seguida, inspirados por trabalhos que vém se desenvolvendo nos ultimos 20 anos em torno

da compreensdo do trabalho docente com o intento de melhor compreendé-lo e, assim, possibilitar
a elaboracdo de dispositivos de formacdo pautados nas situacdes de ensino-aprendizagem tais como

1 Segundo Barreto (2011, p. 31), “a profissionalizacdo como processo interno é entendida como a construgdo de uma profis-
sionalidade, onde o professor adquire conhecimentos que sdo mobilizados nas atividades docentes”.
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se configuram no cotidiano, também objetivamos apresentar modos de intervencdo suscetiveis de
favorecer o desenvolvimento da profissionalidade docente desde a formacao inicial, com base nos
pressupostos tedricos da didatica profissional — DP (Pastré, 2011).

Entendemos que, diante da forca da “tradicdo bacharelesca”? (Gatti, 2014) predominante
nos cursos de licenciatura em lingua portuguesa, levar os futuros professores de portugués a
refletirem, ainda em formacao, acerca dos organizadores da atividade docente, e, dessa maneira,
compreendé-la “de dentro” é crucial para a formacdo de profissionais reflexivos capazes de lidar
com a complexidade do ensino de lingua portuguesa no século XXI.

Para além desta introducdo, nosso trabalho estd dividido em mais duas se¢Bes principais: na
primeira, abordamos os saberes necessarios para ensinar portugués; e, na segunda, discutimos a
profissionalidade docente, a DP e a pertinéncia de seu quadro teérico-metodolégico para a formacgao
profissional de professores de lingua portuguesa.

OS SABERES NECESSARIOS PARA ENSINAR LINGUA PORTUGUESA

A questdo dos saberes docentes é um tema recorrente nas pesquisas anglo-saxonicas sobre
formacgdo de professores desde os anos 1980. Em um sentido amplo, esses saberes sao definidos
como o conjunto de conhecimentos, saber-fazer, habilidades e competéncias® que sdo efetivamente
utilizados pelos professores no exercicio da docéncia em sala de aula e para além dela, cuja natureza
complexa e plural é destacada por Tardif (2014).

Dada a pluralidade e a multidimensionalidade desses saberes, que podem ser abordados com
base em concepgdes e orientagdes variadas, Barbosa Neto e Costa (2016), na esteira de Borges (2001)
e Nunes (2001), propdem uma sintese dos principais autores e de suas respectivas categorizagdes,
qgue organizamos no Quadro 1.

Essa multiplicidade de tipologias, forjadas de perspectivas tedricas e critérios diferentes,
repercutiu ndo apenas na compreensao da densidade dos saberes que alicercam a atividade
professoral, mas também nas concepg¢des sobre o papel da formagdao docente. Para Tardif (2014,
p. 240), trés consideragbes devem ser feitas a esse respeito:

Em primeiro lugar, reconhecer que os professores de profissdo sdo sujeitos do
conhecimento é reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito de
dizer algo a respeito de sua propria formacdo profissional [...]

Em segundo lugar, se o trabalho dos professores exige conhecimentos
especificos a sua profissdo e dela oriundos, [...] é estranho que a formacgado de
professores tenha sido e ainda seja bastante dominada por conteldos e ldgicas
disciplinares, e ndo profissionais [...]

Finalmente, em terceiro lugar, a formacdo para o ensino ainda é
enormemente organizada em torno das légicas disciplinares. Ela funciona
por especializacdo e fragmentacdo, oferecendo aos alunos disciplinas de 40
a 50 horas [...] [que] ndo tém relagdes entre elas, mas constituem unidades
autébnomas fechadas entre si mesmas e de curta duragdo e, portanto, de
pouco impacto sobre os alunos.

2 Para Gatti (2014), a formacdo de professores no Brasil € marcada por uma forte tradi¢cdo bacharelesca, isto é, por uma con-
cepcdo do processo de formacdo forjada no século XX, fortemente pautada na concepgdo de ciéncias do século XIX e “que
leva a ndo considerar com o devido valor os aspectos didatico-pedagdgicos necessarios ao desempenho do trabalho docente
com criangas e jovens”.

3  “Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e opera¢des que utilizamos para estabele-
cer relagBes com e entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das
competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Por meio das acGes e operacdes, as habilidades
aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das competéncias” (Brasil, 2000, p. 11).
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Quadro 1 - Tipos de categorias dos saberes docentes por autor.

Autor Categorias
Noévoa (1992) Saberes Saber-fazer Saber-ser
Saberes da formacao
) ) profissional )
Tardif (2014) d.s"’f fres >al e:es Saberes das saberes
isciplinares curriculares ARER Saberes experienciais
ciéncias da cdagdeicos
educagao pedagoe
Saberes das Saberes da
Gauthier (2013) .Sa?b(?res Sa.beres ciéncias da tradicao Sab.eres. .
disciplinares curriculares ~ Y experienciais
educacao pedagdgica

Shulman (1987)

Conhecimento

Conhecimento

Conhecimento
pedagdgico do

do contetdo curricular .
conteudo
Pimenta (1995) Sabergs do Sabe,re_s Saber'eAs d'a
conhecimento pedagdgicos experiéncia
Saberes Y
Saviani (1996) Sabeir.es didaticos- Sl e Sabe’re.s .Sabgr
especificos . contextual pedagogicos atitudinal
curriculares
Saberes tedricos
Saberes
Altet (2000) Saberes Sal;)teresja Saberes Saberes praticos ou de
disciplinares cuitura do didaticos pedagdgicos experiencias
professor

Fonte: Barbosa Neto e Costa (2016, p. 95).

Dos trés aspectos abordados acima, os dois Ultimos sdo primordiais para a reflexdao que
buscamos fazer neste artigo. Diversos autores, seja por meio do estudo da histdria da profissao
docente no Brasil (Saviani, 2009), seja por meio da andlise de curriculos (Cunha, 2008; Gatti,
2010; Everton, 2013; Gatti, 2014; Everton e Bonfim, 2016), de pesquisas sobre as representacdes
de professores sobre a aprendizagem da docéncia (Silva, 2009) ou da relagdo entre formacdo e
desenvolvimento profissional (Rolddo, 2017), corroboram o argumento de Tardif (2014) no que diz
respeito a especificidade dos saberes docentes e aos conhecimentos privilegiados na formacao.

Por exemplo, em seu panorama histdrico, Saviani (2009, p. 149) identifica dois modelos
contrapostos de formacao de professores que se configuraram ao longo da constituicdo da profissao
docente no Brasil:

a) modelo dos conteudos culturais-cognitivos: para este modelo, a formac¢do do
professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetdos da area
de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo considera
que a formacdo do professor propriamente dita s6 se completa com o efetivo
preparo pedagdgico-didatico.

O autor supramencionado argumenta que a universidade, no que diz respeito as licenciaturas,
ndo prima pela formacado especifica de professores, isto é, nela se privilegia o ensino dos conteldos
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da area do conhecimento que correspondem a disciplina que eles irdo lecionar (que ndo sao,
necessariamente, os conteudos que o futuro professor ird ensinar na educacdo bdsica). Acredita-
se, entdo, que a formacdo pedagdgico-didatica decorrera do dominio daqueles conteldos e sera
adquirida no exercicio da atividade docente. No caso da formacado do professor de portugués, por
exemplo, a crenca generalizada é a de que a somatdria dos conhecimentos sobre a lingua portuguesa,
de suas literaturas, dos textos, dos discursos etc. traduz-se, automaticamente, em um saber ensinar
essa lingua (Cunha, 2008).

A nosso ver, a formacao inicial, tal como realizada até o presente momento, pouco contribui
para a formacdo de professores profissionais de lingua portuguesa por, pelo menos, duas razdes.
A primeira é que os professores sdo dotados de um repertério didatico* forjado ao longo de sua
escolaridade por meio da experiéncia, da observa¢do e/ou da imitacdo e que constitui, para eles,
referenciais de pratica (Causa, 2012). Por isso, ndo seria incomum que, ao se depararem com a
realidade complexa dasalade aula,® professores de portugués recém-formados acabem reproduzindo
“praticas inadequadas e irrelevantes, ndo condizentes com as mais recentes concepcdes de lingua e,
consequentemente, com os objetivos mais amplos que legitimamente se pode pretender para seu
ensino” (Antunes, 2003, p. 13), caracteristicas do modelo de ensino predominante. A segunda razédo
é que, de acordo com Crahay et al. (2016), os conhecimentos dos professores (por exemplo, sobre
os alunos, a aprendizagem, a turma, os processos de ensino e os objetos a ensinar) estdo enraizados
nos substratos culturais, sendo fortemente marcados por suas experiéncias pessoais e coletivas.
Por essa razdo, eles tendem a adotar uma “pedagogia pessoal”, que corresponde a uma mistura
de “[...] elementos tirados da prépria experiéncia do professor, outros inspirados no senso comum
da comunidade docente ou, mais amplamente, da comunidade cultural a qual ele pertence, e
outros ainda vindos de teorias cientificas, psicoldgicas, linguisticas etc.” (Crahay et al., 2016, p. 320).
Esses conhecimentos funcionariam assim como filtros mobilizados pelos professores para analisar
e gerir as situacOes de ensino. Por isso, a formacao inicial de professores de linguas “ndo pode ser
limitada a uma simples transmissdo de informacgdes, ela deve visar uma transformacao de atitudes e
comportamentos, um questionamento de certezas” (Castellotti e De Carlo, 1995, p. 35).

Ainda com relagdo a formacao inicial, entendemos, com Cunha (2008), que privilegiar o estudo
de conteldos das areas linguistica e literaria — que mantém uma relagdo ténue com o objeto da
formacdo, isto é, com o ensino-aprendizagem do portugués lingua materna — significa enxergar a
intervencdo em sala de aulacomo um momento de aplicacdo de conhecimentos teéricos acumulados.
Significa também desconsiderar as exigéncias impostas pela complexidade da acdo docente, o que
repercute negativamente na atua¢ao do futuro profissional de lingua portuguesa (Cunha, 2008).

Ainda sobre os conhecimentos privilegiados na formacdo dos professores, as andlises de
curriculos de licenciaturas de lingua portuguesa realizadas por Cunha (2008), Gatti (2010), Everton
(2013) e Everton e Bonfim (2016) atualizam e ratificam a realidade dos cursos de licenciatura em
lingua portuguesa no que diz respeito a natureza dos saberes privilegiados na formacdo. Embora as
diretrizes educacionais vigentes visem a superac¢do do discurso retdrico e meramente funcionalista
da formacdo em prol de orientacGes mais voltadas para a facilitagdo dos processos de aprendizagem

4 Define-se o repertério didatico como uma nogdo operatdria que compreende o “conjunto de saberes, saber-fazer e saber-
-ser pedagdgicos dos quais o professor dispde para transmitir a lingua alvo a um certo publico em um contexto preciso”
(Causa, 2012, p. 15). Esses saberes sdo construidos com base em modelos de ensino interiorizados, em concep¢des e conhe-
cimentos sobre a lingua em geral e a lingua que sera ensinada, sobre os processos de ensino-aprendizagem, entre outros.

5 Parailustrar a complexidade inerente as situacGes de ensino e aprendizagem, Cunha (2008, p. 197-198) propde “um rapido
retrato dessa complexidade” que se manifesta em trés niveis: “em primeiro lugar, a complexidade dos sujeitos envolvidos
[...] Na sala de aula, professores e aprendentes sdo sujeitos em sua complexidade intrinseca, seres que nao se pode preten-
der apreender, nagquele momento, por apenas um prisma [...] H3, ainda, a complexidade das praticas de linguagem que os
diferentes atores vivenciam ou que se pretende levar a vivenciar por meio das aulas de lingua materna [...] Acrescente-se,
enfim, a complexidade dos préprios processos do ensinar e do aprender”.
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e desenvolvimento profissional mediante uma articulagdo proficua entre conhecimentos tedricos e
praticos da docéncia (Reis, André e Passos, 2020), o que prevalece ainda hoje nas licenciaturas
brasileiras, na pratica, sdo tendéncias de formacdo herdadas do século XX; isto é, “o oferecimento de
formacgao com foco na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formacgdo pedagédgica”
(Gatti, 2010, p. 1357).

Conforme ja mencionamos anteriormente, no centro desse dilema, encontram-se saberes
de natureza distintas, porém complementares, cuja articulagcdo é decisiva para os processos de
intervencdo tanto no ambito de atividades de ensino-aprendizagem quanto nas de formacao
profissional (Saviani, 2009). A respeito dessa questdo, Hofstetter e Schneuwly (2009) propdem as
terminologias saberes de ensino e saberes para ensinar para se referirem “aos saberes que sao
objeto de trabalho” e “aos saberes que sdo instrumentos de trabalho”. Na atividade educativa, esses
saberes nunca estdo desvinculados um do outro. E de praxe que, no planejamento de intervengdes,
a definicdo do conteldo a ser ensinado preceda a elaborac¢do de estratégias e procedimentos que o
professor utilizara com o intuito de propiciar as aprendizagens desejadas.

E consensual entre os autores que discutem a discrepancia entre o espago dedicado aos
“saberes de ensino” e os “para ensinar” (Cunha, 2008; Saviani, 2009; Gatti, 2010; Everton, 2013;
Everton e Bonfim, 2016) que, permanecendo nessa dire¢ao, a universidade pouco contribui para a
formacdo de docentes capazes de lidar com a emergéncia e com a complexidade das questdes que
surgem nos contextos de ensino-aprendizagem.

Para Cunha (2008), a compartimentalizacdo das dreas do saber e a consequente falta de
interdisciplinaridade na formacdo de professores de portugués sao os fatores que mais influenciam
esse processo. Na mesma linha de pensamento de Tardif (2014), quando chama a atencdo para a
l6gica disciplinar que esta na base dos curriculos de formacgao de professores, a autora supracitada
menciona a distancia instaurada entre os cursos de formacdo de professores de portugués e os
cursos das areas fortemente complementares como educacao, filosofia, sociologia e psicologia,
por exemplo, cujo aporte se relaciona diretamente com o objeto da formacao, i.e., 0 ensino-
aprendizagem da lingua materna.

Diante das discussGes realizadas, podemos dizer, entdo, que ndo ha articulacdo entre os
saberes de ensino e os saberes para ensinar na formacao inicial de professores de portugués como
lingua materna, uma vez que os cursos de licenciatura em lingua portuguesa privilegiam uma
formacao tedrica e dedicam pouco tempo a formacgao pedagdgica que se relaciona com a disciplina.
Tal concepcao vai de encontro a légica profissional de formacao.

PROFISSIONALIZACAO E A FORMAGCAO INICIAL DO PROFESSOR DE
LINGUA PORTUGUESA

O tema da profissionalizagdo comecou a fazer parte dos debates e das reflexdes nos estudos
sobre a docéncia nas Ultimas décadas do século XX, na esteira das reformas educacionais iniciadas na
década de 1980 nos Estados Unidos. De acordo com Tardif (2013), esse movimento desenvolveu-se,
inicialmente, em torno de trés objetivos: 1. melhorar o desempenho do sistema educativo; 2. passar
de oficio a profissao; 3. construir uma base de conhecimentos para o ensino. Ndo demorou para que
as ideias estadunidenses chegassem a Europa e a América do Sul, onde se desenvolvem até hoje de
acordo com as tendéncias politicas, sociais e filosdficas dessas regides. No Brasil, especialmente,
destaca-se a influéncia do perfil ideoldgico de quem ocupa o Governo e o Ministério da Educagao
nas politicas publicas relacionadas a formacgao de professores.

Autores como Bourdoncle (2000), Perrenoud (2000), Wittorski (2008) e Barreto (2016),
afirmam que, atualmente, a profissionalizagdo tem sido investigada em duas correntes tedricas
diferentes, porém complementares: a anglo-saxonica e a francéfona. De acordo com Wittorski
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(2008), a vertente anglo-saxOnica é pautada na constituicdo social da profissdo e a francéfona, no
desenvolvimento profissional dos individuos.

A nosso ver, longe de serem antagonicas, essas duas perspectivas se complementam, pois
abordam o processo da profissionalizacdo docente, complexo por natureza, por angulos diferentes.
Ademais, os debates que fomentam sdo igualmente proveitosos para a elaboragdo de dispositivos
de formag¢dao compativeis com os desafios da educacdo atualmente. Contudo, considerando os
objetivos desta pesquisa, nos alinhamos a perspectiva francéfona dada a centralidade dos processos
reflexivos, notadamente os de conceitualizacdo, que a caracterizam (Perrenoud, 2000). No contexto
francéfono, “se o professor é um profissional, ndo é, certamente, em referéncia ao modelo
funcionalista anglo-sax6nico, mas em referéncia ao modelo de Schon” (Wittorski, 2008, p. 19). Sendo
assim, a profissionalizacdao docente é definida como um processo voltado para a racionaliza¢do de
conhecimentos mobilizados na a¢do e de praticas consideradas eficazes em contextos determinados
(Perrenoud et al., 2008).

E consensual entre autores como Bourdoncle (1991), Uwamariya e Mukamurera (2005),
Barreto (2011; 2016) e Paula Junior (2012) que a profissionalizacdo é constituida de dois processos
distintos, porém interligados e interdependentes. O primeiro deles, o profissionalismo, remete a
defesa da autonomia, de interesses e do status profissional de determinada atividade de trabalho
perante a sociedade, bem como o controle e monopdlio de seu exercicio. Trata-se daquilo que
sindicatos, corporagdes e associacdes buscam por meio de um processo de profissionalizagdo
legal. A profissionalidade, por sua vez, envolve a aquisi¢do/racionalizacdo dos saberes mobilizados
na atividade docente bem como o desenvolvimento de competéncias inerentes ao exercicio
dessa profissdo. E a que gestores de sistemas educativos pretendem fomentar em professores,
iniciantes e em servigo, por meio do processo de desenvolvimento profissional. Profissionalismo e
profissionalidade denotam, respectivamente, as dimensdes externas e internas da profissionalizacdo
(Bourdoncle, 1991; Barreto, 2011; 2016).

Centrando-nos no segundo processo, a profissionalidade, importa-nos compreender o0s
mecanismos que a facilitam. Barbier, Chaix e Damailly (1994, p. 7) definem o desenvolvimento
profissional como um conjunto de “transformacgdes individuais e coletivas de competéncias e
componentes identitdrios mobilizados ou suscetiveis de serem mobilizados em situa¢des profissionais”.
Durante muito tempo empregado como sinénimo de formagao continuada (Fiorentini e Crecci, 2013),
esse construto vem se configurando, cada vez mais, como um processo que objetiva levar professores
a objetivar sua pratica bem como os saberes que a subsidiam (Deaudelin, Bordeur e Bru, 2005).
No ambito da formac¢do, o desenvolvimento profissional vem sendo utilizado como um conceito
integrador que, entre outros, convida a ressignificar a relacdo dicotémica tradicional entre formagao
inicial e formagao continuada por meio do estabelecimento de um continuum (Marcelo, 2009).

De acordo com Uwamariya e Mukamurera (2005), o desenvolvimento profissional tem sido
estudado em duas perspectivas tedricas: a de desenvolvimento e a profissionalizante. Com base na
nocao piagetiana de estagios de desenvolvimento, na primeira perspectiva, define-se o desenvolvimento
profissional como uma sucessado de fases pelas quais o professor passa ao longo de sua carreira. Nesses
estudos, cada etapa, desde a formacao inicial até a aposentadoria, é vista como pré-requisito para a
etapa posterior, de natureza mais complexa. Por outro lado, a perspectiva profissionalizante interessa-
se particularmente pela profissionalidade dos professores, como relata Pana-Martin (2015, p. 111):

Segundo a perspectiva profissionalizante, o processo de desenvolvimento
profissional fundamenta-se nos conhecimentos, nas competéncias e nos
componentes identitarios do sujeito. Por um lado, saberes sdo adquiridos e
reconstruidos pelo sujeito, por outro, suas capacidades de reflexdo Ihe permitem
evoluir para agir como profissional, assumindo sua identidade profissional.
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Nesse contexto, o desenvolvimento profissional constitui-se como um processo de
aprendizagem mediado pela reflexdao. O professor é visto como um aprendente que, ao longo
do tempo e ao sabor da pratica reflexiva, constrdi e reconstrdi constantemente os seus saberes.
Essa reconstrucao continua de aquisi¢cdes é subsidiada por um trabalho intelectual de explicitacdo
de praticas e saberes voltado para a (re)conceitualizacdo de acBes e experiéncias. Para tanto,
é possivel lancar mao de vdrias estratégias de formacdo: resolu¢dao de problemas, andlise de
situacdes, atividades de cooperacao, simulagdes etc., que permitam ao profissional, em formacao
ou em servigo, revisitar a sua pratica de maneira critica, avaliando seus efeitos positivos e negativos.
Os resultados dessas analises tornam-se referéncias para acdes futuras, ou seja, para a elaboragao
de novas maneiras de lidar com os desafios que emergem de contextos de ensino-aprendizagem
cada vez mais complexos.

Se, por um lado, compreender tanto as dimensdes da profissionalizagdo quanto os processos
que as fomentam possibilita enxergar esse processo com mais clareza; por outro, confere as
instituicdes responsdveis pela formag¢do docente um novo papel: o de promover a construgdo de
uma postura permanente de indagacao, formulagao de questdes e procura de solu¢des nos futuros
professores (Pana-Martin, 2015). Defendendo que a formacgao de professores, enquanto pratica e
area de pesquisa, deve ser pensada em uma perspectiva profissional e, consequentemente, em
estreita relacdo com a atividade docente, Rolddo (2017) compreende o desenvolvimento profissional
como um processo continuo administrado pelo préprio sujeito, sendo a formacao inicial a primeira
etapa do “processo contextualizado de socializagdo profissional”.

Ainda para Rolddo (2017), a adequagdo do quadro de saberes de referéncia ao perfil
do profissional reflexivo que se busca formar passa, inicialmente, pela busca de alternativas
que permitam integrar o momento estruturante da formacdo inicial ao aprofundamento de
conhecimentos e competéncias profissionais ao longo do exercicio da profissdo. E para a discussdo
sobre o desenvolvimento profissional do professor que pretendemos contribuir, recorrendo, para
isso, aos estudos realizados na DP.

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL NA PERSPECTIVA DA DIDATICA PROFISSIONAL

Conforme Marcelo (2009), a formagdo inicial de professores é alvo de muitas criticas,
voltadas, sobretudo, a concepgao de ensino que veicula, ao espago dedicado as disciplinas didaticas
e pedagodgicas e a articulagdo entre teoria e pratica. Por isso, durante muito tempo, acreditou-
se que a formacao inicial ndo fosse um ambiente favoravel ao desenvolvimento profissional de
professores. Na verdade, este Ultimo sempre esteve muito atrelado a ideia de formagao continuada.
Entretanto, conforme discutimos no capitulo anterior, no ambito da educagdo, esse construto
vem se configurando, cada vez mais, como um “processo continuo de transformagdo e construgao
do sujeito ao longo do tempo” (Fiorentini e Crecci, 2013, p. 13), possibilitando, dessa maneira, o
estabelecimento de um continuum entre formacao inicial e formagdo continuada (Marcelo, 2009;
Rolddo, 2017).

A DIDATICA PROFISSIONAL

Nas ultimas décadas, a elaboragdo de quadro tedricos e dispositivos metodoldgicos de
formacdo centrados na observagdo/compreensio/analise da atividade profissional tem sido objeto
de discussdao em diversas areas de estudo (Tourmen, 2014). Tais iniciativas objetivam propor
alternativas a modelos de formacgao tradicionais que enxergam a competéncia profissional como
uma “consequéncia natural” do dominio de conhecimentos tedricos da drea de atuagdao (Cunha,
2008), transformando a proépria atividade de trabalho em objeto de aprendizagem. A DP é uma
dessas abordagens.
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Ainda pouco difundida no Brasil,® a DP surgiu na Franca, na década de 1990, com o objetivo
de “analisar o trabalho com vistas a formacdao das competéncias profissionais” (Pastré, Mayen e
Vergnaud, 2006, p. 145). Trata-se de uma abordagem das rela¢cOes existentes entre situagdes de
trabalho e o desenvolvimento de competéncias advinda da convergéncia de um campo de pratica —
aformacdo de adultos — e de trés correntes tedricas — a psicologia do desenvolvimento, a ergonomia
cognitiva e a didatica. Os estudos em DP desenvolveram-se em torno de trés orientagdes, elencadas
por Pastré, Mayen e Vergnaud (2006, p. 145-146): (1) “[...] a analise das aprendizagens ndo pode
estar separada da anadlise da atividade dos atores”; (2) “se quisermos poder analisar a formacado de
competéncias profissionais,” é preciso ir observa-las primeiro [...] nos locais de trabalho”; e (3) “[...]
para compreender como se articulam atividade e aprendizagem num contexto de trabalho, vale a
pena mobilizar a teoria da conceitualiza¢dao na a¢dao que [...] permite compreender como pode se
desenvolver uma inteligéncia da acao”.

Em linhas gerais, a DP é orientada pela ambicdo de proporcionar formagdes para e pela
atividade profissional. Ao apresentarem as bases tedricas e os objetivos dessa disciplina, Pastré,
Mayen e Vergnaud (2006, p. 146) sdo enfaticos ao afirmarem que a DP “quer ser uma didatica em
sentido pleno, isto é, um estudo dos processos de transmissdo e de apropria¢cdo dos conhecimentos
naquilo que estes tém de especifico com relagdo aos conteldos a ser aprendidos”. Sendo assim,
os estudos iniciais em DP investiam na analise de situa¢des de trabalho como meio de elaborar
conteudos de formagdo correspondentes a situacgado profissional de referéncia e construir dispositivos
adequados aos objetivos da formacgao. Todavia, a constatacao de que, ao investir exclusivamente no
formato andlise do trabalho a concepgdo de formagdo, a DP estava sendo pouco didatica foi decisiva
para o surgimento de um novo eixo de pesquisa e praticas nessa disciplina, um eixo que enfocava a
analise do trabalho do profissional em formagado. “A analise do trabalho tornou-se entdo um meio de
aprendizagem [...]” (Pastré, 2007, p. 17), ou seja, é partindo da observagdo que os atores aprendem
com sua ag¢do e por meio da andlise dela.

Assim, estudos baseados na experiéncia de formacao pela analise do trabalho sdo cada vez
mais frequentes na DP (Tourmen, 2014). Nesse contexto, a analise do trabalho passa a fazer parte
da formacgao, ndo sendo mais apenas uma etapa na qual as atividades serdao baseadas. Em outras
palavras, “a andlise do trabalho ocorre, entdo, in situ na formacdo, simultaneamente com os
participantes [...] trata-se de ajudar a analisar em tempo real a experiéncia que tiveram ou que
estdo tendo” (Tourmen, 2014, p. 17). Sdo exemplos dessa nova perspectiva pesquisas realizadas em
contexto de estagios, nas quais os professores em formacdo tém suas aulas gravadas e, em seguida,
analisadas por eles em conjunto com professor supervisor ou com colega(s) da disciplina por meio
da realiza¢do de autoconfrontagdes simples ou cruzadas (Clot e Faita, 2000).

No cerne do modelo dessa nova orientacdao em DP estd a distingdo entre atividade produtiva
e atividade construtiva proposta por Samurcay e Rabardel (2004). Esses autores defendem que “em
toda atividade humana sempre ha duas faces, uma atividade produtiva que é a transformacao do
real, e uma atividade construtiva que é a transformacado de si gracas a sua prépria pratica” (Pastré,
2005, p. 232). Em situagdes de trabalho, a atividade produtiva é o objetivo, ela é concluida quando

|u

6 Uma busca realizada no Banco de Teses e Disserta¢cdes da CAPES com a expressdo “Didatica Profissional” apontou que até
hoje apenas 16 trabalhos — disserta¢es de mestrado académico e profissional — foram realizados sobre esse tema. Os estu-
dos estdo centrados, sobretudo, na drea da Matematica onde, de acordo com Mendes, Alves e Santos (2020), as primeiras
pesquisas sobre este tema no Brasil foram realizadas.

7 E importante mencionar que a concep¢do de competéncia profissional que estd no cerne dos trabalhos da DP n3o segue
a Otica neoliberal, mas a definicdo proposta por Altet (2001). Para essa autora, entende-se por competéncia profissional
“o conjunto formado por conhecimentos, savoir-faire e posturas, mas também as a¢les e as atitudes necessarias ao exercicio
da profissdo de professor [...] Essas competéncias sdo de ordem cognitiva, afetiva, conativa e pratica. Sdo também duplas:
de ordem técnica e didatica na preparagdo dos contetudos e de ordem relacional, pedagdgica e social, na adaptacdo as inte-
racBes em sala de aula” (Altet, 2001, p. 28).
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a acdo é realizada, seja ela bem ou malsucedida. Por exemplo: na realizagdo de uma sequéncia
didatica® (doravante, SD) sobre o género anuncio publicitario por um professor experiente em uma
turma de 22 ano, o objetivo é levar os alunos a produzir textos do género em estudo por meio da
implementag¢do das multiplas etapas da SD. Apds a conclusdo da SD, passa-se a outro objetivo.
Em um contexto de formacao, a atividade construtiva é o objetivo, e a produtiva é um suporte para
o alcance deste objetivo. Retomando o exemplo da SD para o género anuncio publicitario, desta vez
realizada por um discente em estdgio supervisionado: a realizacdo da SD em todas as suas etapas
— desde o planejamento, passando pela selecdo de materiais, pela avaliacao formativa ao longo
dos mddulos etc. — se torna objeto de aprendizagem da formacao com a finalidade de favorecer ao
futuro professor apropriar-se desse dispositivo de ensino-aprendizagem. Nesse cenario, a atividade
produtiva (a execugdo da SD) torna-se construtiva quando as a¢des implementadas pelo estagiario
sao retomadas na aula de estégio, seja por meio do relato do discente seja pela grava¢do da aula,
e tornam-se objeto de analise, tornando possivel a objetivacdo dos procedimentos e estratégias
utilizados por ele em sala e apreciacdo de sua pertinéncia tendo em vista os objetivos de aprendizagem
da lingua portuguesa. Desta maneira, apenas a realiza¢do da atividade nao é suficiente para que ela
seja construtiva, conforme observa Pastré (2007, p. 85):

Isto significa que, neste caso, é necessaria uma tarefa (produtiva) como suporte
para a aprendizagem (atividade construtiva). Esta tarefa-suporte pode ser
discreta (tomar notas, ouvir), ou pode ser muito visivel [...]. A tarefa [produtiva]
serd avaliada por um critério de sucesso; a atividade construtiva que ela apoia
requer outros critérios: o sucesso ndo é suficiente. Deve ser assegurado que
a conceitualizacdo foi realmente realizada. Toda aprendizagem funcionar3,
portanto, de acordo com dois registros: o registro do sucesso na tarefa, que pode
ser chamado pragmatico; e o registro de compreensdo e conceitualizagdo, que
pode ser chamado epistémico.

Cabe ao formador, entdo, levar os estudantes em formacgao a passar do registro pragmatico ao
epistémico por meio de uma série de atividades a eles solicitadas. Nesse contexto, a DP oferece um
quadro tedrico e pratico que intenciona levar professor em formacao a explicitar a sua experiéncia
para, em seguida, analisa-la. Ou seja, ndo se trata de analisar a atividade durante a sua realizacao,
mas a posteriori. Por isso, Tourmen (2014) explica que a analise da atividade é compreendida em um
sentindo amplo e que ela pode referir-se, entre outros, a:

e experiéncias vividas durante os estagios: de longa ou curta duracdo. As experiéncias dos
estudantes — de observacdes e de regéncias — podem ser objeto de analise e reflexdo, seja
em didlogo com o professor-supervisor, seja com o grupo inteiro;

e experiéncias vividas durante os trabalhos praticos: como durante oficinas nas quais os
estudantes precisam elaborar e implementar dispositivos didaticos, por exemplo.

O eixo norteador da DP vem do quadro teédrico da conceitualizagdo na ac¢do, ou teoria dos
campos conceituais, desenvolvida por Vergnaud (1996) na esteira dos trabalhos de Piaget (1974)
sobre o conceito de esquema.® Essa teoria é fundamental para a DP ndo apenas por permitir a
compreensdo da atividade “de dentro”, pela sua organizagdo interna, pela maneira como ela é
realizada cotidianamente, mas por oferecer uma espécie de grade de leitura da atividade profissional
em situacdo de trabalho bem como da sua aprendizagem em situa¢do de formacao.

8 Entende-se como sequéncia didatica “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemdtica, em torno
de um género textual oral ou escrito” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 97).
9 Para Piaget (1974, p. 14) um esquema mental € “um roteiro de a¢des suscetiveis de serem repetidas ativamente”.
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CONCEITUALIZACAO DA ACAO: A CHAVE PARA A DESCOBERTA/APRENDIZAGEM DA
ATIVIDADE DOCENTE

Conceitualizar significa, em linhas gerais, “racionalizar e simbolizar” o que deve ser feito para
realizar uma a¢ao em determinada situacdo de modo a orientar a sua implementag¢do, como “uma
figuragdo, uma construcdo simbdlica do sujeito para a a¢do, na acao” (Hadji, 2006, p. 8, grifo do
autor). Por exemplo: para preparar uma receita de cozinha, o sujeito precisa efetuar uma série de
acdes: selecionar os ingredientes, adiciona-los e mistura-los de acordo com as suas caracteristicas
e suas fungdes na receita e, por fim, deixar a mistura cozinhar pelo tempo necessario para obter o
resultado desejado. Cada uma dessas etapas é orientada por conceitos que permitem a realizacao
da acdo de cozinhar. No entanto, na maioria das vezes esses conceitos ndo sao conscientes, e a acao
é executada sem que o sujeito saiba explicar o porqué de sua organizagao.

Ao refletir sobre o papel da formacao inicial no desenvolvimento profissional de professores,
Beckers (2007) chama a atencdo para os desafios que o professor recém-formado encontra em
suas primeiras experiéncias de docéncia fora dos muros da universidade. O trabalho que ele deve
desempenhar é tdo complexo quanto aquele com os quais professores mais experientes lidam
diariamente. A diferenca entre eles é que estes Ultimos ja possuem o que Saujat (2002) chama
de géneros de atividade profissional bem construidos, isto é, “formas compartilhadas de exercer
a profissdo e reconhecer seus significados e valores” (Beckers, 2007, p. 205). Os professores
iniciantes, geralmente, elaboram esses recursos ao sabor da experiéncia enquanto alunos da
educac3o basica. E o famoso “aprender a dar aula dando aula, lidando com as problematicas do
cotidiano da sala de aula”, que muitas vezes é desgastante e pouco favoravel ao trabalho docente
(Dutra, 2010).

Por isso, Beckers (2007) defende que proporcionar aos futuros professores a oportunidade
de engajarem-se na atividade profissional por meio de dispositivos que favorecam tanto o
desenvolvimento profissional, em termos de saber-fazer, quanto a construcao de uma identidade
docente também é papel da formacao inicial. Nesse contexto, a conceitualizagdo na agao, cerne
da DP, é crucial para o fomento do desenvolvimento da profissionalidade do futuro professor: ela
possibilita a explicitacdo e a compreensao da trama por tras da atividade docente por meio da analise
da atividade. No caso da formacdo do professor de portugués, significa tornar visiveis as acdes que
sdo realizadas pelo professor para ensinar a lingua portuguesa, ou seja, como apresentar o objeto
de aprendizagem, como focalizar a dimensdo a ser estudada, como intervir na corre¢do de erros,
como organizar a realizacao das atividades etc.

Ja mencionamos anteriormente que, em suas primeiras experiéncias de ensino, os modelos
de ensino adquiridos ao longo de sua experiéncia como aprendente constituem para o professor
iniciante referenciais de pratica. Assim, quando comeca a fazer intervengdes, o professor ja tem uma
concepcao dos tipos de procedimentos que deve implementar, de como deve fazer para realiza-los e
do que esperar de seus alunos, com base tanto no que viveu como aprendente de lingua portuguesa
guanto no que observou ao longo dos estagios que realizou, ou em outras situagdes. Isso é que se
torna um problema, principalmente se consideramos que o modelo de ensino de lingua portuguesa
que prevalece no ensino bdsico brasileiro, ainda parece bem distante do que propdem os estudos
em torno de uma perspectiva efetivamente interacional (Antunes, 2003).

Nessas circunstancias, investir na analise de praticas dos estagiarios tal como sugerido acima
por Tourmen (2014) — em estdgios e oficinas — para propiciar a conceitualizacdo da atividade
do docente (como é e como deveria ser em uma concepcdo interacionista de ensino) é decisivo
para o desenvolvimento das capacidades reflexivas dos professores, que lhe permitirdao adequar-
se a complexidade das situacdes de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa tendo em vista os
objetivos de sua intervencao.
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A autora supracitada também sugere aos formadores interessados em utilizar o quadro tedrico
da DP “quatro entradas possiveis para explorar o trabalho”, dentre as quais nos concentraremos
na ultima: “trabalhar com os conceitos organizadores do exercicio da profissdao”. No entanto, dada
a natureza dos organizadores da atividade docente,'® Tourmen (2014) revela que, para que haja
conceitualizacdo da ac¢do, ndo basta que o formador apresente aos formandos uma lista com os
gestos didaticos,!! expondo-os, para que eles aprendam “como ensinar lingua portuguesa”. Como ja
mencionamos anteriormente, em DP, o ponto de partida da formacao é a identificacdo dos saberes
e do saber-fazer dos quais o futuro profissional precisa se apropriar para desempenhar sua fungao
por meio da andlise da atividade de trabalho. Para tanto, varias estratégias sdo possiveis: analise
de situagGes, simulagdes, autoconfrontagbes (simples e cruzadas) (Clot e Faita, 2000), instrugao
ao sosia, resolucdo de problemas, atividades de cooperagao etc. Tais estratégias visam a colocar o
futuro professor diante de “situacdes didatizadas, concebidas a partir de situa¢des de trabalho mais
ou menos contextualizadas” (Mayen, Orly e Pastré, 2017, p. 1), com o intuito de usa-las como um
meio de formacao.

De acordo com Mayen, Orly e Pastré (2017), a forma mais prototipica de situacdes didatizadas
é a simulacdo. Em contextos em que ndo é possivel observar as situacdes de trabalho de referéncia
(porexemplo, nos primeiros meses da pandemia de COVID-19, quando os estagiarios ndo tinham mais
onde realizar observagdes de aula por conta da suspensdo das aulas), a simulacdo é uma abordagem
de aprendizagem “que pde em cena [...] situacOes que servirdo para a aquisicdo das competéncias
profissionais mobilizadas na atividade” (Pastré, Mayen e Vergnaud, 2006, p. 186). O objetivo da
simulacdo é “que a aprendizagem efetuada em simulacdo desemboque no dominio da atividade
relacionada a situacdo profissional de referéncia” (Gruber, Allain e Wollinger, 2019, p. 68). No caso
do exemplo acima, o professor supervisor do estdgio poderia langar mao de situa¢des hipotéticas de
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa (com objeto de aprendizagem, publico e contexto bem
delimitados) para levar os discentes a mobilizar saberes e saber-fazer para propor procedimentos e
estratégias para alcancgar os objetivos da situacdo problema.

Dessa maneira, considerando-se os possiveis contextos em que a andlise do trabalho pode
ser articulada com a formacdo docente propostas por Tourmen (2014) — i.e., estdgios e oficinas —,
entendemos que o principio de alternancia caracteristico desse tipo de atividade curricular é favoravel
tanto a anadlise didatica da atividade!? quanto a didatizacdo de situagdes de trabalho docente.

Nesses contextos, proporcionar aos futuros professores situagdes em que eles sdo convidados a
observar a pratica de professores mais experientes munidos de instrumentos que sirvam como “grade
de andlise” da atividade, que os convidem a “dissecar” a acdo de ensinar portugués (identificando

10 Os organizadores da atividade docente sdo objeto de pesquisa em diversas correntes tedricas e dentro da didatica de di-
ferentes disciplinas. No ambito do ensino-aprendizagem de linguas, para o Grupo de Pesquisa para a Andlise do Francés
Ensinado (GRAFE) da Universidade de Genebra, a transformacdo do objeto de ensino em sala é delimitada por dois orga-
nizadores do trabalho do professor: a estrutura das sequéncias de ensino — por meio das quais o objeto é decomposto e
organizado em unidades menores ordenadas de maneira sequencial e hierarquica — e os gestos profissionais fundamentais
— que, segundo Cordeiro e Schneuwly (2007, p. 72), constituem o “esqueleto do ensino”.

11 Aeby-Daghé e Dolz (2008, p. 83) definem os gestos didaticos do professor como “movimentos observaveis no quadro de seu
trabalho [do docente] que contribuem para a realizagdo de um ato visando a uma aprendizagem. Portadores de significa-
cOes, esses gestos se integram ao sistema social complexo da atividade de ensino, que é regida por regras e pelos cédigos
convencionais, estabilizados pelas praticas seculares constitutivas da cultura escolar. Identificar os gestos especificos da pro-
fissdo de ensino supde, portanto, uma clarificagdo das situacGes e das atividades escolares dentro das quais eles se realizam,
bem como das ferramentas e das abordagens que permitem a sua realizagdo”.

12 Para Mayen, Orly e Pastré (2017, p. 3-4), “trabalho de analise para fins de formagdo ndo é apenas uma questdo de analisar
o trabalho como um ergonomista, um psicélogo ocupacional ou um clinico de atividades. A analise didatica profissional do
trabalho tem como objetivo [...] para responder as perguntas [...]: 0 que os profissionais tém ou terdo que fazer? O que eles
devem ser capazes de descobrir, conhecer e entender? O que deve ser feito e como pode ser feito para controlar situagdes,
ou seja, para combinar os imperativos da qualidade do que é produzido e a qualidade da atividade dos profissionais, para
sua salde, sua satisfacdo e até mesmo seu desenvolvimento individual?”.
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os gestos implementados na apresentacdao e decomposicdao do objeto de ensino-aprendizagem), é
crucial para a apreensao e objetivacao dos organizadores dessa atividade. Em seguida, transformar a
experiénciaobservadaemtemadediscussdao emsaladeaula, levando os futuros professores a refletirem
sobre os gestos observados em relacdo a sua pertinéncia no que diz respeito aos propdsitos do ensino
de lingua portuguesa em uma perspectiva interacional é decisivo para a (re)conceitualizagdo da pratica
do professor de lingua portuguesa, ou seja, dos modelos de ensino e das concepg¢des interiorizados
pelos discentes ao longo de sua escolaridade e da formacdo. E, por fim, com base nas discussdes
realizadas pds-observacgdo, orientd-los na elaboracao minuciosa de suas intervencdes, atentando nao
apenas para o que vao fazer, mas para os gestos que utilizardo para fazé-lo, é fundamental para a
formacdo voltada a uma pratica docente mais consciente e reflexiva.

A adocgdo dos pressupostos da DP na formacdo de professores de lingua portuguesa seria
imprescindivel para a superagao, por exemplo, de um modelo tradicional de estdgio supervisionado,
no qual os professores em formacgdo sdao enviados para salas de aula para observar a pratica de
professores mais experientes sem instrucdes do que deve ser observado, e posteriormente devem
elaborar projetos de regéncia cuja realizacdo é apenas relatada pelo estagiario em seu relatério
e posteriormente avaliada pelo professor supervisor (muitas vezes, sem fornecer um feedback ao
discente, além da nota, acerca de sua pratica). Dessa maneira, o estadgio pouco contribui para o
desenvolvimento da profissionalidade docente, uma vez que ndo possibilita: a. a identificacdo dos
gestos didaticos implementados pelo professor observado no estagio; b. a analise desses gestos no
intuito de aferir sua pertinéncia tendo em vista os objetivos de aprendizagem; c. a reconceitualizacao
de modelos de ensino tradicionais e de crencas sobre o processo de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa; d. o desenvolvimento da reflexividade, da tomada de distancia e da criticidade, que
permitirdo ao futuro professor se adaptar a complexidade das situacGes de trabalho e continuar
reconstruindo seus saberes ao longo de sua trajetéria profissional.

E nessas condicdes que Beckers (2010) defende que a formacdo inicial é mais propicia ao
desenvolvimento da profissionalidade docente do que o meio de trabalho, pois transforma a
atividade produtiva — com seus objetivos, objetos, condicdes, problemas, riscos, desafios e varidveis
— em atividade construtiva. Assim, os futuros professores tém condi¢des de desconstruir modelos
e concepgdes de ensino e de reconceitualiza-los em um espaco seguro para isso, amparados e
orientados pelo docente da disciplina, em conjunto com seus pares, enquanto ainda estdo
aprendendo a ensinar.

CONSIDERAGOES FINAIS

A formacao inicial de professores no Brasil ¢, ao mesmo tempo, uma preocupac¢ao antiga e
atual. E antiga porque a maneira como o professor é formado sempre foi questionada, e atual porque
os desafios da educagdao no século XXI demandam cada vez mais docentes capazes de lidar com a
complexidade inerente aos sujeitos, aos objetos e aos processos de ensino e de aprendizagem de
maneira critica e reflexiva. Nesse cenario, a discussdo sobre a profissionalizacgdo em sua dimensao
interna, voltada para a racionalizacdao de conhecimentos mobilizados e praticas implementadas na
atividade docente, inspirou-nos a realizar o estudo bibliografico aqui apresentado, com o objetivo
de refletir sobre o papel da formacao inicial no desenvolvimento da profissionalidade do professor de
portugués lingua materna. Consideramos este estudo como o inicio de uma investigacdo maior que
precisa ser feita no cenario brasileiro de formacao de professores, ja que o perfil do professorado
mudou, mas as praticas de formagdo continuam as mesmas: continua-se a formar um professor
como se ele ja dominasse a lingua e suas literaturas e como se os alunos para quem vai ensinar
chegassem a escola ja alfabetizados, realidade essa do Brasil no inicio do século XX, quando apenas
os “bem-nascidos” iam a escola.
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Para melhor compreender as relagbes entre saberes docentes e profissionalizacdo no
contexto brasileiro de formacdo de professor, iniciamos nossa reflexdo tecendo consideragdes
acerca dos saberes necessarios para ensinar lingua portuguesa na educacao basica. Salientamos,
nesse percurso, a complexidade e multidimensionalidade desses saberes bem como a necessidade
do estabelecimento de uma articulacdo (ndo dicotémica) de funcionalidade reciproca entre
saberes tedricos e praticos da docéncia como meio de contribuir efetivamente para a facilitacdo do
desenvolvimento profissional dos futuros professores de portugués.

Isso feito, voltamo-nos para a reflexdo sobre o processo de profissionalidade em si. Alinhando-
nos aos estudos francéfonos acerca dessa tematica, que distinguem as dimensdes interna e externa
desse processo, enfocamos o desenvolvimento da profissionalidade como meio suscetivel de
favorecer a aquisicdo/racionalizacdo dos saberes mobilizados na atividade docente bem como o
desenvolvimento de competéncias inerentes ao exercicio dessa profissdo. Tal perspectiva revela
que, além de figurar entre os objetivos de pareceres e resolugdes, o fomento da profissionalizacao
docente deve ser feito no cotidiano da vida universitaria.

Nesse contexto, o quadro tedrico da DP forneceu-nos pistas de iniciativas que, baseadas
na andlise da atividade docente, podem ser aliadas a atividades ja previstas em curriculos de
formacdo de professores de lingua portuguesa com o intuito de levar os futuros docentes a
descobrir, analisar e compreender o trabalho do professor dessa disciplina. A analise da atividade,
observada ou implementada pelo préprio discente, é decisiva para a (re)conceitualizacdo de
modelos ultrapassados de ensino bem como de crencas sobre o ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa elaborados ao longo de sua vivéncia enquanto aluno. Ademais, a didatizacdao de
situacOes de trabalho também é crucial para a objetivacdo dos organizadores da a¢dao docente,
ou seja, dos gestos implementados na apresentacao e decomposicdo do objeto de ensino-
aprendizagem, entre outros.

Concluimos defendendo que o desenvolvimento profissional docente pode ser fomentado
tanto pela formacgao inicial quanto por experiéncias de trabalho. Isto é, a profissionalidade deve
comegar a ser construida ainda dentro dos muros da universidade, em didlogo com os pares e sob
a supervisdo de professores, e ser concretizada no trabalho nas redes de ensino. A primeira etapa
da capacitacdo docente, além da socializagcdo de saberes tedricos necessdrios ao ensino da lingua
portuguesa, cabe também a construcdo de saberes advindos da experiéncia e da pratica e da reflexao
sobre eles. Cabe munir os futuros professores de saberes relacionados ao saber-fazer do professor
de lingua portuguesa construidos pela observagao, andlise e (re)conceitualizacdo de situagcbes de
trabalho em toda a sua complexidade.
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