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RESUMO

Este estudo figura-se no campo da Didatica, na area de formagao de professores, pois agrega
multiplas tematicas relacionadas ao fazer pedagdgico e a identidade profissional. Nesse
sentido, interessa-nos investigar e elaborar reflexdes e aproximagdes entre Didatica e a
constituicdo da identidade profissional, a fim de compreender o papel da didatica na formagao
da identidade profissional dos professores/asEste estudo conjecturaa didatica, enquanto uma
disciplina do curso de formacao que influencia o processo de construgao e ressignificacao da
identidade do professor/a; tanto na elaboragdo quanto na aplicagdo de metodologias em seu
fazer didatico-pedagogico. A pesquisa, de carater qualitativo,foi realizada por meio do estudo
bibliografico, construido com base nos autores que discutem a metodologia da pesquisa
cientifica, como Esteban (2010), Prodanov e Freitas (2013) e Minayo(2001); sobre Didatica,
como Veiga (1989a e b), Freitas (1995), André e Oliveira (1997), Libaneo (1990 e 1997),
Pimenta (1997a), Pimenta et al (2013) e Candau (2013); também, acercada identidade docente,
tais quais: Pimenta (1997b; 1999 e 2013), Néovoa (1995 e 2009), Schon(1997) e Freire (2005)
e, ainda, sobre profissionalizagdo: Novoa (1991), Veiga e Cunha (1999),Liidke (2001) e
Sacristan (2002).  Os resultados demonstram que a profissionalizagdo docente na
contemporaneidade enfrenta desafios e fragilidades no que se refere as politicas publicas, de
formagao e pratica docenteimpactadas pelo desmonte das politicas publicas de educacao,
interferindo no desempenho profissional da categoria. A interlocucdo entre formagao inicial e
continuada (em espagos formais ou na pratica cotidiana) é essencial para compreender a
docéncia em formagao profissional. Vimos que a identidade docente ¢ construida com a relagao
que se estabelece entre teoria e pratica, que a experiéncia ¢ primordial para este percurso e,
ainda, os saberes didaticos sdo fundamentais para este processo. Concluimos, o curso de
formacao inicial carrega um grande peso no percurso formativo do profissional docente; que
tanto a formagao, quanto a profissionaliza¢ao sao processos que corroboram em sua identidade
profissional. Pois, seu carater identitario inicia na formagdo e se materializa na atuagao
cotidiana na sala de aula. Cumpre dizer que, a profissao docente esta permeada de dificuldades
de carater social, educacional e politico, interferindo no seu fazer docente em sala de aula,
impactando a assuncao de um carater critico e reflexivo presente na concepcao de didatica que
trazemos, a qual o aluno, o professor e o conhecimento se relacionam de forma horizontal.

Palavras-chave: Didatica. Identidade Profissional. Profissionaliza¢ao Docente.



ABSTRATC

This study appears in the field of Didactics, in the area of teacher education, as it brings together
multiple themes related to pedagogical practice and professional identity. In this sense, we are
interested in investigating and developing reflections and approaches between Didactics and
the constitution of professional identity, in order to understand the role of didactics in the
formation of the professional identity of teachers. formation that influences the process of
construction and resignification of the teacher's identity; both in the elaboration and application
of methodologies in their didactic-pedagogical work. The qualitative research was carried out
through a bibliographic study, built on the basis of authors who discuss the methodology of
scientific research, such as Esteban (2010), Prodanov and Freitas (2013) and Minayo (2001);
on Didactics, such as Veiga (1989a and b), Freitas (1995), André and Oliveira (1997), Libaneo
(1990 and 1997), Pimenta (1997a), Pimenta et al (2013) and Candau (2013); also, about the
teaching identity, such as: Pimenta (1997b; 1999 and 2013), N6voa (1995 and 2009), Schon
(1997) and Freire (2005) and also about professionalization: Novoa (1991), Veiga and Cunha
(1999), Liidke (2001) and Sacristan (2002). The results show that the professionalization of
teachers in contemporary times faces challenges and weaknesses with regard to public policies,
training and teaching practice impacted by the dismantling of public education policies,
interfering in the professional performance of the category. The interlocution between initial
and continuing education (in formal spaces or in daily practice) is essential to understand
teaching in vocational training. We saw that the teaching identity is built with the relationship
that is established between theory and practice, that experience is essential for this path, and
that didactic knowledge is fundamental for this process. We conclude that the initial training
course carries a great weight in the training path of the teaching professional; that both training
and professionalization are processes that support their professional identity. Because, its
identity character starts in the formation and materializes in the daily performance in the
classroom. It should be said that the teaching profession is permeated with difficulties of a
social, educational and political nature, interfering with their teaching in the classroom,
impacting the assumption of a critical and reflective character present in the concept of didactics
we bring, which the student , the teacher and knowledge are related in a horizontal way.

Key-words: Didactics. Professional Identity. Teaching Professionalization.
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CONSIDERACOES INICIAIS

)/ ste estudo abrange a formagdo de professores e professoras nos aspectos concernentes

| a constituicdo de sua identidade profissional. Nesse recorte, acuramos nossas

Qreﬂexées sobre o papel da Didatica enquanto componente curricular obrigatdrio e que

de alguma forma, tem uma contribuicdo relevante para que os professores e professoras em
formacao inicial se despertem para a profissao docente.

A Didatica, importante ramo da ciéncia pedagogica ¢ um componente fundamental no
processo de formagao docente. Nela, ha a articulagdo da teoria com a pratica, pois o professor
usa seu conhecimento tedrico para instrumentalizar o seu fazer docente, criando condi¢des de
aprendizagem sobre o conhecimento ensinado. Na pratica vivenciada, o processo de ensino e a
aprendizagem sao diagnosticados, analisados e interpretados em suas multiplas dimensdes.

Segundo Pimenta et a/ (2013), independentemente do tempo histérico ou circunstancias,
a Didatica se insere num campo pratico-teodrico e orienta os processos de ensino. Para os
autores, “a didatica pode ser considerada como a ciéncia do ensino, a arte do ensino, uma teoria
da instrug¢@o, uma teoria da formagao ou mesmo uma tecnologia para dar suporte metodologico
as disciplinas curriculares (PIMENTA et al, 2013, p. 144).

Desse modo, despertou-nos a necessidade de pesquisar a tematica em questdo, pois
entendemos ser relevante uma investigacdo que possibilitasse tecer algumas aproximagdes a
respeito da identidade docente sob o viés da Didatica e, ainda, o modo como concebemos a
identidade profissional do ser professor/a.

Ao longo da graduagdo, os conhecimentos construidos acerca da identidade profissional
estdo amparados, dentre outros autores, no pensamento de Pimenta (1997) ao inferir que ¢
fundamental para a compreensdo dos elementos essenciais que constituem uma identidade
profissional do professor, os quais sdo: os saberes docentes, pois “a natureza do trabalho
docente, que ¢ ensinar como contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos
historicamente situados” (PIMENTA, 1997, p. 6) e; a relacdo teoria e pratica. [...] “uma vez
que professorar ndo ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecanicas” (PIMENTA, 1997, p. 6), ¢, sobretudo, uma a¢ao mediada pela
reflexdo e vice-versa.

Sobre a Didatica na formagao da identidade docente, a concepcao que trazemos ¢ aquela
que valoriza os processos de ensino e aprendizagem numa perspectiva critica e reflexiva. Nesta,

a didatica ¢ concebida como um conjunto de saberes praticos, mediados pela teoria, que



vislumbram uma relacdo efetiva do ensinar com o aprender, de modo que professores/as e
alunos/as participem de forma horizontal do processo educativo, no qual os contetidos ndo sao
apenas transmitidos, mas problematizados e circulados no contexto de sala de aula entre os
sujeitos do mesmo processo.

Esta concepcao ¢ defendida por Candau (2013) como Didatica Fundamental, que para a
autora, ¢ aquela que promove a autonomia dos sujeitos, além de valorizar a real relacdo de
ensino e aprendizagem na qual ¢ considerada a multidimensionalidade que possui o ensino, ou
seja, a pratica de ensino nao deve ser percebida apenas como um conjunto de técnicas e
métodos, mas encarada pela diversidade que se caracteriza os ambientes de aprendizagem, bem
como os contextos culturais, sociais e politicos que orientam a agdo educativa. Neste sentido,
faz-se necessario entender questdes como a relacdo da escola com a sociedade, a formagao ¢ a
pratica docente, metodologias de ensino e, ainda, os contextos e condi¢des de aprendizagem
dos educandos. Desse modo, para Candau (2013, p.16), “na caminhada nesta direcdo, a reflexao
didatica deve ser elaborada a partir da andlise de experiéncias concretas, procurando-se
trabalhar continuamente a relacao teoria-pratica.”

Convergindo com Candau (2013), a respeito da importancia das experiéncias concretas,
como ponto de partida para uma reflexdo didatica do processo educativo, Freire (2005), no
primeiro capitulo intitulado “Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos” do seu livro
Pedagogia da Autonomia, provoca-nos ao indagar: “por que nao estabelecer uma ‘intimidade’
entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e experiéncia social que eles tém como
individuos?” (FREIRE, 2005, p. 30). Para o autor, o conhecimento sera significativo quando partir
das vivéncias sociais dos sujeitos, de modo que a realidade do aluno possa fazer parte do contexto
de aprendizagem do ambiente escolar, uma vez que antes de ser aluno, o educando ¢ um ser social,
historico e construtor de sua identidade cultural.

A partir desta visdo, emergiu o interesse em pesquisar sobre o papel da Didatica,
enquanto disciplina, na constru¢do da identidade de professoras e professores durante a sua
formacgao inicial. Essa tematica foi levantada desde os momentos iniciais de inser¢ao no curso
de Pedagogia do Instituto de Ciéncias Humanas do Pontal/ICHPO, por meio das reflexdes e das
discussdes elaboradas no interior das disciplinas Didatica 1 e II, enquanto componentes
curriculares obrigatorios.

Logo no primeiro periodo, a disciplina Didatica I, trouxe em sua ementa elementos para
compreender a didatica a partir de sua trajetoria historica, com vistas as teorias que sustentaram
o pensar e o fazer pedagogico ao longo dos anos. Dentre as discussdes, refletimos, também,

sobre o papel do pedagogo e as relagcdes que se estabelecem no processo de ensino e



aprendizagem, numa perspectiva historica, politica, social e cultural da Educacao.
Relacionamos, ainda, sob a dtica de conhecimentos epistemologicos, €ticos e politicos, a
organizacdo didatico-pedagdgica da instituigdo escolar com os elementos curriculo e cultura
(UFU, 2006).

Nessa perspectiva, discutimos, compartilhamos, elaboramos e percebemos a relevancia
dos saberes construidos no campo da didatica e como favorecem para a compreensdo da
dinamica escolar, a pratica docente e, ainda, a interlocucdo com as diversas dimensdes
constitutivas da escola.

Ja no segundo periodo, na disciplina Didatica II, aprofundamos o olhar sobre a formagao
profissional articulando-a com os saberes docentes. Entraram nas discussdes em aula, as
caracteristicas culturais, socais e politicas e a dinamica do cotidiano das institui¢des escolares,
além de refletir sobre as diferentes formas de se pensar e fazer a pratica educativa e a
organizac¢do didatico-pedagdgica no contexto escolar (UFU, 2006). Outra discussao relevante
durante as aulas foram os desafios que se estabelecem a realidade da profissdo e atuagao
docente, na qual, nos fez pensar sobre a influéncia dos conhecimentos construidos no campo da
didatica para a formagao da identidade profissional, uma vez que ambas as disciplinas nos
permitiram refletir sobre a profissao e a pratica docente.

A relevancia desta discussao estd no entendimento de que a formagdo docente e sua
pratica cotidiana permeia os conhecimentos didaticos sobre a relagdo do ensino e a
aprendizagem. O professor € o principal articulador das vivéncias diarias em que o aluno tem
contato com o saber sistematizado, por isso, a Didatica, enquanto ciéncia do ensino, fundamenta
seu papel nos saberes tedrico-praticos do professor e da professora. Ademais, autores como
Pimenta (1997a e b), Novoa (1995,2001, 2009 e 2017), Libaneo (1990), Freire (2005) e Alarcao
(2003) sinalizam as dificuldades que se manifestam na profissdo docente, exigindo cada vez
mais preparo teodrico e pratico em seus fazeres, pois, sua conduta em sala de aula ndo s6 pode
interferir no processo de aprendizagem de seus alunos, mas reverberar na vida daqueles sujeitos.

Por isso, a reflexdao sobre a Didatica e seu papel no processo de construgdo da identidade
profissional ¢ crucial para pensar a pratica docente em um viés critico e reflexivo, para que seu
fazer seja humanizador e consciente das realidades sociais e, ainda, entendido como um
processo que ndo se esgota nos cursos de formagdo inicial, mas se estende durante toda a vida
profissional do professor e da professora.

De todo o exposto afirmamos que este estudo se insere nas discussoes tedricas nas quais
a Didatica constitui um campo muito importante na formag¢ao docente, pois agrega multiplas

tematicas relacionadas ao seu fazer pedagdgico e a sua identidade profissional. Assim, no



10

movimento das reflexdes, levantamos algumas indagacdes a respeito e, a questdo que norteou
esta investigagdo foi: qual o papel da Didatica na constru¢do da identidade do professor/a no
seu processo de formacao profissional?

Neste sentido, o objetivo geral do trabalho ¢ compreender o papel da Didatica na
construcdo da identidade docente e, para aprofundar a andlise, elaboramos os objetivos
especificos que puderam completa-la: contextualizar a formagdo e a profissionalizagdo de
professore/as na contemporaneidade; discutir sobre a identidade docente e por fim refletir sobre
o papel da Didéatica sobre a construgdo deste profissional.

Este estudo foi produzido por meio de pesquisa de abordagem qualitativa. Em termos
de conceito, a pesquisa qualitativa constitui-se como

[...] uma atividade sistematica orientada a compreensao em profundidade de
fenomenos educativos e sociais, a transformacdo de praticas e cenarios
socioeducativos, a tomada de decisoes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos (ESTEBAN,
2010, p. 127)

Tendo em vista o carater desta abordagem investigativa, analisamos as concepgdes de
Didatica como um dos campos da constru¢ao da identidade docente, com vistas a uma pratica
pedagdgica de qualidade, sobretudo, ética, estética e politica, proporcionando conhecimentos,
saberes ¢ experiéncias substanciais na constru¢ao do processo identitario da profissdo docente.

Quanto a natureza da pesquisa, optamos pelo tipo bibliografica, a qual, seu objetivo é
“[...] colocar o pesquisador em contato direto com todo material ja escrito sobre o assunto da
pesquisa” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 54). Neste sentido, a primeira fase deste estudo
constituiu-se pelo levantamento de obras sobre a tematica para identificar o conhecimento ja
elaborado sobre a discussdo proposta. Constatamos que, embora a discussdo sobre didatica e
formacao docente sejam temas amplamente debatidos e, ainda, o entendimento de que, segundo
Novoa (1991), a formagao didatica ndo se esgota no seio da formagao inicial, mas ¢ um processo
permanente na pratica docente, percebemos que a analise sobre seu papel, enquanto componente
curricular em cursos de Licenciatura, essencialmente, no de Pedagogia da UFU/Pontal (o caso desta
investigacdo), fez-se necessaria para compreender sua influéncia e relacdo para/com a constitui¢ao
da identidade e profissionalizacdo docente no contexto de processo inicial de formagao.

Na segunda fase, revisitamos as fichas das Disciplinas Didatica I e II e o Projeto Politico
Pedagdgico de 2006 do curso de Pedagogia (UFU/Pontal) para resgatar os autores estudados
no interior das disciplinas em questdo. Apds este levantamento, organizamos as obras a partir
das especificidades da discussdo de cada uma, a qual nos possibilitou identificar a aproximagao

da discussdo tedrica dos autores com o problema e objetivos levantados nesta investigagao e.
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também, eleger trés eixos que orientaram a pesquisa bibliografica, tais quais: Didatica,
Identidade docente ¢ Profissionalizacao, conforme indicado no Quadro I e Roteiro de analise

(Apéndice I).

Quadro I

Eixos Autores Discussao

Profissionalizagao docente Noévoa (1991), Veiga e | Sinalizam caminhos para
Cunha (1999), Liidke (2001) | andlise e reflexdo sobre a
e Sacristan (2002), formacdo docente, novas
possibilidades de enxergar a
profissdo, a relagdo com a
pesquisa e a importancia da
formagdo tedrica e pratica,
além das fragilidades
politico-sociais que
permeiam 0 processo
constitutivo de sua formacao
inicial e continuada.

Identidade docente Pimenta (1997b; 1999 e | Problematizam os saberes
2013), Novoa (1995 e 2009), | constituintes da identidade
Schon (1997) e Freire (2005), | do professor no ambito de
sua pratica, as relagdes que se
estabelecem com o objeto de
conhecimento e com o aluno

Didatica Veiga (1989a e b), Freitas | A importancia da Didatica
(1995), André e Oliveira | como pratica reflexiva da
(1997), Libaneo (1990 e |acdo docente,
1997), Pimenta (1997a), | problematizando seus
Pimenta et al (2013) e |impactos no processo de
Candau (2013) ensino e aprendizagem,

assim como, sua contribuicao
para a formagado profissional
do/a professor/a

FONTE: Organizado pela autora (2021)

A terceira e ultima fase constituiu-se na sistematizacdo dos levantamentos, ou seja,
estudos e relagdes das bibliografias, além das analises e reflexdes acerca do que foi elaborado
e discutido ao longo do percurso investigativo.

A pesquisa foi estruturada em secdes, que se apresentam de forma a garantir o
entendimento do tema proposto. Na primeira se¢do sera apresentada a formagdo e a
profissionalizacdo de professores e professoras na contemporaneidade. Na segunda se¢do, a

identidade da profissdo do ser professor/a. Na terceira, a contribui¢do da Didatica na construg¢ao
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da identidade profissional docente. E por fim, as consideracdes finais, apresentando a conclusao
das discussdes tedricas elaboradas durante a pesquisa bibliografica, em movimento de

aproximacoes e distanciamentos entre suas concepgoes € visdes sobre a tematica em evidéncia.

1. A FORMACAO E A PROFISSIONALIZACAO DE PROFESSORES E
PROFESSORAS NA CONTEMPORANEIDADE

[...] o professor, na sua sala de aula, apenas
pode realizar na melhor das hipoteses a quarta
parte ou a metade do que lhe ¢ apresentado
como estritamente necessario, por falta de
tempo, de forgas, de competéncias tedricas ou
didaticas precisas e, sobretudo, pela dificuldade
de orquestrar em tempo real tudo o que seria
necessario fazer (PERRENOUD, 1993, p. 196).

esta secdo nos propomos a contextualizar a formagdo e a profissionalizacdo de

professores/as na contemporaneidade. Consideramos que esta andlise e reflexdo, a

partir deste estudo bibliografico ¢ fundamental para construir saberes acerca da
constituicdo da identidade profissional docente tendo como basilar desse processo a Didatica.
Nesta discussdo faremos alguns apontamentos a respeito da formagdo e profissionalizagao
docente numa perspectiva politica e, sinalizando algumas fragilidades nos cursos de formagao
inicial do professor, especialmente, os de Pedagogia (foco de nossa investigacao). No ensejo,
buscaremos problematizar as condi¢des materiais de trabalho que, por vezes, resultam em
desestimulo e desinteresse deste profissional, transformando-se em um professor ou professora
copista e instrumentalista, distanciando-se de uma pratica de ensino pautada em uma didatica
emancipadora. E como alternativa para enfrentamento destes desafios, apresentamos alguns
caminhos sinalizados, sobretudo por Candau (1999), Demo (2011) e Schon (1997) a partir das

ideias de professor pesquisador e professor pratico-reflexivo.
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1.1 A formacio inicial e a profissionalizacio do professor na atualidade: alguns

apontamentos

Os cursos de formagao de professores - especialmente o de Pedagogia que abrange esta
discussao -, ofertados pelas faculdades, centros universitarios e universidades apresentam uma
grande diversidade de disciplinas, dentre elas a Didatica e disciplinas correlacionadas, objeto
de nossa investigacdo. Essa grande variedade curricular seja para o preparo do pedagogo para
atuar nas diversas areas, essencialmente na docéncia (UFU, 2006), visa suprir as deficiéncias
histéricas de sua formacao, realizada, anteriormente pelas ultrapassadas habilitagdes de
supervisdo, inspe¢do, administracio e orientacdo! e também na tentativa de atender as
exigéncias legais e politicas especificas para a formagdo do pedagogo, como é o caso das
Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002, 2006, 2015 e 2019) e, ndo raro, as outras
demandas sociais para a atuacao desse profissional.

Embora os cursos de Pedagogia apresentem a funcao sinalizada acima, ainda existe no
campo da pesquisa embates entre os pesquisadores da area que gerou impasses advindos de
desacordos sobre o que se entende, epistemologicamente sobre a Pedagogia como campo de
conhecimento, e por decorréncia, do profissional a ser formado nesse curso: pedagogo/a e/ou
professor/a? (SAVIANI, 2007). Outrossim, a promulgag¢do em 2006 — no governo Lula - das DCNs
(Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura. RESOLUCAO
CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006), ndo foi suficiente para contemplar as posigdes antagonicas
desses desacordos e centralizou o curso na formagdo de professores para a Educagdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental (PINTO, 2011).

Essa dicotomia, segundo o autor, dificulta a compreensdo da identidade docente, uma
vez que esse processo de construcdo se da, sobretudo, em sua formag¢do inicial, ndo ficando
claro, ainda, a/o académica/o, nos momentos iniciais de ingresso na Pedagogia, qual profissdao
o seu curso lhe formara, uma vez que a formagdo inicial ¢ o primeiro passo para a sua
profissionalizagao.

No entanto, considerando os contetidos das DCNs de 2006, o documento nos fornece
subsidios para compreender as definigdes e diretrizes para a formagao docente, ampliando seu

significado tedrico e pratico, como esta constatado em seu Art. 4°:

[...] O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos

' O ordenamento que fomentou o fracionamento do curriculo do curso de Pedagogia nas respectivas habilitagdes
foi a Lei 5540/68, reafirmada na Resolug@o n° 2/1969 que instituiu o tempo e o conteudo minimo do curso.
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anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras 4areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem participagdo
na organizagdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, englobando:

I - Planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento ¢ avaliacdo de
tarefas proprias do setor da Educacéo;

II - Planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

IIT - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e nao-escolares (BRASIL, 2006).

De acordo com a Lei, a profissdo docente ¢ um campo de atuagdo que ndo se esgota na
pratica de ensino somente, mas se estende aos diversos contextos em que ha atividade educativa.
Embora o locus principal de seu trabalho seja a sala de aula, o planejamento, a execugdo e
coordenacdo de atividades e projetos fora da sala e da escola se inserem em seu fazer educativo
e pedagogico escolar e/ou ndo-escolar.

Desse modo, que para que haja a ampliagdo do entendimento do que seja a profissao
docente e seu processo de profissionalizagdo, isto €, a abrangéncia de espagos, tempos €
praticas, etc., lutas foram necessarias, sendo travadas por militantes (educadores e
pesquisadores) da area no inicio da década de 1980, essencialmente em como se conceber a
formagao inicial e continuada do professor (LUDKE e BOING, 2004). O artigo 62 da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdao Nacional (LDBEN) de 1996, por exemplo, contempla,

significativamente, tal reivindicacao:

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educagao infantil € nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(Redag@o dada pela Lei n°® 12.796, de 2013) (BRASIL, 1996, n.p).

Elevar a formagao de professores para atuacdo na Educacao Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental trata-se de uma conquista muito significante para a categoria. Este avango
eleva o nivel de profissionalizagdo da profissdo docente, uma vez que por ser exigida e oferecida
em nivel superior, os conhecimentos tedrico-praticos adquiridos pelos professores nos cursos
de formagdo garantem uma atuagdo mais solida, possibilitando o exercicio da reflexdo de sua
pratica e interlocucao e agao em outros setores educacionais por meio da pesquisa e da gestao.

No que se refere aos conhecimentos tedrico-praticos que os professores adquirem
durante sua formagdo e ampliacdo do entendimento sobre o significado e identidade dessa

profissdo, as recomendagdes ndo pararam. A Lei 10436/2002 (BRASIL, 2002) e o Decreto
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5626/2005 (BRASIL, 2005), reconhecem a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS - como meio
oficial de se comunicar e se expressar entre os surdos no Brasil, recomendando, também, a
insercdo desta lingua como disciplina obrigatoria nos cursos de formacao de professores,
respectivamente, as Leis n° 10.639/2003 (BRASIL, 2003) e 11.645/2008 (BRASIL, 2008), por
exemplo, estabelecem que no curriculo oficial da rede de ensino nacional haja a obrigatoriedade
do ensino da historia e cultura afro-brasileira e indigena; as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso graduacao em pedagogia (BRASIL, 2006), que possibilitam que o profissional
formado em pedagogia possa atuar também na Educacdo de Jovens e Adultos — EJA e; o
Decreto n° 7611/2011 (BRASIL, 2011), por sua vez, reafirma a necessidade de formagao dos
profissionais da escola na perspectiva da educagdo inclusiva para atender e garantir o direito
das pessoas com deficiéncia a participar dos processos educativos na rede de ensino regular; e,
ainda,

No bojo da discussao, recorremos a Portelinha (2021), que analisa a Resolugao CNE/CP
2/2015, que definiram as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial dos
cursos de licenciaturas e formagao continuada (BRASIL, 2015). Segundo a autora, as DCNs de
2015, embora ndo posta em pratica por varios cursos de licenciaturas, uma vez que “a propria
Resolugdo n.° 02/2015 estabeleceu o prazo de dois anos, a contar a data da publicagdo, para os
cursos alterarem seus PPPs conforme as novas normativas” (PORTELINHA, 2021, p. 222).
Ainda, de acordo com a autora, o documento foi resultado de intensos debates e elaborado no
interior de um contexto politico-social mais aberto ao didlogo e comprometido com o
fortalecimento de mecanismos de fomento a uma educacao publica de qualidade.

Segundo Vilela (2017), Portelinha (2021) e Fichter Filho ef a/ (2021), este dispositivo,
que direcionou as propostas curriculares das IES (Instituigdes de Ensino Superior), foi
construido por meio de acdes coletivas, visando um projeto de formagao dos professores e das
professoras no interior das universidades. No entanto, de acordo com Vilela (2017, p. 126), o
processo de elaboragdo das DCNs de 2015 ndo se deu, necessariamente, “como resposta
obediente as DCN”. Ademais, as DCNs de 2015 “[...] evoca mudangas profundas nas
instituicdes formadoras, nos curriculos das licenciaturas e nas posturas dos formadores”
(GATTI et al, 2019, p. 72).

Um ponto importante a se destacar nas DCNs de 2015 foi a proposta de integrar as
dimensdes ensino, pesquisa e extensdo no processo de formacdo inicial docente; articular a
forma¢do inicial com a formacdo continuada; além de fomentar o aprofundamento no

conhecimento acerca dos fundamentos da educacdo e, por se afastar da concepgao
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instrumentalista do professor, ou seja, romper com a ideia de competéncias profissionais para
o/a docente (VILELA, 2017).

No entanto, segundo a autora a demora em efetivar as orientagdes contidas nas DCNs
fez com que, na assun¢do de um novo governo (Michel Temer: 2016-2019), as propostas
educacionais mudassem a perspectiva ideologica, articulando politicas educacionais que se
distanciaram das proposi¢des deste documento, corroborando para a fragilizacao da formagao
docente e da educagdo como um todo. Neste sentido, percebemos que a conjuntura politica no
interior de disputas politicas que culminaram no que Saviani (2020) chamou de golpe juridico-
mididtico-parlamentar, favoreceu ao fortalecimento de reformas educacionais neoliberais e ao
desmantelo educacional, refletido na formagdo e pratica profissional docente. Sobre esta
questdo, Novoa (2017), argumenta que as reformas de cunho neoliberal fortalecem a
precarizacao do trabalho do/a professor/a, desvalorizando sua profissao.

Nessa perspectiva, no seio das politicas neoliberais retomadas na presidéncia de Jair
Bolsonaro, ¢ promulgada a Resolugdo n° 02/2019, a qual define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores

da Educacdo Basica (BNC-Formacao). O documento foi homologado em 19 de dezembro de
2019 pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), com a promessa de trazer qualidade a
formacgao inicial e continuada docente. No entanto, segundo Portelinha (2021), o dispositivo
causou forte reagdo da comunidade cientifico-académica, sobretudo, contra os “principios e
indicagdes que constam no documento” (p. 2). Segundo a autora, a oposi¢dao as DCNs de 2019
se deram, dentre outros, pelo modo de elaboragdo das Diretrizes, uma vez que o processo se
deu sem a participacdo da comunidade académica e cientifica educacional, vindo “[...]
acompanhada pela verticalizagdo das discussdes que pouco consideraram a historia dos
movimentos dos educadores em prol de uma formagdo humana e emancipatoria”
(PORTELINHA, 2021, p. 217).

Ademais, uma das principais criticas ao conteudo das DCNs de 2019 ¢ o resgate do
termo “competéncia”, da Resolucdo CNE/CP 1, de 18/02/2002, “que institui a DCNFP da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena”
(PORTELINHA, 2021, p. 9). A autora destaca, ainda, que no Art. 3° da referida Resolucdo que
a competéncia ¢ vista “como concepg¢ao nuclear na orientagdo do curso”. Dessa maneira, para
Portelinha 92021), a orientagdo curricular para a formagao do/a professor/a esta voltada para os
interesses do mercado de trabalho, esvaziando-se, novamente dos contetidos fundamentais no

processo formativo constitutivo da identidade profissional docente critica e reflexiva. Por
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consequéncia, este profissional, formado nestes cursos enviesados por uma perspectiva
ideologica neoliberal, também formara alunos alienados e despreocupados com a realidade e
compromisso com a transformacgao social.

Essas evidéncias apontam para um movimento de resisténcia urgente a imposicao desse
dispositivo normativo (das diretrizes curriculares nacionais dos cursos de formagdo de
professores). Pois, vé-se a fragilidade do estatuto de profissionalidade dos
pedagogos/professores, especialmente, que, de uma forma ou outra, sdo inseridos nas escolas
como docentes sem o preparo devido. E, sobretudo, porque profissionais formados com essas
deficiéncias, ndo terdo condicdes basicas de gerir processos educativos de ensinar e de aprender
que contribuam para a elevacio da qualidade social da educagéo. E necessario, também, pensar
na construcdo de uma identidade emancipatéria desse profissional e de todas as criangas, jovens

e adultos que sdo e serdo participes da vida da educagao basica.

1.2 A formacgao e profissionalizacio do professor que continua e se consolida na
sala de aula: reflexdes necessarias

A formagao e a profissionalizagdo docente e as condigdes de trabalho deste profissional
na contemporaneidade s3o elementos fundamentais para se pensar a constitui¢do de sua
identidade. Neste sentido, a articulacdo e a reformulacao de politicas ptblicas educacionais sao
meios de contemplar mudangas significativas na estrutura dos sistemas de ensino de modo a
garantir qualidade social da educagdo e o professor — importante agente do processo educativo
— seja valorizado e reconhecido no e pelo seu fazer docente. A discussdo e reflexdo sobre a
dimensao politica da formagdo docente ¢ crucial para resolver os diversos problemas de ensino,
pois, segundo Demo (2011), as fragilidades na carreira deste profissional fazem surgir uma
nova modalidade de sua profissio em que este sujeito passa a ser um/a “professor/a
acumulador/a de turmas”, despreocupado/a com a eficiéncia de sua pratica em relacdo a
aprendizagem dos alunos.

Este aspecto do perfil dos professores e professoras na atualidade, problematizado por
Demo (2011), pode ser explicado, dentre outras coisas, pela sobrecarga de sua profissdo,
expressa em baixos salarios e longas jornadas didrias e semanais de trabalho. De acordo com o
relatorio fornecido pela Organizacao para a Cooperagdao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) a Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP) em 2018, a

média do saldrio anual dos professores de Ensino Fundamental e Médio brasileiros estavam,
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até entdo, em torno de US$ 13 mil dolares para 40 semanas trabalhadas ao ano, enquanto no
Chile e México, a média salarial anual era de US$ 17,7 mil e US$ 15,5 mil doblares
respectivamente. Em relagdo ao nimero de semanas trabalhadas, os professores dos outros
paises que fizeram parte da pesquisa trabalham 40 semanas ao ano (SALARIO, 2018).

Em outras palavras, o professor da Educacdao Basica brasileira ¢ a categoria que mais
trabalha e tem o salario desproporcional as atividades que desempenha, ficando atras apenas da
Indonésia (que a média chega a ser US$ 1,5 mil por ano). Esse aspecto dos dados revela o
desmonte que ha na educagdo brasileira no que se refere a valorizagdo de um dos mais
importantes agentes do processo educativo escolar. Desse modo, esses profissionais veem-se
desmotivados e acabam procurando alternativas para superar o déficit salarial e mas condigdes
materiais de trabalho, acumulando turmas, como preconizou Demo (2011).

Nesta perspectiva, tanto Novoa (2001), como Alarcao (2003), Libaneo (1998) e Freire
(2005) convergem na ideia de que ser professor na atualidade ¢ uma tarefa complexa, muito
mais dificil do que foi nas primeiras décadas de século XX. No contexto atual, além das
dificuldades j4 mencionadas, o professor ou a professora continua se deparando com a falta de
liberdade até para a escolha do curriculo, pois, segundo os autores, ja& vem pronto pelos 6rgaos
oficiais. Outro ponto sdo as novas tecnologias que necessitam ser aprendidas por estes
profissionais e fazerem parte de sua pratica educativa cotidiana, além da complexidade que se
apresenta as sociedades atuais, imbuida de diversidade, singularidade e, sobretudo, de
desigualdades.

Por isso, concordamos com Novoa (2009, 2001 e 1995) ao apontar a necessidade da
formacgao continuada do professor. No entanto, o mesmo autor defende que essa formacao nao
pode se esgotar nos cursos de formagao inicial, mas se estender para a pratica docente no dia a
dia da escola. Neste aspecto, Mello (2004, p. 77), infere que “com professores bem-preparados,
a Educacdo Continuada poderia ser quase que inteiramente realizada na escola, sem a
paraferndlia dos grandes encontros de massa [...]”.

Assim, destacamos que este profissional deve sempre se atualizar e buscar meios de
superacao das fragilidades de sua profissao problematizadas nesta se¢do. Um desses meios de
superacdo ¢ a partir do movimento investigativo e reflexivo de sua pratica, pautado nos
referenciais tedricos que balizam (ou devem balizar) o seu fazer docente em sala de aula.
Acreditamos que a resisténcia a estes problemas, ora apresentados, consolidam-se no exercicio
continuo do debate, do didlogo, da discussao e aprofundamento das questdes que permeiam os
processos de ensino e aprendizagem, ou seja, assumindo um papel de professor pratico-

reflexivo.
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O conceito de Professor pratico-reflexivo foi idealizado por Donald Schon. Dessa
maneira, Schon (1997, p. 87) assegura que o desenvolvimento

[...] de uma pratica reflexiva eficaz tem que integrar o contexto institucional.

O professor tem de se tornar um navegador atento a burocracia. E os

responsaveis escolares que queiram encorajar os professores a tornarem-se

profissionais reflexivos devem criar espagos de liberdade tranquila onde a

reflexdo seja possivel. Estes sdo os dois lados da questdo — aprender a ouvir

os alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja possivel ouvir os
alunos — que devem ser olhados como inseparaveis.

Em outras palavras, a assuncao de um papel reflexivo pelo professor ndo se limita a sua
mudanca de conduta frente aos desafios educacionais na escola, mas se ancora, também, na
responsabilidade de todos os participes na promocao de espagos onde se possa praticar a
liberdade, o respeito e o didlogo. Ou seja, um professor pratico reflexivo ndo é uma constru¢ao
sO desse profissional, mas de toda a comunidade escolar.

Diante do exposto, destacamos que a aridez presente nos desafios deste profissional,
resultando, muitas vezes, o vazio no seu interesse pelo ensino, levando-o muitas vezes, a um
professor copista, ou nas palavras de Freire (1996), um transmissor de contetidos. Nesta
perspectiva, Demo (2011), assim como Candau (1999), asseveram que a superagdo da
perspectiva tradicional, copista e instrumental é a assung¢do do carater pesquisador da profissao
docente. A pesquisa, para os autores, ¢ um dos aspectos que nos possibilita vislumbrar o
professor do futuro, no qual ndo se inicia e encerra nos cursos de formag¢ao, mas nos primeiros
anos de escolarizagdo. Demo (2011) nos assegura, ainda, que a mudanca de postura do professor
como um “repassador barato de conhecimento alheio” ou “papagaio” (p.47), precisa ser
superada, encarando uma nova perspectiva de sua formagao, profissdo e pratica docente, pois,
para o autor, “Professor tem que ser Pesquisador, Socializador e Motivador.” (p.48).

Recorremos a Liidke e Boing para reafirmar que a ideia de professor pesquisador,
embora seja mais comum e exigido no Ensino Superior, a pesquisa deve ser uma pratica do

professor desde o inicio da escolarizagao.

[...] Em suma, advogamos a ideia de que a pesquisa do professor da escola
basica € diferente daquela da academia, mas isso ndo significa que seja
hierarquicamente inferior. O desenvolvi mento de uma pesquisa propria, que
ndo se restringe apenas a sua pratica, mas aos conheci mentos especificos de
sua identidade disciplinar e aos saberes docentes proprios do campo,
contribuira decisivamente para que o professor encontre os proprios rumos de
sua profissionalizagdo — contribui¢do necessaria para a valorizacdo do
trabalho docente. (LUDKE; BOING, 2004, p. 56)

Para Demo (2006), o trabalho docente deve ser encarado a partir da relagdo dialdgica e

indissociavel do ensino com a pesquisa. Segundo o autor.
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“[...] Se a pesquisa € a razdo do ensino, vale o reverso, o ensino ¢ a razdo da
pesquisa. O importante ¢ compreender que sem pesquisa ndo ha ensino. A
auséncia da pesquisa degrada o ensino a patamares tipicos de reproducao
imitativa”. (DEMO, 2006, p.50).

No bojo da discussdo sobre as fragilidades na profissao docente e alguns caminhos
teorico-metodologicos sobre seu papel e perfil (professor pesquisador), entendemos que as
dificuldades enfrentadas por diversos professores e professoras fragilizam o seu fazer docente,
uma vez que a desvalorizacao desta categoria desmotiva e desmonta os movimentos internos e
externos de luta por uma escola de qualidade. A pratica de ensino destes profissionais, neste
contexto, ndo ultrapassa o carater instrumentalista do “copiar e colar”, fruto de uma pedagogia
tradicional ou, nas palavras de Candau (1999), “Didatica Tradicional”. A permanéncia desse
carater da educacao dificulta a formulagdao e consolidacao da perspectiva emancipadora de
ensino, reverberada nas teorias atuais de educacao e discutidas nos cursos de formacao docente,
e ainda, a valorizagdo dos agentes da educagdo (professores e alunos) constituem-se, apenas,
como uma utopia educacional, um vislumbre de um futuro distante, dificil.

Sobre os desafios que os docentes encaram no cotidiano de sua pratica, Novoa (1995, p.27)
aponta que:

Os problemas da pratica profissional docente ndo sdo meramente
instrumentais; todos eles comportam situagdes problemdticas que obrigam
decisdes num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de
conflito de valores (SCHON, 1990). As situacdes que os professores sio
obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas unicas,
exigindo, portanto, respostas unicas: o profissional competente possui
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo.

Todavia, mesmo com o desmantelo da educagdo, em suas dimensdes materiais ¢
politicas, essencialmente, na formacdo docente em que o professor, como assegurou Novoa
(1995) precisa se mobilizar a desenvolver capacidades de autorreflexdo sobre sua realidade e
pratica. Entendemos que para o desenvolvimento dessas capacidades, a pesquisa - atividade que
se concretiza com a interrelagcdo da teoria com a pratica — se torna uma excelente aliada para
este profissional.

Assim, com estas consideragdes, a contextualizacdo da formacdo e profissionalizacdao
docente na contemporaneidade € essencial para entender como se forja a identidade profissional
docente. Os desafios, atrelados aos contextos politicos, sociais e educacionais correspondem as
fragilidades da profissdo e de seu fazer problematizados nesta se¢do, ndo podendo se distanciar
da reflexdo que estamos buscando elaborar acerca do papel da Didatica no processo de
constru¢do da identidade deste profissional, uma vez que sua pratica ndo esta isolada da

realidade que o cerca.
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2. AIDENTIDADE DA PROFISSAO: SER PROFESSOR OU PROFESSORA

A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca. Nao o que se passa,
ndo o que acontece ou o que toca. [...] A
experiéncia, a possibilidade de que algo nos
aconteca ou nos toque, requer um gesto de
interrup¢ao, um gesto que ¢ quase impossivel
nos tempos que correm: requer parar para
pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, e
escutar mais devagar; parar para sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acgao,
cultivar a atengao ¢ a delicadeza, abrir os olhos
e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentidao, escutar os outros, cultivar a
arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e
dar-se tempo e espago (LARROSA, 2001, p. 6).

discussdo sobre a identidade docente requer problematizar e refletir sobre alguns

elementos essenciais para compreender a constituigdo da formacao deste

profissional. Tanto no momento da formagao inicial quanto no exercicio docente
alguns aspectos sdo relevantes para explorar na discussao, tais quais: o professor-reflexivo, a
experiéncia, a formacao (importancia dos cursos de formacao inicial e continuada).

A profissdo do professor permeia varios significados, dependendo do contexto a que
esteja inserida. Por exemplo: na realidade de educacdo infantil, o professor pode representar
um modelo de pessoa adulta a ser seguido, no ensino superior, por sua vez, este profissional
pode ser visto como um intelectual, dotado de ricos saberes adquiridos em seu vasto
campo/tempo de experiéncia. Embora estas afirmagdes possam estar carregadas de equivocos
conceituais, o que queremos dizer ¢ que uma mesma profissdo pode ser notada/percebida e
interpretada de diferentes oOticas. No caso de uma percepcao sobre o que ¢ a profissdo docente,
Antonio Novoa apresenta-a, assegurando que

Ser professor ¢ compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se
numa profissdo, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no
dialogo com os outros professores que se aprende a profissdo. O registo das
praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos
centrais para o aperfeigoamento e a inovagio (NOVOA, 2009, p. 30)
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Em outras palavras, a concepcao da profissdo docente se d4 num movimento processual
de trocas, vivenciado em um dos principais espagos de formacao continua de sua pratica que ¢
a escola, junto com seus pares. Embora os cursos de formagdo sejam vistos como o principal
espago para a constru¢ao de sua identidade profissional, o professor se depara com um
delineamento tedrico-metodologico a partir de suas vivéncias concretas no terreno escolar,
reafirmando suas aprendizagens adquiridas e conhecimentos construidos durante seu curso de
formacgao inicial. Ou seja, € na escola, na pratica do ensino, no estabelecimento de relagdes
humanas e profissionais que o professor reafirma o carater identitario de sua profissao.

Destarte, a formacao da identidade docente se d4 por meio de processos, no qual o
profissional a constréi “a partir da significacdo social da profissdo; da revisao constante dos
significados sociais da profissdo; da revisdo das tradi¢des” (PIMENTA, 1999, p. 19). Ou seja,
em um momento de constante reflexdao sobre o impacto de sua pratica nos locais em que atua
e, essencialmente, na sociedade e, ainda, na “[..] reafirmagdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas” (PIMENTA, 1999, p. 19).

De acordo com Garcia, Hypdlito e Vieira (2005), a identidade profissional do/a

professor/a pode ser entendida como:

As posigdes de sujeito que sdo atribuidas, por diferentes discursos e agentes
sociais, aos professores e as professoras no exercicio de suas fungdes em
contextos laborais concretos. Refere-se ainda ao conjunto das representacdes
colocadas em circulagdo pelos discursos relativos aos modos de ser e agir dos
professores e professoras no exercicio de suas fungdes em instituicdes
educacionais, mais ou menos complexas e burocraticas. (p. 48).

Pimenta (1997) assevera que para a constitui¢do de uma identidade do profissional
docente, a mobilizagdo de conhecimentos teoricos “da educagdo e da didatica” sao
fundamentais para a “compreensdo do ensino como realidade social”. Para a autora, estes
conhecimentos, considerados como elementos constitutivos do fazer pedagogico contribuirdo
para construir e transformar “os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construgdo de suas identidades como professores” (p. 6). Ou seja, o professor precisa estar em
constante processo de formagao. Novoa (1995, p. 25) explica que “estar em formagado implica
um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios,
com vista a construcao de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional”.

E desse modo, no processo de elaboracdo de uma identidade profissional, o/a professor/a

[...] tem de compreender o funcionamento do real e articular sua visdo critica
dessa realidade com suas pretensdes educativas, a qual define e reformula, em
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virtude de contextos especificos. Isso significa definir o trabalho do professor
como intelectual e ndo como técnico executor (PIMENTA et al, 2013, p. 149)

Tendo em vista o aspecto da intelectualidade como um dos elementos pertencentes a
profissdo docente, de acordo com autores, o movimento de reflexdo em sua pratica € um
componente relevante no processo de constituicao de sua identidade. Dessa maneira, Pimenta et al
(2013), assevera que “[...] a atividade docente ¢ uma Praxis” (p. 83), isto ¢, atividade pratica que se
relaciona constantemente com a teoria, sendo, pois, uma agdo critica e reflexiva do processo de
ensino e aprendizagem. Os autores sinalizam, ainda que, “O exercicio da atividade docente requer
preparo” (p.105). Ou seja, mesmo que os cursos de formagdo ndo sejam os principais espacos de

elaboragdo de conhecimentos teodricos e praticos, ainda contribuem para a constru¢ao do

[...] conhecimento sistematico da realidade do ensino-aprendizagem na
sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade de antever a
realidade que se quer (estabelecimento de finalidades, direcdo de sentido),
enquanto identificacdo e criagdo das condigdes técnico-instrumentais
propiciadoras da efetivagdo da realidade que se quer. (PIMENTA et al, 2013,
p- 105).

Em outras palavras, a formacao docente se depara com multiplas possibilidades de
conhecimento da realidade que se tem e atuagdo para a realidade que se quer, uma vez que a
pratica docente é uma acdo guiada por intencionalidades. Ademais, ¢ fundamental que este
profissional possua uma bagagem de conhecimentos tedricos e praticos sobre sua profissdo e
contextos de atuacdo, considerando, ainda que a escolha pela profissdo ¢ um passo importante.
Na contemporaneidade, o dinamismo das ocupagdes, essencialmente no contexto social,
econOmico e cultural denota aos sujeitos grandes desafios, especialmente, no carater pessoal de
uma decisdo profissional. Por isso, “A formac¢do da identidade ocupacional pertence a cada
individuo inserido em sua historia, e devera continuar pertencendo, enquanto projeto de vida
ou de futuro.” (LEVENFUS, 1997, p. 122), pois, assim, tera subsidios significativos para a
constru¢do de sua identidade profissional.

Entendendo este movimento de formacdo da identidade profissional como processo
também pessoal, encontramos em Nunes (2001) concepc¢ao de autoformacao. Para o autor, essa
ideia se sustenta no entendimento de que a identidade profissional ndo estd distante da
identidade pessoal do professor, isto €, sdo indissociaveis. O argumento de Nunes (2001)
dialoga com o pensamento de Pimenta (1999), pois, os autores apontam que os saberes iniciais
dos professores sdo confrontados com a experiéncia do dia a dia, ou seja, seus conhecimentos
sdo reelaborados nas trocas, nos didlogos com os colegas e, sobretudo, na reflexdo. Para

Pimenta (1999, p. 29), os saberes docentes correspondem a um practicum, isto €, a reflexdo na
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e sobre a pratica. Dessa maneira, entendemos que a reflexdo ¢ um dos mais importantes
elementos para se pensar o processo de construgao e ressignificacio da identidade do professor.
Assim como a reflexdo, entendemos que ha um outro aspecto importante € constituinte

da identidade docente: a experiéncia. Pimenta e Lima (2004, p. 48) destacam que
[...] valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia [...] Schon propoe
uma formacao baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizagao
da pratica profissional como momento de constru¢cdo de conhecimento por
meio de reflexdo, analise e problematizagdo dessa pratica e a consideragdo do

conhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais encontram em
ato (grifos das autoras).

Desse modo, concordamos com as autoras que a pratica deste profissional, nao pode se
conformar em uma mera experiéncia reprodutoras de técnicas aprendidas em outros contextos,
mas deve partir de um movimento de reflexdo sobre o que se viveu e o que se faz no terreno da
escola. Ou seja, a experiéncia deve ser entendida como mediadora no sentido de possibilitar
momentos de reflexdo e investigacdo acerca do vivido, e, assim, elaborar reflexdes sobre
praticas futuras fundamentadas na relagdo do contexto experienciado com o saber teorico
adquirido.

Neste aspecto, em que a experiéncia esta relacionada com a reflexao, debru¢amos no
pensamento de Schon (1997), Alarcao (2003) e Pimenta (1999) que encaram no processo de
formacdo da identidade profissional docente o professor enquanto agente reflexivo. Os autores
convergem na ideia de uma pratica orientada pela reflexao. Logo,

[...] a formagdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas) mas, sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso

e tdo importante investir a pessoa ¢ dar um estatuto ao saber da experiencia
(NOVOA, 1995, p. 25, grifos do autor).

Desse modo, embora o autor aponte que a formagdo docente ndo se constroi com o
acimulo de cursos ou saberes técnicos e, ainda, a referida citacdo objetiva refletir que o
processo de constituicdo da identidade do profissional docente ndo se esgota nos cursos de
formagio inicial ou continuada, embora muitos busquem padronizar as préticas docentes®, mas
julga-se necessdrio trazer para o seu fazer, a pratica reflexiva do seu cotidiano e de suas
experiéncias com o ensino. Pimenta (1997), ndo discordando de N6voa, mas complementando

seu pensamento, nos mostra que cursos de formacdo de professores sdo fundamentais no

2 Ha um trabalho de Zeichner (2013) que estabelece uma critica a esses cursos aligeirados que buscam padronizar
o fazer docente a partir de modelos tnicos de formagao. O autor defende que a pratica deste profissional deve se
pautar na realidade que vive. O contexto social e educacional a qual estd inserido deve orientar o seu trabalho em
rela¢do o ensino.
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processo de conhecimento e reconhecimento do ser professor e professora. A esse respeito,
Pimenta (1997, p. 43) argumenta: “O desafio, entdo, posto para os cursos de licenciatura ¢ o de
colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se
como professor. Isto €, de construir a sua identidade de professor”.

A este respeito, Pimenta, em seu livro “Formacgao de professores: identidade e saberes
da docéncia” nos convida a pensar sobre o papel dos cursos de formagdo professores na
contribuicao da formagao de profissionais que estejam comprometidos com o ensino voltado
na analise e reflexao sobre a realidade que esta posta. Ou seja, € esperado que estes cursos criem
condigoes de reflexdo aos seus estudantes a fim de mobilizar “[...] os conhecimentos da teoria
da educagdo e da didatica necessarios para a compreensdo do ensino como realidade social
(1999, p. 18)”, e, ainda, que este conhecimento “desenvolva neles a capacidade de investigar
a propria atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres
docentes, num processo continuo de constru¢do de suas identidades como professores
(PIMENTA, 1999, p 18).

Conforme Pimenta (1999), o processo de constitui¢do da identidade docente ¢ uma
tarefa que passa pelo crivo da ressignifica¢do, banhada dos saberes oriundos da experiéncia e
de teorias discutidas no seio das formacgdes iniciais e continuada. Por isso, ¢ preciso estar
atento/a a indissociabilidade da teoria e pratica, bem como, sua relagdo no processo educativo
voltado a pratica de ensino. Em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, a autora reflete
que os conhecimentos didaticos sdo essenciais para o aprofundamento de discussdes sobre o
ensinar e o aprender, uma vez que a didatica, em seus aspectos tedricos e praticos e, de acordo
com os autores estudados na proxima sessao, ¢ fundamental na constitui¢ao da identidade do

profissional docente e, ainda, como se forja este processo de construcao identitéria.
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3. ADIDATICA E SEU PAPEL NA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DOCENTE

[...] a didatica deverd ser um modo critico de
desenvolver uma pratica educativa, forjadora
de um projeto historico, que ndo se fara tao
somente pelo educador, mas, conjuntamente,
com o educando e outros membros dos diversos
setores da sociedade (CANDAU, 1984, p. 30).

O intuito nesta se¢do ¢ refletir sobre o papel da Didatica no processo de construcao da
identidade profissional do/a professor/a. Baseadas no debate e nas reflexdes que temos proposto
ao longo deste estudo, nas quais encara a concep¢ao de didatica como aquela que valoriza, a
partir de uma visao critica e reflexiva no processo de ensino e aprendizagem. Ressaltamos que
nessa abordagem que trazemos, as relagdes entre os sujeitos do ensino (professores/as) e
sujeitos da aprendizagem (alunos/as) se constituem de forma horizontal e os conhecimentos sao
construidos por meio da circularidade dos contetdos. No ensejo, buscamos resgatar algumas
ideias convergentes na discussdo estabelecida nas se¢des anteriores, quais sejam: formagao e
profissionalizacdo, e, essencialmente, a identidade docente.

Sobre a visdo de didatica que propomos nessa discussao, temos defendido a que Candau
(2013) chama de Didatica Fundamental. Esta concepgdo ¢ definida e problematizada em sua
obra “Rumo a uma nova didatica”. Nela, a autora demonstra preocupacao sobre a transformagao
das praticas didaticas em meros instrumentos de mediagdo de conhecimentos, sem haver
proposicao de reflexdo e critica sobre o saber ensinado. Quando as praticas didaticas de ensino
sao transformadas em instrumentos mediadores, a autora assegura que as praticas pedagogicas
se convertem em uma “Didatica Tradicional”. A ruptura dessa concepgdo de didatica ¢ a
assunc¢ao de uma na qual contemple uma perspectiva emancipadora, a qual a autora vai chamar
de “Didatica Fundamental”

Em linhas gerais, a Didatica Fundamental tem sua base tedrico-metodologica sustentada
na ideia de que os alunos s3o o centro das intencionalidades do ato educativo. Ou seja, na
medida que se processa o fazer educativo, mediado pelo ensino, o aluno deve receber maxima
atencdo, pois, diante desse processo, interessa-se, primariamente, pela aprendizagem do
educando. Essa visdo, também, colabora para a valorizacdo do educador. Nas discussdes de

Candau (2013) e nos apontamentos tedricos e reflexdes que buscamos fazer na primeira se¢ao,
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vimos que a docéncia ¢ uma categoria profissional que enfrenta fragilidades praticas, sociais e
politicas, interferindo na qualidade pratica de ensino desse profissional. Por isso, concordamos
com a autora sobre a importancia que deve ser dada ao professor, valorizando seu protagonismo
e imprescindibilidade no processo educativo.

Com essas consideragdes, discorreremos acerca de aspectos importantes — conceituais
e metodoldgicos - sobre a Didatica, enquanto ciéncia do ensino, e como seu entendimento
tedrico e pratico se manifesta em seu papel na construgao da identidade do profissional docente

A Didatica, enquanto area do conhecimento, mesmo utilizando contribuigdes teoricas
de outros campos do saber, tem suas especificidades tedrico-metodoldgicas. De acordo Oliveira
(1988), a definicao de didatica se ancora na visdo de esta opera como uma area que tem seu
objeto proprio: o ensino, que, por sua vez, “[...] estd sempre presente, de forma direta ou
indireta, no relacionamento humano” (CANDAU, 1984, p. 13). Assim, as autoras, convergindo
com Pimenta et al (2013) e Libaneo (2006), atribuem-na o carater de ciéncia do ensino.
Salientamos, ainda, segundo o pensamento de Libaneo (2006), que esta area do conhecimento
tem a relagdo do ensino com a aprendizagem como o centro de suas investigagdes. Para o autor,
dentro desse processo estdo envoltos os objetivos, os métodos, os conteudos e as formas gerais
de se pensar e organizar o ensino.

Nas discussdes contemporaneas, o papel da Didatica tem se relacionado com as questdes
que permeiam o desenvolvimento do sujeito, especialmente em suas funcdes cognitivas,
objetivando uma aprendizagem que promova a autonomia (LIBANEO, 2006). Nas palavras do
autor, essa abordagem que adentra o campo de discussdes da Didatica, pode ser chamada, dentre
outras, de pedagogia do pensar. Um outro elemento presente nesses debates esta no aspecto da
mediacao do professor entre o aluno e objeto do conhecimento. Neste movimento, o docente se
posiciona como o principal articulador e criador de condi¢des e meios para a efetivagcdo da
aprendizagem dos sujeitos. A esse respeito, Libaneo (2006, p. 2) diz que:

Tais condi¢des e meios parecem poder ser centrados em ag¢des orientadas para
o desenvolvimento das fung¢des cognitivas. Em razao disso, a didatica precisa
preparar-se melhor para responder estas indagagdes: como um aluno pode
aprender, de um modo que as aprendizagens sejam eficazes, duradouras, uteis
para lidar com os problemas e dilemas da realidade? Como ajudar as pessoas
a desenvolverem suas capacidades e habilidades de pensar? Que papel ou que
intensidade t€m nesses processos 0 meio exterior, € 0 contexto concreto de
aprendizagens? Que recursos cognitivos ajudam o sujeito a construir

significados, ou seja, interpretar a realidade e organizar estratégias de
intervencdo nela?

Desse modo, percebemos com as inferéncias e indagacdes do autor de que o papel da

Didatica abrange toda uma discussdo e fomento de praticas de professores que vislumbrem uma
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formagao critica de seus educandos. Logo, a reafirmando o que discutimos nas segdes
anteriores, a formacao e profissionalizagdo do professor, essencialmente, a constitui¢do de sua
identidade ndo finda na sua formagao inicial, mas vai se consolidando no cotidiano de sala de
aula, nas relagdes que estabelecem entre o profissional, seus alunos € o conhecimento. Nesse
processo de formagao do professor estendida e continuada na sala de aula, apontamos - pautada
na concepgao de didatica temos defendido - que o professor deve utilizar de seus conhecimentos
didaticos, ou seja, fazer com que a didatica esteja a servico da aprendizagem dos educandos em
uma perspectiva mais critica e reflexiva.

Ademais, assim como a didatica deve estar a servico da aprendizagem, concordamos
com Pimenta e Lima (2008, p. 156) que os seus conhecimentos, aliados com as contribuigdes
das teorias pedagogicas “[...] estardo a servico da pratica docente nas diferentes areas de
conhecimento tanto na parte metodologica, relativa a técnicas de ensino, como na postura
metodoldgica reflexiva e investigadora do professor e nos objetivos e finalidades do ensino e
da educagdo” (PIMENTA e LIMA, 2008, p. 156). Neste caminho, os professores terao
condicdes de orientar seus alunos a de lidar com sua realidade resolvendo conflitos, enfrentando
dilemas, tomando decisdes e, ainda, formulando ideias, estratégias e agdes que envolvam sua
vida (LIBANEO, 2006).

Retomando a ideia de que a Didatica ¢ uma area da Pedagogia que “tem no ensino seu
objeto de investigacao” (PIMENTA et al, 2013, p. 144), destacamos que as praticas de ensino,
normalmente, materializadas em espacos formais de educacao se d4, sobretudo, com a relagao
entre professores e alunos. Essas relagdes que se estabelecem no ato de ensinar se situam na
diversidade de contextos que se apresentam, dando ao ensino um carater de “pratica social
complexa” (PIMENTA et al, 2013, p. 144)>. Ou seja, o ensino — objeto da Didéatica — ndo
acontece de forma isolada das realidades sociais, econdmicas e culturais dos sujeitos participes
do processo educativo, tampouco se configura como um receituario de como trabalhar

determinados contetido. Outrossim,

O ensino ndo ¢ pratica orientada pela didatica, o que lhe daria um carater
prescritivo, no entanto, a Didatica participa da trama das agdes politicas,
administrativas, economicas e culturais contextualizadas, que incidem na
praxis do ensino (CONTRERAS, 1990, p. 17, traducdo da autora).

3 Considerando a complexidade dessa pratica social que € o ensino, consideramos importante trazer o pensamento
de Pimenta (2001, p. 68), acerca do processo de ensino e aprendizagem, atrelado a formagdo de professores. A
autora argumenta que os decentes precisam aprender a “ensinar em uma dada situacdo historico-social, inserindo-
se nela para transforma-la a partir das necessidades ai identificadas”
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Em outras palavras, as diversas dimensdes que compdem ou interferem na realidade
social e educacional sdo marcos referenciais importantes para se pensar o ensino, a pratica
docente e o processo educativo como movimentos indissocidveis que nos ajudam a pensar a
didatica ancorada em uma perspectiva de ensino critica e reflexiva, na qual possa desempenhar
um papel fundamental no aspecto constitutivo da formacao da identidade docente.

Sobre a didatica, materializada na relagdo do fendmeno ensino e aprendizagem, Pimenta
et al (2013) argumenta que esse processo nao se limita aos ambientes formais de aprendizagem.
Seu papel ¢, neste caso, “[...] “desnaturalizar” o ensino. Isso significa, em primeiro lugar,
considerar o ensino e a aprendizagem que ocorrem nao s6 na sala de aula, mas nos contextos
sociais mais amplos” (p. 152). Tendo em vista os aspectos mencionados, entendemos que a
pratica de ensino docente que fomenta uma formacgdo integral dos educandos e, por isso,
concordamos com os autores, ao apontarem que “[...] a didatica nao pode deixar de levar em
conta a preocupagdo com as condi¢des de formagdo dos docentes e com as condi¢des de
trabalho desses profissionais, especialmente no ambito da escola” (PIMENTA et al, 2013, p.
152).

Neste sentido, consideramos que pensar a Didatica e seu papel na constituicdo da
identidade profissional do professor abarca diversas dimensdes, como as apontadas pelos
autores e outras que compdem o fazer docente, dentre elas, os seus saberes. Desse modo, para
Pimenta e Anastasiou (2008, p. 82), “para saber ensinar, ndo bastam a experiéncia € os
conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagogicos e didaticos”.
Laneve (1993), por sua vez, diz que o saber didatico € construido ndo sé por meio de pesquisas,
mas pela pratica docente cotidiana. Os conhecimentos construidos por professores no terreno
escolar sdo valiosos para a compreensdao critica e reflexiva dos processos de ensino e

aprendizagem, isto €, como os saberes sdo concebidos na relacao professor-aluno.

[...] nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, tais como a problematiza¢do, a intencionalidade para encontrar
solugdes, o alargamento de visdo, a experimentacdo metodoldgica, o
enfrentamento de situagdes de ensino complexas, as tentativas mais radicais,
mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda ndo esta
configurada teoricamente (PIMENTA et al, 2013, p. 147).

Assim como os autores indicam que o trabalho docente estd envolto em um movimento
de problematizacao e intencionalidades, entendemos que a pratica docente ndo esta isolada de
reflexdes constantes sobre uma realidade posta. Ou seja, os conhecimentos praticos sao
instrumentalizados pelos saberes tedricos, e dessa forma, o professor se sensibiliza para

contemplar e interferir no seu contexto de ensino. E sobre essa rela¢do entre a teoria e a pratica
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no trabalho do professor e da professora, Candau e Lelis (apud VEIGA, 1989, p. 18) concebem
essa relacdo - teoria e pratica - em duas dimensdes: a visdo dicotomica e a visdo de unidade.
A primeira, do confronto entre teoria e pratica, permite trés colocagdes: ha
separacgdo, ou seja, hd predomindncia de uma em relagdo a outra; em uma
forma mais radical, em que teoria e pratica sdo componentes opostos e
isolados; ja na associativa, teoria e pratica sdo polos separados, mas nao
opostos. Na verdade, estdo justapostos. A visdo de unidade esta centrada na

unidade indissoluvel, assegurada pela relagdo simultdnea e reciproca, de
autonomia e dependéncia de uma relagdo com a outra.

Sobre as visdes apresentadas pela autora, a que acreditamos e¢ defendemos ¢ a mesma
concepgdo de Veiga (1989), na qual a teoria e a pratica sdo vistas como uma unidade e essa
unido ¢ “assegurada pela relagdo simultanea e reciproca, de autonomia e dependéncia de uma
em relagdo a outra” (CANDAU, 1999, p. 54). Dessa maneira, recorremos a Leneve (1993) ao
afirmar que a constituicdo do saber didatico rompe com a discrepancia que ha entre a pratica
do ensino ¢ a teoria que poderia sistematiza-la.

Destarte, tendo em vista o carater reflexivo do/a profissional professor/a que deve ser
mediado por um constante movimento de agdo-reflexdo-agao. Entendemos que a este
profissional, cabe muitos desafios, como o da formacao continua e continuada e a revisao de
sua pratica de ensino. Tem-se mudado o paradigma em que se ¢ discutido a questdo do sujeito
formador s6 em espagos formais de capacitacdo, mas também em sala de aula, ou seja, a
formagdo € continua desde a formacao inicial, as pos-graduagdes (latto e stricto) e no contexto
de sala de aula. O professor, nesse caso, desempenha o papel de articulador desse processo.
Nesse sentido, considera-se muito importante que a relacao entre a Didatica e formagdo docente
aconteca de forma a garantir que o trabalho deste profissional seja significativo, critico e que a
base seja o principio democratico do didlogo constante. Porque assim, espera-se que se tenha,
como resultado deste processo, uma educacao de qualidade para todos.

Diante das consideragdes, asseguramos que ¢ fundamental superar a visdo de uma
didatica como um conjunto de formas de ensinar e aprender. O desafio que se estabelece para
a didatica no processo de ensino e aprendizagem nao se esgota na adog¢ao de procedimento e
técnicas que possam melhorar a pratica do/a professor/a e a aprendizagem dos alunos. Pelo
contrario, o enfretamento estd em elaborar estratégias e criar condi¢des para que o ensino seja,
de fato, significativo, isto €, faga sentido para aquele que aprende, considerando este como
agente ativo desse processo, contribuindo para a sua transformagao social.

A Didética tem importancia extrema no ambiente escolar, considerando que ¢ uma das

principais responsaveis pela promocdo da integragdo dos individuos que fazem parte do
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processo ensino e aprendizagem, essencialmente, professores e alunos. A partir de uma atuacao
critica e consciente do professor sobre o papel da Didatica, reconhecemos que esta promove o
estabelecimento de relacdes interpessoais entre todos aqueles que estdo envolvidos no projeto
escolar de constru¢cdo do conhecimento; além disso, no processo formativo do professor com
vistas a um profissional que atua na gestao da sala de aula, e, ainda, se relaciona com os alunos
e os familiares, ndo estando alheio aos problemas externos aos muros escolares, encarando estes

como parte dos desafios da organizagao do seu trabalho.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O curso de formacao inicial de um profissional, essencialmente o de Pedagogia do ICH-
PO/UFU, que, dentre outras atribui¢des, forma o profissional docente. Em sua grade curricular,
varias disciplinas sdo ministradas e seus contetidos problematizados a fim de garantir uma
formagao tedrico-pratica solida e critica ao académico. Alguns desses componentes curriculares
sdo a Didatica I e I, que, neste caso, possibilitou, a partir dos autores estudados na disciplina e
referencial complementar, desenvolver este estudo. Atentando aos objetivos elencados, o
intuito da investiga¢ao foi entender o papel da Didatica na construgdo da identidade profissional
do professor e da professora.

Diante disso, contextualizamos a formacdo e profissionalizacdo de professores e
professoras na contemporaneidade. Em uma perspectiva politica e critica do processo de
formac¢ao docente, identificamos que o curso de formagdo inicial carrega um grande peso no
percurso formativo do profissional docente. A sua composicao curricular e as politicas publicas
educacionais que a regulamenta e orienta, se ndo pensadas e articuladas para responder as
demandas da sociedade — compreendendo a multidiversidade que a compde — incorrem no
esvaziamento de seu sentido tedrico e pratico de formag¢do humana, uma vez que aos
professores cabem o desafio de ndo s6 ensinar conteudos de forma descontextualizada, mas,
encarar as especificidades de seus alunos como sujeitos historicos e sociais.

Outro ponto importante acerca formagdo e profissionalizagdo docente discutido neste
estudo foi sobre as dificuldades que se apresentam para o professor e para a professora na
atualidade, especialmente, pela falta ou ma articulagcdo de politicas que garantam melhores

condig¢des de trabalho. Também, a respeito dos aspectos praticos da profissao docente, ou seja,
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sua a¢do no terreno escolar. Ressaltamos a importancia da formagdo continuada dentro da
escola, na experiéncia do professor e da professora. Neste processo, o docente precisa se
posicionar e agir como um pesquisador, articulando seu fazer com as teorias aprendidas, isto &,
estar atendo que a teoria e pratica ou agdo ¢ reflexdo sdo movimentos e dimensdes
indissociaveis para que sua pratica ndo seja forjada em um viés tradicionalista (copista,
instrumentalista e desinteressado).

Ao longo da pesquisa, buscamos, ainda, discutir sobre a identidade docente, ou seja,
como se forja o carater identitario do professor e da professora. Percebemos a predominancia
nos pensamentos dos autores estudados o valor das experiéncias concretas no cotidiano escolar
¢ a importancia das trocas de saberes com os pares. Vimos que o processo de constituigdo dessa
identidade se da por meio de um investimento pessoal — autoformagao — isto ¢, a formagao
pessoal esta relacionada com a formacao profissional dos professores e das professoras, uma
vez que a escolha de uma profisso se refere a um projeto de vida. Destacamos, também, o fato
de o professor como um intelectual € ndo como um técnico reprodutor, por isso, consideramos
e concordamos com os autores sobre a imprescindibilidade da reflexao sobre a pratica, uma vez
que a acao docente ¢ guiada por intencionalidades. A importancia da reflexdo para a constru¢ao
e ressignifica¢do da identidade do professor foi ressaltada e problematizada e, ainda, o papel
dos cursos de formagdo de professores no processo de constituicdo da identidade docente.

Acerca do papel da Didatica sobre a construcao do profissional docente, entendemos ser
necessarios trazermos alguns apontamentos conceituais sobre a Didatica. Primeiro, apontamos
a concep¢do de didatica que acreditamos: critica e reflexiva. Nesta visdo, a relagdo entre
professores e alunos se da de forma horizontal e os contetidos sdo circulados entre os sujeitos
do mesmo processo; ensino e aprendizagem. Na oportunidade, indicamos, baseada nas
contribuicdes tedricas dos autores, que a Didatica ¢ entendida enquanto ciéncia do ensino, isto
¢, toda discussdo que envolve esta area do conhecimento permeia a dimensdo do ensino no
processo educativo. Neste sentido, salientamos que a didatica ndo se caracteriza como um
receituario de praticas de ensino, mas campo de pesquisa, reflexdo e praticas transformadoras
do fazer docente. No ensejo, trazemos a concepcao de Candau (2013) de Didatica Fundamental,
a qual aluno estd no centro das intencionalidades do processo de ensino e aprendizagem e a
importancia da valorizagdo do professor. Ademais, refletimos sobre os saberes didaticos e a
identidade docente. Nesta reflexao, percebemos que o papel da Didatica na formacao docente
se materializa nas relagdes teoria e pratica, as quais, as dimensdes e processos sao

indissociaveis.
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A respeito da relagdo que buscamos estabelecer entre a didatica, a formacdo e
profissionalizacdo docente e a identidade deste profissional, cabe-nos tecer algumas
consideragdes, pois entendemos que mesmo sendo categorias de andlises distintas no campo
tedrico e epistemologico de discussdes, no que se refere a constituicdo da identidade
profissional docente, essas discussdes que decorreram ao longo das sessdes se relacionam e
complementam. Como vimos, as condi¢des materiais e de formagao docente interferem no seu
fazer em sala de aula, dificultando uma pratica transformadora e emancipatoria, proposta na
concepcao de didatica que temos defendido. Tanto a formagao, quanto a profissionalizagdo sao
processos que corroboram para a construcdo da identidade profissional do professor e da
professora, pois, seu carater identitario inicia na formagao inicial e se materializa na atuagao
cotidiana da sala de aula. A identidade se constitui na experiéncia, assim como seu carater
profissional. Ademais, o bom profissional ¢ aquele que domina e faz uso de seus saberes
didaticos para a promog¢do de praticas criticas e reflexivas no processo de ensino e
aprendizagem.

Desse modo, o resgate de autores estudados no inicio da graduagdo nas disciplinas
Didatica I e II, assim como, a interlocu¢ao com novos referenciais foi de extrema importancia
para a formagdo académica, pois nos aproximou de concepcdes sobre os saberes didaticos € o
fazer docente de modo a ampliar nossa visdo sobre a profissdo € como se constitui sua
identidade. Vimos que € preciso encarar o professorado como uma categoria essencial para a
forma¢do humana e transformag¢do social, pois, em suas maos estd o poder de oportunizar
conhecimentos que por muito tempo foram negados aos marginais da sociedade. E, ainda, fez-
nos perceber que uma pratica ancorada na reflexao, no didlogo e no respeito faz diferenca no
processo constitutivo da identidade profissional docente e na formac¢ao humana de seus alunos.

No mais, a pesquisa abre possibilidades para pensar o proprio papel dos cursos de
formacdo na constitui¢do da identidade seus profissionais, propondo experiéncias criticas e
reflexivas de aprendizagem em que seus alunos se sintam profissionais. Pode-se pensar,
também sobre as bibliografias dos cursos de formacdo de professores se contemplam essa
percepcao de didatica que trazemos, a qual seus professores fomentardo discussdes que, de fato,

contribuird para o aprofundamento do que ¢ ser professor e ser professora.
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