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APRESENTAGAO

A priorizagio da educagio e a valorizagio social do papel do professor consti-
tuem-se como tonicas em diferentes contextos da sociedade atual, nos quais é plane-
jado, executado e avaliado um conjunto significativo de normatizagées, programas e

préticas que visam a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem.

Como um movimento que ocorre entre fronteiras, a globalizagdo revela, entre
tantos outros aspectos, que a informacio estd disponivel a qualquer pessoa com acesso
a internet. Os jovens, neste contexto global, tendem a assimilar e agir de um modo
muito peculiar, convergindo preferéncias, valores, crencas préprias e de outras cul-
turas. Preparar estes jovens para o pleno desenvolvimento de suas aptiddes pessoais,
académicas, profissionais e sociais, de modo que possam atuar nos multiplos espagos
da sociedade, tem sido o principal desafio da educagio nos dias atuais.

Os sistemas educativos buscam compreender este processo de transformagio
social, que vem ocorrendo nas tltimas décadas, para acompanhar essas novas necessi-
dades e propor altera¢es nas propostas educativas que atendam a esse novo contexto
social e educacional. Nesse cendrio, encontra-se o professor, que teve a sua formagio
inicial possivelmente em periodos concomitantes e/ou anteriores a essas modifica-
¢oes, frente ao enorme desafio de contribuir na formagio desses jovens de modo que
eles possam ter sucesso nesse mundo, diferente do que havia sido imaginado, em uma
sociedade intitulada da informacao, repleta de tecnologias de comunicagio e infor-
magio. Sob essa 6tica, pode-se perceber a fragilidade da formagido docente, que nio
se tem separado dos seus principios do passado, mas que expressa uma intengdo de
aprimoramento e modernidade na medida em que investe nos recursos tecnolégicos,

contudo, com lacunas desfavoraveis quanto a sua formagio profissional.

A discussio sobre o desenvolvimento profissional docente insere esse contexto
dual como pano de fundo para algumas reflexdes, quando se busca direciond-las para
as possiveis alternativas formativas e os novos enfoques para o trabalho docente. Na
medida em que estudos, vivéncias e préticas sio compartilhados se avanca no sentido
da consolidagio de redes de aprendizagem que favorecem o desenvolvimento dos

professores.



O Grupo de Pesquisa Transmutare, vinculado ao Departamento de Educagio
da Universidade Tecnolégica Federal do Parand, Campus Curitiba, tem como propé-
sito estudos e pesquisas sobre o Desenvolvimento Profissional Docente. Colaborar
com a organizagio de espagos para discussio e reflexdo sobre esse tema tem sido um
dos objetivos deste grupo. Sob esse viés, o II Simpésio Internacional sobre Desenvol-
vimento Profissional Docente e o II Semindrio de Temas Pedagégicos, ocorridos na
UTFPR em novembro de 2015, buscaram propiciar esse espago, quando se promove-
ram reflexdes, interlocuges e aprofundamentos tedricos junto a pesquisadores inter-
nacionais e nacionais, professores e pesquisadores do Ensino Superior, estudantes de
graduagio e pés-graduacio e professores da Educagio Basica em torno da referéncia

Rede de aprendizagem em foco.

Para aprofundar os debates sobre o tema, foram elencados trés eixos norteado-
res que possibilitaram o alcance dos propésitos do evento, sendo:

a) a aprendizagem docente na formagio inicial e inser¢io profissional;

b) politicas e processos de avaliagio da aprendizagem docente; e;

c) aprendizagem em servico e desenvolvimento profissional docente.

Em torno desses eixos estdo articulados os capitulos que compdem essa obra,
quando um rigoroso trabalho de selecio foi efetivado por um comité cientifico com-
posto de pesquisadores nacionais e internacionais que confirmam a pertinéncia, atua-
lidade e significativo aprofundamento teérico-metodolégico dos textos. Ainda, trés
conferencistas participantes do evento foram desafiados a apresentar, inicialmente,

suas reflexdes sobre a tematica orientadora dessa discussio.

A pesquisadora portuguesa Manuela Esteves apresenta, no texto intitulado
Construgio e desenvolvimento de competéncias profissionais dos professores em
contexto de aprendizagem em rede, discussdes significativas para o esclarecimento
do conceito de competéncia e busca focar, em particular, o campo da construgio e
do desenvolvimento das competéncias profissionais dos professores. Nesse sentido,
argumenta que na atualidade hd uma revolugdo em curso nos contextos educativos
e formativos, impactada pelas tecnologias da informagio e da comunicagio, o que
provoca questionamentos controversos: Até que ponto isso ji permite afirmar que se
mudou de paradigma educacional? As teorias da aprendizagem consagradas jd ndo ex-
plicam o modo como esta se processa atualmente? O debate sobre as potencialidades
da aprendizagem em rede, ao servi¢o da educagio dos alunos e da formagio dos pro-

fessores, potencialmente poderd contribuir para a qualidade educacional e para, além



disso, apontar a necessidade de uma elaboragio teérica que fomente o entendimento

do papel da educagio na era digital.

O segundo convidado, professor José Carlos Morgado apresenta reflexdes no
texto O papel do professor no desenvolvimento do curriculo: conformidade ou mu-
danca?, pontuando que a época atual tem sido propicia a mudangas educativas em
larga escala, o que justifica a centralidade que o ensino e a aprendizagem tém mereci-
do quer no nivel das politicas educativas e curriculares, quer no nivel da investigagio,
quer, ainda, no nivel da prépria formagio de professores, na qual se tenta construir
um saber profissional e desenvolver capacidades e competéncias essenciais tanto para
o ensino como para a aprendizagem e o desempenho dos estudantes. Embora as mu-
dangas referidas tenham avivado a necessidade de desenvolver novas profissiona-
lidades, agora mais escrutinadas publicamente e cuja consecu¢do depende de uma
intervengdo mais ativa e mais contextualizada dos professores, sobretudo no nivel do
curriculo que desenvolvem e das metodologias que utilizam para o efeito. Existem
vérios casos em que essas alteragdes sdo vistas mais como uma ameaga do que como
uma oportunidade de melhoria e de desenvolvimento profissional. O autor reflete,
ainda sobre o conjunto de mudancas e desafios que hoje se colocam as escolas, e cuja
solugdo se assenta em grande parte no curriculo que ai se desenvolve, discutindo sobre
o papel do professor em todo esse processo, uma vez que esse profissional continua a

ser um elemento chave na melhoria da educagio e da escola.

O texto da professora Maria Isabel da Cunha, é apresentado sob o titulo
Aprendizagem da docéncia em espacos institucionais: é possivel fazer avancar o
campo da formacao de professores? Nele a autora defende que a formagio de pro-
fessores tem sido um tema universalmente recorrente de estudos e reflexdes, talvez
um dos mais abordados nas pesquisas no campo das ciéncias da educagio, consti-
tuindo-se numa possibilidade inesgotédvel e sempre revisitada, dado que acompanha
as visdes e transformacdes sociais, culturais e econdomicas da sociedade. Como a
docéncia se caracteriza como uma profissio aninhada socialmente e atingida por
valores politicos e culturais, se produz na dependéncia das compreensdes que orien-
tam os projetos educativos contextualizados. Hé algum tempo, dada a fragilidade
dos formatos tradicionais, caracterizados pela perspectiva exégena, a formagio de
professores vem reivindicando sua volta para o seio da profissdo, valorizando a re-
lagdo educagio e trabalho e a potencializa¢io da experiéncia dos sujeitos na sua
prépria formagio, caracteristica bdsica da aprendizagem dos adultos. Ndo mais vista
apenas como um processo individual, movimentos e proposi¢des se instalam, assu-

mindo a base do trabalho como espago/lugar da formagio. Ou seja, reivindicam a
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perspectiva das organizagdes aprendentes. O sujeito aprende quando se insere em
espacos laborais que assumem para si essa condi¢io. Essa ¢ a posi¢io defendida nes-
se ensaio afirmando que a formagio de adultos se valoriza quando as modalidades
nessa direcio favorecem a capacidade dos atores, nas organizag¢des, de produzirem
seus proprios conhecimentos e esse é o caso dos professores.

Na sequéncia, a obra é estruturada a partir dos eixos orientadores quando o
primeiro eixo A aprendizagem docente na formacio inicial e inser¢ao profissional
refere-se a todo o processo pelo qual o sujeito passa para transformar-se em pro-
fessor, como essa aprendizagem ocorre e como as etapas de formagio e insercio se
inter-relacionam para o desenvolvimento profissional docente. Marcelo Garcia e Vai-
llant (2009) argumentam que a formagio inicial do professor pode ser considerada a
primeira etapa para o desenvolvimento profissional docente, definindo, consequen-
temente, o desenvolvimento da sua carreira. Todos os estudos que envolvem essa for-
magio podem contribuir para elevar sua qualidade, além de auxiliar na formagio de
um futuro profissional envolvido com a docéncia e disposto a assumir, efetivamente,
o compromisso com a formagdo e com a aprendizagem dos estudantes que estdo vin-

culados 2s institui¢des de ensino.

A aprendizagem em rede, sob a ética da formagio inicial e da insergio pro-
fissional, altera a forma de aprender, afetando os sujeitos envolvidos e transferindo a
responsabilidade dessa aos préprios profissionais, no sentido de aprender a aprender
a sua profissio.

No primeiro eixo estdo articulados 11 capitulos, de pesquisadores de distintas
institui¢des, que apresentam reflexdes a partir de pesquisas elaboradas em grupos de
estudos, de reflexdes sobre aspectos que envolvem a aprendizagem docente em situa-
¢oes de formagio inicial e em contextos de insergdo profissional e ainda, a partir de

relatos de priticas construidas em suas vivéncias como formadores.

No texto que abre esse eixo as pesquisadoras Miriane Zanetti Giordan, Mircia
de Souza Hobold e Marli Eliza Dalmazo Afonso de André apresentam os desafios dos
docentes quando da inser¢io em uma rede municipal de ensino. O texto A aprendiza-
gem da docéncia de professores dos anos finais do ensino fundamental é estruturado
a partir de uma pesquisa de cunho qualitativo, em que se utilizou a entrevista semiestru-
turada para a coleta dos dados, junto aos professores iniciantes dos anos finais. Nas dis-
cussdes as autoras destacam que: os principais desafios do inicio da docéncia referem-se
ao fato de serem ofertadas aos iniciantes escolas localizadas em contextos mais dificeis,

além de turmas e horarios sobrantes; existe um distanciamento entre a teoria (formagio



inicial) e a pratica (atividades a serem desenvolvidas em sala de aula); e, o isolamento

também ¢ um dos desafios enfrentados pelos professores iniciantes.

O capitulo A formagao pedagoégica de docentes dos cursos de engenharia,
de autoria de Samoara Viacelli da Luz e Herivelto Moreira, tem como foco verificar
a importancia da formagido pedagdgica para os professores dos cursos de engenharia
Civil, de Computagio, Elétrica, Eletronica e Mecanica de dois caimpus de uma uni-
versidade publica no sul do Brasil. A metodologia utilizada foi a pesquisa descritiva
do tipo levantamento quantitativo. O instrumento de coleta de dados foi um questio-
ndrio contendo trés escalas do tipo Likert. Neste capitulo, sdo relatados os resultados
parciais obtidos a partir da Escala de Valora¢do de Formagio Didético Pedagégica.
Os principais resultados mostram que, em relagio 4 formagio didatico-pedagdgica, os
docentes atribuem maior importincia para a experiéncia no dia a dia na sala e para a

observagio de bons professores.

Com o objetivo de problematizar a respeito da origem dos saberes docentes a
partir da andlise das fontes de aprendizagem do professor, as professoras Camila Ma-
cenhan e Susana Soares Tozetto realizaram uma pesquisa com abordagem qualitativa,
a partir de observagdes e entrevistas como instrumentos para a coleta de dados. Como
resultado, o sexto capitulo intitulado A natureza dos saberes docentes a partir das
fontes de aprendizagem dos professores traz com énfase as proposi¢des de que: o
professor mobiliza diferentes saberes em sua pratica, os quais ndo tém origem apenas
na formagio inicial e continuada; os saberes docentes possuem como fontes de apren-
dizagem tanto os cursos de formagio de professores quanto suas experiéncias pessoais
e profissionais; e, os saberes dos professores passam por processos de desenvolvimento
e sdo mobilizados na prética pedagégica de modo a influenciar e receber interferén-
cias da pritica.

A discussio sobre os saberes que os professores tém para trabalhar em creches
é proposta por Monique Aparecida Voltarelli que desenvolve uma pesquisa em trés
Centros Municipais de Educagio Infantil de uma Rede Municipal de ensino do in-
terior de Sdo Paulo, envolvendo professoras iniciantes que trabalham com criangas de
zero a trés anos. Para o desenvolvimento da pesquisa, foram realizadas observacdes
de campo, registros em didrio, andlise documental e entrevista semiestruturada. Desse
modo, no texto Aprendizagem da docéncia: saberes de professores para atuar na
educacao infantil, a autora destaca um ponto de vista em comum, entre as professoras

participantes do estudo, que refere-se aos saberes advindos da pritica profissional e da
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troca de conhecimentos com outros profissionais mais experientes, o que se constitui

na principal fonte de aprendizagem para a docéncia na educagio infantil.

O capitulo de Flavia Dias de Souza, denominado Formaciao pedagégica e pra-
tica como componente curricular em cursos de licenciatura da UTFPR Curitiba,
teve como objetivo investigar a organizac¢do de disciplinas de formagio pedagdgica
na formagdo inicial para a docéncia, bem como o lugar da prética como componente
curricular nos cursos de licenciatura da UTFPR Campus Curitiba. A autora partiu de
levantamento bibliogrifico documental, tomando como referéncia as diretrizes legais
e a matriz curricular de cursos de licenciatura ofertados. Como recorte de um estudo
de maior Ambito, esse trabalho teve como inten¢io central favorecer o entendimento
do panorama atual de disciplinas pedagdgicas e o fortalecimento do referencial te6ri-
co acerca da formagio pedagdgica e da pritica no processo formativo para a docéncia.
O estudo revela a necessidade de ampliacio da identidade das licenciaturas, na diregdo
de sua esséncia e ressalta a importincia da constituigdo de grupos de trabalho cola-
borativos que envolvam professores das diferentes licenciaturas, responsiveis pelas

disciplinas de formagdo pedagdgica e de contetddos especificos das dreas.

No capitulo, com o texto Insercao profissional de professores iniciantes: ele-
mentos para pensar o processo de desenvolvimento profissional, as pesquisadoras
Marilia Marques Mira e Joana Paulin Romanowski apresentam os resultados de um
estudo exploratério realizado com professores iniciantes de uma rede municipal de
ensino, objetivando analisar como vém ocorrendo os processos de inser¢do profissio-
nal docente. Participaram do estudo oitenta e seis professores que responderam a um
questiondrio on-line, com questdes voltadas a caracterizagdo e andlise dos primeiros
meses de atuagio profissional. As andlises preliminares evidenciam a complexidade e
a multidimensionalidade dos processos de inser¢do docente e trazem a tona questdes
que, uma vez examinadas, podem indicar elementos para a organizagio de programas

de apoio e acompanhamento aos docentes iniciantes.

O estudo de Maria Silvia Bacila Winkeler, apresentado sob o titulo Os es-
tudantes de licenciatura e de programa especial de formagio pedagégica (PRO-
FOP) e suas ancoras de carreira: um estudo exploratdrio, teve como objetivo
identificar as 4ncoras de carreira de um grupo de estudantes de formagio inicial
docente e suas percep¢des sobre a carreira docente. A investigagio baseada em um
método misto, de cunho exploratério, teve como instrumento de coleta de informa-
¢oes o inventdrio de dncoras de carreira e depoimentos sobre as percepgdes acerca da
profissdo docente com 40 sujeitos de pesquisa, todos estudantes em formagio inicial

em uma universidade publica, no Estado do Parana. As informagdes apontam para a



necessidade da autopercep¢do no desenvolvimento profissional como um elemento

fundador da formacido de professores.

As reflexdes a partir do texto Os saberes da formacio docente, de Maria Cris-
tina Kogut e Simone de Miranda, tiveram como propésito compreender como os cur-
sos de licenciatura de uma universidade desenvolvem os saberes profissionais ao longo
do curso de formacgio. Desenvolveu-se uma pesquisa de campo descritiva de cardter
qualitativo-quantitativo, com a utiliza¢do de questiondrios. Os resultados apontam que
sdo trabalhados saberes profissionais, configurados nos seguintes indicadores: Conheci-
mento do contetdo: 47%; Conhecimento diddtico do contetido: 15%; Conhecimento
didético geral: 11%; Conhecimento dos contextos educativos: 9%. Quanto aos indicati-
vos das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) do Conselho Nacional de Educagio
(CNE): conteudos das dreas de conhecimento que serdo objeto de ensino: 71%; conhe-
cimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos: 11%; conhecimento Pedagégico:
9%. As autoras concluem que os saberes profissionais sdo abordados nos processos de
formagio inicial de professores, porém, alguns deles devem ser abordados de forma mais

aprofundada para que o aprendizado desses seja efetivo.

O capitulo, apresentado por Leandro Palcha, sob o titulo Perspectivas do uso
de didrios para a aprendizagem em ciéncias, descreve que nos ultimos anos a drea de
pesquisa em educagio vem apontando uma série de possibilidades para a formagio
de professores reflexivos. Nessa perspectiva, os didrios se constituem como um instru-
mento que promove um desenvolvimento pessoal e profissional da atuagio docente
nas praticas institucionais. Metodologicamente, foi realizada uma pesquisa no estigio
de um curso de Licenciatura, em que os académicos registraram suas observagoes e
discussdes em didrios de aula. Nesse estudo, o autor analisa o didrio de licenciando
com o objetivo de compreender as perspectivas dos sentidos atribuidos 4 aprendiza-
gem em ciéncias. A partir dessa investigagdo sdo destacadas algumas perspectivas do
uso do didrio no estigio supervisionado, a fim de analisar os limites e alcances que

podem ser mobilizados quanto a aprendizagem da ciéncia.

Giselly Cristini Mondardo e Adriane Knoblauch tratam, no capitulo, sobre os
processos de socializa¢do de trés discentes do curso de Pedagogia de uma instituigdo
publica do Estado do Parand, a fim de compreender as relagées estabelecidas entre o
pré-treino e a formagio inicial. As autoras utilizam entrevistas semidiretas como ins-
trumento metodolégico, analisadas com base na teoria praxiolégica de Pierre Bour-
dieu. No texto Processos de socializa¢io na formacio inicial, as autoras concluem
que a aprendizagem da docéncia ocorre em um misto entre o reconhecimento da

pouca qualidade da educagio bésica recebida, de modo que novas aprendizagens sio
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incorporadas motivadas por esse reconhecimento e através de sua continuidade. Ain-
da, apontam que a submissdo as regras escolares é permanente e tem relagio direta

com a estrutura e a condigdo sécio-financeira que as alunas e suas familias possuem.

No fechamento do eixo, a pesquisadora Maria José Dozza Subtil apresenta o
estudo Retrospecto dos debates teéricos sobre formacio inicial e continuada de
professores, no qual discute as concepgdes de trabalho e formagio docente conside-
rando que as demandas da sociedade mais ampla reveladas nas politicas educacionais
sdo determinantes na forma como se objetiva essa formagdo/trabalho. O retrospecto
dos debates tedricos e legais mostra dois enfoques: na década de 80 ocorrem discus-
soes pré formagio inicial; e, na década de 90 e primeira década dos anos 2000 ocorre
a énfase na prética reflexiva do professor e na gestio escolar como condicionantes
da qualidade na/da educagdo. A autora finaliza esse estudo tedrico afirmando a ne-
cessidade de construgdo identitdria da profissio docente para além das demandas da

sociedade capitalista.

A institui¢do de ensino e o sistema educativo devem compartilhar a respon-
sabilidade com o docente pelo seu desenvolvimento profissional. Uma educagio com
qualidade é um compromisso a ser assumido pelos membros das instituices de en-
sino (professores, equipes técnicas e pedagdgicas, dire¢des, alunos, familias, adminis-
tragdo central, entre outras instincias) e sistemas educativos. Partindo da ideia de que
nio existe um dnico modelo para o desenvolvimento profissional, o eixo Politicas e
processos de avaliaciao da aprendizagem docente busca discutir o lugar do trabalho
docente. Nesse sentido, as politicas educativas que promovem a formagio inicial e
continuada, a gestdo e avaliagdo do trabalho docente, os programas de desenvolvimen-
to, as andlises das propostas formativas, situadas social e historicamente, sio temas

centrais dos trés capitulos que constituem esse eixo temdtico.

No texto que abre o eixo Politicas e processos de avaliagdo da aprendizagem
docente as pesquisadoras Jamile Cristina Ajub Bridi, Marielda Ferreira Pryjma e
Neuci Schotten discutem que a avaliagio da Educac¢do Superior revela descontinui-
dade/ruptura e apontam para a falta de uma politica para atender a dois principios
basicos: o diagnéstico e o desenvolvimento de agdes. O estudo intitulado A avaliagcao
institucional na educagio superior: trajetorias para desenvolvimento profissional
do professor analisou a relagio entre os programas de avaliag¢io para a educagio supe-
rior com as politicas de formagio e desenvolvimento do docente. A anilise qualitativa

baseada em uma pesquisa documental (quando foram revisitadas a legislagio e as



propostas de avaliagio a partir da reforma universitdria ocorrida em 1968), sustentou
o encaminhamento metodolégico. Resultados indicam que a avaliagdo do docente se
pautou em critérios quantitativos, valorizando titulagdo, carga horéria e publicagdes,
em detrimento dos qualitativos referentes ao ensino e aos processos pedagégicos. As
autoras ainda argumentam que o Sistema Nacional de Avaliagio da Educacio Su-
perior (SINAES) propde espagos democriticos e institucionais para a avaliagio do
docente, sendo responsabilidade de cada institui¢do diagnosticar, refletir e planejar

agoes a partir dos resultados levantados.

O professor Oséias Santos de Oliveira insere uma discussdo focada nas pro-
postas e nos propésitos dos programas de formagio continuada de professores execu-
tados, entre 1997 e 2012, no espago do Sistema Municipal de Ensino, em municipio
localizado no Estado do Rio Grande do Sul. O texto Formagao continuada de pro-
fessores: implicacdes politicas dos programas executados no ambito de um sistema
municipal de ensino se pautou em uma andlise de natureza qualitativa centrada em
um estudo de caso e buscou a reflexdo quanto as inten¢bes manifestas, a partir de
entrevistas com os sujeitos formuladores das politicas educacionais (ex-prefeitos e ex-
-secretdrios municipais de educagio). O autor ressalta que os propésitos das agdes que
envolvem a formagio docente, que emanam a partir do Sistema Municipal de Ensino,
estiveram identificados com o viés politico de cada periodo governamental quando
foi possivel se perceber o alinhamento ideolégico dos gestores com a defini¢do das

propostas formativas.

No capitulo Politicas publicas para formagao continuada de professores no
Estado do Parand, a professora Juliane Parcianello pretende evidenciar a Politica de
Formagio Continuada de professores e analisar os impactos sobre as ag¢des da Se-
cretaria Estadual de Educagio entre os anos de 2004 e 2014. A anilise incide sobre
documentos oficiais que orientam as agées de Formagio Continuada e sobre o Plano
Estadual de Educacio. O estudo desses documentos permitiu constatar que, a Politica
Estadual de Formagio Continuada de Professores ora se identifica de forma mais
direta com as politicas neoliberais, ora concebe a formagio fundamental para a me-
lhoria na qualidade do ensino, voltando-se a produgdo colaborativa de material, para
o reconhecimento da escola como local de formagio e a reflexdo critica sobre a pratica

como fator de desenvolvimento profissional.

Os temas tratados no terceiro eixo Aprendizagem em servico e desenvolvi-

mento profissional docente envolvem os conhecimentos que constituem as expe-
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riéncias de aprendizagens dos professores e permitem analisar e entender como ocor-
rem os processos articulados a formagio continuada desse profissional. A formagio
em servico é entendida como uma oportunidade que os docentes tém para atuar e
desenvolver-se profissionalmente em um espago educativo contextualizado. Conside-
rando que tal formagio necessita estar vinculada a um projeto especifico de modo que
se possa assegurar que essa tenha sentido de continuidade da formagdo inicial deli-
mita-se o perfil deste eixo temadtico, pautado em discussdes que envolvem formagio,
aprendizagem e desenvolvimento profissional em servigo; aprendizagem enquanto
fenémeno dinamico, permanente, pessoal e socialmente construido; aprendizagem
profissional e contexto de trabalho; desenvolvimento profissional ao longo da carreira;

e oportunidades de formagio dentro e fora da escola.

Assim, a temdtica Aprendizagem em servigo e desenvolvimento profissional
docente agrega sete capitulos de pesquisadores de diferentes institui¢ces. Em torno
dessa, os autores retratam um vasto conjunto de pesquisas, aprendizagens e experién-
cias que contribuem para a reflexdo dos movimentos constitutivos da pratica formati-

va dos docentes tanto da Educagio Basica quanto Superior.

No capitulo denominado A constituicio de grupos de estudo como estraté-
gia de formacgio continuada centrada no protagonismo dos docentes do Ensino
Superior, a pesquisadora Inge Renate Frose Suhr apresenta uma experiéncia de for-
magio continuada de professores ocorrida no contexto de uma Institui¢do de Ensino
Superior (IES) privada. A partir de uma pesquisa-agio objetivou-se refletir sobre o
potencial da constitui¢io de grupos de estudos, com adesdo voluntdria, na mobilizagdo
da reflexdo dos docentes sobre sua prética, buscando referencial teérico para com-
preendé-la de maneira mais ampliada. A autora destaca, entre os resultados, que para
os participantes do grupo a aprendizagem foi extremamente significativa, tanto nos

aspectos teérico-praticos quanto na constitui¢io de uma rede de apoio.

O texto A experiéncia dos formadores nas licenciaturas: perspectivas para
um ensino articulado com os anos iniciais da Educagio Basica de autoria de Si-
mone Regina Manosso Cartaxo teve como objetivo analisar as experiéncias de pro-
fessores das licenciaturas que expressam formas de interlocugio com os anos iniciais
da escola bésica a fim de fornecer subsidios para os processos de ensino e préticas de
formagdo nas licenciaturas. O capitulo se ancorou em uma abordagem qualitativa
embasada em uma andlise documental de projetos pedagégicos e entrevistas com doze
professores das licenciaturas em Geografia, Letras e Matemitica. A andlise possibili-
tou a identificagdo de trés premissas em torno das experiéncias dos formadores: essa

experiéncia ¢ construida em diferentes espagos e tempos; as experiéncias decorrem das



relagbes sociais vividas entre professores formadores e estudantes, entre professores
e professores, entre a universidade e a escola; e, elas sdo pistas para a articulagio das

licenciaturas com os anos iniciais do ensino fundamental.

O pesquisador Marcus Vinicius dos Santos Kucharki relata, no capitulo, es-
tudos realizados sobre o fracasso de cursos de formagio continuada em Lingua Por-
tuguesa e Matemadtica para professores das séries iniciais da Educagio Fundamental
ofertados por uma parceria pablico-privada. A partir dessa temitica realizou-se uma
extensa pesquisa etnografica virtual com apoio de selegio textual por conteido e ani-
lise de resultados calcada no principio da relevincia 6tima e na analise do discurso. No
texto A rede desenredada: consequéncias da nio consideragio da voz do bom senso
pedagégico na educacao a distancia sdo apontadas priticas pedagégicas distorcidas
presentes até hoje em qualquer modalidade de ensino, mas especialmente na Educa-
¢do a Distancia (EAD). O autor afirma que renegar o caréter relacional da esséncia
de qualquer curso, quando tantas sio as vozes que o defendem ¢ apontar a bussola da

atividade para o malogro.

O texto Cinema na educagio infantil e séries iniciais do ensino fundamental
eaaprendizagem docente em servico, de autoria de Maria Fatima Menegazzo Nico-
dem, Maristela Rosso Walker e Denise Rosana da Silva Moraes constitui-se no relato
de uma pesquisa de campo, de cunho exploratério realizada em uma escola municipal
de Medianeira/PR, sendo sujeitos dessa pesquisa doze professoras que participaram
do Curso de Extensio denominado Uso da cinematografia como estratégia de in-
centivo a leitura no Ensino Fundamental, realizado em 2014. O objetivo proposto
para o capitulo foi o de investigar o que dizem as professoras de educagio infantil e de
séries iniciais do ensino fundamental sobre o uso de obras cinematogrificas no pro-
cesso de ensino das diversas disciplinas, conteidos e temas, com vistas a mobilizar a
aprendizagem continua do docente em servigo. Dentre as discussoes apresentadas, as
pesquisadoras corroboram que: capacitar professores em servi¢o para o uso de midias
cinematogrificas é uma demanda que se interpde a escola da atualidade; e, a relagdo
cinema e escola reflete uma parceria estratégica para o trabalho com os mais diversos
temas, em todas as disciplinas que compéem os curriculos da Educagio Infantil e das

séries iniciais do Ensino Fundamental.

O foco do capitulo, de autoria de Eline Patricia da Silva e Katia Maria da Cruz
Ramos se insere no propésito de congregar dados de uma pesquisa que objetivou

apreender implicacées da Formagao continuada na sua relagio com experiéncias
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docentes consideradas bem-sucedidas — no 4mbito dos resultados de alunos nas
avaliagbes nacional e estadual. Para tanto, teve como objeto de andlise experiéncias
docentes pés-intervengdo de um programa de formagio desenvolvido na rede de um
municipio de Pernambuco. Para esse intento, as autoras recorreram a analise docu-
mental, questiondrio e entrevistas. Os dados recolhidos permitiram identificar que
a denominacido bem-sucedida, atribuida as experiéncias, decorreu da reprodugio de
tarefas e que o programa se apresentou destituido de intervengdes que configurassem

a formagio como elemento de desenvolvimento pessoal, profissional e institucional.

O capitulo Orientagio em redes de aprendizagem para desenvolvimento
profissional docente, da professora Iolanda Bueno de Camargo Cortelazzo, apresen-
ta as discussoes e os resultados de um programa de desenvolvimento educacional que
busca fazer uso adequado de tecnologias no ensino fundamental, técnico profissional
e ensino médio em escolas publicas. A énfase do capitulo é dada as mudancas que a
tecnologia digital provoca no gerenciamento do conhecimento e no processo de en-
sino e aprendizagem. Na perspectiva de sustentabilidade na educagéo, alguns projetos
trabalham com professores em uma dimensio interdisciplinar, incorporando trans-
midia e curadoria digital em uma nova abordagem de desenvolvimento profissional
docente, que visa 4 autonomia, a criatividade, ao respeito mutuo, ao trabalho colabo-
rativo para a aprendizagem significativa do estudante. A pesquisa que assume uma
perspectiva colaborativa, com a participagio de professores da rede publica estadual,
apoia-se em ambiente virtual de aprendizagem e produgio de conhecimento sobre a

propria pratica, apresentando resultados verificaveis em processo.

O dltimo capitulo, de autoria das professoras Thamiris Christine Mendes e
Ana Lucia Pereira Baccon, sob o titulo Profissional docente: o ser e 0 manter-se
na docéncia, apresenta uma investiga¢do que objetivou desvelar o ser e o manter-se
professor. Os sujeitos pesquisados sdo professores estaduais que fazem parte do Pro-
grama de Desenvolvimento Educacional, inserido nas a¢des de formagdo continuada
executados no Ambito da Secretaria de Estado da Educag¢io (SEED) do Parand. Os
dados foram coletados por meio de questiondrio e entrevistas semiestruturadas e os
resultados permitem apontar que: ser professor, a partir das evocagdes dos docentes,
transita entre comprometimento, dedicagdo e formagio; e, é possivel organizar trés
categorias representativas do ser professor: Profissional da transformagio, Profissional
do conhecimento e Profissional da incerteza. Ainda, os docentes investigados de-

monstram ter outras preocupagdes, necessitando dar conta de situagbes que transcen-
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dem a sala de aula, e 0 manter-se na profissdo envolve o desejo de transformar e ser

reconhecido pelo outro.

A partir da compreensdo de que a aprendizagem em rede é uma construgio
articulada nas/pelas vivéncias académicas e profissionais, de que essa se faz no embate
de ideias, na perspectiva de colaboragio entre pesquisadores, professores e interessa-
dos no campo da educagio e precisamente do desenvolvimento profissional docente
é que se insere a obra O desenvolvimento profissional docente em discussdo. A ar-
ticulagdo que resulta nessa obra ¢ fruto de trabalho de uma rede de aprendizagem em
permanente construgdo e o compartilhamento desses aprendizados potencialmente
pode contribuir para que se pense o campo do desenvolvimento profissional docente.
Ficam registrados os agradecimentos as/aos colegas que, reconhecendo a importincia
do trabalho em rede, aceitaram o desafio de socializar seus estudos e préticas, em uma

perspectiva colaborativa. Boa leitura a todos/as.

Marielda Ferreira Pryjma
Oséias Santos de Oliveira

— Organizadores —
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CONSTRUGAO E DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS PROFISSIONAIS DOS
PROFESSORES EM CONTEXTO DE APRENDIZAGEM
EM REDE

Manuela Esteves







INTRODUGAO

Um velho/novo termo — competéncias — passou a dominar o mundo da educa-
¢do desde os anos 90 do séc. XX.

Curriculos escolares sio (re)organizados em fun¢io de competéncias que se
pretende que os alunos adquiram,; fala-se em competéncias e competéncias profissio-
nais desenvolvidas por jovens e adultos; competéncias profissionais dos professores
— sempre as competéncias, mas nem sempre suficiente explicitagdo daquilo de que se

trata ou do que cada um entende por esse conceito.

Impde-se entdo elencar os sentidos possiveis, discuti-los, fazer escolhas e apre-
sentd-las de forma explicita para evitar equivocos na comunicagio e na agio. Como
esperamos demonstrar, hd uma relagio forte entre o que se entende por competéncias
e o modo como se defende que elas sejam construidas. Ou, dito por outras palavras,
cada modelo, modalidade ou estratégia de formagio tem associada, de forma explicita
ou, o que é mais frequente, de forma implicita, uma dada concecio de competéncia,

e o contririo também é verdadeiro.

Ocupando um lugar de primeira grandeza no espago social, educativo e for-
mativo, ndo ¢ de espantar que alguns especialistas tenham tentado clarificar e apro-
fundar toda a problemitica em torno das competéncias: discutir o conceito e os seus
multiplos sentidos; filiar cada um deles a uma dada concepgio tedrica da educagio,
da formagio e da aprendizagem; caracterizar o didlogo que as competéncias estabe-
lecem com os conhecimentos e com os velhos objetivos de aprendizagem; propor os
modos como os sujeitos podem construir e desenvolver ao longo da vida as suas com-
peténcias; especificar de que maneira as competéncias se desenvolvem em contextos
diversos — o escolar ou o académico, o profissional ou outros contextos de vida dos su-
jeitos; e avaliar as competéncias. Recorrendo a alguns desses especialistas, tentaremos
apresentar a nossa posi¢io sobre a matéria, tendo como foco principal a formagio e o

desenvolvimento profissional dos docentes que, aqui, particularmente nos interessam.

Em um segundo momento, focaremos a aprendizagem em rede, que as novas
tecnologias da informagio e da comunica¢do permitem impulsionar. A aventura de
acumulagio e distribui¢do da informagio que as Tecnologias da Informacio e Co-
municagio (TIC) proporcionam, como nunca antes aconteceu, sé6 pode maravilhar
alguns de nés — os mais velhos . Todos temos uma perce¢io do senso comum de que

hoje nio se aprende como se aprendia hd poucas décadas. Entdo: O que é que mudou?
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Que efeitos essas mudangas tém para os sujeitos que se formam? O que é diferente

na aprendizagem em rede? Como garantir que essa aprendizagem seja de qualidade?

Essas sdo questdes sobre as quais nos parece haver ainda muito a investigar
e descobrir, em particular no campo de formagio de professores. Como se trata de
uma aventura que ainda estd apenas comegando, significard ela a necessidade de uma

mudanga total de nossas concepgdes sobre a educagio e as institui¢ces educativas?

Tentaremos, com o conhecimento de que dispomos e com muita modéstia, dis-
cutir até que ponto ji temos ou nio evidéncias de estarmos perante a necessidade de
se forjarem novas teorias da educacdo, da formagio e da aprendizagem, para depois
perspectivarmos o desenvolvimento de competéncias docentes mediante a participagio
em espacos virtuais em rede. O que essa formagdo implica? O que ela permite? Quais

as suas dificuldades e limita¢des? Que critérios de qualidade lhes poderemos associar?

O RUIDO EM TORNO DAS COMPETENCIAS

Parte da discussdo travada em torno do conceito de competéncias e da polémi-
ca a que se assiste entre profissionais da educagio e que levam, por vezes, a posi¢oes
extremadas de rejei¢do total, tem a ver com o modo entusidstico como, & escala mun-
dial, organizagdes internacionais e governos nacionais passaram a usar este conceito
atrelando-o a promogio da economia capitalista neoliberal. Nesse sentido, passaram a
selecionar apenas aquelas competéncias dos cidaddos que tivessem valor de mercado,
ou seja, que sustentassem a competi¢do e a concorréncia entre economias nacionais
e entre blocos econdmicos, levando 4 supremacia do seu pais ou da sua regido pela

acumula¢do mais rdpida e mais intensa de mais-valias e de riqueza.

Nessa perspetiva, certamente se opera uma restri¢do do leque de competéncias,
confinando-as apenas as disposi¢des do sujeito consideradas imediatamente uteis no
mercado de trabalho. Dessa forma, leva-se a uma reconceituagio dos préprios fins da
educagio e da formagio, suprimindo, ou secundarizando fortemente, fins e metas essen-
ciais com que estivemos longamente comprometidos: o desenvolvimento do educando,
enquanto pessoa que aspira ser feliz e tem esse direito, e também como cidaddo, que
participa ativamente na sociedade, desde as comunidades préximas a que pertence, in-

cluindo a sua comunidade nacional, até a comunidade humana que habita o planeta.

Hai, contudo, outras formas de entender as competéncias. Recuperaremos, em
seguida, algumas posi¢des que em outra oportunidade ja defendemos (ESTEVES,
2008) e que continuamos a manter.
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Uma primeira aclaragio que nunca é despiciendo tentar fazer, embora hd mui-
to tenha sido assinalada, é a da diferenca entre os conceitos usados no singular (a
competéncia) e no plural (competéncias). A primeira forma, a competéncia, remete
a qualidade que separard profissionais competentes de profissionais incompetentes,
profissionais mais e menos competentes. Nesta acep¢io, competéncia é tomada como
um trago global inerente a a¢io do individuo ou do grupo profissional, traco sobre o

qual é possivel emitir um juizo de valor.

Jé nas formas uma competéncia ou as competéncias, o conceito remete a certo
numero de tragos particularizdveis evidenciados na agdo, que podem ser observados e
descritos sem que seja necessario lhes atribuir um valor. Em exemplos como questiona
os alunos, diversifica os materiais, usa recursos tecnolégicos, estamos perante tragos
sobre os quais podemos nos limitar a constatar a presenga e a respectiva frequéncia,
ou a auséncia, sem os qualificarmos. O somatdrio de tais competéncias entendidas em
sentido analitico tio pouco habilitard, por si s6, a emissdo de juizos de valor sobre a

competéncia global de um profissional.

Dizer, entdo, a competéncia, em sentido global, ou uma competéncia, em sen-

tido analitico ou particular, faz toda a diferenca em termos conceituais.

A FORMAGAO DE PROFESSORES POR COMPETENCIAS: OS PROGRAMAS
PERFORMANCE/COMPETENCY BASED TEACHER EDUCATION (PICBTE)

Existe um consenso entre os especialistas de que o movimento de formagio
baseada nas competéncias teve o seu inicio nos EUA, no campo especifico de for-
magio de professores, nos anos 60 do séc. XX, movimento que posteriormente viria
a se alastrar a outros campos de formagio profissional (BURKE et al., 1975; ELAM,
1971; HOUSTON, 1980).

Embora se possam encontrar casos de formagio profissional baseada nas com-
peténcias desde os anos 1920, no quadro da alianga entre desenvolvimento industrial
e formagio profissional, parece fora de davida que foi sob a influéncia da psicologia
behaviorista, triunfante nos anos 1950, que se assistiu, sucessivamente, a reformas
dos curriculos escolares de forma a centri-los em objetivos comportamentalistas de
aprendizagem (corporizando o que ficou popularizado como pedagogia por objeti-
vos). Essa interven¢io projetou-se, também, nas reformas dos programas de formagio

de professores centrados ou baseados na aquisi¢do de competéncias entendidas como
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comportamentos observiveis que tivessem uma correlagio positiva com o aumento ou

a melhoria dos resultados dos alunos.

Discutiu-se entdo (e ainda hoje se discute) se uma competéncia é o mesmo
que uma performance; mas na acep¢io dominante em que a competéncia era toma-
da até os anos 1980 (comportamento diretamente observivel), ambas se confun-
diam efetivamente. E, desse modo, os programas que comegaram por se designar uns
como Competency Based Teacher Education (CBTE), outros como Performance-Based
Teacher Education (PBTE), rapidamente passaram a ser conhecidos, simplesmente,
como Performance/Competency Based Teacher Education (P/CBTE), como se de uma

s6 entidade se tratasse.

O sucesso do movimento, particularmente assinalivel nos EUA, no Reino
Unido e, em geral, no mundo angléfono, entre os anos 1960 e 1980, deveu-se em boa
parte ao apoio e a consagracido que recebeu das politicas educativas levadas a cabo

pClOS respectivos governos.

Swanchek e Campbell (1981) sintetizaram as caracteristicas dos programas P/
CBTE nos seguintes tragos:

a) a especificagio precisa das competéncias ou comportamentos a serem
aprendidos;a modularizagio da instrugio;

b) a avaliagio e o feedback;

¢) a personalizagio;

d) a experiéncia de campo.

A sele¢do das competéncias a adquirir era feita entre aqueles comportamentos
dos professores que a investigacdo cientifica de natureza experimental tivesse mos-

trado que estavam positivamente correlacionados com as aprendizagens dos alunos.

Para as autoridades governamentais, a formagio centrada nos comportamentos
observéveis dos professores era garantia de maior exigéncia em termos de qualificago
e certificagdo para a entrada na profisso e, por isso, em alguns casos, impds ou induziu
fortemente o desenvolvimento universal de programas desse tipo. Tal imposi¢do encon-
trou sempre reagdes por parte de numerosas institui¢des de ensino superior que nio se
reconheciam nesse modelo de formagio. Mas os problemas também existiam entre os

que se mostravam dispostos a aderir a0 movimento. Burke et al. (1975, p. 1) notaram que:

um dos problemas persistentes enfrentados pelas instituicoes
que pretendem redefinir os seus programas de formagio de
professores na dire¢io de atividades baseadas na competéncia
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¢ a falta geral de defini¢io e de critérios sobre o que constitui
exatamente um programa de formagio de professores basea-

do nas Competéncias.

O mesmo autor, Burke (1989), viria mais tarde, considerar que se mantinham
vélidos os critérios para descrever e avaliar os programas baseados na competéncia,
desenvolvidos pelo National Consortium of Competency Based Education Centres, nos
anos 1970.

O microensino, na sua fei¢do inicial (anos 1960-1970), a simulagio, particular-
mente a do tipo jogo de papéis, e a supervisdo concebida em um cendrio behaviorista
concorreram, como op¢des metodoldgicas, para a concretizagio de programas em que
as competéncias a serem desenvolvidas pelos professores em formagio se confundiam

inteiramente, ou quase, com a respectiva performance.

DAS MICROCOMPETENCIAS AS COMPETENCIAS GENERICAS

As criticas ao conceito de competéncia de recorte behaviorista e aos programas
de formagio a ele associados foram permanentes, mas tornaram-se particularmente

vigorosas a partir dos anos 1980.

Dois argumentos foram mais persistentemente invocados: a inadequagio da
defini¢do analitica das competéncias para retratar o perfil dos profissionais mais bem-
-sucedidos, perfil esse que ndo se limitaria a0 mero somatério de competéncias isola-
das; e a falta de evidéncias cientificas que corroborassem a superioridade dos progra-

mas baseados nas competéncias em relagio a outros.

Entretanto, estudos realizados na Europa em diversas dreas da formagio pro-
fissional, que nio exclusivamente a de professores, foram evidenciando que os profis-
sionais excelentes apresentavam um conjunto de competéncias genéricas ou globais
bem mais importantes para explicar o seu sucesso do que as competéncias analiticas
muito numerosas, as quais a andlise das fungées laborais tinha conduzido. Mulder

(2014) designa essa corrente tedrica como ocupacionalismo integrado.

Essa abordagem pelas competéncias genéricas focou sobretudo os modos como
os profissionais se tornam competentes e destacou um conjunto de qualidades pes-
soals relevantes, além das caracteristicas cientifico-técnicas inerentes a agdo. Em lugar
de centenas ou mesmo milhares de competéncias associadas a um dado desempe-

nho profissional, em tal corrente foram identificadas listas bem menos numerosas de
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competéncias genéricas (geralmente, entre oito e quinze) que estariam em condi¢des
de retratar o perfil de profissionais competentes. Uma delas, proposta por Boyatzis
(1982), foi construida a partir do estudo de uma amostra de cerca de 2000 gestores
que atuavam em 41 tipos de empregos diferentes. A titulo de exemplo, apresentam-se
as doze competéncias que foram enunciadas:

a) preocupagio com o impacto;

b) uso diagndstico de conceitos;

¢) orientagdo para a eficiéncia;

d) proatividade;

€) conceituagio;

f) autoconfianga;

g) uso de apresentagdes orais;

h) gestdo de processos grupais;

i) pratica de um poder socializado;

j) objetividade perceptiva;

k) autocontrole;

1) energia e adaptabilidade.

Mais do que no Movimento Competency Based Education (CBE), nessa
perspectiva de adog¢do das competéncias genéricas discutiu-se se estas seriam inatas,
aprendidas ou ambas as coisas. O que nio constituiu obsticulo ao desenvolvimento
de programas de formagio orientados expressamente para a constru¢do e o desen-
volvimento de competéncias desse tipo, em relagio a muitas profissdes. Veja-se, por
exemplo, a lista apresentada por Perrenoud (2000) de dez competéncias para ensinar
no ensino fundamental, em torno das quais se organizou o programa de aperfeicoa-
mento dos professores e professoras de Genebra:

a) organizar e dirigir situagdes de aprendizagem;

b) administrar a progressio das aprendizagens;

¢) conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagio;

d) envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho;

e) trabalhar em equipe;

f) participar da administragio da escola;

g) informar e envolver os pais;

h) utilizar novas tecnologias;

i) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissio;

j) administrar a sua prépria formagio continuada.
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COMPETENCIAS E SOCIOCONSTRUTIVISMO

Jonnaert (2002) defende a tese de que a nogdo de qualificagio profissional foi
evoluindo nas dltimas décadas, até se aproximar, muito, da nogio de competéncia. Em
um primeiro momento (anos 1950 a 1980), a qualificagio era tomada como “o conjunto
de capacidades e de conhecimentos socialmente definidos e requeridos para realizar um
determinado trabalho” (JONNAERT, 2002, p. 14). Tratava-se de entender a qualifica-
¢do como conjunto de qualidades evidenciadas pelo sujeito antes de desenvolver uma
agdo proﬁssional — concegio que, segundo o autor, sustenta uma visdo instrumentalista e

prescritiva da profissdo (e, por inferéncia, da formagio para a profissio).

Mais tarde (anos 1980), a qualificagio passou a ser definida preferencialmente
como a capacidade individual para dominar uma dada situagio de trabalho, mobili-
zando, cada profissional, o seu préprio potencial. Percebe-se, entdo, uma nitida apro-
ximagdo a nogdo de competéncia, pela associagdo de um campo de trabalho concreto

a evidéncia da qualificagio do profissional.

Em um terceiro momento (sobretudo desde os anos 1990), a qualificacio ¢é
definida como aquilo que acompanha a estruturagio da a¢do. O fim e o espago da agdo
do profissional, bem como a autonomia que este tem, passam a fazer parte integrante
da nogio de qualificagio.

Segundo Terssac (1996 apud JONNAERT, 2002, p. 15), a competéncia ultra-
passard, contudo, mesmo esta terceira acepgio de qualificago, por “representar tudo
o que é posto em jogo numa agio e tudo o que permite dar conta da organizag¢io da
a¢do”. As competéncias sio entdo definidas por Jonnaert como as formas como os

sujeitos gerem os seus recursos cognitivos e sociais na a¢do, em uma dada situagio.

E muito frequente encontrarmos quem considere que, sempre que se fala em
competéncias, em formagio baseada nas competéncias, isso significa o menosprezo
e a subalternizagdo do conhecimento, em favor da mera aprendizagem e treino de

performances, com um sentido utilitirio imediato.

A evolugio do conceito de competéncia que acabamos de evocar retira legi-
timidade a esse ponto de vista. Tal posi¢do ndo é sequer autorizada a luz da ideia
comportamentalista das competéncias, muito menos a luz das compreensées de ins-
piragdo construtivista sobre as competéncias. Umas e outras aceitam, ainda que com
atribui¢do de graus diferentes de relevincia, que o conhecimento, a compreensio e

o desenvolvimento de disposi¢oes cognitivas de ordem mais elevada, como andlise,
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sintese, avaliagdo, critica, pensamento divergente sio pilares fundamentais da cons-
trugdo das competéncias, tanto mais quanto maior for a complexidade dos problemas

a resolver e/ou da profissdo a desempenhar.

O que ocorre, e é importante assinalar, ¢ que nas formagdes orientadas para o
desenvolvimento de competéncias, a conceituagio que se fizer destas, bem como a se-
le¢do de quais devem ser desenvolvidas em um dado cendrio de formagio, subordinam
a defini¢do dos objetivos de aprendizagem, a selegdo e organizagio dos contetdos e,
especialmente, as estratégias e metodologias de ensino-aprendizagem a utilizar. Os
conhecimentos que os curriculos proporcionam nio valem por si mesmos, mas pela
possibilidade de ajudarem a desenvolver as competéncias de cada sujeito e de serem,

por estes, investidos na agéo.

Eraut (1996), na sequéncia de muitos outros autores que se dedicaram ao exa-
me e andlise da relagdo entre conhecimento e competéncia, oferece algumas perspeti-
vas que consideramos interessantes para a discussdo dos conceitos de conhecimento e

de conhecimento profissional.

O autor percebeu que s6 parte daquilo que um profissional competente faz en-
contra raizes no programa de formagio orientado para o desenvolvimento de compe-
téncias que lhe possa ter sido proporcionado. Havera largas dreas do saber-fazer omis-
sas nos programas de formacio, e mesmo quando hé coincidéncias, o conhecimento
comum a ambos os cendrios — o da formagio e o da agdo profissional — ¢ estruturado,

nomeado e percebido de formas diferentes.

A pritica profissional reclamard o concurso, ora de sequéncias fixas de a¢oes
para enfrentar situagdes de rotina, ora de combinagbes originais de agbes para en-
frentar e resolver problemas novos ou inesperados, situagdes, estas tltimas, em que se
avulta a competéncia para tomar decisdes pertinentes. A situagdo pode ainda variar
em complexidade se o problema a resolver estiver bem definido ou se apresente mal

definido nos seus contornos.

Falar, ento, simplesmente em teoria e pritica, como tradicionalmente se fez
e, muitas vezes, por facilidade e rotina, ainda se continua a fazer em muitos discursos
relativos 4 formagio, é redutor da complexidade dos conhecimentos postos em jogo

na agio profissional.

As teorias (e ndo a teoria) que o profissional usa integram tanto aquelas com
valor universal que a ciéncia produziu, como as que esse profissional construiu — ge-

neralizagbes que revestem a forma de teorias implicitas, crengas e convicgdes de que,
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por exemplo, os estudos sobre o pensamento do professor nos foram dando conta e

ajudando a distinguir e analisar.

Os conhecimentos proposicional (ou declarativo), processual, procedimental,
prético e ticito sdo categorias que permitem dar conta da complexidade do conhe-
cimento profissional e que nos levam a compreender melhor as dificuldades tantas
vezes sentidas em trabalhos de investigagdo sobre a agdo pritica e as competéncias
dos professores, bem como desvelam tanto conceitual como empiricamente os tipos

de conhecimento e modos de cognigio associados as performances.

Mesmo sabendo dessas dificuldades, Eraut (1996) sugere que s6 se pode ca-
racterizar o conhecimento profissional se o entendermos e analisarmos em um dado

contexto, ou seja, no modo como ¢ aprendido e no modo como ¢ usado em situagio

de trabalho.

Seguindo tais reflexdes, pensamos que predomina hoje um cendrio bem distin-
to do que prevaleceu nos anos 1960-1980 (ainda que as concegdes desse periodo ndo
tenham desaparecido por completo), 2 medida que parece incontornavel:

a) assumir que nio hd competéncias sem conhecimento e sem conhecimento
profissional, mesmo que parte deste seja ticito ou implicito;

b) assumir que o conhecimento profissional ¢ mais complexo do que a dicotomia
tradicional conhecimento teérico-conhecimento prético levaria a pensar;

c) assumir que o conhecimento profissional é (ou pode ser) fundamento e
resultado do exercicio de competéncias, seja para os que se preparam para a
profissio, seja para os profissionais jd em exercicio.

Estamos ainda na fase de testar diferentes hipéteses sobre quais os tipos de

conhecimento e de conhecimento profissional que melhor servem ao propésito de
contribuir para a construg¢do das competéncias dos professores, com alguns resultados

por vezes espantosos em relacio ao que algumas ideias persistentemente repetidas ao

longo de décadas nos tinham levado a acreditar (KENNEDY, 2008).

COMPETENCIAS E DESEMPENHO DE PROFISSOES COMPLEXAS

A natureza especifica de uma dada profissio tem implicagbes para o modo

como as competéncias sio definidas.

Le Boterf (1995, 1997, 2001), fazendo distingdo entre profissdes simples e
complexas, interessa-se, a certo passo, especialmente pelo tipo de competéncias ne-

cessdrias ao desempenho das profissdes complexas. Define estas tltimas como aquelas
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profissdes em que “os profissionais devem enfrentar o desconhecido e a mudanga

permanente” (1997, p. 21).
Para Le Boterf (1997, p. 27):

O aumento da complexidade dos problemas a tratar, o carter
incerto do contexto de trabalho, as possibilidades oferecidas
pelas novas tecnologias e pelas novas formas de organizagio
do trabalho e a evolugio dos sistemas de valor e das aspira-
¢oes dos individuos.

Sdo aspectos aduzidos para alicergar a tese de que “a eficdcia do trabalho nao
consente que o profissional simplesmente limite-se a executar instru¢des que lhe se-
jam dadas” (LE BOTEREF, 1997, p. 27). Embora o autor nio esteja a referir-se espe-
cificamente a profissio docente, mas a uma gama diversificada de profissées, julgamos
que aquela preenche, largamente, os atributos mencionados, integrando, portanto, o

leque das profissdes complexas.

Inscrevendo-se na linha de pensamento dos que preferem definir as competén-
cias como um conjunto pouco numeroso de tragos genéricos, Le Boterf (1997) iden-
tifica seis competéncias inerentes aos profissionais que sabem gerir a complexidade:

a) saber agir com pertinéncia;

b) saber mobilizar em um dado contexto;

c) saber combinar;

d) saber transpor;

e) saber aprender e saber aprender a aprender;

f) saber empenhar-se.

Nio s6 se estd longe das listas de competéncias analiticas propostas no 4mbito
do movimento P/CBTE, como a defini¢do de cada competéncia associa explicita-
mente o saber ou conhecimento, a a¢io e o contexto da a¢do. Contextos e situagoes de
trabalho que, como se disse, sdo marcados pela indeterminagio, pela incerteza, muitas
vezes também pela urgéncia e, sempre, pela necessidade de encontrar respostas que
tenham algum grau de originalidade em relagdo ao ji sabido e ao jd feito anteriormen-
te. Importa ainda sublinhar a natureza da dltima das competéncias listadas — saber
empenhar-se — que remete a um dominio eminentemente social ou socioafetivo, em

que a motivagio, o interesse e a vontade do profissional avultam.

Na mesma diregdo de Le Boterf (1997), Perrenoud (1997), quanto a concei-

tuagdo da competéncia em educagio e formagio, sugere que nos libertemos da sig-
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nificagdo do conceito recebida da linguistica (potencialidade inata do sujeito que se
atualiza na performance) e procedamos a uma reapropriacio especifica do conceito
quando usado no 4mbito das ciéncias da educagio. Indo um pouco mais longe, Jon-
naert (2002, p. 31) propde, entdo, a seguinte defini¢do: “uma competéncia faz, no
minimo, referéncia a um conjunto de recursos que o sujeito pode mobilizar para tratar

uma situa¢do com sucesso’.

Desta concepgio, importa reter que:

a)a competéncia nio se refere exclusivamente a recursos cognitivos, mas
também a uma série de outros recursos de origem diversa;

b)a competéncia manifesta-se em uma agio contextualizada — nio ¢ uma
disposi¢do do sujeito anterior 2 agdo (o que a distingue de capacidade e de
saber-fazer genérico);

¢) entre os recursos que o sujeito mobiliza na agio poderdo estar disposi¢coes
inatas;

d) a mobilizagdo de recursos pelo sujeito ¢ feita segundo redes operatérias e nio
por simples adi¢do ou em uma légica de sequéncia linear;

e) a competéncia no se confunde, portanto, com a performance.

Parte dos programas educativos e formativos que visam ao desenvolvimento
de competéncias dos alunos/formandos dirigir-se-do apenas a promog¢io de com-
peténcias virtuais — disposi¢des que poderdo vir a ser ativadas pelo sujeito no futuro,
sem se saber bem onde nem quando. Outros programas lidam com a promogio de
competéncias efetivas, ou seja, a situagdo formativa incorpora cendrios reais ou si-
mulados nos quais o sujeito deve enfrentar e resolver com éxito problemas de agdo

contextualizados.

Os conhecimentos, as capacidades, os saberes-fazer, as habilidades ou skills e as
motivagdes, ainda que sendo elementos constitutivos das competéncias efetivas, nao
se confundem com estas, por faltar a situagdo contextualizada em que a sua mobiliza-

¢do em rede seja de fato desenvolvida.

POLITICAS EDUCATIVAS GLOBAIS, INOVAGOES TECNOLOGICAS E
COMPETENCIAS

O séc. XXI tem sido marcado por multiplas afirmages da vontade de melho-
rar a qualidade da educagdo. Como se mencionou anteriormente, nio hd, em geral,
consenso sobre os fins ou resultados a alcangar nem, portanto, sobre como 14 chegar.

Nesse cendrio, aparecem recorrentemente propdsitos, ainda que divergentes, de mu-
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danga: mudar os curriculos, as estratégias de ensino-aprendizagem e a escola como

organizagio, bem como renovar ou inovar as competéncias dos professores.

Sobre as mudancas nos curriculos escolares, avultam as intencdes de: os centrar
(ou reforgar a sua centra¢io) no aluno/formando, atendendo melhor as suas possibi-
lidades e interesses; os tornar mais abertos as realidades contextuais (sociais, econ6-
micas e culturais); os tornar menos prescritivos ou normativos; e os orientar para o

desenvolvimento de competéncias dos estudantes.

Sobre as mudangas das estratégias de ensino-aprendizagem, preconiza-se ge-
ralmente: o enraizamento das novas aprendizagens nos conhecimentos prévios e nas
experiéncias de vida dos alunos; a orientagio da aprendizagem por projetos com sig-
nificado real para eles; a participagio ativa do aluno no seu processo de aprendizagem,
incluindo a respectiva regulac¢do; o uso de tecnologias da informagio e da comunica-

¢do; e o recurso a métodos experimentais em todas as dreas que o permitam.

Sobre as mudangas na organizagio escolar, sio proclamadas intengées de que as
escolas: tenham maior autonomia em todos os dominios; interajam com a comunidade;
definam os seus préprios projetos politico-pedagégicos e responsabilizem-se por con-
cretizd-los e avalid-los; estimulem e organizem o trabalho em equipe e a colaboragio;
criem e respeitem as suas proprias regras de relacionamento interpessoal; responsabili-

zem-se pelo desenvolvimento profissional de todos os que nelas trabalham.

Todas essas mudangas implicam condi¢des humanas, materiais e financeiras
que as politicas educativas nem sempre preveem, dando lugar a um regular sentimen-

to de frustragdo que atravessa os atores educativos.

De fato, tais mudancas acarretam novas necessidades, entre as quais situamos,
como fundamental, a da redefini¢do, reorientagio ou aprofundamento das compe-
téncias docentes, dado o papel de primeira linha que os professores tém na vida da
escola. Se ndo chega s6 a determinagio e a agdo dos professores para mudar a escola,
também ¢ certo que ela ndo mudard se os professores ndo quiserem ou nio souberem

fazer as mudangas.

Nesse cendrio se podem compreender as tentativas para objetivar as compe-

téncias docentes empreendidas por numerosos paises e organizagdes internacionais.

Entretanto, desde a década de 1980, a revolugio digital foi atingindo todos os
campos da vida humana. Da esfera financeira a esfera produtiva, da esfera politica a

esfera cultural e da esfera relacional entre pessoas e grupos de pessoas a esfera edu-
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cativa, as tecnologias da informagfo e da comunica¢do nada deixaram de afetar e de

modificar profundamente.

Mudangas crescentemente mais rapidas e dificeis de acompanhar (veja-se como
rapidamente ficamos desatualizados face as inovagdes que a cada momento surgem)
ndo podiam deixar de ter impacto na educagio, até por via dos alunos que ji nasceram
e socializaram-se em ambientes digitais e transportam, para dentro da escola, novas

formas de acessar a informacio, de comunicar e, eventualmente, até de estar e de ser.

Perante essa revolugio, as politicas educativas tém favorecido, em palavras e em
agoes, o uso dos novos meios nos processos de ensino-aprendizagem e a preparagio

dos alunos para viver neste novo mundo dominado pelas TICs.

A introdugio dessas tecnologias nas escolas ndo é isenta de contradigoes, e 0s
primeiros a aperceber-se sdo os professores. Quase se pode afirmar que a cada aspecto

positivo contrapde-se um aspecto negativo ou, pelo menos, uma dificuldade.

De fato, pode considerar-se como muito positiva a enorme quantidade de in-
formagio hoje disponibilizada a todos e o acesso cada vez mais ficil ao conhecimento
muito extenso ai armazenado. Mas, em contrapartida, tal fenémeno trouxe adversida-
des: a abundancia excessiva de informagéo a torna indigerivel por um sé individuo; a
qualidade (rigor, validade) da informagio disponibilizada ¢ muito desigual. Emergem,
entdo, novas necessidades relacionadas com o processamento e organizagio da infor-

magio e com a adogdo de um ponto de vista critico sobre a sua qualidade.

Os novos meios que hoje estdo ao alcance dos estudantes e professores permi-
tem um trabalho mais independente e individualizado de apropriagio da informagio
e da sua transformacio em conhecimento pessoal. Entretanto, pode perder-se ou li-
mitar-se fortemente o espago de socializa¢do pelo encontro presencial, a convivéncia e
a partilha que a escola também representa. Forma-se entdo a necessidade de promover
o bom uso das tecnologias, subordinando-as ao valor educativo que se pretende al-
cangar, combatendo tanto posi¢ées de inibi¢do ou rejei¢do, como de deslumbramento

acritico por parte dos professores.

Importa, a todo o tempo, adotar uma perspetiva critica sobre o que estudantes
e professores estdo aprendendo efetivamente: até que ponto o uso das TICs permite
uma aprendizagem mais ativa ou, pelo contririo, convida a passividade perante a au-
toridade do conhecimento, que agora vem pela rede? Em que medida o conhecimento

atual estd sendo desvalorizado em nome da iminéncia de ser amanh3 descartado como
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obsoleto? Como se podem conjugar as novas possibilidades tecnolégicas com os mé-

todos de ensino-aprendizagem em uso e relativamente mais tradicionais.

A avaliagio o mais objetiva possivel de todos estes aspectos, por parte dos
professores, torna-se assim um leque de competéncias essenciais e, em certa medida,

novas, que estes profissionais precisam deter.

APRENDIZAGEM EM REDE: O QUE HA DE NOVO?

Se ¢ fundamental que cada professor desenvolva uma perspectiva informada e
critica sobre o potencial que as redes de informagdo tém para a aprendizagem dos seus
alunos, nio ¢ menos necessirio que também o fagam quando se trata do seu préprio

desenvolvimento profissional mediado por recursos tecnoldgicos.

Hoje em dia, o acesso ilimitado a bancos de informagio por meio dos portais
de busca, a redes profissionais e a salas virtuais de professores, a sitios de ensino por
temas especificos, a participagdo em grupos de trabalho, de discussao e de apoio, bem
como projetos educacionais colaborativos online sio facilitados e constituem possibi-
lidades bem reais, sendo umas mais exploradas que outras. Mas tirar partido de tudo
isso implica que cada professor vd delineando uma estratégia de autoformagio a partir
dos seus interesses, motivagdes e preocupagdes, estratégia essa que desenvolva atitudes
de abertura perante a informagéo, o conhecimento e os outros profissionais, que esse
professor aceite apresentar publicamente as suas praticas, receber e dar feedback, entre

outras agoes.

Debate-se atualmente, com alguma veeméncia, se, perante as mudangas indu-
zidas pelas TICs, ¢ ou nio necessirio e se jd é possivel forjar uma nova ou novas teo-
rias da aprendizagem em linha dada a era digital em que entramos. O senso comum
diz-nos que se deram transformagées importantes no modo como nos relacionamos
com a informagio e nos comunicamos. A questdo cientifica estd em saber se, por esse
motivo, o nosso conhecimento passou a ser construido de forma suficientemente di-

ferente e nova em relagdo ao passado.

Nio hé consenso entre os especialistas sobre tal questdo. Até onde sabemos, a
investigacdo existente ainda ndo produziu evidéncias suficientes para nos elucidar se,
sob o impacto generalizado das TICs na sociedade e na escola, jd é possivel identificar
mudangas significativas das disposi¢cbes cognitivas dos sujeitos que aprendem (no-
meadamente os nativos digitais), por comparagio com os modos como, no passado, se

explicou a aprendizagem.
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A iniciativa mais destacada no sentido de se propor uma nova teoria da apren-
dizagem — o conectivismo — foi tomada por Siemens (2005). Sua proposta tedrica
pretende representar a ultrapassagem do behaviorismo, do cognitivismo e do constru-
tivismo e, explicar, em novos moldes, o impacto das tecnologias atuais nos ambientes
educativos e formativos e nos modos como hoje a aprendizagem se processa. Para
tanto, convoca sete argumentos em defesa da sua tese:

a) muitos aprendentes mover-se-d0 por meio de uma variedade de campos
diferentes e possivelmente nio relacionados uns com os outros, ao longo do
seu tempo de vida;

b) o conhecimento informal é um aspecto significativo da nossa experiéncia
de aprendizagem: a educacio formal ji ndo encerra a maior parte do que
aprendemos; a aprendizagem ocorre por uma diversidade de caminhos
(comunidades de pritica, redes pessoais, realiza¢io de tarefas profissionais);

¢) aprender é um processo continuo que dura toda a vida; aprender e trabalhar
ja ndo estdo separados;

d) a tecnologia estd modificando o nosso cérebro: as ferramentas que usamos
definem e moldam o nosso pensamento;

e) tanto a organiza¢io como o individuo sio organismos aprendentes;

f) muitos dos processos anteriormente descritos pelas teorias da aprendizagem
podem agora ser realizados ou apoiados pela tecnologia;

g) saber-como e saber-o-qué sio agora complementados por saber-onde (saber
onde encontrar o conhecimento necessirio).

O primeiro trago remete a uma realidade que os professores, em especial, per-

cebem frequentemente: com o acesso ficil 4 rede, o conhecimento assim obtido pelos

alunos apresenta-se ndo sé diversificado, mas, também, muitas vezes fragmentado. E

como dar-lhe coeréncia? Eis a questio.

A afirmagio de que a aprendizagem formal ji ndo representa a maioria das
aprendizagens e que predominam as aprendizagens informais estd por ser demonstra-
da e obriga a questionar se, quando ocorre uma mera colegio de informagio sem nexo
e sem significado para o sujeito, poderemos ainda falar em aprendizagem no sentido
pleno do conceito. Além disso, pode se questionar como se separam aprendizagens
formais e informais, distingdo que pode ser dificil quando pensamos nos contextos

escolares ou escolarizados.

Sobre o terceiro trago, ndo nos parece que constitua uma grande novidade: o
exercicio de um trabalho, de uma profissio, foi sempre considerado fonte de apren-

dizagem. Veja-se o caso dos professores e a relevincia, mesmo a imprescindibilidade,
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que se atribuiu sempre a experiéncia para a constru¢io de novos conhecimentos e o
desenvolvimento de competéncias. O conectivismo vai, porém, mais longe e, no seu
nicleo essencial, representa a aprendizagem como experiencial, dando prioridade ao
conjunto de conexdes de agdes e experiéncias que o sujeito estabelece, a0 mesmo tem-

po que inferioriza o valor do conhecimento proposicional.

No entanto, ¢ o quarto trago o que nos suscita mais dividas: tanto quanto sa-
bemos, as neurociéncias ainda ndo produziram conhecimento sobre modificagdes em
cérebro humano provocadas pelo uso de tecnologias de informagdo e comunicagio,

muito menos sobre quais modifica¢des seriam essas.

Verhagen (2006) argumentou que o conectivismo nio é uma nova teoria da
aprendizagem, mas, antes, uma perspetiva pedagégica. Critica o fato de a nova teo-
ria nio apresentar relagdes com as cldssicas, como a teoria da atividade (Vygotsky
e outros, nos anos 1920), a teoria cognitiva social (BANDURA, 1977), a teoria da
aprendizagem social (MILLER; DOLLARD, 1941) a teoria da cognicio situada
(BROWN, 1980), nem com resultados conhecidos dos efeitos das Comunidades de
Pritica (LAVE; WENGLER, 1991), bem como nio considera a emergéncia de uma
inteligéncia coletiva derivada da colaboragio e da competicio (LEVY, 1994).

Um pressuposto fundamental do pensamento de Siemens, e que ele expressa
com clareza, é o de que as teorias da aprendizagem consagradas nio reconhecem a
aprendizagem que ocorre fora das pessoas (learning that occurs outside of people), con-
fundindo, em nossa opinido, aprendizagem com armazenamento e gestio mecanica

da informagio (na sua expressao, learning that is stored and manipulated by technology).

Contraditoriamente, ao apresentar a sua teoria alternativa, Siemens cita auto-
res que ndo dissociam a aprendizagem dos sujeitos que aprendem (como ele préprio
aparentemente faz) e conclui que:

a) derivamos a nossa competéncia a partir da formagio de conexdes;

b) o desafio do aprendente é reconhecer padrdes que parecem estar escondidos;

¢) aprender é um processo de auto-organizagio;

d) a auto-organizagio a um nivel pessoal é um microprocesso dos construtos
mais amplos de auto-organizagio do conhecimento criados em ambientes
empresariais ou institucionais.

Em sintese, nesta matéria acompanhamos a tese de Kop e Hill (2008), de que
podemos estar perante uma mudanc¢a de paradigma na teoria educacional e de que

pode estar a emergir uma nova epistemologia, mas que o conectivismo nio se apre-
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senta como uma teoria suficientemente alicergada e original para representar adequa-
damente essa mudanga. Os mesmos autores apontam a necessidade de os educadores
profissionais seguirem de perto e influenciarem os desenvolvimentos e os debates que
estdo tendo lugar no plano cientifico e investigarem, por si mesmos, como ¢ que as
suas institui¢des podem evoluir incorporando as tecnologias com vistas a aprendiza-

gem dos seus alunos e ao seu préprio desenvolvimento como profissionais.

ASPECTOS CRITICOS DA APRENDIZAGEM EM REDE

Independentemente da nossa posigio critica sobre o conectivismo como uma
nova teoria de aprendizagem, reconhecemos que as perguntas que lhe deram origem
sdo muito pertinentes e que Siemens, a par de outros autores, atualmente sintetiza
bem o valor potencial e real das redes para a aprendizagem e a formagio. Ele define
uma rede como conexdes entre entidades, na presungio de que estas — pessoas, grupos,
sistemas, nés — podem ser conectadas para criar um conjunto integrado. Os nés (que
podem ser campos temdticos, ideias, comunidades) que se especializam e ganham
reconhecimento por essa especializa¢do tém oportunidades crescentes de reconheci-

mento, resultando dai uma fertilizagio cruzada entre comunidades de aprendizagem.

Em Portugal, a constitui¢do de redes de aprendizagem/formagio encontra-se
ainda em uma fase incipiente, nomeadamente no que respeita a construgio e desen-
volvimento de competéncias dos professores.

Observando algumas dessas experiéncias, particularmente na institui¢do a que
pertencemos, a Universidade de Lisboa, alguns aspectos foram se apresentando como
criticos para o sucesso ou fracasso desses empreendimentos. Passamos a descrevé-los

sinteticamente, sem preocupagdes de exaustividade.

DISTINGAO ENTRE REDES FORMAIS E INFORMAIS

Convém distinguir estes dois tipos de rede porque dai resultam consequéncias
importantes ao nivel dos processos e dos resultados.

Uma rede formal serd aquela que é constituida por iniciativa de alguma insti-
tui¢do com fins deliberadamente educativos ou formativos para um grupo.

Por mais aberta e participada que seja, uma rede formal tem um propésito ou con-
junto de propésitos claros a atingir e, para assegurar isso, alguém (uma pessoa individual

ou um grupo) assume o papel de tutor (professor, formador, especialista) com particulares

41



responsabilidades em desenhar o processo, ganhar a adesdo dos participantes, manté-los
motivados e ativos, fazer com que o fluxo de informagio e a partilha ndo parem, contribuir
para a emergéncia, entre os participantes, de um pensamento critico acerca da informagio

proporcionada, avaliar e regular o processo, bem como avaliar os resultados.

Ja as redes informais partem geralmente de uma iniciativa individual (vejam-se as
personal learning networks/PLN), de alguém que tem um interesse particular e busca na
rede outros com interesses idénticos ou afins e com eles se liga e interage. Tais redes infor-
mais podem tornar-se valiosas para pessoas com um grau de conhecimentos ou de com-
peténcias avangadas em um dado dominio, que lhe permitem conduzir um processo de

autoformacio e decidir com quem lhe convém envolver-se em debates, em projetos, etc.

PAPEL DO FORMANDO: ENTRE AUTONOMIA E DEPENDENCIA

A natureza de uma determinada rede confere aos formandos papéis bem dis-
tintos. Em abstrato, dir-se-4 que quanto mais auténomo o formando for e se sentir,
melhor. Contudo, hd estudos que mostram que, em muitos contextos de educagio de
adultos, estes reclamam um papel de dire¢do ou de orientagdo por parte de um tutor
para a sua aprendizagem em rede (KOP, 2008). Sugere-se que o nivel de adesdo dos
formandos varia em razdo da autoconfianca e autonomia que sentem, mas também da

disciplina do processo em que estdo envolvidos.

PAPEL DO TUTOR: DIRIGIR OU FACILITAR?

Quando existe um tutor, a maior ou menor diretividade da sua parte dependera
do contexto de aprendizagem e das caracteristicas especificas dos formandos. Dese-
javelmente, nas redes de aprendizagem todos aprendem com todos. No entanto, em
situagdes em que ha exigéncias institucionais (escolares, académicas, ou outras) relati-
vas & formagio, o tutor assume maiores responsabilidades no desenho e redesenho dos
curriculos e dos programas, bem como dos ambientes tecnoldgicos de aprendizagem,

ou seja, na concegio, gestio, dinamizagio e avaliagio da rede.

RECURSOS TECNOLOGICOS: IDENTIFICAGAO, MANUTENGAO,
INOVAGAO

Um problema sistemitico é o da identificacio dos recursos tecnolégicos dispo-

niveis a cada momento, dada a velocidade a que estes evoluem. Reconhecer as novas
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possibilidades educativas que cada novo recurso transporta e inseri-lo no uso corrente
nem sempre se revela ficil, nem rapido. A manutengio técnica dos recursos é fonte de
dificuldades regulares nas institui¢des educativas. Aquilo que se impde, se se pretender
impulsionar e qualificar as aprendizagens tecnologicamente mediadas, incluindo a
aprendizagem em rede, é que em todas as institui¢des professores/formadores e estu-
dantes/formandos possam contar com o apoio de tecnélogos capazes de interpretar
e resolver os problemas especificos que lhes sio colocados, para um aproveitamento

mais eficiente e eficaz dos meios.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo do presente texto, fomos considerando duas vertentes no ambito da
aprendizagem em rede: a aprendizagem que os docentes podem propor aos seus alu-
nos ou formandos e a aprendizagem que os professores podem fazer por si préprios e

para si préprios, visando ao seu desenvolvimento pessoal e profissional.

As duas vertentes, sendo distintas, ndo estio radicalmente separadas. Mais:
entre ambas nio s6 existem zonas de sobreposi¢do importantes, como se estabelece
inevitavelmente uma relagio dialética, em que o desenvolvimento de uma impulsiona
o desenvolvimento da outra e vice-versa. Pensamos que se impde o fomento de novas
competéncias dos professores, seja como tutores de uma rede, seja como participantes
de redes profissionais e/ou académicas. Essas novas competéncias ndo sio ficeis de
construir: os novos ambientes de aprendizagem que alguns se propéem a experimen-
tar causam, por vezes, fricgdes nas institui¢ées e nas salas de aula; os formadores nem
sempre se sentem seguros porque nio estdo suficientemente familiarizados com os
novos recursos tecnolégicos ou nio os experimentaram por si mesmos; ou ainda, a

formagdo que lhes é proporcionada €, muitas vezes, apenas técnica e nio pedagdgica.

As préprias concegdes curriculares ndo evoluiram suficientemente para susten-
tar a adequacdo dos processos relativamente cldssicos as novas realidades presentes
ou previstas no horizonte préximo; os préprios formandos manifestam, por vezes,
também resisténcias — ou porque se lhes pede mais trabalho auténomo, ou porque nio
se sentem 4 vontade sob o escrutinio permanente dos outros membros do grupo, ou

ainda porque dominam mal os aspectos técnicos envolvidos.

No que diz respeito a formagdo dos professores, seria desejivel, em principio,
atuar simultaneamente nos processos de formagio inicial (nos quais geralmente se

preconiza que o futuro docente aprenda a incorporar as TICs no ensino, mas onde
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tal ainda se faz muitas vezes de forma incipiente) e nos processos de formagio conti-
nuada, para nio prolongar nas escolas a existéncia de duas culturas docentes que, na
melhor das hipéteses, se toleram e, na pior, se enfrentam — sempre com consequéncias

negativas para as aprendizagens dos alunos.

Uma estratégia promissora ¢ a de envolver os professores novatos e outros ji
experientes em redes profissionais de aprendizagem e formagdo. Se o processo for
bem concebido e concretizado, é provavel que cada participante receba e dé feedback,
e, desse modo, possa obter suporte para o desenvolvimento das suas competéncias.
Pensando nesse processo, consideramos ser de especial importincia:

a) a necessidade de conhecer bem os profissionais envolvidos, as suas motivagdes,
interesses e preocupagdes, os contextos onde trabalham, mas também a etapa
da carreira em que se encontram. E bem diferente trabalhar com um professor
principiante ou com um que jd atingiu a fase da maturidade;

b) a existéncia de intengdes, propdsitos, fins e objetivos a atingir, claros e
partilhados por todos, desde o inicio, mesmo quando se possa prever (e até
desejar) que tais propésitos venham a se modificar ao longo do processo e

como resultado deste;

¢) a promogio sem falhas do trabalho colaborativo: proporcionar a experiéncia
efetiva de que todos na rede sio simultaneamente formadores e formandos
(incluindo os tutores), comec¢ando pelas decisdes iniciais sobre o que se vai
aprofundar e prosseguindo com a responsabiliza¢do de cada um por alimentar
o fluxo de informagio, partilhando o que sabe, o que descobre, o que duvida
ou o que questiona;

d) o acompanhamento e a regulagio sistemdticos do processo, de modo a
perceber alteragées do projeto inicial que sejam oportunas;

e) o estimulo ao desenvolvimento do pensamento critico e a realizagio de
experiéncias no ambito das préticas profissionais.
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O PAPEL DO PROFESSOR NO DESENVOLVIMENTO
DO CURRICULO: CONFORMIDADE OU MUDANGA?
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O mundo que deixamos as nossas criangas depende,
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Os professores nunca tiveram um papel tdo crucial
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INTRODUGAO

A época em que vivemos tem sido propicia a mudangas educativas em larga es-
cala, o que justifica a centralidade que o ensino e a aprendizagem tém merecido, quer
em termos das politicas educativas e curriculares, quer em termos da investigagio, ou,
ainda, no tocante a prépria formagio de professores, onde se tenta construir um saber
profissional e desenvolver capacidades e competéncias essenciais, tanto para o ensino

como para a aprendizagem e o desempenho dos estudantes.

Embora as mudangas referidas tenham avivado a necessidade de desenvolver
novas profissionalidades, agora mais escrutinadas publicamente e cuja consecugio de-
pende de uma intervenc¢io mais ativa e mais contextualizada dos professores, sobretu-
do em relagdo ao curriculo que desenvolvem e das metodologias que utilizam para o
efeito, existem varios casos em que essas alteragdes sdo vistas mais como uma ameaga
do que como uma oportunidade de melhoria e de desenvolvimento profissional. Dai
o desinteresse, a falta de confianca e a atitude mais defensiva que muitos professores

tém revelado.

O texto que a seguir se apresenta foi estruturado em torno dos aspetos que aca-
bamos de referir. Baseando-nos em um conjunto de mudangas e desafios que hoje se
colocam as escolas, e cuja solugdo assenta em grande parte no curriculo que ai se desen-
volve, refletimos sobre o papel que o professor deve desempenhar em todo esse processo,

uma vez que continua a ser um elemento-chave na melhoria da educagio e da escola.

DINAMICAS DE MUDANGA E DESAFIOS CONTEMPORANEOS

Entre as mdltiplas palavras possiveis para caracterizar os tempos de transigio
que vivemos atualmente, se tivéssemos de optar por trés delas, elegeriamos mudanga,
incerteza e imagem. Mudanca porque, nos tltimos anos, temos assistido a uma catadupa
ascendente de transformacdes nos diversos quadrantes que entretecem o tecido social;
levando Carneiro (2003, p. 11) a falar em “ideologia da novidade” para caracterizar um
tempo em que “o projeto se sobrepds a memoria’, outrora reconhecida como portadora
dos principios que deveriam servir de esteio ao porvir coletivo. Incerteza porque, de
forma inusitada, a sociedade simples, estvel, perfeitamente previsivel, que imperou em
boa parte do século passado, se viu rapidamente dilacerada, circunscrevendo-se agora
a contornos mutdveis e difusos, que contribuiram para que a complexidade, a instabi-

lidade e a imprevisibilidade gerassem um novo arquétipo social, norteado neste mo-
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mento por principios que se alteram de forma rdpida e fazem da incerteza a constante
mais imediata. Imagem porque a “vertigem tecnolégica” se apossou do nosso quotidiano
(CARNEIRO, 2003, p. 11), fazendo da descontinuidade uma das suas caracteristicas

mais comuns e da imagem a sua principal marca de qualidade.

Assim se compreende que Bauman (2007) caracterize o mundo atual como
um mundo liquido, onde a mudanga de paradigma e a intensifica¢io da globalizagio
introduziram uma poderosa fluidez, responsével quer pela decomposic¢io das velhas
fronteiras, quer pela generalizagio da navegacio por meio de novos espacos digitais.
No fundo, uma “fluidificagio da propriedade que decorre do enfraquecimento da so-
berania politica num mundo de interdependéncias” INNERARITY, 2013, p. 10),
que ndo conseguiu evitar que uma intempérie da imagem rapidamente se sobrepu-
sesse 4 razdo humana, fazendo da “cultura da fama” e do “espeticulo” dois dos seus

expoentes maximos.

Os trés termos que convocamos pretendem apenas situar-nos perante uma tor-
rente de transformagdes que vem assolando a sociedade do século XXI, provocando
uma auténtica revolugio aos mais diversos niveis, com particular incidéncia na educa-
¢do. Uma incidéncia nada surpreendente que precisamos levar em conta, como reitera
Carneiro (2003), ¢ que a educagio espelha as mudangas, contradi¢des e anseios que se

abatem sobre a prépria sociedade.

A propésito dos efeitos dessas transformagdes no terreno educativo, importa sa-
lientar dois aspetos importantes. Em primeiro lugar, o facto de essas transformacoes
terem tornado visiveis fenémenos de sinal contrario: por um lado, a crise do modelo de
educagio escolar, que se revelou incapaz de responder aos desafios de uma sociedade
que rapidamente se transfigurou e tornou-se mais complexa, mais exigente e, também,
mais inteligente; por outro, o refor¢o da importéincia da educagio escolar no imaginario
dos cidaddos, que continuam a reconhecé-la quer como elemento imprescindivel na
formagio pessoal e profissional dos cidaddos do futuro, quer como for¢a instauradora de

valores, quer, ainda, como esteio de transformagio da prépria sociedade.

Em segundo lugar, o facto de os extraordindrios progressos econémicos, cien-
tificos e tecnolégicos que, a par de uma ampla interagdo global, nos conduziram rapi-
damente a atual Sociedade da Informagio e do Conhecimento, ndo terem sido igual-
mente eficazes na erradica¢do das desigualdades, da exclusio e da injusta distribui¢do
de bens e servi¢os que continuam a afetar um ndimero significativo de pessoas e de

coletivos sociais, o que torna dificil compreender o cendrio frustrante de injustigas
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no mundo atual, onde convivem, de forma permanente e desafiante, “a prosperidade

nunca sonhada e a pobreza mais dolorosa” (SIMAO, 1997, p-57).

A incapacidade de, nas sociedades politicamente assumidas como democriti-
cas, o progressivo desenvolvimento econémico e a acumulagio de mais riqueza gerar
uma reparticio mais equilibrada fez desvanecer as esperancas de dilui¢io das desigual-
dades sociais e permitiu que se instalasse [ou mantivesse] uma “pobreza massificada”
em sociedades de abundéncia, o que constitui a expressdo mais paradoxal dos ideais
democriticos de mudan¢a (HESPANHA, 1999, p. 70). Nio s6 tém perdurado velhas
desigualdades, decorrentes de diferencas de classe e de estatuto social em termos de
rendimento, de capital educacional ou de prestigio, como eclodiram, ou tornaram-se
mais visiveis, “novas desigualdades baseadas em outros fatores de distin¢do como o
sexo, a etnia, a religido ou os modos de vida” (HESPANHA, 1999, p. 70).

E nesta ordem de ideias que Bornal (2015) afirma que, perante tais dificulda-
des, a educagio pode fazer a diferenca. Se a educagio, como motor de produtividade
laboral, de inovagio e de crescimento econémico, constitui uma fonte de riqueza e
bem-estar nacional, ela possui, 20 mesmo tempo, a capacidade de suster potenciais
conflitos que decorram da existéncia de desigualdades economicas, de género ou ra-

ciais, sendo, por isso, reconhecida como um meio de coesio social.

Os aspectos que acabamos de referir permitem, ainda que de forma breve, ca-
racterizar o quadro social em que vivemos, recheado de incongruéncias e disparidades
que consentem que progresso, desenvolvimento e riqueza coexistam com desigualdade,
pobreza, exclusio e injustica. Um quadro social que reclama, de todos e de cada um de
nés, uma nova forma de ver e de encarar o mundo e um compromisso responsével com
os mais desfavorecidos, alicerces indispensaveis a construgdo de uma verdadeira socieda-
de democritica. Assim se compreende que, de virios quadrantes e setores sociais, surjam
vozes que denunciam a necessidade de uma nova cultura, assente uma visao de liberdade
individual mais responsavel com os outros e mais consonante com as atuais exigéncias
sociais e ambientais. Uma cultura que sirva de base a criagio de um futuro renovado,
edificado na base da participagdo e da cooperagio, e de um devir norteado pelos valores

da justica, da igualdade, da solidariedade, da fraternidade e da liberdade.

A concretizagio de tais propésitos passa pela capacidade que a sociedade e,
em particular, a escola tenham de proporcionar uma sélida formagio de base aos seus
cidaddos, de os capacitar para uma aprendizagem que perdure ao longo da vida e de

os tornar corresponsdveis na prossecu¢io do bem comum. Tais convicgdes conferem
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maior centralidade a educagio, ndo s6 em termos pedagdgicos, mas também como
“objeto de politicas sociais e, portanto,  sua provisdo e organiza¢io enquanto direito
humano basico” (Lima, 2002, p. 21). Refor¢a-se, assim, a ideia de a educagio ser um
dos principais caminhos para o desenvolvimento pleno e harmonioso das novas gera-
¢oes e de se assumir como um contributo preponderante para debelar uma boa parte

dos atuais flagelos sociais.

E nesse sentido que consideramos que o curriculo assume uma importancia assi-
naldvel, uma vez que dele depende, em grande parte, 0 modelo de educacio escolar ado-
tado, as capacidades, atitudes e competéncias a privilegiar durante o seu desenvolvimen-

to nas escolas e a maior ou menor possibilidade deciséria dos professores nesse processo.

0 CURRICULO COMO ESTEIO DE MUDANGA

Por que se fala tanto de curriculo nos dias de hoje? Afinal, a que nos referimos
quando falamos de curriculo? Que papel desempenha o curriculo na consecugio de
um determinado modelo educativo? Serd vantajosa e democritica a existéncia de um
curriculo nacional? Em que termos? Serd que os professores, ao perspetivarem as suas

atividades, devem criar espagos de intervencio e decisio curriculares? Por qué?

Estas sdo apenas algumas das intimeras questes que tém sido lancadas no
debate em torno da educagio e das mudangas e melhorias que procuram imprimir-se
a esse nivel, o que demonstra, desde logo, a centralidade do curriculo na concegio e
concretiza¢io do fendémeno educativo. Como facilmente se compreenderd, nio nos
¢ possivel responder a todas as questdes que formulamos, nem com a profundidade
que seria desejdvel, motivo que nos compele apenas a explicitar a que nos referimos
quando falamos de curriculo e a eleger alguns motivos que consideramos cruciais para
que o curriculo se assuma como um macronutriente da educa¢io em um mundo em

constante mudancga.
A QUE NOS REFERIMOS QUANDO FALAMOS DE CURRICULO?

Sendo a educagio uma forma de desenvolvimento e promogao da pessoa, tanto
em termos individuais como coletivos, o curriculo assume-se como uma proposta
educativa, um projeto formativo que congrega o plano das intengdes e o terreno das

préticas e procura veicular um determinado recorte cientifico, social e cultural.

Para Gimeno (1988), o curriculo, enquanto expressio da fungdo socializado-

ra e cultural da escola, é uma prética que se expressa por meio de comportamentos
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praticos diversos e no qual se estabelece um didlogo entre os virios agentes sociais,
técnicos, estudantes, professores e demais integrantes da comunidade educativa. Ao
retratar uma confluéncia de “interesses e forcas que gravitam sobre o sistema edu-
cativo” (GIMENO, 1988, p. 18), o curriculo acaba por ser o reflexo dos conflitos
de interesses e dos valores dominantes que determinam os processos educativos em
uma sociedade. Estamos na presenca de um campo em que se propagam e misturam
outros campos e para o qual convergem diversos elementos que, em uma permanente

simbiose, configuram a realidade escolar.

Ao ser, por exceléncia, um instrumento da prética pedagégica, o curriculo re-
laciona-se intimamente com a profissionalidade docente, entrecruza componentes e
determinagdes pedagdgicas, politicas, administrativas e de inova¢do. Em suma, é um
ponto central de referéncia para a melhoria da qualidade de ensino, das priticas do-
centes e da renovagio da institui¢do escolar em geral. O curriculo ¢, assim, entendido
como um complexo projeto social, com multiplas expressdes ¢ com uma dinimica

propria, construida no tempo e sob certas condigoes.

No entanto, como projeto, o curriculo terd sempre o estigma da pritica, até
porque propende nele uma perspetiva social complexa em que aportam consequentes
préticas sociais, todas elas complexas. Assim, idealizar o curriculo como projeto im-
plica perceber que é da pritica que se extrapola para a sua teorizagio, pois sé assim

poderd assumir na plenitude a sua dimensdo prética.

Nessa linha de pensamento Pacheco (2007) afirma que o curriculo é sempre
uma solugio, ainda que proviséria e discutivel no seu valor e nas formas de se expres-
sar, a um problema educativo. Como processo negociado e partilhado, que envolve
uma efetiva (des)constru¢io do conhecimento, o curriculo ¢ uma pritica que procura
estabelecer a ponte entre a intengdo e a realidade, condigdo essencial para, com um
minimo de coeréncia, conseguir preparar os alunos para serem cidadios livres, ativos
e criticos, membros soliddrios e interventivos em uma sociedade que se quer livre e

democritica.

Antes de terminar esta abordagem, importa referir dois aspectos que nos pare-
cem essenciais. Em primeiro lugar, o facto de o processo de concegio, implementagio
e avaliagdo do curriculo ocorrer em um determinado contexto e resultar de um con-
junto de decisdes tomadas a vérios niveis e em distintos momentos, desde um nivel
macro — o Ministério da Educacio, de ambito nacional — até ao nivel micro — no

ambito da sala de aula —, decisdes essas que dependem muito das politicas educati-
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vas e curriculares que o conformam como projeto formativo. Por isso, a construgio
do curriculo s6 se processard de forma contextualizada, favorecedora de uma efetiva
identificagdo comunitdria, se as politicas curriculares que o conformam se fundamen-
tarem em uma matriz que ndo ignore a existéncia de uma realidade que se constréi na
diversidade e permitirem que o curriculo se assuma como um espago de permanente
participacio e deliberagio coletivas. Como salienta Greene (1985), em uma sociedade
democritica, o escopo da educacio traduz-se pela criagio de condigbes para que os
jovens se tornem membros de um espago publico, desempenhando e participando em

determinados papéis concertados nesse espago.

Em segundo lugar, lembrar que a assungéo do curriculo como um espago de deli-
beragio dependerd sempre das competéncias e da maturidade curricular dos seus agen-
tes substantivos, em particular dos professores. E que, acima de tudo, o curriculo deve ser

sempre entendido como um territério proficuo de construgio de conhecimento.

POR QUE SE INSISTE TANTO NA NECESSIDADE DE ADEQUAR O CURRICULO AOS NO-
VOS DESAFIOS?

As transformagdes a que aludimos na parte inicial do texto procuravam ape-
nas alertar para a onda de mudangas aceleradas e profundas que tém ocorrido mais
recentemente. Perante tal cendrio, impossivel de inverter, Carneiro (1997, p. 80-81)
considera imperioso que se reconheca, de uma vez por todas, que nos encontramos
inseridos em um paradigma emergente — o “paradigma da complexidade”, em que “a
cultura cedeu lugar a multicultura” e o “conhecimento pluridisciplinar se sobrepds ao
conhecimento unidisciplinar”. Um conhecimento polissémico, que invade as mais
variadas instincias da vida coletiva e pessoal e deixa de se disponibilizar “unicamente
por formas verticais de transmissdo”, passando a propagar-se, sobretudo, “por formas
horizontais de cooperagio e por métodos obliquos de transmissdo”, isto ¢, “dos mais
experientes para os menos experientes” (CARNEIRO, 1997, p. 80-81). No fundo, um
conjunto de aspectos que, por si sés, obrigam os sistemas educativos a reconhecer a
diversidade como fonte de riqueza pedagégica e que as escolas se reorganizem e se
reformulem profundamente no plano dos métodos e das formas de abordagem dos

conhecimentos que utilizam.

A implementagio desse novo paradigma implicard, ainda, outras altera¢des
que importa referir. Desde logo, e como referimos anteriormente, a adogdo de uma

concegio de curriculo substancialmente diferente da que tem imperado nos distintos
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sistemas de ensino. Em vez de um plano [ou produto] previamente definido e estrutu-
rado, de forma a ser transmitido e implementado na pritica, o curriculo deve resultar
de uma construgio participada e de uma partilha assumida de poderes e responsabi-
lidades (MORGADO, 2002), permitindo que os vérios intervenientes no processo
educativo se sintam corresponsabilizados pela concegdo e realizagio desse projeto

formativo comum.

Trata-se de substituir a visio tradicionalista que prevaleceu durante muito tempo
[e ainda prevalece em alguns casos], em que o curriculo era visto como sindnimo de
conteddos a transmitir, organizados em disciplinas, em que o conhecimento é clara-
mente espartilhado. Nio se trata de extinguir as disciplinas, reconhecidas como campos
estruturados de saber que tém contribuido de forma decisiva para o avango da ciéncia,
mas de diluir as fronteiras que as separam, de modo a promover a interdisciplinaridade
e estimular a interligagdo e articulagdo de saberes oriundos de distintos campos do co-
nhecimento, permitindo também que se introduzam saberes oriundos de cada contexto

CSpﬁCiﬁCO € quc pOde CIlI'iqUCCCI' o curriculo quc s€ concretiza nas escolas.

E nesta ordem de ideias que Jacobs (2014, p. 15) defende o curriculo dever ser
sujeito a uma revisdo que promova “a substitui¢do de contetidos, competéncias e ava-
liagdes mais antiquados por op¢des mais atuais”, deixando de ser um campo produtor
de novos saberes para inscrever em velhos campos de estudo, o que implica construir
uma cultura que promova a criatividade nos estudantes. Trata-se de uma alteragio
que leva Costa e Kallick (2014, p. 174) a sugerirem que se adote “um curriculo de
processos que sirva de alavanca para a aprendizagem de qualquer conteido” e ajude os

estudantes a enfrentar problemas, dilemas e conflitos de dificil resolugio.

As mudangas na nogio de curriculo a adotar produzirdo, ainda, dois efeitos im-
portantes. Por um lado, a implementag¢io de uma nova organizagio escolar, que Jacobs
(2014) sistematiza em torno de quatro dreas estruturais: a planificagio (tanto a curto
como a médio prazo), a forma de agrupar os alunos, a configuragio dos profissionais
e a utilizagio do espago (tanto fisico como virtual). Por outro lado, a afirmacio de
um novo paradigma que se baseia em pressupostos cosmopolitas' que, na opinido de
Rego (2013b, p. 13), “valorizam a diversidade e a abertura cognitiva a favor de novos
lagos comunitdrios e forgas culturais que acreditam que ainda é possivel fortalecer o

potencial emancipador da razio e autonomia humanas”.

1 Referimo-nos a cosmopolitismo no sentido que lhe ¢ consignado por Rego (2013b, p. 12), isto ¢, como um movimento que,
sem deixar de respeitar “as particularidades ou as lealdades locais”, procura “recriar uma educagio civica, em que os professores
¢ os alunos se sintam protagonistas de um mundo em que existem direitos e valores universais que merecem ser partilhados”,
sem descurar o ensejo de idealizar [e atingir] determinadas “metas de justica e otimizagdo moral”.
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De facto, o ensino, mais do que fornecer uma simples “colecio de competén-

. . ”» « . »
cias, um pacote de procedimentos” ou “um amontoado de coisas” que se podem apren-
der (FULLAN; HARGREAVES, 2001, p. 42), tem como principal missdo conseguir
que todos, sem excecdo, facam frutificar os seus talentos e desenvolvam as suas po-
tencialidades criativas, além de proporcionar as condi¢ées minimas exigiveis para que
cada pessoa possa continuar a aprender ao longo da sua vida. No fundo, um conjunto

de condimentos capazes de munir a a¢do educativa de um outro sentido.

A concretizagdo das alteragdes que acabamos de referir dependerd, em nossa
opinido, do empenho e da capacidade coletiva de cada comunidade educativa, mas,
principalmente, do trabalho dos docentes que ai desempenham fungdes, assunto a que

nos referimos a seguir.

O PROFESSOR COMO AGENTE DE MUDANCA

O conjunto de mudangas de longo alcance e consequéncias imprevisiveis em
que as sociedades desenvolvidas se encontram imersas tem alargado o leque de ex-
pectativas em relagdo aos sistemas educativos e ampliado o volume de exigéncias as
escolas e seus professores. Além disso, conseguiram gerar um amplo consenso sobre
a importancia estratégica da educagio para o desenvolvimento harmonioso e integral
das potencialidades de cada individuo e, por conseguinte, para o desenvolvimento

equilibrado e sustentado da prépria sociedade.

Por outro lado, essas alteragoes exigem dos professores uma modificagio pro-
funda do seu pensamento educativo e uma rutura decidida com determinadas rotinas
instaladas. No fundo, um conjunto de decisdes imprescindiveis para alterarem as suas
préticas educativas e produzirem o que Fullan (2002, p. 17) designa como mudancas
educativas produtivas, isto é, aptiddes e hdbitos necessédrios para se comprometerem
em “continuas andlises e agdes corretivas” e conseguirem “sobreviver as vicissitudes de

uma mudanga planeada e nio planeada durante o crescimento e o desenvolvimento”.

E nesse sentido que as politicas educativas tém incidido em tematicas como,
por exemplo, autonomia e descentralizagdo, novo modelo de gestdo escolar, avaliagdo
do desempenho, desenvolvimento profissional, gestao flexivel do curriculo, integragio
curricular, maior abertura da escola ao meio, mudanca das priticas docentes, entre
outras. Das virias temadticas referidas, a autonomia e a mudanga das priticas tém

merecido uma atengdo especial.
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Alids, uma das ideias fortes dos atuais discursos politicos e educativos é a au-
tonomia dos individuos, entendida como capacidade de refletir e opinar criticamente,
deliberar com racionalidade e participar ativamente em um contexto social mutante

e cada vez mais complexo, sem deixar de assegurar a utilizagdo consciente e adequada

da liberdade.

Sendo hoje consensual que a educagio constitui um dos meios para concreti-
zar tais intentos, as politicas educativas e curriculares tém procurado outorgar novas
competéncias as escolas e aos professores, no sentido de redefinirem os seus papéis e

de os galvanizar para aderirem as mudangas que urge imprimir a nivel profissional.

O refor¢o da autonomia “é uma condi¢do indispensdvel ao desenvolvimento
civico e comunitdrio da escola publica’, ndo existindo democracia sem autonomia
(BARROSO, 2000, p. 3). Ainda que esse desenvolvimento se enquadre em um pro-
jeto sociocultural mais amplo, é necessirio que se apoie a nivel local, o que requer
que a escola e, em particular, os professores se assumam como agentes estratégicos
de decisdo curricular, garantam a promogio das especificidades locais e estimulem a

vivéncia democritica.

Na opinido de Torres (2002), existem trés qualidades que qualquer docente
deve possuir, dado que sdo imprescindiveis na construgio da sua autonomia profissio-
nal, e que descrevemos a seguir: uma referéncia cultural, uma referéncia moral e uma
referéncia pedagégica.

O professor como referéncia cultural — Sendo a escola um espago em que
se contacta, de forma deliberada, com o patrimoénio cultural que cada sociedade foi
construindo, faz todo o sentido que os docentes possuam uma formagao cultural séli-
da. Caso contrério, nio estardo preparados para trabalhar com os estudantes o legado
cultural que lhes foi confiado socialmente. Essa exigéncia tornou-se mais visivel a
partir do momento em que deixou de se pedir aos professores para basearem as suas
aulas na transmissdo de um conjunto de contetidos culturais previamente selecionados
e se passou a exigir que envolvessem os estudantes na construgdo dos seus préprios
saberes. Hoje é consensual a ideia de que s6 com professores bem preparados cultu-
ralmente se podem educar pessoas com grande abertura de mente, o que nio quer dizer

que os professores tenham de ser enciclopédias.

O professor como referéncia moral — Além de um espago cultural, a escola é
um campo de exercicio intensivo de relagdes que, no seu conjunto, devem contribuir

para o desenvolvimento integral, equilibrado e harmonioso de cada individuo. Esse
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desenvolvimento deve basear-se na participagio, no respeito pelo outro, na partilha de
vivéncias, de experiéncias e de saberes, bem como na procura de consensos acerca da
forma de ver e de atuar no mundo. Constata-se, assim, que a agdo dos professores estd
imbuida de uma clara dimensdo moral, que se consubstancia quer por meio das nor-
mas de convivéncia que tem de se desenvolver no dmbito da comunidade educativa,

quer do cumprimento das metas educativas que a sociedade outorga a escola.

Mais do que um assunto técnico, o ensino é um oficio essencialmente moral.
Por isso, ¢ no sentido do compromisso com determinados valores e da tomada de
consciéncia do papel interventivo que deve desempenhar que falamos do professor
como uma referéncia moral. Um comportamento que deve ter em conta os dilemas
éticos e morais com que se confronta diariamente e que deve aprofundar o compro-
misso com valores tais como justica, responsabilidade, honestidade, imparcialidade,

respeito, solidariedade, confianca, entre outros.

O professor como referéncia pedagégica — Neste dominio, espera-se que o
professor se assuma como um profissional reflexivo, capaz de se (auto)questionar so-
bre os métodos, estratégias, recursos e modalidades de avaliagdo a que recorre, de
refletir sobre as suas priticas escolares quotidianas e de fundamentar as decisées que
toma quando idealiza e promove situagées de ensino-aprendizagem. Convém lembrar
que, para o processo reflexivo ser proficuo, este deve ser realizado em equipe, o que
propicia debates e partilha de experiéncias com colegas. Além disso, facilita a conce-
¢do e realizagdo de projetos curriculares integrados’ na escola, uma metodologia de tra-
balho que, além de facilitar a organizagio de ensino e da aprendizagem de uma forma
mais coerente e com mais sentido para os alunos, estimula o recurso a pedagogias mais

ativas por parte dos professores na realiza¢do das tarefas escolares.

As posturas referidas sio reconhecidas como elementos estruturantes da au-
tonomia do professor e fazem parte de um perfil profissional a ser desenvolvido pelo
coletivo docente, um perfil imprescindivel para se poderem transformar e melhorar as

préticas curriculares e, por consequéncia, o ensino e a aprendizagem.

Todavia, existe ainda mais uma qualidade que os docentes da atualidade devem
possuir e que Rego (2013a, p. 202) identifica como docente “globalmente competen-
te” para se referir a um profissional que tem um conhecimento razodvel das “dimen-

soes internacionais que podem vincular-se a sua drea de conhecimento”, possui “des-

2 Sendo da esfera de competéncias dos professores, o projeto curricular é um instrumento valioso na estruturagio do ensino, uma
vez que favorece o desenvolvimento de capacidades e hdbitos de negociagio e propicia aimplementagio de praticas democriticas
nas escolas.
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trezas pedagdgicas que lhe permitem ensinar a reconhecer estereStipos e a respeitar
outros pontos de vista” e estabelece compromissos que conseguem fazer com que “os

estudantes cheguem a ser cidaddos responsdveis em suas comunidades”.

Esses docentes, que se enquadram em uma perspetiva claramente cosmopolita,
sabem que “as novas geragdes precisam de professores com uma visio ampla acerca
do que podem fazer em prol da sua auténtica inclusio num mundo global e aberto”
(REGO, 2013a, p. 202). Tais professores, que veem no cosmopolitismo uma possivel
solugdo para grande parte dos problemas gerados pela globaliza¢do e por outras for-
cas de grande amplitude, defendem a inclusdo da educagdo intercultural no curriculo,
esforcam-se por interpelar a complexidade e a incerteza, recorrem a metodologias de
trabalho que privilegiam a investigagio-agdo e a andlise narrativa procurando, assim,
formas de pensar mais holisticas (REGO, 2013a). No fundo, acreditam que, abando-
nando a sua posi¢do conservadora a favor de uma postura de mudanca, conseguem
atenuar a fragmentagio do conhecimento e da aprendizagem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Em jeito de balango final, importa reafirmar que, em termos sociais e educati-
vos, vivemos imersos em um mundo cada vez mais interdependente, assolado por um
vendaval de transformagées até hd bem pouco tempo inimagindvel, colocando-nos
em um cendrio de profunda incerteza, repleto de desafios complexos, que exige dos
professores uma atitude fundamentada e responsavel, bem diferente da que tém assu-

mido até os dias de hoje.

Entramos em uma nova era que nos compele, enquanto docentes, a uma pro-
funda reorientagio cultural, moral e pedagégica, imprescindivel para nos tornarmos
globalmente competentes e conseguirmos langar novas e estimulantes experiéncias
educativas. Um conjunto de experiéncias necessérias para desenvolver o nosso pensa-
mento critico, aperfei¢oar as nossas destrezas linguisticas e comunicativas, ampliar as
nossas competéncias tecnoldgicas e melhorar as nossas capacidades para trabalhar em
equipe. No fundo, um conjunto de aspectos inerentes a uma sociedade cosmopolita

como aquela em que nos inserimos atualmente.

Mas, se todo esse processo de mudanga carece de um suporte legal, s6 conse-
guido por um conjunto de politicas, educativas e curriculares, que criem condi¢oes
para se poderem concretizar as mudancas referidas, ele acabard por ser inutil se ndo
contar com a vontade e determinagio de cada docente para se empenhar na constru-

¢do de um mundo mais justo e mais aprazivel para os nossos jovens.
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INTRODUGAO

Sdo recorrentes e inimeros os estudos sobre a formagio de professores na
contemporaneidade. No campo das ciéncias da educagio, talvez seja este um dos
temas mais recorrentes. Hé reflexdes em relagdo 4 natureza do trabalho docente, a
perspectiva histérica que marcou a profissio de professor, as correntes teéricas que in-
dicam caracteristicas dos professores e dos seus saberes e das praticas bem-sucedidas.
Também ha estudos de cunho sociolégico, que enfocam a relagio educagio e trabalho
e, nela, analisam o magistério no contexto das profissdes. O fenomeno vem sendo
estudado com énfase, também, na perspectiva de género e na divisdo do trabalho nas
sociedades capitalistas. Os niveis de ensino se constituem, ainda, em uma categoria
que usualmente redne investiga¢des sobre a docéncia. Inclui as caracteristicas e sa-
beres daqueles que atuam, quer na educagio infantil, quer na educagio bdsica, ou na

educagio média, profissional ou superior.

Atualmente, ja hd investiga¢oes sobre os saberes dos professores que orientam
dissertagdes e teses em um espago préprio da pds-graduagio, assim como os que se
dedicam a educagdo a distancia, entre outras modalidades. Essas produgdes indicam
que hé saberes gerais que definem a profissdo, mas hd outros que sdo produzidos em
razdo das caracteristicas dos publicos com quem interagem os professores. Além des-
ses, a literatura tem sido prédiga em explicitar a condigdo contextual dessa formagio
e como os estruturantes locais interferem nos desejados processos formativos, em um

determinado tempo histérico.

Os conhecimentos da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem fo-
ram fortes referentes dos saberes dos docentes e de sua formagio, definidos pela forma
como aprendem seus estudantes. Essa perspectiva, no Brasil, teve importante impacto
desde o movimento escolanovista até os anos oitenta do século XX, quando, por for¢a
da abertura democrética do pais, os estudos de cunho sociofiloséfico assumiram um
papel predominante. Mesmo assim, ndo hd proposta de formagio inicial de professo-
res que ndo inclua a base da psicologia da educagio. A ela se somaram outros tantos
referentes, especialmente sociolégicos, politicos e didaticos, 2 medida que foi sendo

assumida a condi¢do da docéncia como uma profissio complexa.

Essa complexidade é reconhecida por suas caracteristicas multifacetadas e
pela multiplicidade de saberes que estdo em jogo na sua formagio, que exige uma di-
mensio de totalidade, distanciando-se da 16gica da especialidade, tdo custoso a muitas

outras profissdes, na organizagio taylorista do mundo do trabalho. “Mesmo que seja
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factivel a dedica¢do a um determinado campo de conhecimento, o exercicio da do-
céncia exige multiplos saberes que precisam ser apropriados e compreendidos em suas

relagoes” (CUNHA, 2005, p. 41).

Foram as chamadas teorias criticas, em forte expansdo no mundo ocidental,
que desde o final dos anos setenta interferiram nas percep¢des dominantes da forma-
¢do de professores realizada no espago académico e escolar e que, até entlo, obede-
ciam as compreensdes advindas da racionalidade técnica. Essas teorias, incorporando
referenciais que relacionavam o conhecimento com sua forma de produgio, foram
responsdveis por uma significativa ruptura nos rumos da prética educativa. A socio-
logia constituiu-se em um importante suporte para entender as relagdes de poder
estabelecidas entre a educagio e a sociedade, tornando a dimensio politica do ato

educativo um destacado estruturante de andlise do contexto social.

O reconhecimento da educagdo como uma produgio histérica e socialmente
produzida estabeleceu-se como um pressuposto necessirio ao entendimento da do-
céncia. Estudd-la pressupunha firmar o professor em sua condi¢io concreta de vida,
marcada por uma trajetéria cultural e contextual. Ndo mais se admitia propor modelos
universais e generalizdveis para a formagio de professores, pois, apesar da identifica-
¢do de componentes comuns presentes na base da profissao docente, as circunstincias

de sua produgio se configurariam singularmente.

Como decorréncia dessa compreensio, identificou-se uma inversio na légica
investigativa. Ndo mais se partia das matrizes e explica¢des tedricas para confirmd-las
na pratica. Ao contrario, tomava-se o real e o cotidiano como objeto aberto de estudo
e procurava-se, a partir da apreensdo da pritica, encontrar explica¢bes tedricas. Por
exemplo, ndo se definia, a priori, quais eram os conhecimentos e saberes necessarios
ao professor com uma base rigida alicercada no dever ser e no dever fazer. De maneira
adversa, ia-se a0 campo entender como os professores de fato atuavam e a que saberes
recorriam para enfrentar os desafios de sua profissio (CUNHA, 2005). Instalou-se a
busca de uma genealogia, ndo como fim em si mesmo, mas como ponto principal de
referéncia para fazer avangar o conhecimento e construir teorias que pudessem ajudar

na explica¢do dos fendmenos.

Essa perspectiva distanciou-se das grandes generaliza¢des, porque procurou
valorizar tanto as regularidades como as especificidades das construgbes pedagdgicas

cotidianas. A cotidianidade assumiu uma importancia significativa na compreensio
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do mundo, e os estudos de Heller (1985), no campo da filosofia, foram uma preciosa

ajuda para a construgio da pesquisa e da reflexdo sistematizada.

Esse arcabougo histérico conceitual do entendimento da docéncia e da mu-
danca paradigmatica, que vem afetando a concepgio de conhecimento e incluindo
novas racionalidades, tem tido importante influéncia no campo da formagio de pro-
fessores. Além disso, fragiliza a compreensio de que o conhecimento profissional,
entendido na perspectiva da racionalidade técnica, seja a base da docéncia. Schon

(1992) apontou essa inadequagio, indicando trés razdes.

A primeira ¢ de que, quando se assume que o conhecimento profissional possa
ser produzido fora da situa¢do na qual deve ser aplicado, ignora-se que este sempre
deve “estar inserido em um contexto socialmente estruturado, compartilhado pela co-

munidade dos praticantes e exercido através dos meios institucionais concretos da

profissio” (SCHON, 1992, p. 95).

A segunda razio sustenta-se na impossibilidade concreta, reafirmada pelos
professores, de uma aplica¢do linear da teoria a pritica. Os professores, em geral,
atuam desde a base do conhecimento que constroem na prética cotidiana da docéncia.
Trata-se de um conhecimento pratico herdado que envolve um conjunto de valores,

opgdes e referéncias que ddo sentido as suas agbes concretas.

A terceira razio refere-se ao fato de que os problemas da vida real sio Gnicos
e contextualizados e, portanto, nio podem ser resolvidos apenas mediante o uso de
técnicas derivadas da investigagdo teérica. Schon (1992) aponta, ainda, a necessidade
de uma competéncia artistica para que o professor encaminhe adequadamente a sua
prética, apelando para outras racionalidades e nio apenas nas que se baseiam na razio

cognitiva—instrumental.

A compreensio da educagio como produto das condi¢des sociais e histdricas
recuperou o fundamental papel politico que a sustenta. Paulo Freire deu significa-
tivas contribui¢des nesse sentido. Diz ele que “ndo hd educagio fora das sociedades
humanas e nio hd homem no vazio” (FREIRE, 1977, p. 35). Afirma, ainda, que, por
essa razdo, “educacio ¢ didlogo, na medida em que nio ¢ transferéncia de saber, mas

um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significagio dos significados”

(FREIRE, 1982, p. 69).

A reflexdo sobre a formagido de professores é subsididria das compreensdes
politicas da educagdo. As posturas filoséficas e epistemoldgicas que sustentam tais

compreensdes tém relagio direta com as propostas de formagio. Essa referéncia tem
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favorecido os estudos que recuperam os processos formativos na sua constitui¢ao his-

térica, ligando-os a tendéncias paradigmadticas que revelam em seus perfis.

Entretanto, nas tltimas décadas, as relagdes entre educagio e trabalho vio se
explicitando com for¢a cada vez maior na sociedade contemporinea, em que a 16gi-
ca do mercado tem tido forte influéncia. Progressivamente, a educag¢do vem sendo
potencializada como um capital cultural que tem alto poder definidor da posi¢io
que os individuos ocupam na estrutura social. A chamada sociedade da informacio
potencializa essa condi¢do e, ainda, “hd o pressuposto de que ela pode dirigir os in-
dividuos assegurando uma requalificagio profissional e/ou pessoal que se admite ser

imprescindivel a0 bom funcionamento dos espagos sociais e/ou profissionais onde eles

se inserem” (CORREIA, 1997, p. 22).

Essa perspectiva ainda revela a percep¢io de que as situagdes de formagio sdo
exteriores ao exercicio do trabalho, fundamentalmente ligadas a um constructo laboral
generalizador, baseado em competéncias pré-definidas. Ou seja, a expectativa é de que
“a formagdo tenha efeitos a posteriori, contribuindo apenas para o restabelecimento do

equilibrio do sistema, assegurando a adaptagio técnica e, eventualmente, a adaptagio

psicolégica dos individuos ao novo contexto” (CORREIA, 1997, p. 23).

Esse postulado encontra guarida na cultura escolarizada e académica, com cer-
ta facilidade. A compreensio da formagio inicial, como pressuposto da profissiona-
lizagdo dos individuos, constitui-se quase em um monopdlio da universidade e dos
sistemas escolarizados. Ela procura garantir certa coeréncia universal com o que a
sociedade projeta para cada carreira e, no contexto da divisio social do trabalho, define
espacos monopolizados para seu exercicio. Além disso, representa, sob o argumento
de garantia aos interesses da sociedade, um controle sobre a distribui¢do do conheci-

mento especializado, valorizando o capital de quem os detém.

No caso da formagio de professores, no Brasil, os cursos de licenciatura sio res-
ponséveis pela docéncia na educagdo bdsica, enquanto a pés-graduacio Stricto Sensu

vem sendo progressivamente responsabilizada pela formagio para a educagio superior.

A formagio inicial de professores pode ser compreendida como os processos
institucionais de formagio da profissio que geram a licenca para seu exercicio e seu
reconhecimento legal e publico. Entretanto, tem sido enfitica a compreensdo de que
a formagdo inicial representa uma etapa na trajetéria formativa e, mesmo sendo im-
portante, nio ¢ mais suficiente para que o desempenho que o campo profissional exige

seja atingido.
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Esse sentimento acirrou-se na dita sociedade do conhecimento, quando a
celeridade da sua produgio e das formas de sua distribui¢io aumentou significativa-
mente. Ao mesmo tempo, a flexibiliza¢do do emprego, relacionada a volatilidade do
mercado, criou a sensagdo de incompletude permanente e o imperativo da constante

formagio.

Por outro lado, muitas vezes os diplomas nao mais garantem o direcionamento
para os oficios, quer pelos limites das ofertas de trabalho, quer pela cultura da mo-
bilidade no emprego — a qual estd bem mais evidente para as gera¢des que atuam no
cendrio contemporineo. Dubar (1997, p. 47) afirma que essa condigdo afeta as iden-
tidades profissionais, reivindicando uma identidade “fora do trabalho” e “partilhando
formagbes em redes, mais plurais e menos identitdrias, ou seja, compreendidas como
as formas de viver o trabalho”. Nelas, ndo hd constincias universais, pois variam no
espago e no tempo e dependem do contexto histérico. Segundo o autor, ndo decorrem
de nenhuma teoria e precisam ser reconstruidas indutivamente, recorrendo as formas

discursivas sobre o trabalho e a formagio.

Esses pressupostos pdem em questdo as formas tradicionais de formagio con-
tinuada de professores que, em geral, ainda se instituem expondo os docentes a re-
flexdes tedricas produzidas por outros, seja em forma de leituras ou de audigio de

palestras e conferéncias.

Ainda que essas possam ser, em determinadas circunstincias, mobilizadoras de
outras reflexdes, se nao forem inseridas em uma perspectiva de trajetéria de formagio,
a partir da agdo, pouco contribuirdo para o desenvolvimento profissional dos docentes.
A educagio continuada de professores refere-se a iniciativas instituidas no periodo
que acompanha o seu tempo profissional, a qual pode ter formatos e duragio diferen-
ciados, assumindo a perspectiva da formagdo como processo e responsabilizando as
institui¢bes como atores principais do seu patrocinio (CUNHA, 2010). Quanto mais
aproximam as condi¢des de formagao com as de trabalho, mais poderio ter sentido e

significado nos contextos em que atuam.

Malglaive (1997) tem chamado de saberes da agdo aqueles ligados aos desafios
e solugdes para as praticas, relacionados aos procedimentos elaborados. No entanto,
adverte que esses sio saberes dificeis, “porque nio ha livros sobre os saberes da agio”
(MALGLAIVE, 1997, p. 56), referindo-se 2 inutilidade de manuais prescritivos para
compreender realidades que sdo sempre Unicas e contextualizadas nos processos de

aprender uma profissio.
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O autor defende a necessidade de se quebrar a compreensio de que a educagio
continuada significa um prolongamento da formagio inicial, portanto, como forte com-
ponente da tradi¢io académica, na qual os saberes contextuais da pratica sdo raramente
incluidos. Tal perspectiva tem se mostrado inadequada, pois hd grande dificuldade de
se transferir as aquisi¢es formativas de um contexto para outro. Por essa razio, no caso

dos professores, cada vez mais se preconiza uma formagio que regresse aos espagos de

trabalho e os tenha como referencial das agbes formativas (NOVOA, 1999).

Professores sio adultos que aprendem, e essa condi¢io apresenta caracteristicas
proéprias. Valorizam, principalmente, as modalidades de formagio e as suas capacida-
des enquanto protagonistas de suas trajetérias em seus contextos profissionais. Lem-
bra Barroso (1997, p. 74) que “trata-se de criar condigbes em que se possa estabelecer
uma integragdo entre o lugar de aprender e o lugar de fazer, bem como ¢ preciso que

sejam criadas condig¢ées para que se produza outra relagdo entre saber e poder”.

Certamente essa perspectiva envolve outras condi¢des, relacionadas com a ges-
tdo participativa e o respeito mutuo entre os envolvidos. Como desejével, é preciso
haver liderancas que estimulem as mudangas necessdrias e o processo de desenvolvi-

mento dos docentes.

A FORMAGAO DE PROFESSORES EM UMA INSTITUIGAO APRENDENTE

Defendemos, entio, ao nos identificarmos com os autores que ajudam nas refle-
x0es aqui apresentadas, que a formagio continuada de professores precisa estar aninhada
em uma institui¢do aprendente. Nesse exercicio, ela podera valorizar a experiéncia de

seus professores e criar condi¢des para que eles participem da tomada de decisdes.

Contudo, Barroso (1997) alerta que, para tanto, é preciso evitar duas perspec-
tivas:

a) a visdo gerencialista, que situa a formagio como componente da técnica
organizacional;

b) a perspectiva voluntarista, que delega a boa vontade de cada um a iniciativa

de se engajar nos processos de mudanga e desenvolvimento profissional.

A primeira tem na estratégia sua centralidade, pouco levando em conta os
sujeitos e os contextos; a segunda corre o risco de apostar no espontaneismo e na
perspectiva individual dos sujeitos, desconsiderando os objetivos do processo educati-
vo que orienta a formagio. Essa, que orienta a formagio, a qual, a0 assumir o trabalho

como espago de execugio, precisa ter dire¢o, assumindo os valores e intencionalida-
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des que justificam a institui¢do como referente. Exige também que os docentes te-
nham um conhecimento significativo sobre ela, sejam capazes de realizar diagnésticos

que evidenciem seus desafios, mobilizem suas experiéncias e suas potencialidades.

Essas perspectivas vém ligadas ao campo das aprendizagens organizacionais.

Afirmam Argyris e Schon (1978, p. 3) que:

os individuos aprendem como parte de suas atividades did-
rias, especialmente quando entram em interagdo com os ou-
tros e com o meio exterior. Os grupos aprendem quando os
membros cooperam para atingir objetivos comuns. O sistema
aprende, ao obter retroalimentagio do ambiente e antecipa
mudangas posteriores.

Parece ser essa uma possibilidade importante para se refletir sobre a formagio
de professores e, inclusive, ndo hd mais condi¢des de percebé-la como uma responsa-
bilidade individual e um processo solitirio. As aprendizagens acontecem quando hd
uma cultura institucional que as estimulam e as valorizam. Portanto, parece que a hora
¢ de provocar as institui¢des para se constituirem no principal dispositivo de formagao
de seus professores. Para tanto, além da socializagdo de seus principios e priticas, é
preciso que haja confianca e a compreensdo do professor como um intelectual, um

adulto que aprende pelo que faz e reflete.

Nesse sentido, Bolivar (1997, p. 85) sugere dois procedimentos importantes: “a)
aprender pela experiéncia acumulada, ou o exercicio da memdria coletiva institucio-
nal; b) aprender com os projetos postos em prética”. O equilibrio entre os dois favo-
rece a estabilidade da histéria coletiva da institui¢do e, a0 mesmo tempo, possibilita a

renovagio e a aprendizagem pela experiéncia concreta.

Temos defendido que a valorizagio das experiéncias dos professores com seus
estudantes constitui-se no campo preferencial de formagio e de teorizagio das prati-
cas pedagdgicas na educagio escolarizada. Sua exploragio se estabelece como referén-

cia da reflexdo, analisando avangos, peculiaridades e desafios.

A socializagio dessas experiéncias pressupde valorizar o trabalho comparti-
lhado, interromper uma tradi¢do cultural de que a responsabilidade pela docéncia
¢ individual e auténoma. Ao contrério, exige um esfor¢o de construir comunidades
docentes de aprendizagem, nas quais o que um professor vive pode contribuir com

outros proﬁssionais.
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Nesse contexto, a valorizagio das experiéncias positivas, entendidas como aque-
las em que o professor reconhece avangos nos processos de ensinar e que os estudantes
percebem como qualificadoras das suas aprendizagens, sdo as mais potencializadoras
para os processos de formagio ligados ao mundo do trabalho. Longe da intengio
de construir modelos facilmente repetiveis e ingenuamente transferiveis, socializar as

)
chamadas boas priticas tem como objetivo a constru¢io de reflexdes sobre os saberes

em movimento e a disposi¢do de aprender com a experiéncia dos demais docentes.

No caso da docéncia universitiria, temos defendido que é necessidrio aprovei-
tar a cultura da pesquisa para pensar o ensino e a formagio que essa agdo demanda.
Como os professores da educagio superior tém sua formagio alicercada nos saberes
investigativos, é importante estimuld-los a desenvolver os saberes do ensino com os

mesmos pressupostos.

Hid de se perguntar, porém: por que a investigacio sobre o ensino tem sido
pouco valorizada no contexto da docéncia, em todos os niveis, mesmo na universidade

onde a pesquisa é parte constituinte do saber docente?

Certamente uma das razdes estd ligada ao baixo estatuto epistemoldgico do
conhecimento pedagégico que, para a maioria dos professores, estd ligado ao senso
comum e s aprendizagens somente empiricas. A profissio docente, entre tantas outras,
talvez seja a que com mais intensidade instala-se no imagindrio social. Todos sabem o
que faz um professor e como esse profissional atua no cotidiano de seu trabalho. Entio,

por reprodugio dessas praticas, qualquer pessoa cré que pode exercer a docéncia.

Outra razio estd ligada ao campo da subjetividade. A docéncia é uma profis-
sdo que atua no campo das relagdes humanas e envolve saberes que se distanciam da
racionalidade técnica, ainda tdo presente na base do conhecimento cientifico. Muitas
vezes essa condi¢io, inegavelmente constituinte da profissio de professor, assume uma

dimensdo preponderante, na qual a ciéncia parece nio exercer um papel reconhecido.

Essas sdo duas possibilidades explicativas que assentam a docéncia no saber
fazer. Entretanto, afasta-se da compreensido que Tardif (2002) tem do termo saber, ao
se referir que um saber se institui quando, além de saber fazer, o docente sabe justificar
porque faz. Essa justificativa, na perspectiva profissional, precisa extrapolar os argu-
mentos do senso comum e apoiar-se em conhecimentos produzidos pelas ciéncias da
educagdo. Para tanto, a pesquisa é imprescindivel e a profissionalidade dos docentes
se fortaleceria 2 medida que seus saberes profissionais fossem reconhecidos e impac-

tassem as suas pr:’iticas.
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Entretanto, essa é uma andlise recente e poucas consequéncias tem tido sobre
os processos de formagdo dos professores. No caso da educagio superior, o fenémeno
¢ mais evidente, pois, ainda que o percurso formativo dos docentes tenha alicerce nos
saberes da pesquisa, ndo hd iniciativas que assumam a docéncia como portadora de
saberes profissionais. Ao contrério, se naturaliza que, para ensinar, basta o dominio do
conhecimento especifico das matérias académicas e que a pesquisa sobre esse fazer

tem valor quase nulo na arena académica.

Dessa forma, a universidade ndo aprende com o que faz, nio potencializa a
experiéncia relacionada com sua principal missdo: o ensino e a formagio das gera-
¢oes que lhes sio confiadas. Ou seja, ndo assume o papel de institui¢io aprendente
e desperdica a experiéncia, como denuncia Santos (2000). Além disso, sendo ela a
portadora da licenca para formar professores nos demais graus de ensino, encontra

muita dificuldade para expandir uma perspectiva diferente das praticas que vivencia.

Poder-se-ia, certamente, apontar outras razdes para compreender por que a uni-
versidade desperdica a sua condi¢io de aprendente. Em boa escala, estd certa soberba
em relagdo ao seu papel social, de modo que colocar-se como aprendente significa re-

conhecer a incompletude, um néo saber que ndo é comum nos espagos escolarizados.

Historicamente, alicercado na compreensio da ciéncia moderna, o conheci-
mento vélido é aquele que ndo admite dividas e incertezas. Mostrar essa face ins-
titucional, no imagindrio preponderante, significa fragilidade e uma condi¢io ndo
desejada. Essa perspectiva vem, com maior ou menor intensidade, acompanhada de

uma condi¢io autoritdria, que classifica saberes e dicotomiza o sujeito e a experiéncia.

Estar em posi¢io de aprendente exige uma mudanca cultural, pois altera va-
lores académicos até entdo acarinhados; envolve assumir a duvida como valor e a
incompletude dos esfor¢os confrontados com os desafios cotidianos; e pressupde a hu-
mildade, no sentido freiriano, de que ¢ preciso assumir que “o didlogo como encontro

dos homens para a tarefa comum do saber agir se rompe se seus polos (ou um deles)

perdem a humildade” (FREIRE, 1970, p. 31).

Essa condigdo ¢ desafiante para o professor que assume a representagio de
que a seguranca e o dominio total da informagdo é o que garante sua autoridade. A
alteracdo dessa perspectiva exige maturidade e capacidade pedagégica que muitos do-
centes ainda ndo alcangaram. Torna-se mais desafiante, ainda, para os que principiam
sua carreira e que, em geral, ndo encontram a condi¢do institucional de um espago

aprendente.
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Por fim, mesmo sem esgotar o tema, cremos que, no caso da educagio superior,
a nebulosidade do conceito da indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo ¢é
mais uma razio para dificultar a compreensio de institui¢io aprendente, no que se

refere ao ensino e a formagio de professores.

Como um postulado universal, esse conceito tem orientado uma posi¢do de
unanimidade, sem questionamentos. Ramsden e Moser (1992, p. 273) argumentam
« 7 A . . -~ .
que “hd poucas crengas no mundo académico que suscitam defesas tio apaixonadas
como a opinido de que a docéncia e a investigagio so atividades complementares e

que mutuamente se beneficiem”.

Porém, registram de forma enfitica que “poucas vezes um postulado dessa na-

tureza tem sido objeto de estudos e pesquisas empiricas”.

Em estudo anterior (CUNHA, 2012), exploramos, tendo como base universi-
dades brasileiras, as representagdes sobre o conceito de indissociabilidade do ensino,
pesquisa e extensdo e a percepgdo de seu impacto nas préticas académicas, em especial
de docentes e estudantes. Os resultados reafirmaram as compreensdes dos autores do
Reino Unido, evidenciando pelo menos quatro entendimentos desse conceito e seu im-
pacto no cotidiano universitirio. O primeiro denominamos Visio epistemolégica e as
capacidades académicas, no qual entende-se a indissociabilidade como “uma condigio
fundamental para o professor e o aluno, tendo em vista o desenvolvimento de sua ca-
pacidade de pensar e essa é uma condi¢io intrinseca ao intelectual que se espera que
eles sejam” (CUNHA, 2012, p. 33). Trata-se do incentivo aos processos cognitivos de
suspeita das verdades consagradas e da capacidade de observagio da realidade empirica.

Constitui-se em um modo de pensar e de proceder frente ao conhecimento.

A segunda perspectiva, que ¢ a mais usual e centra-se na institui¢do do eixo
dessa relagio, chamamos Visio institucional e de distribui¢io do conhecimento.
Em geral, nio se responsabilizam todos os professores e estudantes pelo exercicio das
trés tarefas, mas cré-se que todos devem se beneficiar dos produtos de cada uma, com
acesso publico e universal (CUNHA, 2012, p. 33). Dilui-se a compreensio do signifi-
cado de indissociabilidade, legitimando uma territorializagdo para cada uma das fun-

¢oes, inclusive na estrutura organizacional das Institui¢des de Ensino Superior (IES).

A terceira visdo conceituamos como Visao metodoldgica nas formas de pro-
duzir o conhecimento, sustentada por aqueles que “entendem a pesquisa como prin-

cipio metodolégico. Nessa compreensdo de indissociabilidade, o que estd em pauta
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¢ uma concepgio de aprendizagem como processo de constru¢io do conhecimento”

(CUNHA, 2012, p. 34).

A quarta dimensio foi explicitada como Visao politica e de impacto social,
onde a indissociabilidade tem como premissa a esperanca de superagio das desigual-
dades sociais, pois envolveria a distribui¢io de bens culturais, expressando o papel da
universidade na construgio de uma sociedade mais justa e igualitdria, aproximando-se

da proposi¢io de Santos (2010).

O exercicio investigativo que possibilitou explicitar a exigua reflexdo sobre o
conceito de indissociabilidade presente no campo da educagio superior favoreceu
compreender as suas consequéncias. Inclui-se, nessa condicio, a continua discussio
sobre os indicadores de qualidade do ensino superior que estard na decorréncia da

compreensio adotada.

CONSIDERAGOES FINAIS

Uma institui¢do aprendente teria de manter em pauta a constante reflexio so-
bre seu papel e suas priticas e o que significa o conceito de indissociabilidade — que,
no caso do Brasil, é preceito constitucional. Portanto, anuncia inexoravelmente um

patamar de qualidade, baseado nesse pressuposto.

No caso do ensino, entender a indissociabilidade na Visao metodoldgica nas
formas de produzir o conhecimento envolve assumir a pesquisa como base dos pro-
cessos didaticos que colocam o estudante frente ao conhecimento e exige do professor
uma agio investigativa sobre o ensino que realiza. Quando potencializada, essa condi-
¢do institui-se como espago aprendente, dando a formagio docente uma possibilidade

de aprender com a experiéncia, devidamente teorizada.

De alguma forma, o ensino que faz da pesquisa seu pressuposto metodolégico
atende, também, os pressupostos da Visao epistemoldgica e das capacidades acadeé-
micas, pela compreensdo de conhecimento que assume, podendo chegar préximo a
perspectiva da Visio politica e de impacto social, pois a problematizagio da realida-

de exigida pela pesquisa tende a gerar o retorno do conhecimento para a base social.

O fato ¢ que o silenciamento da reflexdo sobre o preceito da indissociabilidade
do ensino, pesquisa e extensdo pode ser responsavel pela dificuldade da universidade

em assumir a sua condi¢do de aprendente.
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Trazer esses trés argumentos como empecilho pode nos ajudar a avangar na
superagdo. Reforcamos que o baixo estatuto epistemolégico do conhecimento peda-
gogico e a docéncia como uma profissio fortemente ligada ao campo da subjetividade
e a nebulosidade do conceito da indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo na
comunidade académica tém sido fatores que podem estar justificando a precariedade

da formagio docente na universidade.

Superar essa condigdo de precariedade parece um imperativo frente aos desa-
fios contemporéneos, em que os discursos da aprendizagem continua sio recorrentes.
Criar uma condigdo de desenvolvimento profissional que tenha significado para do-
centes e estudantes desafia a cultura académica, as politicas educacionais e o campo
das ciéncias pedagégicas. Esfor¢os nesse sentido é que poderdo anunciar cendrios dis-
tintos para uma formagio de professores que se alicerca em institui¢oes aprendentes.
Assim, pelo exemplo das priticas, ensinariamos as préximas geragdes a se constitui-
rem em eternos aprendizes, como preconizou Gonzaguinha (GONZAGA, 1981),
como condi¢io da vida e da felicidade. Os professores sio adultos que aprendem e, em
muitos casos, sio para eles que ensinam. Atuam em contextos sociais e institucionais
repletos de expectativas e regulagdes objetivas e simbdlicas. Entender os significados

que atribuem aos seus saberes constitui-se na base da formagio.
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INTRODUGAO

O inicio da docéncia ¢ um periodo de muitas aprendizagens, davidas, incer-
tezas, desafios, contato com o novo. Trata-se do momento em que o professor vai
se formando como educador na pritica e na reflexdo da pratica. Portanto, conhecer
como foi o inicio da docéncia dos professores na Rede Municipal de Ensino, a partir
das vozes dos sujeitos, permite pensar em ag¢des acerca do ingresso para amenizar o

choque de realidade.

A inser¢do na docéncia ¢ uma fase de tensdes e aprendizagens intensas, em
contexto geralmente desconhecido, na qual os professores iniciantes devem adquirir
conhecimento profissional, além de conseguir manter certo equilibrio pessoal (MAR-
CELO GARCIA, 2006), pois, conforme assegura Freire (2007, p. 14), “ninguém nas-
ce feito”. E ¢ nessas tensoes e aprendizagens do inicio da docéncia que o professor vai

se fazendo aos poucos.

A fase de entrada na docéncia refere-se ao contato inicial com as diversas situa-
¢oes de sala de aula e com o contexto em que o professor estd se inserindo. Marcelo
Garcia (1999 apud Burke, Fessler e Chritensen 1984), destaca que as caracteristicas
do inicio da docéncia nio se relacionam apenas ao tempo de experiéncia docente, mas
podem variar de acordo com a situagio de ensino enfrentada. Com base nisso foram
definidos os sujeitos desta pesquisa, professores iniciantes na Rede Municipal de En-

sino, independentemente do tempo de experiéncia na docéncia.

O periodo de iniciagio na docéncia vem cheio de descobertas e caracteriza-se

como um momento de sobrevivéncia. Segundo Lima (2004, p. 87, grifos nossos),

entre as principais dificuldades sentidas nesse momento de
sobrevivéncia destacam-se: a imita¢do acritica de condu-
tas de outros professores; o isolamento; a dificuldade em
transferir o conhecimento adquirido na formagio inicial e
o desenvolvimento de uma concepgio de ensino mais téc-
nica (Valli, 1992). Ja segundo Veenman (1988), seriam os
seguintes os principais problemas vividos pelos professores
iniciantes: manutencio da disciplina e estabelecimento de
regras de conduta dos alunos; motivagio e trato com as ca-
racteristicas individuais dos alunos; relacionamento com pais,
alunos e comunidade; preocupagdo com a prépria capacidade
e competéncia; docéncia vista como trabalho cansativo fisica
e mentalmente.
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No entanto, essa fase é também surpreendente, como alerta Mariano (2006, p.

19) ao descrever, por meio de uma metafora, o inicio na docéncia:

Sonhamos com a estreia! Vivemos uma grande expectativa
e somos tomados por uma ansiedade antes de subirmos ao
palco pela primeira vez. Achamos que vamos encontrar cada
parte do cendrio no lugar exato de nossos sonhos, que os ato-
res e atrizes mais experientes vao nos receber de bragos aber-
tos e nos ensinar todos os macetes da profissio. Pensamos
que a nossa plateia estard sempre sorrindo e atenta 4 nossa

fala. Serd que é mesmo isso que encontramos?

Para este questionamento, o préprio autor aponta que “a cada dia, construimos
uma cena. Porém, o espeticulo nunca estard totalmente preparado, mesmo que a ele

dediquemos a nossa melhor atuagio” (MARIANO, 2006, p. 18).

Lima também contribui nesse sentido, trazendo algumas considerages sobre
o momento inicial da carreira de professor. Ao fazer uma reflexdo sobre algumas pes-
quisas realizadas com essa temdtica, ela aponta como principais desafios: a soliddo

— sentimento este “agravado pela falta ou pelo pouco apoio institucional dado aos

professores neste periodo” (MARIANO, 2006, p. 91).

Para a autora, o trato com os pais dos alunos, que reclamam da atuagio dos
professores; o choque da realidade, representado pela diferenca que ha entre o que
se aprende na formagio inicial e como isso ocorre efetivamente; a aprendizagem dos
alunos, apontada como a principal dificuldade, devido a auséncia de pardmetros para
a avaliagdo da evolugio dessa pritica; e por ultimo, mas nio menos importante, a in-
disciplina, que demanda dos professores estratégias que até entdo desconheciam para
lidar com as situagbes cotidianas. A autora aponta, ainda, a descoberta e as aprendi-
zagens (com os alunos e com os pares) como fatores de sobrevivéncia na profissio.
Algumas dessas dificuldades nio se restringem aos professores iniciantes e sio viven-

ciadas também pelos mais experientes.

Corsi (2006) considera que sdo diversas adversidades com as quais os profes-
sores se deparam ao se langar na profissio e o modo como sio sentidas por eles, tanto
como ponto de reflexdo e de mudanga, quanto de desencadeadoras de sentimentos
fortes, chegando ao desencanto e até mesmo ao rompimento com a atividade. Alguns

elementos sdo importantes nesse processo, tais como o contexto de atuagio, o apoio
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dos pares e do pessoal da administragio da escola, as caracteristicas pessoais, a forma-
¢do e a experiéncia.

Muitas dessas situagdes e desafios surgem no dia a dia da sala de aula e vao cons-
truindo o que Tardif (2011, p. 38) chama de saber experiencial, constituido no “exercicio
de suas fungdes e na prética de sua profissdo”. Além disso, menciona o inicio da docéncia

como um momento de consolidagao dos saberes experienciais ou da prtica.

Ainda de acordo com Mariano (2006), no inicio da docéncia, o professor vi-
vencia situagdes inusitadas, e a maneira com que lida com elas vai compondo ao longo
do processo a identidade profissional, e isso é construido com a ajuda dos pares, da

equipe de direcdo, dos pais e dos alunos.

CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa é de abordagem qualitativa, e a coleta dos dados foi realizada por
meio de entrevistas semiestruturadas. Os sujeitos da pesquisa sdo professores con-
cursados/efetivos que ingressaram na Rede Municipal de Ensino de uma cidade de
Santa Catarina, nos anos de 2010 a 2013 (1-3 anos de experiéncia), do 6° ao 9° ano

do ensino fundamental (anos finais).

Para obter uma amostra representativa de docentes, optou-se por realizar en-
trevistas com professores iniciantes de todas as regides (norte, sul, leste e oeste) do
municipio. Para tanto, realizou-se o sorteio via Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) de 20 escolas, sendo cinco por regido. Os professores iniciantes dessas es-
colas foram convidados a participar das entrevistas por meio de uma carta-convite
que explicava a pesquisa, seus objetivos e a metodologia e convidava-os a participar
de forma voluntdria. Foram entregues 117 cartas-convite, retornando 32 preenchidas
com os dados dos professores interessados em participar, o que correspondeu a 27%
de retorno. No entanto, destas 32 cartas, 8 correspondiam a professores com tempo de
docéncia na Rede Municipal acima de 3 anos, informagio esta que nio correspondia

a0 critério de inclusio.

Foi realizado contato via telefone e e-mail com os professores, agendando as
entrevistas em locais e hordrios estabelecidos por eles. Dois deles desistiram ao longo
do processo. Dessa forma, foram realizadas 22 entrevistas com professores inician-
tes, sendo abrangidas escolas de todas as regides da cidade, com diferentes contextos

sociais e, também, contemplados professores de todas as disciplinas dos anos finais
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do ensino fundamental (Portugués, Matematica, Histéria, Geografia, Arte, Ciéncias,
Inglés, Ensino Religioso e Educagio Fisica).

Os dados foram organizados em uma planilha do Exce/ por pergunta, que,
posteriormente, foram agrupadas por questio de pesquisa por meio da andlise de
contetido. Questdes referentes aos desafios do inicio da docéncia na Rede Municipal

serdo discutidas a seguir, acreditando-se que estes geram aprendizagens.

0S DESAFIOS E APRENDIZAGENS DO INICIO DA DOCENCIA

Conhecer como se deu o inicio da docéncia na Rede Municipal pela voz dos
professores é de suma importincia para este estudo. A partir do didlogo com os in-
terlocutores que viveram esse processo, pretende-se apresentar as experiéncias vividas
quando houve o ingresso nessa Rede, com o intuito de compreender os seus recados
para se pensar em consideragdes acerca desse periodo.

A andlise das informagdes trazidas pela voz dos professores iniciantes no que
se refere ao inicio da docéncia na Rede Municipal perpassa por olhares sobre aspectos
relacionados ao seu trabalho e a sua relagdo com todo o contexto escolar. Ao serem
questionados a respeito de como descreveriam o inicio da docéncia na Rede, 13 deles
indicaram esse periodo como dificil e outros 5 relataram néo ter encontrado dificul-
dades. No entanto, 4 professores chamaram esse periodo de diferente e desafiador.
Os docentes ajudam a entender esse ingresso quando relatam que:

€ Tumultuada. [...] Ld é bem tumultuado, assim, e meio mal recebido pela Rede (P02)'.9)

€€ Dificil, bem dificil (P06).9)

Mesmo com experiéncia na docéncia, os professores destacam as dificuldades

nesse novo contexto em que se inserem:

€€ Esse comego eu achei bem dificil... Porque tu estds entrando, tu ndo conbeces a clientela,
tu ndo sabes aquilo que tu podes fazer, que tu nio podes (P08).))

€A entrada na Rede, como concursado, o primeiro ano foi super dificil, muito dificil [...] o
primeiro ano foi complicadissimo. Primeiro que a escola é completamente diferente daquelas

que eu vinha trabalhando. Foi dificil, foi muito dificil, nem tem outra palavra (P13).9)

1 A sigla P01 (e assim sucessivamente P02, P03.... P22) refere-se a fala do professor que foi entrevistado, sendo que foram
numerados de 01 a 22, correspondendo aos 22 professores participantes da pesquisa.
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Essas indicagdes realizadas pelos professores que estéo iniciando na Rede Mu-
nicipal vém ao encontro do texto de Mariano (2006, p. 17), quando diz que “todo o
comego ¢ dificil! Nem sempre sabemos o que nos espera no caminho que comegamos
a percorrer...”. Mesmo os professores tendo alguma experiéncia anterior, destaca-se
que o inicio em um novo contexto vem precedido de expectativas quanto ao que serd
encontrado nas escolas, mas também de muita novidade de situagdes que o iniciante

deveri enfrentar.

Outros indicam as dificuldades destacando as condi¢bes que encontraram ao

chegarem as escolas:

€€ Quando eu cheguei foi bem tumultuado. [...] Me mandaram longe de casa, andava
quase 100 km todo dia (P01).9)

€€ O inicio foi dificil, foi impactante. Dai no final do ano eu até tentei outra escola, tudo,

mas ai a minha matricula é muito recente, so sobrou pepinos (P0O5). »

€€ Traumadtico. Porque assim, a gente € novo, acaba pegando turmas mais desafiadoras,
mais problemdticas. Entdo, no primeiro dia eu até cheguei pdlido aqui na sala dos pro-
fessores, esse foi o pior dia da minka vida [...] foi traumdtico (P15).9)

€€ Bem dificil, porque o estdgio [... ] nio dd a nogdo exata do que nos espera. [...] Foi bem
dificil no comego, eu ji comecei pelo pior (P17).9)

A questdo de serem ofertadas aos ingressantes da Rede Municipal escolas lo-
calizadas em contextos mais dificeis, em regides mais periféricas, além de turmas mais
problemiticas, corrobora o que traz a literatura e a discussdo realizada por Vaillant e
Marcelo Garcia (2012, p. 135), que indicam que “reservam-se aos docentes princi-
piantes os centros educativos mais complexos e as salas e hordrios que os docentes

com mais experiéncia descartaram’”.

Romanowski e Martins (2013), em seu trabalho, trazem 2 tona a questio de
que os recém-ingressos na escola acabam tendo que assumir as turmas sobrantes,
que normalmente possuem os alunos com maiores dificuldades, fazendo com que se

sintam ainda mais inseguros.

Lichtenecker (2010, p. 124) indicou que “os professores foram colocados dian-

te de situagbes em que deveriam assumir as ‘piores’ turmas”. O levantamento e a andli-
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se das pesquisas apresentadas no Encontro Nacional de Didética e Priticas de Ensino
(ENDIPE) e na Associagio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio
(ANPEJ), realizado por Mariano (2005, p. 62), destacou que o professor, além de
“ser ‘premiado’ com as turmas mais dificeis, deve responsabilizar-se, sozinho, pela sua
aprendizagem e desenvolvimento profissional, bem como pelo aprendizado de seus
alunos”. Outrossim, a pesquisa de Andrade (2006, p. 53) evidenciou que na escola “os
professores iniciantes sdo vistos como aqueles que nio possuem experiéncia necessiria
e nem tempo de servigo suficiente para trabalharem com turmas mais ficeis e interes-

sadas, ficando assim, a cargo dos docentes mais antigos”.

Tais pesquisas retratam uma realidade que nio € exclusiva dos professores ini-

ciantes participantes desta, mas que faz parte da profissio docente.

Os professores acabam envolvidos em uma 16gica de organizacio do sistema de
ensino que estd implicita em sua trajetdria profissional, sendo que primeiro, quando
ainda n@o tém experiéncia, lhes sio atribuidas turmas com niveis de complexidade
maiores, justamente em um momento em que nio tém um reconhecimento prévio
da escola, nem dos pais, nem da comunidade em geral. Depois, quando estdo hd mais
tempo na escola, inseridos e habituados com a cultura escolar, ficam com as melhores
turmas e tém o reconhecimento devido (Freitas, 2002). A autora resume, nesses ter-
mos, a 16gica da carreira docente hoje, com uma distor¢do na orientagio da profissio,
pois justamente quando os iniciantes ainda ndo dominam as estratégias do funcio-
namento da sala de aula é que lhes sdo atribuidas as turmas mais dificeis. Isso ndo é

comumente observado em outras profissdes.

O choque do real, que foi expresso primeiramente por Veenman (1984) e,
atualmente, ¢ um termo muito utilizado por autores como Marcelo Garcia (1999,
2009), Lima (2004, 2006) e muitos outros que tratam da temdtica do professor ini-
ciante, ficou evidenciado na fala de alguns professores, principalmente no que se refere
a relagdo entre formagdo inicial (universidade) e o contato com a realidade escolar (a
partir do desenvolvimento de suas priticas). E possivel observar esse choque de reali-

dade que o professor enfrenta quando ingressa na Rede Municipal:

€ A disparidade entre a teoria e a pratica também. [...] Falta, eu acho que o problema maior

seria a parte académica mesmo, de preparar mesmo, de ver a realidade como ela é (PO3). »
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€A gente sai bastante cru da faculdade e a gente tem que enfrentar problema de cara
e tem que dar jeito. [...] Entio tem que ter mais preparo da faculdade mesmo, néo so
passar os alunos e depois eles tém que se virar. Tem que dar uma base muito boa para
saber o que eles vio enfrentar depois (P17).99

Algumas condigdes objetivas de trabalho, como o fato de os professores precisarem
pegar muitas aulas para poderem se manter, nio deixa tempo para que preparem suas

aulas conforme gostariam, além de lhes serem ofertadas escolas com muitos problemas.

A respeito disso, Martins (1991, p. 47), ao discutir as metodologias utilizadas

pelos professores, explicita que:

Nas condigdes objetivas de trabalho desses profissionais (sim-
ples execucio de tarefas) faltam tempo e espago para refletir
com seus colegas sobre a experiéncia pedagdgica de cada um,
falta um instrumental tedrico sistematizado que auxilie na
compreensio da razio de ser dos problemas enfrentados; hd
um excesso de alunos por turma e uma jornada de trabalho
demais extensa. Fica assim dificil criar alternativas consistentes
e articuladas aos interesses e necessidades préticas dos alunos.

As condi¢des objetivas de trabalho, tais como o tempo e o espago para plane-
jamento de aulas, para momentos de troca de ideias e experiéncias e para a formagio
continuada tém sérias implica¢es para a prética pedagdgica do professor, pois ele nao
se sente preparado para o cendrio com o qual ird se deparar, provocando nele o cho-
que de realidade, que, de acordo com Romanowski e Martins (2013, p. 77), pode ser
expresso pela “discrepancia entre as expectativas dos novos profissionais e a realidade
das escolas em que atuam, cotejando os ‘ideais missiondrios’ construidos durante a

formagio inicial e as dificuldades que enfrentam no cotidiano da pratica pedagégica”.

Essa divergéncia ficou evidenciada na fala dos professores iniciantes da Rede
Municipal. As informagdes trazidas por eles foram semelhantes as consideragdes rea-
lizadas por Andrade (2006) em sua dissertagdo, que visou investigar as lacunas da
formagdo inicial de professores de Geografia. A partir dos resultados, percebe-se a
l6gica da teoria como guia de agdo na organizagio dos cursos de licenciatura. Segundo

a autora, oS pI‘OfCSSOI‘CS:

sairam inseguros quanto ao processo de ensino—aprendiza—
gem, através de licoes que deveriam ter sido aprendidas du-
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rante o periodo universitirio e reforcadas por estigios ade-
quados. O processo de ensino é uma aprendizagem que deve
ser sempre aprimorada, por meio da experiéncia em sala de
aula. Sem duavida alguma, os conceitos tedricos sio muito
importantes, mas a prética é fundamental para o aperfeicoa-
mento desta obra. Os professores iniciantes entrevistados
foram “pegos de surpresa” em sala de aula, por nio terem se
vacinado enquanto estudantes, contra as armadilhas do inicio
da carreira. Estavam despreparados e incrédulos (ANDRA-
DE, 2006, p. 100-101).

Os professores indicam que os cursos de licenciatura oferecem grande amparo

tedrico, no entanto, ainda contribuem pouco para as questdes préticas de sala de aula:

€A gente vem da universidade, que tem até preparado, entre aspas. Tu estds muito prepa-
rado para a parte tedrica, mas com o dia a dia de aluno, ndo estds preparado. E assim, é
uma escola bem fom da minha realidade, escola muito cheia de problemas, de violéncia,

muitas coisinbas assim que tu tens que lidar no dia a dia e tu nio estds preparado... (POS, ).0)

Este sentimento foi também evidenciado pelos docentes em outras pesquisas
desenvolvidas sobre os professores iniciantes no Brasil, como a de Rodrigues (2010) e
Romano (2008). A pesquisa de Rodrigues indica que os professores sabem a matéria,
mas nio sabem ensinar; que conhecem os contetidos, mas nio sabem como organi-
zéd-los para que os alunos compreendam e os assimilem. E consenso entre eles que
nenhum curso proporciona uma formagio completa. Jd a de Romano aponta que, para

(O] professores:

o curso de licenciatura [...] deixou a desejar em virios aspec-
tos, como o de ndo estabelecer articulages entre as teorias
adquiridas no curso e a pratica docente; entre os conteddos
trabalhados no curso e os contetidos do ensino fundamental
e médio; falta de discussoes e estudos relativos & pratica pro-
fissional e estrutura da educagio bdsica (ROMANO, 2008,
p- 118-119).

Romanowski (2012), ao analisar trabalhos de autores brasileiros que tém se

debrucado em pesquisas sobre a formagio docente no Brasil, indica que
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os cursos de formagio de professores de nivel superior, licen-
ciaturas e pedagogia se deparam com intimeros problemas li-
gados ao aligeiramento do processo formativo, a organizagio e
préticas desarticuladas com a escola bésica e a estdgios precd-

rios de docéncia que pouco contribuem para a sua formagao.

Um grande esforgo tem sido feito pelos diferentes érgios e organizagdes para
dirimir esse quadro (GATTI; BARRETO, 2009), mas hi muito para se realizar.
Assim, considerando-se o quantitativo de professores principiantes, depreende-se o
imenso desafio a ser enfrentado tanto pelos sistemas de ensino, como pelo poder cen-

tral por esse periodo do desenvolvimento profissional.

Como apontado por Romanowski (2012), sio conhecidos os problemas da
formagdo inicial, e existe um desafio para essa maior aproximagdo com a educagio
basica. Os professores dessa Rede chegam as escolas e passam a enfrentar uma série
de situagdes, como a dificuldade de organizagio do tempo para planejar e desenvolver
suas atividades; o encontro com estudantes em situa¢cdes de dificuldades, tanto de
aprendizagem como de problemas relacionados ao contexto em que vivem; poucos
recursos; a questdo da violéncia, etc. Consequentemente, eles tém mencionado que
essa realidade encontrada nas escolas pouco tem sido discutida e apresentada na for-
magcio inicial. Isso lhes gera certa ansiedade, pois nio se sentem preparados para sua

prética docente.

As expectativas fazem parte de um ideal que o professor espera encontrar ao
ingressar na Rede Municipal, mas estas nem sempre se confirmaram como favoréaveis.
Esse ideal também ndo foi claramente apresentado por eles, tornando-se difuso. Os
professores iniciantes relatam que se depararam com uma realidade diferente daquela
apresentada na teoria. No entanto, ndo hd um aprofundamento de quais questdes sdo

essas. De acordo com os relatos:

€A gente entra com uma perspectiva. Chega aqui e se depara com essa realidade |...]
Ainda estd sendo dificil porque eu estou aprendendo e é uma realidade bem dificil a
nossa aqui (P05).99

€€ A realidade ¢ completamente diferente daquela teoria, que a gente aprendeu na teoria,
entdo assim, é muito dificil (P06).)?
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O embate entre as perspectivas e a realidade vivenciada foi revelada também em
outros estudos realizados no Brasil. Na pesquisa de Souza (2009, p. 89), por exemplo,
“os professores afirmaram em seus depoimentos que esperavam encontrar um am-
biente diferente do que encontraram quando iniciaram suas carreiras”, no sentido de
que imaginavam que os conhecimentos adquiridos na graduagio seriam trabalhados

em sala de aula com os alunos, entretanto, a realidade apresentou-se bem diferente.

A pesquisa de S4 (2012) também destaca o distanciamento entre a formagio
inicial e a prética pedagdgica, e aponta para uma “necessidade de articular, de maneira
mais ‘organica’, a formagio no contetdo especifico e no pedagégico”.

Além disso, diante da fala de P17 que conta que

€€ O estdgio [...] ndo dd a nogio exata do que nos espera, I

percebe-se que é importante um olhar para esse momento na graduagio em que ¢é
proporcionado ao futuro professor o contato com as escolas. A pesquisa de Oliveira
(2009) traz importante contribuigdo nesse sentido, quando explicita que os professo-
res indicaram que os cursos de formagio inicial devem ter um olhar diferenciado para
as prdticas durante o estigio curricular, contemplando atividades formativas, mais
significativas e mais préximas a realidade das escolas, a fim de estabelecer rela¢es
efetivamente interligadas entre os conhecimentos académicos e os técnicos no con-

texto escolar.

Na pesquisa de Andrade (2006, p. 99), inclusive, os resultados indicaram que
“os estgios supervisionados mereceram destaque por parte dos entrevistados que, por
unanimidade, sugeriram mudangas em sua parte estrutural na tentativa de que eles se

tornem mais participativos e, consequentemente, mais produtivos”.

A aprendizagem na docéncia ¢ continua. Marcelo Garcia (1999) j apontava
que o primeiro contato com a formagio do docente ocorre ainda quando este ¢ estu-
dante, observando outros professores (pré-formagio) na sua formagio inicial, durante
a iniciagdo e também ao longo de sua carreira (desenvolvimento profissional). Alguns
professores indicaram essa visdo de que alguns saberes serdo apreendidos na pritica e

na reflexdo sobre ela, conforme as falas que seguem:

€€ Tenho um dominio do conbecimento, e a pritica, ela no primeiro momento ela faz' uma
pratica de aprendizado. A gente foi aprendendo como que é dar aula, [...] Mas com o

passar do tempo, a gente foi desenvolvendo também algumas técnicas, foi colocando
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também em prdtica um pouco de experiéncias anteriores que a gente teve e acabou tam-
bém sendo um aprendizado para mim. [...] A gente vai agregando uma experiéncia de

um colega aqui, outra experiéncia ld e tal (P11). »

€A gente se baseia nos professores que a gente teve, como eles lidavam com as dificuldades

(P17).79

Essas aprendizagens do inicio da carreira, nesse novo contexto, se constroem
enquanto os professores conhecem a cultura escolar e desenvolvem suas atividades,
que envolvem a elaboragido dos planos de ensino e os materiais de trabalho utilizados,
em que aprendem a ter dominio de classe, etc. A fala de P17 aponta também que
aquilo que vivenciam enquanto estudantes se torna um aprendizado muitas vezes
mais duradouro do que aquele da prépria formagio. Portanto, a escola pode educar

mais pela forma como realiza seu trabalho do que pelo contetddo que veicula.

Algumas situagdes nio sio discutidas na formagio inicial, nem apresentadas no
estdgio curricular, mas se apresentam na pratica docente. A isso, Tardif (2011) chama
de saber experiencial, que sdo as aprendizagens que ocorrem no exercicio das fung¢ées
e na pratica docente. Para Tardif (2011, p. 39), “esses saberes brotam da experiéncia
e sdo por ela validados”, ou seja, muitos deles serdo apresentados aos professores na
formagido inicial, outros, porém, serdo construidos durante a profissio e com a expe-

riéncia docente, integrados e mobilizados com os demais saberes.

A ansiedade com a pritica docente também tem sido um desafio para os ini-

ciantes e pode ser percebida na fala de alguns professores:

€€ Dari tu entras na sala, estdo ali os 40 alunos, todos vém te perguntar, tu ndo tens nem
nogdo de como € [...], da duracdo da aula, do plano que tu tens que passar. Porque na
verdade, quando a gente faz faculdade, a gente nio tem esta preparacdo, a gente até
tenta planejar uma aula para os 48 minutos, mas enfim, so o tempo vai dizer mesmo

quando que a gente vai conseguir fazer, mas ndo ¢ ficil (P06).9)

Na fala de P06, hda uma ansiedade em como explorar a organizagio das aulas
e em dar conta do que o ensino demanda, partindo de uma realidade que até entdo
era desconhecida. H4 um impacto entre o que anseiam e o ambiente escolar que se

apresenta a eles, 0 que causa certa angustia em lidar com desafios que se colocam nesse
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inicio. Para Romano (2008, p. 40), a ansiedade é uma caracteristica dos professores
iniciantes que encontram “dificuldades para responder profissionalmente as deman-
das insistentes de mudangas e renovagdes, e quando o profissional se sente incapaz de

enfrentd-las, essa renovagio converte-se em crise, decepgio e frustragio”.

Outras dificuldades em sala de aula foram relacionadas com o sentimento de

isolamento, de soliddo.

CC Eu me senti muito sozinha neste inicio. [...] Eu acho que faltou, dentro da escola teria
que ter uma pessoa que tivesse ali para te direcionar, sabe? Tudo o que eu procurei fazer,
Jfoi tudo muito individualizado, vamos dizer assim, ndo existe realmente um compa-

nheirismo, ndo existe, € tudo muito individualizado, cada um por si (POS).”

€A gente ndo tem apoio de nada, de ninguém, sé cobranga. |[...] 56 ficou o resultado, ni-
meros para a educagdo, porque o indice da educacdo tem que aumentar, porque a escola
tem que aumentar o IDEB (P03).9)

€O que eu tenho dificuldade é em termos de supervisdo, que a escola estd sem supervisora
de educagio dos anos finais, entdo, as vezes, a gente fica sem respaldo. [...] Assim, falta

algo (P20).9)

Dos trés professores que relataram a falta de apoio, dois encontram-se em uma
escola onde ndo hd supervisor escolar para o nivel de ensino dos anos finais, por
motivo de licenga satde. Ao supervisor cabe a fung¢do de receber e acompanhar os
professores iniciantes na escola em que iniciam seu trabalho docente e, na auséncia
desse profissional, os professores se sentiram abandonados. Acresce-se a isso a orga-
nizag¢io da escola, que nio deixa tempo para os professores se comunicarem, trocarem

experiéncias, amenizando-se, assim, a soliddo que sentem no momento do ingresso.

Na literatura, a soliddo nesse periodo é apontada nos estudos sobre o professor
iniciante. Lima (2006), a0 analisar algumas pesquisas, indica que o sentimento de soli-
dio, agravado pela falta de apoio institucional, estd como uma das principais causas do
mal-estar docente. Souza (2009, p. 90), em sua pesquisa, constatou que “a maioria dos
professores aponta dificuldades semelhantes, e uma que chama a atengio refere-se a fal-

ta de apoio no interior da prépria escola”. Além disso, hd uma indicagio de que “a falta
de acompanhamento leve o professor a solidio” (LICHTENECKER, 2010, p. 148).
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O apoio, tanto por parte da equipe da gestdo escolar quanto dos colegas, ajuda

no enfrentamento das dificuldades, conforme indica P04:

€€ Eu fui favorecido, porque é uma escola assim que eles dio bastante apoio [...] isso faci-

litou bastante aqui, porque eu tive apoio. )

Além disso, ao longo do estdgio probatdrio, os professores foram se encontran-

do na cultura escolar, conforme retrata este excerto:

€€ No primeiro dia que eu cheguei aqui eu pensava assim: se tiver uma outra escola eu fujo.
Hoje, eu penso diferente: se tiver outra escola eu nio quero, eu sempre digo, eu quero
Jficar aqui até me aposentar, eu tenho mais uns 8 anos para trabalhar. Entdo € aqui mes-

mo, eu me identifico com esse povo, eu acho que eles precisam de mim, entende? (P09).7?

O professor iniciante, quando ambientado da melhor forma possivel, tem suas
dificuldades iniciais mais facilmente superadas. Assim, pode-se encontrar mais pro-
fessores como P09. Considera-se esse um importante papel da Secretaria de Educa-

¢do e das escolas ao acolherem e acompanharem seus docentes.

CONSIDERAGOES FINAIS

A entrada em um novo contexto, a forma com que sio acolhidos e acompa-
nhados, o préprio dominio e gestdo de sala de aula e a utilizagdo das ferramentas de
ensino sdo situa¢des desafiadoras do inicio da docéncia. Os professores iniciantes na
Rede Municipal de Ensino indicaram desafios diversos; contudo, vale destacar que

também apontaram algumas possibilidades para superagio (aprendizagens).

O primeiro desafio ocorre ji no ingresso na Rede Municipal de Ensino. Con-
forme relatado, aos professores iniciantes sio ofertadas escolas em contextos mais
dificeis e em localidades mais periféricas, cujo contexto social e econdmico em que
se encontram as familias ¢ permeado por desigualdades sociais. Portanto, é necessério
criar uma cultura escolar em que nio sejam ofertadas a eles as turmas mais problema-
ticas, uma vez que estdo se lancando em um contexto desconhecido e estio aprenden-

do a docéncia no novo ambiente de trabalho.
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Outra indicagio realizada pelos professores foi referente as expectativas que
tinham acerca da formagio inicial sobre a docéncia e a realidade que encontraram
quando se depararam com o dia a dia de uma sala de aula. Passaram a ter de enfrentar
uma série de situagbes que nio foram discutidas na sua formagio, nem apresentadas

no estdgio curricular, o que indica que muitos saberes sio aprendidos na pratica.

Além disso, as condi¢des objetivas de trabalho também sio um desafio para
que se desenvolvam as atividades docentes, ou seja, faltam tempo, espagos adequados
e recursos para trabalharem em seus planejamentos. Proporcionar aos professores boas
condi¢des de trabalho amenizaria as dificuldades encontradas por eles, principalmente
a partir do cumprimento da Lei Federal n° 11.738, de 2008, que determina que deve
ser ofertado aos professores 33,33% de hora-atividade (BRASIL, 2008). A aplicagio
da lei melhoraria essas condigées, evitando que levem trabalho para casa. No caso dos
professores pesquisados, destaca-se que estes recebem apenas 20% da carga horéria

para as atividades de planejamento, formagio continuada e avaliagio.

Conhecendo os desafios do inicio da docéncia, é possivel aproximar-se dos
docentes com o intuito de apoid-los e ajudd-los a enfrentar essa fase de inser¢do. A
educagio nio é responsabilidade exclusiva deles, mas de todos os envolvidos no sis-

tema de ensino.

As indicagtes desta pesquisa sdo relevantes para se pensar em agdes que possam
melhorar o periodo de inser¢io dos professores iniciantes dos anos finais do ensino fun-
damental, segmento este que ¢ sistematicamente esquecido ou deixado de lado em ter-

mos de pesquisas no Brasil, transformando os desafios em aprendizagens da docéncia.
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INTRODUGAO

A formacio docente ¢ objeto de estudos de diversos pesquisadores (PIMEN-
TA; ANASTASIOU, 2014; CUNHA, 2004a; SUHR, 2008). Especificamente sobre
a formagdo do docente para o ensino superior, hi um consenso de que esta acontece
de maneira espontinea, nio havendo, na maioria dos casos, uma preparagio formal

para o exercicio da docéncia nesse nivel de ensino.

No caso especifico dos cursos de Engenharia, isso é marcante pelo fato de
a maior parte dos docentes serem provenientes desses mesmos cursos ou de outros
bacharelados que nio possuem disciplinas direcionadas a formagio pedagdgica. Se-
gundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (BRASIL, 1996), a pés-graduagio
deveria, preferencialmente, ocupar-se da formagio do docente para o ensino superior.
Porém, tais cursos, de forma geral, sio direcionados a formagio de pesquisadores e
ndo a docéncia.

Além disso, diversos estudos (LUCARELLI, 2000; CUNHA, 2004a; DAN-
TAS, 2014) mostram que no ensino superior, no qual estdo inclusos os cursos de En-
genharia, objeto de andlise deste artigo, muitas vezes nio se dd a devida importancia a
formagio didatico-pedagégica dos professores. Segundo Masetto (2003 apud DAN-
TAS, 2014), a formagio pedagdgica tem sido vista como supérflua ou desnecessdria
para a atividade de ensino. Talvez porque, ainda conforme o pensamento de Masetto

(2015, p. 1), a grande preocupagio no ensino superior seja com o proprio ensino:

no seu sentido mais comum: o professor entra em aula para
transmitir aos alunos informagdes e experiéncias consolidadas
para ele por meio de seus estudos e atividades profissionais,
esperando que o aprendiz as retenha, absorva e reproduza.

Dai o senso-comum de que, para saber ensinar, basta saber fazer e, também,
para ensinar adultos, ndo sdo necessirios conhecimentos pedagégicos.

Diante disso, o objetivo deste artigo foi verificar a importincia da formagio pe-
dagdgica para os professores dos cursos de Engenharia Civil, de Computagio, Elétrica,

Eletronica e Mecénica de dois cdimpus de uma universidade publica no Sul do Brasil.
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O DOCENTE DO ENSINO SUPERIOR

Nio hi como pensarmos em formagio nesse nivel de ensino sem analisarmos

aspectos que dizem respeito ao professor.

Na opinido de Pimenta e Anastasiou (2014), a educagio superior no Brasil, que
teve inicio em 1808, tem na génese de suas préticas e modos de ensinar o modelo je-
suitico francés, que visava 4 formagio de burocratas para o desempenho de fungées do
Estado e tinha por finalidade proceder a uma unificagio ideolégica. No Brasil, a preo-
cupagio era a formagio dos quadros profissionais, atendendo principalmente 4 elite,

inclusive das futuras esposas dos diplomatas que frequentavam colégios femininos.

Nessa proposta educacional, a agdo docente tinha fungio de transmitir conteu-
dos indiscutiveis a serem memorizados, garantir a ordem e o sucesso, evitando todo
tipo de anarquia e seguindo normas rigidas. Para isso, os docentes utilizavam material
de ensino comum a todas as escolas jesuiticas, independentemente do pais em que se
encontravam: o Ratio Studiorum. Aos docentes, cabia a fungio de apenas cumpri-lo.
A estratégia para isso era a aula expositiva, a exigéncia da memorizagio e a realizagio

de exercicios a serem resolvidos, seguidos de uma avaliagio rigida e preestabelecida.

Outro sistema educacional que teve grande influéncia no ensino superior bra-
sileiro foi o modelo alemao ou humboldtiano, no qual a universidade voltava-se para a
resolugdo dos problemas nacionais por meio da ciéncia, buscando unir docentes e dis-
centes pela pesquisa. Esse modelo educacional foi assimilado pelo sistema de ensino
superior norte-americano e chegou ao Brasil na forma do texto da Lei n°® 5.540, con-

duzindo as reformas educacionais do periodo da ditadura militar (BRASIL, 1968).

Nessas reformas, separa-se a pesquisa (que fica sob responsabilidade da p6s-
-graduagio) do ensino, da formagio dos quadros profissionais (que fica sob a respon-
sabilidade da graduagio). Tal separagio, somada a estagnagio decorrente da ditadura
militar, desestimulou o clima de trabalho que propiciava o pensamento cientifico,
critico e participativo, reforcando novamente um ambiente pedagégico calcado na
transmissdo de saberes, no docente centralizador, na reprodugdo do conhecimento

considerado verdadeiro e na ndo problematizagio e critica da realidade social, cultural,

econdmica e cientifica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

As diretrizes educacionais citadas anteriormente foram substituidas pela Lei
n° 9.394 (BRASIL, 1996), a qual prevé que a docéncia para o ensino superior serd

preparada preferencialmente nos programas de pés-graduagio Stricto Sensu. Con-
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tudo, devemos considerar que os programas de pés-graduagdo tém como priorida-
de a formagio de pesquisadores e nio de professores (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014). De maneira geral, nos cursos de pés-graduagdo nio sio ofertadas disciplinas

voltadas para a formagio pedagdgica, com excecdo de cursos na drea de educagio.

Também ¢ preciso considerar que, no tocante ao corpo docente, as institui¢des
de ensino superior sio avaliadas pelo indice percentual de professores titulados com
mestrado e doutorado, pelo tempo de experiéncia de magistério superior e pela pro-
dugio de material didatico ou cientifico (BRASIL, 2010). Cunha (2004a) considera
que o poder e o prestigio do professor universitirio provém ainda de atividades de
pesquisa, publicagbes e participagdes em eventos; orienta¢des de dissertacdes e teses;
participagbes em bancas e processos ligados 4 pés-graduagio; em consultorias e cargos

na administragio universitaria.

Diferentemente dos outros graus de ensino, historicamente, o professor de en-
sino superior se constituiu, tendo como base a profissio paralela que exerce ou exercia
no mundo do trabalho. “A ideia de que quem sabe fazer sabe ensinar deu sustentagio
a légica do recrutamento dos docentes” (CUNHA, 2004b, p. 526).

Para Suhr (2008), a atividade docente na educagio superior requer conheci-
mentos especificos para ser exercida adequadamente. Contudo, muitas vezes, os do-
centes tém poucos momentos de interlocucio e de troca de experiéncias pedagdgicas
que poderiam ser significativos para a pratica docente e para a qualidade do ensino.
Essas condi¢oes tendem a favorecer o trabalho solitirio do professor, respaldado em
experiéncias com alunos e baseado no senso-comum. Somam-se a isso as exigéncias
advindas do mundo do trabalho e as consequentes mudangas na constitui¢do e nos

objetivos do ensino superior.

Nesse cendrio, o professor universitirio constréi sua identidade, como todo
educador, em um contexto de transformagio desse papel. Entretanto, os trabalhadores
da educag¢io de outros niveis do sistema educacional tém uma tradi¢do de séculos em
programas voltados a formagdo especifica para a docéncia como pratica profissional,
e seu lugar de formacdo inicial estd claramente instituido, com recursos, diplomas e
incumbéncias delimitadas. Entretanto, para os docentes do ensino superior nio estd
claramente estabelecido o que define sua situa¢do na instituigdo: a prética de ensinar

ou a pritica especifica para a qual foi formado em seu campo particular?

O professor universitirio reconhece a si mesmo por sua profissio de origem

e identifica-se com o titulo que lhe foi conferido pela unidade académica em que
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se graduou. O poder e o prestigio ndo provém da docéncia universitiria como saber

pedagégico, mas do dominio de um campo cientifico, tecnolégico ou humanistico

determinado (LUCARELLI, 2000, p. 66-67).

Atualmente, as dificuldades que os professores universitdrios enfrentam, cada vez
menos dizem respeito ao dominio do contetido de suas disciplinas, pois este dominio é
condi¢io fundamental para o exercicio do magistério no ensino superior. No entanto, os
desafios atuais da docéncia universitiria parecem estar requerendo saberes que até entdo
representaram baixo prestigio académico (CUNHA, 2004a). Especificamente sobre o
ensino em Engenharia, Dantas (2014) afirma que estudos sobre este tema mostram que
ainda prevalece a ideia de que, para ensinar essa drea, basta ser engenheiro e que, para dar

aulas para adultos, ndo é necessirio ter preocupagdo com aspectos didéticos.

Em um estudo sobre os docentes engenheiros e sua preparacio didatico-pedagé-
gica, 0 mesmo autor relata que esses professores se baseiam, principalmente, no reconheci-
mento que tém, na vocagio e nos saberes préticos que desenvolvem ao longo da atuagio no
interior da institui¢do, nao sendo a sua preparagio didético-pedagdgica, objeto de reflexdo.
Em decorréncia disso, tendem a experimentar uma pedagogia da prética construida no
cotidiano, embora reconhegam que somente a pritica ndo é suficiente para o desenvol-
vimento profissional. O mesmo autor ainda afirma que 85% deles ndo vivenciaram uma

preparagio diddtico-pedagdgica especifica para trabalhar com o ensino.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada foi a pesquisa descritiva do tipo levantamento quan-
titativo. O estudo foi conduzido com professores que ministram disciplinas profis-
sionalizantes e especificas dos cursos de Engenharia Civil, de Computagio, Elétrica,

Eletronica e Mecanica de dois cimpus de uma universidade publica no Sul do Brasil.

Os dados foram coletados a partir de um levantamento transversal' , utilizan-
do-se como instrumento de pesquisa o questiondrio. Esse tipo de pesquisa quanti-
tativa caracteriza-se pela interrogacio direta das pessoas por meio de questiondrios,
entrevistas, formuldrios, solicitando-se informagées acerca do assunto estudado, para,

em seguida, proceder a uma anilise quantitativa dos dados (GIL, 2002).

O questiondrio aplicado, uma adaptagio do instrumento utilizado por Mo-

reira, Gravonski e Fraile (2012), compde-se de trés escalas do tipo Likert (VIEIRA;

1 Segundo Vieira (2009), no estudo transversal os dados os dados tém o objetivo de responder o que estd acontecendo em um
determinado periodo de tempo. Por este motivo, sdo coletados durante um periodo especifico.
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DALMORO, 2008) para avaliar diferentes aspectos relacionados as estratégias de

ensino, estratégias de avaliagdo e formagdo diddtico-pedagégica:

a) Escala de Valoragio de Estratégias de Ensino (EVEE);
b) Escala de Valoragio de Estratégias de Avaliagio (EVEA);

¢) Escala de Valoragio de Formagio Diditico-Pedagégica (EVFD).

Para este trabalho, serdo relatados os resultados parciais obtidos a partir da

Escala de Valoragio de Formagio Didatico-Pedagégica (EVFD).

A EVFD ¢ composta por 11 varidveis relacionadas 4 formagio diditico-peda-
gbgica para atuar no ensino superior, dividida em duas partes: a primeira relaciona-se
ao nivel de importancia de atividades que podem contribuir para a formagio docente;
a segunda, ao nivel de concordincia em relagio aos aspectos didatico-pedagdgicos.
Na primeira parte, os participantes responderam ao questiondrio em uma escala de 5
pontos, do tipo Likert, com 4ncoras em: 1 (sem importincia), 2 (pouco importante),
3 (importante), 4 (muito importante) e 5 (extremamente importante). Na segunda
parte, os participantes também responderam a uma escala de 5 pontos do tipo Likert,
contudo, com ancoras em: 1 (discordo totalmente), 2 (discordo), 3 (nfo tenho opi-

nido), 4 (concordo) e 5 (concordo totalmente).

O instrumento foi aplicado a uma amostra ndo probabilistica por julgamento,
no primeiro semestre de 2015. Os docentes, selecionados a partir das disciplinas que
ministram nos cursos investigados, foram convidados a participar do estudo. Uma
cépia impressa do questiondrio foi distribuida individualmente a cada um deles, em
seus locais de trabalho ou durante a participagdo da pesquisadora em reunides de
departamento. Todos os participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido que autoriza a utiliza¢io das informagdes obtidas e, no qual, é disponi-

bilizado um esbogo do estudo em questio.

RESULTADOS

A anilise dos dados foi apoiada pelo software IBM SPSS Statistics, versao 20,

por meio da estatistica descritiva (média, desvio padrio e frequéncia dos dados) e dos

testes Mann-Whitney e Kruskal-Wallis.

A amostra constituiu-se de 66 docentes de uma populagio de 314. A idade
média dos respondentes é de 40,4 anos. Do total, 13 (19,7%) sio do sexo feminino e

53 (80,3%) do sexo masculino. Em relagio ao curso de atuagio, 54 (81,8%) ministram
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disciplinas em um curso, 9 (13,6%) em dois cursos e 3 (4,6%) em trés dos cursos de

Engenharia investigados.

A tabela 1 mostra os resultados das suas manifestagées em relagio a importan-
cia das atividades que podem contribuir para a formagio docente. E possivel observar
que os itens Experiéncia do dia a dia na sala de aula e Observagao de bons professo-
res durante o tempo que passou na graduagio e pés-graduagao foram considerados
os mais importantes para a formagdo. No entanto, os itens Formac¢ao Lato Sensu e
Cursos de formacio continuada na drea didatico-pedagégica foram classificados

COmMO menos importantes Nesse processo.

Tabela 1 - Média, desvio padrao e frequéncia para a Escala de Valoragio de Formagéo Didatico-Pedagégica
(EVFD) Importancia de atividades que podem contribuir para a formagao didatico-pedagégica

Frequéncia (%)

D
gl 2| 2| 2| 82
» 9 S S S 5 o
g|=E| B E| g8
(AN}
0 0 6 22 38
1 | EXDIA | 448 | 0662 | 3 & 0) 0) ©1) (33.3) (576) 66
0 9 22 33
2 | OBPRO | 4,30 | 0,822 | 2 5 0) 2(3) (136) | (33.3) (50,0) 66
1 13 34 16
3 | TROCO | 394 | 0,839 | 1 5 (1.5) 2(3) 197) | (515) (24.2) 66
5 20 18 21
4 | FORST | 3,77 | 1,078 | 1 5 2(3) 76 | 302 | @79 (31,8) 66
0 10 17 8
5 | ESTIN | 335 | 0,886 | 2 5 0) (15.2) 31 (47) (25,8) (12) 66
3 7 28 22 6
6 | ESTER | 3,32 | 0,947 | 1 5 @5 | (08 | @24 | (333) ©.1) 66
7 16 24 12 7
7 | CURFC | 2,94 | 1135 | 1 5 (106) | @42 | 364) | (182) (106) 66
19 9 23 10 5
8 | FORLA | 2,59 | 1,265 | 1 5 (288) | (136) | (348) | (152) (7.6) 66

Fonte: Autoria prépria (2015).

Nota: EXDIA: Experiéncia no dia a dia na sala de aula. OBPRO: Observagado de bons professores durante o tempo que
passou na graduag@o. TROCO: Troca de informagdes com outros colegas. FORST: Formagéo Stricto Sensu. ESTIN: Es-
tudos individuais relacionados a questdes didatico-pedagdgicas. ESTER: Estratégias de tentativa e erro. CURFC: Cursos
de formagao continuada na area didatico-pedagdgica. FORLA: Formag&o Lato Sensu.
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Observando os percentuais correspondentes ao item 1 da tabela 2, percebe-se
que os respondentes, em sua maioria, concordam ou concordam totalmente que o domi-
nio de questdes didatico-pedagdgicas é essencial para a sua atuagio docente cotidiana.
Ao observar os percentuais do item 2, também se pode notar que a maior parte dos
docentes concorda ou concorda totalmente que sua formagio didatico-pedagdgica ¢é
adequada a sua atuagdo docente. No terceiro item, que se refere ao nivel de concordan-
cia sobre o fato de a formagio didatico-pedagdgica ser suficiente a sua atuagio docente
(nfo sendo necessiria complementagio), os percentuais ficaram mais distribuidos entre
os pontos da escala Likert. Cabe observar que somente 4,5% dos docentes concordam
totalmente que o dominio que tém, atualmente, sobre questées didatico-pedagdgicas é

suficiente para o exercicio da docéncia, ndo necessitando complementagio.

Tabela 2 - Média, desvio padrédo e frequéncia para a Escala de Valoragdo de Formagao Didatico-
Pedagadgica (EVFD) Nivel de concordancia sobre a formagao para aspectos didatico-pedagégicos

Frequéncia (%)

sEl g €| € |88
SE|l g 25| 8 |¢gE
58| 8 |E5) S |SE
0 5 6 39 13

1 ESATU | 3,95 | 0,792 | 2 5 0) 76 | ©1) | 69,1 | (197 66
0 7 9 41

2 | ADATD | 3,73 | 0,787 | 2 5 0) (10.6) | (13.6) | (62,1) 69,1 | 66

18 12 26

3 SUFAT | 3,10 | 1,073 | 1 5 | 4(6,1) 27.3) | (18.2) | (39.4)

3(45 | 66

Fonte: Autoria prépria (2015).

Nota: ESATU: Essencial para a sua atuagéo docente cotidiana. ADATD: Adequada a sua atuagdo como docente (esta de
acordo com as necessidades do nivel de ensino/curso em que atua). SUFAT: Suficiente para sua atuagdo como docente
(ndo € necessaria complementagao).

Além da anilise descritiva, foram conduzidos os testes de Mann-Whitney e
Kruskal-Wallis (BRUNI, 2012). Para as varidveis de agrupamento (independentes)
formadas por dois grupos, CAMPUS (Campus A / Campus B) e SEXO (Femini-
no / Masculino), foi aplicado o teste ndo paramétrico de Mann-Whitney, que busca

identificar diferencas entre médias de duas amostras independentes (BRUNI, 2012).

A tabela 3 mostra que ha diferenca significativa para o item que tem por ob-
jetivo verificar se os respondentes consideram sua formagio pedagégica Adequada a

sua atuacio como docente. Neste item, a observagio dos valores Mean Rank sugere
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que os professores do Campus B tém maior percep¢do de adequagio de formagio
diddtico-pedagégica do que os docentes do Campus A.
Nio hd diferengas significativas entre as médias dos grupos para a varidvel

SEXO e todas as varidveis da Escala de Valora¢do de Formagio Didético-Pedagégica.

Tabela 3 - Valores do teste Mann-Whitney para a variavel de agrupamento Campus

ag?l:ip‘?e\llr%l e?ﬁo Variavel de teste Mean Rank Ma?prl;lvé\‘/lt;irt)ney

Campus A Campus B
(N=56) (N=10)

OBPRO 33,78 31,95 0,762

FORLA 33,40 34,05 0,919

FORST 34,20 29,60 0,467

ESTIN 31,82 42,90 0,072

CURFC 33,47 33,65 0,978

Campus EXDIA 33,39 34,10 0,903

ESTER 33,54 33,30 0,970

TROCO 33,87 31,45 0,689

ESATU 32,58 28,90 0,502

SUFAT 32,29 30,45 0,759

ADATD 30,20 41,55 0,034

Fonte: Autoria prépria (2015).

Nota: CAMPUS: Campus de atuagao do docente. OBPRO: Observagao de bons professores durante o tempo que passou
na graduagéo. FORLA: Formagéo Za/ Sensu. FORST: Formagao Szrcio Sensu. ESTIN: Estudos individuais relacionados
a questdes didatico-pedagogicas. CURFC: Cursos de formagdo continuada na area didatico-pedagogica. EXDIA: Expe-
riéncia no dia a dia na sala de aula. ESTER: Estratégias de tentativa e erro. TROCO: Troca de informagdes com outros
colegas. ESATU: Essencial para a sua atuagao docente cotidiana. SUFAT: Suficiente para sua atuagdo como docente (ndo
€ necessaria complementagdo). ADATD: Adequada a sua atuagéo como docente (estd de acordo com as necessidades
do nivel de ensino/curso em que atua).

Para as varidveis formadas por mais de dois grupos, Tempo de atuagio no
ensino superior (0-5 anos / 6-12 anos / 13 anos para cima), Tipo de graduacio
(Bacharelado / Tecnologia / Ambos), Area da graduagao (Na drea especifica do curso
em que atua / Em outra drea / Ambas) e Maior titulag¢io académica (Especializagio

/ Mestrado / Doutorado), foi aplicado o teste Kruskal-Wallis.
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A tabela 4 mostra que, para a varidvel Tempo de atuacio no ensino supe-
rior, hi diferencas significativas nos itens Observacio de bons professores durante
o tempo que passou na graduagio e Troca de informacoes com outros colegas, nos
quais os valores Mean Rank sugerem uma maior atribui¢do de importancia do grupo
que atua no ensino superior de 0 a 5 anos. No item Formacao Lato Sensu, os valores
Mean Rank sugerem uma maior atribui¢io de importincia a esse tipo de formagio, do

grupo que atua no ensino superior a 13 anos ou mais.

Tabela 4 - Valores do teste Kruskal-Wallis para a variavel de agrupamento Tempo de atuagdo no
ensino superior

AN ean s
0-5 anos 6-12 anos 13 anos acima
(N=27) (N=15) (N=24)
OBPRO 39,11 34,73 26,42 0,034
FORLA 32,63 23,87 40,50 0,023
FORST 37,31 28,17 32,54 0,289
ESTIN 36,11 29,37 33,15 0,503
CURFC 38,06 25,13 33,60 0,095
TAENS EXDIA 36,46 32,70 30,67 0,462
ESTER 33,87 30,37 35,04 0,727
TROCO 40,74 35,47 24,13 0,003
ESATU 32,38 29,23 33,39 0,725
SUFAT 30,56 31,37 33,98 0,783
ADATD 29,60 30,83 35,37 0,415

Fonte: Autoria prépria (2015).

Nota: TAENS: Tempo de atuagdo no ensino superior. OBPRO: Observagao de bons professores durante o tempo que
passou na graduagdo. FORLA: Formag&o Lato Sensu. FORST: Formagao Stricto Sensu. ESTIN: Estudos individuais rela-
cionados a questdes didatico-pedagdgicas. CURFC: Cursos de formag&o continuada na area didatico-pedagégica. EXDIA:
Experiéncia no dia-a-dia na sala de aula. ESTER: Estratégias de tentativa e erro. TROCO: Troca de informagdes com
outros colegas. ESATU: Essencial para a sua atuacdo docente cotidiana. SUFAT: Suficiente para sua atuagéo como
docente (ndo é necessaria complementacéo). ADATD: Adequada a sua atuacdo como docente (esté de acordo com as
necessidades do nivel de ensino/curso em que atua).

A tabela 5 mostra que, para a varidvel de agrupamento Tipo de formagio na
graduacio, hd diferenca significativa para o item Formacio continuada. E possivel
observar que os valores Mean Rank sugerem que o grupo Bacharelado, composto pela
maior parte dos respondentes, atribui menor importancia a contribui¢io da formagio

continuada para a aquisi¢do de competéncias pedagégicas.
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Tabela 5 - Valores do teste Kruskal-Wallis para a variavel de agrupamento Tipo de graduagéo

Variavel de Variavel de Kruskal-Wallis
agrupamento teste Mean Rank (p-valor)

Bacharelado Tecnologia Ambos
(N=60) (N=3) (N=3)

OBPRO 33,03 50,00 26,50 0,205

FORLA 32,84 34,67 45,50 0,509

FORST 34,56 22,00 23,83 0,333

ESTIN 33,39 35,17 34,00 0,985

CURFC 31,48 56,67 50,67 0,018

TGRAD EXDIA 34,33 27,50 22,83 0,422

ESTER 33,67 30,00 33,67 0,943

TROCO 33,99 31,00 16,00 0,712

ESATU 32,23 29,83 29,83 0,199

SUFAT 32,23 29,83 29,83 0,950

ADATD 30,68 52,67 36,50 0,051

Fonte: Autoria prépria (2015).

Nota: TGRAD: Tipo de graduagéo. OBPRO: Observagéo de bons professores durante o tempo que passou na graduagao.
FORLA: Formagéo Lato Sensu. FORST: Formagéo Stricto Sensu. ESTIN: Estudos individuais relacionados a questées
didatico-pedagogicas. CURFC - Cursos de formagao continuada na area didatico-pedagadgica. EXDIA: Experiéncia no dia
a dia na sala de aula. ESTER: Estratégias de tentativa e erro. TROCO: Troca de informagdes com outros colegas. ESATU:
Essencial para a sua atuagéo docente cotidiana. SUFAT: Suficiente para sua atuacédo como docente (ndo é necessaria
complementagdo). ADATD: Adequada a sua atuagéo como docente (esta de acordo com as necessidades do nivel de
ensino/curso em que atua).

A tabela 6 mostra que, para a varidvel de agrupamento Maior titulacio aca-
démica, hd diferenca significativa para os grupos da varidvel Formacao Lato Sensu.
Os valores Mean Rank sugerem uma maior atribui¢do de importancia ao grupo que
tem como titulagdo méxima a especializagio, e a menor atribui¢do de importincia ao

grupo com doutorado.

Para a varidvel de agrupamento Area da graduacio, ndo hd diferenca signifi-
cativa entre as médias dos grupos das varidveis da Escala de Valoragio de Formagio

Didatico-Pedagégica.
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Tabela 6 - Valores do teste Kruskal-Wallis para a variavel de agrupamento Maior titulagdo académica

Variavel de Variavel de Kruskal-Wallis
Mean Rank
agrupamento teste (p-valor)

Especializacéo Mestrado Doutorado
(N=2) (N=29) (N=35)

OBPRO 28,50 32,57 34,56 0,831
FORLA 52,00 41,98 25,41 0,001
FORST 9,50 37,67 31,41 0,069
ESTIN 44,25 35,53 31,20 0,435
CURFC 35,50 39,26 28,61 0,072
MTACD EXDIA 32,50 34,12 33,04 0,965
ESTER 37,00 34,86 32,17 0,807
TROCO 33,50 38,88 29,04 0,084
ESATU 19,75 32,28 32,50 0,541
SUFAT 30,50 30,26 33,47 0,768
ADATD 37,00 30,44 32,94 0,740

Fonte: Autoria prépria (2015).

Nota: MTACD: Maior titulagdo académica. OBPRO: Observagéo de bons professores durante o tempo que passou na
graduagdo. FORLA: Formagao Lato Sensu. FORST: Formagéo Stricto Sensu. ESTIN: Estudos individuais relacionados
a questdes didatico-pedagdgicas. CURFC: Cursos de formagédo continuada na area didatico-pedagégica. EXDIA: Expe-
riéncia no dia a dia na sala de aula. ESTER: Estratégias de tentativa e erro. TROCO: Troca de informagdes com outros
colegas. ESATU: Essencial para a sua atuagao docente cotidiana. SUFAT: Suficiente para sua atuagdo como docente (ndo
€ necessaria complementacéo). ADATD: Adequada a sua atuagdo como docente (esta de acordo com as necessidades
do nivel de ensino/curso em que atua).

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O objetivo deste artigo foi verificar a importancia da formagio pedagdgica para
os professores dos cursos de Engenharia Civil, de Computagio, Elétrica, Eletronica e

Mecinica de dois Campus de uma universidade pablica no Sul do Brasil.

As evidéncias mostram que os respondentes consideram que a formagio para
a docéncia no ensino superior se dd principalmente em atividades do cotidiano e
pelas experiéncias vivenciadas enquanto alunos, observando outros professores. Esses

resultados corroboram os resultados de estudos realizados por diversos autores (PI-

MENTA; ANASTASIOU, 2014; CUNHA, 2004a; SUHR, 2008; LUCARELLI,
2000; DANTAS, 2014) citados na revisio de literatura.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional, Lei n° 9.394, define, no

atigo 66, que “preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel

109



de pés-graduagio, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRA-
SIL, 1996). Em consonincia a isso, a exigéncia de percentuais minimos de mestres e
doutores nas institui¢ées de ensino superior brasileiras, segundo Pimenta e Anasta-
siou (2014), tem provocado um aumento significativo da demanda por cursos desses
niveis, bem como o crescimento de sua oferta, especialmente na drea da Educacio,
tendo em vista auséncia da formagdo para a docéncia superior nos programas de pds-

-graduagio das demais dreas.

Contudo, ¢ possivel inferir, a partir dos resultados apresentados neste artigo,
que a Formagio Stricto Sensu, que deveria ser, preferencialmente, o locus da formagao
docente para o ensino superior, na opinido dos respondentes nao contribui muito para
a formacio didatico-pedagdgica.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2014), a nio exclusividade da preparagio do-
cente para o ensino superior na pés-graduagio Stricto Sensu tem provocado também
um crescimento da oferta de cursos Lato Sensu, “ou mesmo a introdugio neles de
disciplina denominada Metodologia do Ensino Superior ou Didética do Ensino Su-
perior, especificamente voltada a formagio docente” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p.41). Apesar disso, a média para a importincia atribuida a esse nivel de forma-
¢do ficou entre os pontos pouco importante e importante da escala Likert (ver tabela
1). Observando-se inclusive os resultados do teste Kruskal-Wallis para a varidvel de
agrupamento Tempo de atuagio no ensino superior (ver tabela 4), verifica-se que a
Formagio Lato Sensu recebeu maior consideragio pelo grupo que atua no ensino
superior hd 13 anos ou mais e pelos docentes que possuem como titulagdo méxima a
especializagio (ver tabela 6). Esses dados sugerem que a Formagio Lato Sensu tem

sofrido uma diminui¢io da importancia com o passar dos anos.

Outra atividade que pode contribuir para a formagio didatico-pedagdgica para
a docéncia no ensino superior, a Formagio Continuada, também apresentou uma das
menores médias. De acordo com Cunha e Barbosa (2010), a Formagio Continuada
é considerada como um espago para a discussio e reflexdo de processos educacionais
que se refaz continuamente por meios formais e informais variados. Sendo, a prin-
cipio, ofertada pelas institui¢oes de ensino superior a que pertencem os docentes, os
resultados sugerem que esse tipo de atividade tem pouco contribuido para a formagio
didatico-pedagégica.

Em contrapartida, como pode ser observado na tabela 4, os dados sugerem

que os docentes com menos tempo de atuagdo no ensino superior atribuiram maior
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importéncia aos itens Observagdo de bons professores durante o tempo que passou na

graduagio e Troca de informagdes com outros colegas.

Apesar da evidente informalidade da formagio diditico-pedagégica, é possivel
observar que os docentes, em sua maioria, concordam ou concordam totalmente que
a formagio didatico-pedagégica que possuem ¢é adequada 4 sua atuagio docente e
que o dominio de questdes dessa natureza ¢é essencial. Em relagio a necessidade de
complementagio de formagio pedagdgica, os percentuais ficaram mais distribuidos,
com apenas 4,5% de docentes afirmando que concordam totalmente em nio haver
necessidade de complementagio de formagio pedagégica. Contudo, ha de se verificar
que o percentual maior de respostas ficou entre os pontos nio tenho opinido e con-
cordo totalmente no que diz respeito ao fato de ndo ser necessiria complementagio
da formagio pedagégica.

Essas informagdes vém novamente ao encontro do pensamento dos autores jd
citados neste estudo, de que a maioria dos docentes ndo percebe a importéncia e, por
consequéncia, nio valoriza programas de formagio ou aperfeicoamento pedagédgico.
Partem do principio ou consideram que suas vivéncias préticas e seus conhecimentos
especificos sdo suficientes e/ou que as estratégias de ensino, de avaliagdo ou os temas

abordados em discussdes pedagdgicas nio sio adequados ao ensino de Engenharia.

Os resultados também sugerem diferencas entre a percep¢io de adequagio
da formagio didatico-pedagdgica entre os cimpus investigados. Segundo Morosini
(2000), com o processo de globalizacio o panorama de docéncia universitdria estd
sofrendo alteragbes, e, no plano da diditica, passa-se a etapa da exigéncia de exceléncia
do desempenho docente. Busca-se um professor capaz de formar um cidaddo com-
petente, competitivo, inserido na sociedade e no mercado de trabalho, que utilize tec-
nologias de informagio, que produza seu trabalho em redes académicas, que domine
o conteddo e o integre ao contexto histérico, etc. Esse grande leque de caracteristicas
desejadas em um docente, somadas as caracteristicas pessoais, de grupo e estruturais
disponiveis nos ambientes de trabalho, e, nesse caso, em cimpus diferentes de uma
mesma institui¢do de ensino superior, certamente desencadeiam diversas ansiedades e

percepgdes sobre a adequagio da preparagio diddtico-pedagégica dos docentes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados obtidos mostram que para os docentes participantes deste es-

tudo, os conhecimentos relacionados a formagio didatico-pedagégica se estruturam
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principalmente a partir de experiéncias pedagdgicas vivenciadas enquanto alunos
(aprendizagem da observagio) e por meio da troca de informagdes e de experiéncias
com outros colegas docentes. Ficou evidente também que os cursos Lato e Stricto
Sensu, bem como os cursos de formagio continuada que teriam a fun¢io de formar
professores, ndo sdo considerados importantes para a formagio didatico-pedagdgica
do docente do ensino superior, principalmente entre os professores em estigios ini-
ciais da carreira, que atribuiram maior importancia as atividades de formacio consi-

deradas informais.

Os resultados também mostram que a maior parte dos respondentes considera
que possui uma formagio pedagégica adequada ao exercicio do magistério superior
e que esta € essencial para a atuagdo docente cotidiana. Sobre a necessidade de com-
plementagio de formagio pedagdgica, os resultados mostram uma distribui¢do maior
dos dados, apontando uma diversidade de opinides e sugerindo incertezas sobre a
necessidade ou nio de complementag¢do. Contudo, um maior percentual de respon-
dentes ndo considera necessdria a participa¢do em atividades de complementagio de
formagio pedagédgica.

Por fim, foi possivel também identificar diferencas entre os cimpus investiga-
dos sobre a percep¢do dos docentes a respeito da adequagido da formagio didatico-

-pedagdbgica.
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INTRODUGAO

As andlises efetuadas no presente artigo advém de uma pesquisa de dissertagdo
de Mestrado em Educagio. O texto traz uma das categorias da investigagdo. Ao longo
do processo da pesquisa, abordamos o conceito de prética educativa, de acordo com
Sacristin (1999), e trouxemos discussdes a partir do conceito de desenvolvimento

profissional docente, segundo Vaillant e Marcelo Garcia (2012).

A pesquisa envolveu quatro professoras da educagio infantil, sendo duas delas
atuantes na rede publica municipal de ensino de Ponta Grossa/PR e as outras duas
na rede particular de ensino do mesmo municipio. Desse modo, utilizamos a seguinte
simbologia para referenciar as participantes: P1, P2, P3 e P4. Contamos com a cola-
boragdo de trés institui¢ées de ensino do municipio mencionado, sendo um Centro
Municipal de Educagio Infantil (CMEI) e dois Centros de Educagio Infantil (CEIs).
Por meio das observagdes e entrevistas semiestruturadas, a partir de Lidke e André
(1986) e Vianna (2003), obtivemos os dados empiricos da investigagio e utilizamos a

Anilise de Conteudo (BARDIN, 2011) para a interpretagio e tratamento dos dados.

Na perspectiva de Bardin (2011), o processo de organizagio e de anélise dos
dados forma-se por diferentes fases. Assim, organizam-se em torno de trés polos
cronolégicos, sendo eles:

a) a pré-andlise (organizagio do material);

b) a exploragio do material (descri¢io analitica);

c) o tratamento dos resultados obtidos e a interpretacio (inferéncias e

interpretagoes).

As discussdes sobre as fontes de aprendizagem docente foram originadas pelo
fato de as professoras participantes da pesquisa demonstrarem, nos episédios obser-
vados em sala de aula e na posterior entrevista, que os seus saberes sido constituidos a
partir de alicerces tedricos e priticos, os quais estdo presentes na formagio, no exer-
cicio docente e nos aspectos pessoais do professor. Ao depararmo-nos com a relagio
insepardvel dos alicerces citados, elencamos o termo fontes de aprendizagem como

pertinente para as discussoes.

A PRATICA PEDAGOGICA E A APRENDIZAGEM PROFISSIONAL

A pritica é conceituada por Sacristin (1999) como a cultura acumulada sobre

as agdes. Desse modo, é a0 mesmo tempo fonte das agdes e nutre-se delas: “A prética
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é a cristalizagdo coletiva da experiéncia histdrica das agdes, é o resultado da consolida-
¢do de padrées de agido sedimentados em tradigbes e formas visiveis de desenvolver a
atividade” (SACRISTAN, 1999, p. 73). A diferenciacio entre prética e ago ¢ notéria
no sentido de que a primeira alude ao coletivo, a cultura compartilhada por um grupo

e tem sua histdria; ja as agdes sdo pontuais e referem-se a atividade dos sujeitos.

Com a defini¢do de pritica, de modo geral, amparamo-nos em Sacristdn
(1999) para definir a prética educativa como algo mais que a expressio do oficio
dos professores, como uma cultura compartilhada pelos profissionais da educagio. De
acordo com o autor mencionado, a génese da prética educativa estd em outras priticas
capazes de interagir com o sistema escolar, mantendo relagio com os demais dmbitos
da sociedade, por exemplo, o politico e o econdmico. O autor ainda apresenta o con-
ceito de pritica pedagdgica como aquela que acontece nas salas de aula e nio pode
ser tomada como isolada, em uma perspectiva de pratica cultural auténoma; logo, faz

parte do contexto da pritica educativa.

Assim, a prética exerce influéncia desde a formagio inicial dos professores,
quando eles tém acesso as escolas por meio dos estigios. De acordo com Vaillant e
Marcelo Garcia (2012, p. 75): “As priticas de ensino seguem sendo o elemento mais
valorizado, tanto pelos docentes em formagio como em exercicio, com relagio aos di-
ferentes componentes do curriculo formativo”. Depois de formados, a pritica respon-
sabilizar-se-4 por demonstrar aos sujeitos a necessidade de aprimoramento constante

para o exercicio da docéncia.

Para que o exercicio profissional contribua na constitui¢io dos saberes, o pré-
prio profissional é o responsdvel por construir a ponte entre as bases tedricas e o coti-
diano da sua sala de aula, porém as préticas profissionais apresentam limitacdes. Vai-
llant e Marcelo Garcia (2012) elencam como primeira lacuna presente na formagio
docente a familiaridade precoce com a pritica, a partir da qual os futuros profissionais
jé observaram intmeras situagées da atuagio docente quando eram alunos e podem
até julgar como desnecessdria uma formagio académica complementar. As crengas
arraigadas dificultam uma agdo embasada em principios comprovados e remetem a
uma agdo alicer¢cada no empirismo.

Outra lacuna pertencente a pratica, descrita nos estudos de Vaillant e Marcelo
Garcia (2012), refere-se a dissociacio entre a institui¢do de formagio e os conheci-
mentos profissionais. Os autores utilizam a denominagio para a seguinte lacuna como

a dos dois mundos e discorrem sobre o fato de que hd a possibilidade de os estudantes
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para a docéncia identificarem-se fortemente com a realidade das escolas, ocasionando

a repulsa aos conhecimentos que fundamentam a pratica.

Como terceira limitagdo da pritica, Vaillant e Marcelo Garcia (2012) elencam
as divergéncias entre os propésitos da institui¢do de formagio e das escolas. O periodo
de estigio, se bem compreendido, proporciona a vivéncia pura das atividades da escola
e ndo um simples recorte. Muitas vezes, ndo presenciamos a realidade pura das escolas
pelos estigios devido 4 incompreensio sobre a pertinéncia do momento para o futuro

professor, a ponto de a instituigdo escolar demonstrar préticas artificiais.

Por outro lado, a inser¢ido do professor em seu ambiente de trabalho faz com que
ele depare-se com novas situagdes. Essa é uma grande vantagem da pritica, além de
mobilizar o profissional para atitudes reflexivas. Tais pontos aparecem nas discussoes de

Silva (2009, p. 30), mas as lacunas da prética também compdem sua apreciacio:

Nesse sentido, as experiéncias cotidianas e a reflexdo-na-agio
fazem [com] que esse profissional (o professor) ultrapasse as
teorias cientificas disponiveis, valendo-se de sua experiéncia
pessoal, de seus valores e de seus sentimentos para solucionar
qualquer conflito. Essa experiéncia pessoal, bem como os va-
lores e sentimentos, ¢ também caracterizada pela contempo-
raneidade histérica: para o bem e par o mal. E preciso dizer.

A pritica como um componente dos saberes docentes e na perspectiva do de-
senvolvimento profissional demanda, a0 mesmo tempo, a dimenséo teérica associada.
Nos casos inspiradores de inserc¢do a docéncia, a parceria entre escola e universidade
oportuniza tanto o contato do futuro profissional com a pritica da sala de aula, como

a relagdo com o conhecimento sistematizado nos ambientes académicos.

A RELAGAO ENTRE O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO
PROFESSOR E A PRATICA PEDAGOGICA

Compreendemos o processo de formagio docente como continuo e ampara-
mo-nos na defini¢do de desenvolvimento profissional de acordo com Vaillant e Mar-
celo Garcia (2012). O desenvolvimento profissional docente tem o sentido de conti-
nuidade, de atitude permanentemente questionadora em busca da melhoria escolar e

de evolugio, a fim de superar a justaposi¢io entre formagio inicial e aperfeicoamento

dos professores (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012).
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As oportunidades de aprendizagem so o centro do desenvolvimento profissio-
nal docente, a partir das interagées sociais e momentos da carreira em que se encontra
o professor: “O contexto espacial no qual se desenvolve a atividade docente influi, mas
hd uma dimensio temporal ou biografica que também exerce sua influéncia na ati-
tude que se adota ante o desenvolvimento profissional” (VAILLANT; MARCELO
GARCIA, 2012, p. 170). Compreendemos que as condi¢des de trabalho, no caso o
ambiente em que acontecem as agdes do professor, compondo o contexto espacial,
a fase da carreira vivenciada por eles, ao delinear a dimensio temporal, interferem no

desenvolvimento profissional docente.

A formagio inicial do professor compde parte do desenvolvimento profissional.
Vaillant e Marcelo Garcia (2012) identificam o periodo inicial de formagio do profes-
sor de niveis iniciais como primeiro ponto de acesso ao desenvolvimento profissional
continuo. Um programa, preocupado com a formagio profissional ampla, oportuniza
caminhos para a pesquisa e mostra que, para aprender a ensinar, ndo hd uma receita ou

um momento de finaliza¢io na formagio para o exercicio da pritica em sala.

Ao tratarmos de desenvolvimento profissional, certamente a formagio inicial
¢ uma das pecas-chave desse processo. Com alicerces consistentes, o professor per-
cebe a necessidade da construgdo continua de conhecimentos profissionais. Vaillant
e Marcelo Garcia (2012) discorrem sobre o momento de insercio profissional como
pertinente para os futuros professores. Hé variagdes de um pais para outro no periodo
de inser¢io, o qual “ndo é um salto no vazio entre a formagio inicial e a formaggo con-
tinua, mas sim tem um cardter distintivo e determinante para conseguir um desen-
volvimento profissional coerente e evolutivo” (VAILLANT; MARCELO GARCIA,
2012, p. 125). A inser¢io é uma proposta para compor o projeto maior voltado ao

desenvolvimento profissional dos docentes.

A articulagio entre as situagdes de formagdo com as praticas de sala de aula é
essencial para propostas eficazes de desenvolvimento profissional. Vaillant e Marcelo

Garcia (2012, p. 196) corroboram a sintese anterior no seguinte sentido:

Diferentemente das priticas tradicionais de formagio, que
nio relacionam as situa¢ées de formagdo com as priticas
de sala de aula, as experiéncias mais eficazes para o desen-
volvimento profissional sio aquelas que estio baseadas na
escola e que se inscrevem dentro das atividades cotidianas
dos professores.
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O elo entre formagdo e prética em sala de aula possibilita a ressignificagio pelo
professor de seus saberes. Elencamos a denominagio desenvolvimento profissional
para trabalharmos ao longo deste texto, dado que a concep¢do em questio considera
o movimento e o constante aprimoramento para a formagio docente. Segundo Né-
voa (1992, p. 27): “A formagio pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da profissio docente”. Os
processos de formagio capazes de instigar os professores a reflexio demonstram preo-
cupagdo com a preparagio de sujeitos protagonistas e responsiveis pelo seu préprio

desenvolvimento profissional.

AS FONTES DE APRENDIZAGEM DOS SABERES DOCENTES

Os saberes do professor modificam-se ao longo do tempo, mesmo porque a
nossa sociedade estd em constante movimento. A profissio docente adquire sentidos
diferenciados no decorrer dos periodos histéricos, e determinadas praticas permane-
cem significativas por anos, devido aos principios nos quais buscam embasar-se. Para
iniciarmos as discussdes a respeito das fontes de aprendizagem dos saberes docentes,
levamos em consideragio o apontamento de Tardif (2002, p. 68): “O desenvolvimento
do saber profissional é associado tanto s suas fontes e lugares de aquisi¢do quanto aos
seus momentos e fases de construgdo”. Seguimos a concep¢io do autor ao associar as
fontes e os lugares de aquisi¢do do saber 4 histéria de vida dos professores, bem como

aos processos formais de formacio.

Como primeiro momento, a presente categoria traz os dados sobre a impor-
tancia dos cursos de formagdo de professores e da atua¢do na docéncia, ou seja, os
elementos formais como um dos eixos dos processos formativos da docéncia, enfati-
zando que é por meio deles que os professores adquirem os conhecimentos especificos

para o exercicio de sua profissao.

A fim de proporcionar uma aprendizagem capaz de demonstrar-se como
significativa para os alunos, o conhecimento especifico do professor diferenciado ¢
extremamente importante, pois a docéncia envolve a mediagdo entre os conteidos
presentes no curriculo e a realidade do grupo para o qual o professor ministra as suas
aulas. Tozetto (2010, p. 29) considera que o professor é responsavel por estabelecer a
conexio entre o desconhecido e o conhecido. Assim, “[...] seu nivel cultural deve ser
elevado para gerar a compreensdo naquele que estd aprendendo”. Com o propdsito

de dar fundamentagio ao profissional para que realize a medigio e possa propor mo-

121



mentos de partilha com seus alunos, apontamos a importincia da formagio inicial,

continuada, em servigo, e o conjunto de vivéncias dos professores ao longo da carreira.

Portanto, apresentamos a fala de uma das professoras entrevistadas quando

questionada sobre a relagdo entre os cursos de formagio e a pritica que ela realiza:

(Vi  formagio continuada eu néo tenho diivida de que precisamos sempre, afinal de contas
ndo somos seres acabados; precisamos estar sempre em formagio. Da faculdade também

ndo tem nem o que discutir; a gente precisa, faz parte do nosso trabalho, é a base (P3). )

A P3 identificou a formagio inicial como a base para a atuagio em sala de
aula, e podemos perceber que demonstrou seu posicionamento a partir da perspectiva
do desenvolvimento profissional docente. Nesse sentido, a continuidade na formagio
dos professores é vista como um dos pontos-chave para pensarmos em uma prética
pedagdgica significativa. Desse modo, é fundamental a indissociabilidade entre teoria
€ pra’ltica Nno processo de tornar-se professor; entretanto, em alguns momentos de sua
atuagio, pode um lado ou outro ganhar maior destaque, mas a busca do equilibrio ¢

uma necessidade constante.

Perante a natureza da sua profissio, o professor presencia a heterogeneidade
dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem, o que demanda
investigagdes a respeito dos dilemas préprios da pratica. Ao deparar-se com as prin-
cipais caracteristicas da profissdo, além dos cursos especificos de formagio docente,
muitas vezes o professor recorda sua trajetdria pré-profissional e usa esse caminho de
aspirante a docéncia como fonte de aprendizagem. A trajetéria pré-profissional gera
concepgdes prévias sobre o ensino; nesse sentido, abrange as crengas nao somente so-
bre ele, mas também sobre a aprendizagem e os contetidos a ensinar. Como salientam
Vaillant e Marcelo Garcia (2012), os professores em formagio nido sio vasos vazios,
pela condi¢do de que anteriormente todos foram alunos e adquiriram uma espécie de

conhecimento ticito sobre a docéncia.

As professoras participantes da pesquisa utilizaram no minimo trés fontes de
aprendizagem para a organizagdo do planejamento didrio, sendo elas: os cursos de
formagio docente, a pritica pedagdgica e as experiéncias pessoais. No entanto, quan-
do as docentes explicaram o porqué de apresentarem aquele encaminhamento para as
aulas, associaram inicialmente as experiéncias pessoais e profissionais como fontes de

aprendizagem. Além de as professoras citarem as experiéncias como primeira fonte
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de aprendizado, na maioria das vezes atribuiram destaque para as vivéncias pessoais, &
medida que associaram a docéncia 4 maternidade, com o dom e com modelos advin-

dos da prépria caminhada escolar.

As falas da P4, da P2 e da P3 ilustraram as imagens da docéncia a partir dos
aspectos pessoais como o ser mie, o ter o dom para trabalhar com as criangas e as
influéncias recebidas na prépria caminhada escolar na condi¢io de aspirantes 4 do-
céncia. Nota-se a comparagio da P4 entre a maternidade e a atuagio na educagio

infantil com a seguinte fala:

€ A minbha filha tinha a mesma idade, dois anos, quando eu entrei no Infantil 11, entio,
praticamente, para mim, eram mais doze ﬁl/yos. Era a mesma idade, entdo eu sabia
como que era. Eles até deram preferéncia por eu ser mde jd, ter mais o cuidado, trocar
fralda, fazer toda a parte de psicomotricidade, acompanhar essa parte de eles se liber-
tarem, de eles conhecerem novos espagos. Entdo, acho que foi bem mais ficil, mas claro
que a dificuldade que eu senti foi porque eram mais criangas, mas foi muito tranquilo

depois porque eu soube levar, foi bem tranquilo (P4).9)

No relato, identificamos que a P4, ao relacionar a atuagio de professora com
a condi¢do de ser mie, encontrou aspectos semelhantes e outros divergentes em re-
lagdo ao encaminhamento com as criangas. Podemos dizer que a semelhanca entre a
maternidade e a docéncia colocada pela P4 envolveu o acompanhamento das fases
do desenvolvimento infantil. Ja a principal diferenca indicada pela professora entre-
vistada foi o trabalho com um grupo de criangas, no caso da docéncia, e o trabalho
individualizado, no caso da maternidade. Conforme concluimos, esse trabalhar com
grupos e a0 mesmo tempo com a individualidade é especificidade da docéncia. Da
mesma forma, a P2 também associou as atitudes apresentadas em sala de aula com a

condic¢do de ser mie:

€€ O ser mde me ajudou, porque dai eu pude entender um pouco melhor e estar atuando
mais junto com as criangas, porque esse contato fz’sico, esse afeto, esse carisma que vocé
tem que ter pelas criangas no ato de cuidar e educar vem também do processo de ser mae,
no meu caso. Ndo que eu esteja dizendo que realmente quem nunca teve um filho néo
possa estar atuando, mas que vai sentir dificuldade, isso vai, porque se vocé tem a neces-

sidade de trocar uma fralda, se vocé nunca trocou, vocé hd de convir comigo que... (P2 ).’ )
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As duas professoras (P4 e P2) atribuiram grande relevincia 4 maternidade
como forma de superar as dificuldades da atua¢do na educagio infantil. Além dessa
imagem da docéncia atrelada ao cuidado das criangas pela condi¢io de ser mie, quan-
do questionamos a P4 sobre as caracteristicas préprias da profissdo, esta ressaltou a
importancia do dom. Na entrevista, colocamos a seguinte indagagio: ser professor da
educagio infantil demanda algo especifico do profissional ou ndo hd essa especificida-

de? A P4 e a P2 elaboraram as seguintes respostas:

CC Eu acredito que tem. Acredito ser um dom e que ndo € toda a pessoa que tem para
trabalhar com as criangas. Nio € dar conta, pois hd uma diferenca de ser mae e de ser

professora (. P4).9)

€€ Nao tem nem como nao dizer que uma pessoa tem que ter sim o dom de atuar na edu-
cagdo infantil, se dedicar a ela e se proﬁssiana[izar a ela. Nao tem como. Além do dom,
vocé tem que correr atrds mesmo. Eu, no caso, sdo guatorze anos de estudos para estar

atuando aqui na educagio infantil e fora as experiéncias, né? (P2).3)

Aqui a P4 articulou a imagem da docéncia com um dom, como algo inato, da
mesma forma que P2. No segundo relato, também ficou evidente a importancia que
a entrevistada atribuiu a outras fontes de aprendizagem docente, no caso os cursos
de formagio especificos. As experiéncias pessoais ainda apareceram como fontes de
aprendizagem quando a P3 e a P4 comentaram sobre o processo de ensino e aprendi-
zagem e, assim, salientaram as influéncias de uma professora do ensino fundamental
na forma como elas direcionam o trabalho em sala de aula nos dias de hoje. Quando
perguntamos se as professoras recordam do tempo em que frequentavam as escolas

para efetivar a sua pratica pedagdgica atualmente, a P3 e a P4 confirmaram:

€€ Sim, a professora do meu primeiro ano do ensino fundamental, que eu me recordo com

muito carinho, com muito respeito (P3 ).))

€€ Uma coisa assim que eu lembro muito € o modo de ensinar as letrinhas que eu trago
muito das minhas professoras. A gente se recorda pouco, mas a gente marca a primeira

professora e nunca esquece. Realmente os primeiros rabiscos a gente nio esquece (P4).9)
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Nesse sentido, a P3 e a P4 apresentaram dados sobre o reflexo da a¢io de suas
professoras na prética pedagdgica que agora realizam, ou seja, como os elementos
da trajetéria pessoal conservam-se e acabam por repercutir na atuagio docente. Ao
rememorar os encaminhamentos das suas professoras, as entrevistadas confirmaram
que trouxeram fragmentos desse saber fazer para a prépria sala de aula, como, no caso,

a forma de ensinar as letras aos alunos.

Assim, salientamos que, ao citar os cursos de formagio como fonte de aprendi-
zagem, a qual interfere de maneira significativa na constituigdo dos saberes docentes,
consideramos as disciplinas integrantes dos curriculos dos cursos de licenciatura como
alguns dos vieses envoltos no processo de formagio de professores. Nesse sentido, os
conhecimentos cientificos e a transformagio deles em priticas sdo extremamente per-
tinentes para a constitui¢io dos saberes denominados por Tardif (2002) como saberes
da formagdo profissional. Em tal conjunto de saberes, encontramos os referentes as

ciéncias da educagio e aos saberes pedagdgicos.

Ao longo da entrevista, a P3 salientou a importancia das disciplinas metodolé-
gicas para a atuagdo em sala. A professora citou especificamente a relevincia que elas
tiveram para a compreensio sobre a confec¢do de materiais diddticos e a organizagio

da rotina para as turmas de educagio infantil:

€€ Sobre os materiais, no inicio, na faculdade sio comentados. Em algumas das discipli-
nas, algumas professoras passam para nds, porém, quando eu entrei em sala de aula,
ninguém disse para mim: “Vocé precisa jd trazer esses materiais”. Com relagdo a rotina
da sala de aula, na faculdade, onde eu estudei, algumas professoras tinbam a preocu-
pacdo de comentar com as académicas sobre uma rotina de sala de aula de educacio
infantil e eu acredito que eu aprendi bastante, porém, na escola eu ndo lembro qual foi

0 momento que alguém me falou sobre os cartazes de rotina (P3).9)

A professora mencionada realizou o contraponto entre a formagio inicial como
fonte de aprendizagem e os primeiros anos de exercicio da docéncia, os quais opor-
tunizam o aprender a ser professor por meio das experiéncias profissionais. A pritica
pedagdgica, por sua vez, compde outra fonte de aprendizagem da docéncia e ela dd
origem a saberes especificos embasados nas a¢des cotidianas da docéncia. O primeiro

contato com a prética acontece por meio dos estigios; dessa forma, ao questionarmos
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a P4 sobre como ela visualiza o estigio e qual a influéncia exercida nos futuros profes-

sores, ela ofereceu o seguinte depoimento:

€€ Eu acho que cada um chega com uma esséncia diferente. Assim como tem algumas que ja
chegam ao estdgio e jd falam: “Néo € para mim, eu ndo me acerto com criangas’. Entdo,
vocé jd consegue demonstrar ali no estigio obrigatdrio; jd comega a se identificar e a ver
0s campos, se € com os maiores ou com a educagdo infantil. A gente busca caminhos a

partir do estdgio (P4).9)

Na perspectiva colocada por P4, o estigio proporciona contato com a pritica
e oportuniza a visio da realidade complexa da sala de aula. A especificidade de cada
nivel de ensino pode ser percebida quando o professor adentra as escolas e, a partir
disso, o futuro profissional toma decisées sobre os caminhos que deseja seguir. As op-
¢oes a serem tomadas com relagdo aos niveis e as etapas que o professor identifica-se

para atuagdo sdo carregadas de sentimentos e de representagdes dos sujeitos.

Assim sendo, os elementos pessoais, ou seja, a personalidade do trabalho, como
denomina Tardif e Lessard (2005), compdem uma terceira fonte de aprendizagem do-
cente, atentando que, para a constitui¢do dos saberes, o professor tomar-se-4d, também,
pelas suas concepgdes, a ponto de atribuir significados diferentes aos processos forma-
tivos que acontecem formal ou informalmente. Segundo Névoa (1991), o professor
nio se separa da pessoa e, por esse motivo, formar o profissional para o exercicio do-
cente demanda um encaminhamento diferente do calcado na acumulagio de cursos,
conhecimentos ou técnicas. O autor defende o trabalho de reflexividade critica sobre

as préticas do professor, a fim da reconstrugio continua da sua identidade pessoal.

Nesse sentido, a P4 destacou as suas concepgdes prévias a respeito da relagio
entre as bases tedricas e as bases priticas, no caso, as disciplinas do curso de licencia-

tura em Pedagogia e o estigio como fontes de aprendizagem docente:

{9\ primeiro ano € um pouco mais complicado. E muita teoria. A gente ndo consegue
colocar isso em pritica. Porque o autor tal falou e eu tenho que fazer? Nao, a realidade
é diferente e a gente tem milhdes de textos, os professores passam diversos autores, mas
aquilo que estd dentro da sala de aula... A realidade é diferente. Jd, no segundo ano, dd
inicio ao estdgio. Tem o estdgio com as horas que a gente precisa fazer, entdo jd surgiu

aquela obrigagdo de vocé cumprir as horas em estigio dentro de uma sala de aula. Foi
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ai que eu consegui pegar o estdgio e partir desse estdgio; como eles me falamm que eu fui

bem, eles gostaram do meu jeito com as criangas (P4).9)

Identificamos os pesos diferenciados atribuidos pela professora entrevistada
para o saber advindo da prética em sala de aula e o saber préprio do curso de for-
magdo. A importincia da pritica pedagdgica, nesse caso vivenciada nos estigios, é
notdria para a constitui¢ao do saber experiencial do professor e, para que tal pratica
carregue significados, ela depende das bases teéricas também. Por essa razio, é impos-
sivel separarmos as fontes de aprendizagem caracterizadas pelos cursos de formagio

docente daquelas determinadas pelas experiéncias tanto profissionais como pessoais.

Ao questionarmos as participantes da presente pesquisa sobre a influéncia dos
cursos de formacdo na atuagio em sala de aula, elas reconheceram a necessidade do
embasamento teérico, mas como um fator secunddrio em relagio a experiéncia. Para
elas, a formagio estd atrelada as concepgdes tedricas, ausente de condigdes voltadas
a pritica cotidiana e isso, segundo a P2 e a P1, ocasionou dificuldades no inicio da
docéncia. As professoras aludidas fizeram os seguintes depoimentos sobre as dificul-

dades do inicio de carreira:

€€ Foram muitas, porque realmente o processo ld do magistério, do curso de Pedagogia,
ele dd o embasamento tedrico; a pritica vocé constroi. Nio vem, nio tem digamos uma
receita pronta de como educar, tem indicios do que vocé pode utilizar, quais os meios
que vocé pode seguir, mas cada crianga € uma, com sua individualidade, tendo a sua

familia, a sua sociedade, sua crenga, seus costumes, entdo, vocé tem que adaptar (P2)3)

CC As principais dificuldades: a falta de experiéncia em sala, entio, tudo que eu ia fa-
zer, para mim era completamente novo. Por mais que vocé conversasse com outras
professoras, vocé pesquisasse, mas, na hora de aplicar os conteiidos, eu sentia muita
dificuldade. Em algumas ocasides, nio sabia direifo como agir e fui fazendo com a
experiéncia. Algumas ocasides, digamos ld... Tal atividade ndo deu muito certo, na
proxima atividade eu ja mudava. Entio, fui fazendo com a experiéncia, aprendendo,
buscando teoria, buscando pessoas que entendiam mais do assunto e fui desenvolvendo
a minha pritica (P1).3)
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As razdes das dificuldades no inicio da carreira docente aparecem devido a uma
espécie de fenda responsivel pela separagio e hierarquia das fontes de aprendizagem
relacionadas aos momentos de formagio e aos momentos de experiéncias, definidos
respectivamente pela P2 como a teoria e a pritica. Ainda podemos inferir que a prati-
ca, nesse caso, ¢ tomada com o sentido de cristalizagdo das experiéncias histéricas das
ac¢oes, conforme define Sacristin (1999), € nio tem vinculo direto necessariamente com

a prética pedagégica, pois as professoras estabelecem relagdo com o seu fazer cotidiano.

Para exemplificar como as entrevistadas estabeleceram rela¢io entre a docéncia
e a prética de forma geral, nesse caso a prética cotidiana, mencionamos a fala de P2.
Mais adiante perceberemos como ¢ inevitdvel o vinculo entre o cotidiano e a vida

pessoal com a vida profissional do professor:

44 . ) .. . . . . ..
Nesse meio periodo eu casei, tive a minha filha e junto a isso eu interliguei o que era ser
mde e o que era ser professora. Entdo, tudo o que eu pude tirar do ser mae para dentro
de uma sala de aula, me ag;iliando bastante, e o que era ser professora para dentro da

minha casa também (P2).

A P2 teceu uma espécie de relagio direta entre a sala de aula e a sua casa e, por-
tanto, enfatizou a indissociabilidade entre as dimensdes pessoal e profissional. Assim,
retomamos as consideragbes de Névoa (1992) ao colocar a formagido como meio para
o professor adquirir uma identidade atrelada a pessoa e ao profissional; logo, ao partir

da pessoa, o saber da experiéncia também merece um estatuto.

As dimensdes pessoal e profissional sdo faces de uma mesma moeda, e como
reafirma Noévoa (1992, p. 25): “Urge, por isso, (re)encontrar espagos de interagio entre
as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos
seus processos de formacio e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de
vida”. Devido 4 condi¢io insepardvel do profissional e da pessoa, a formagio docente
precisa levar em conta os elementos da experiéncia dos sujeitos, valorizando a trajeté-

ria pessoal em uma perspectiva interativa.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo a respeito dos saberes do professor preocupou-se em des-

tacar quais sdo as fontes que possibilitam a existéncia de tal saber; logo, incluiu a
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formagio dos professores e as experiéncias pessoais também, além das experiéncias do
exercicio docente. Dados os resultados obtidos com a pesquisa, entendemos a prética
pedagdgica, em um primeiro momento, como uma fonte de aprendizagem docente,
pois, conforme as professoras participantes da investiga¢do, com a realizagio dos es-
tagios, o futuro professor conhece as a¢des dos profissionais atuantes e hd a possibili-

dade de partilhas.

Mesmo sendo uma fonte de aprendizagem dos saberes, a pritica é, também,
espago para seu desenvolvimento; portanto, é considerada como processo formativo.
Nessa condigdo, os profissionais que jd ingressaram na carreira podem repensar seus
posicionamentos a partir do contato com os colegas de profissio e com os académicos
das licenciaturas. Em outra condigio, a pritica pedagégica é o ambiente em que acon-

tece a mobilizagdo dos saberes da docéncia.

Ao evidenciarmos a importincia do exercicio da docéncia para a constituigio
dos saberes do professor, ressaltamos que a formagio profissional ¢ fator que nio pode
estar dissociado na andlise sobre o papel da pritica pedagégica. O exercicio da docén-
cia demanda a formagio especifica do professor, por isso, de modo algum colocamos
em uma espécie de hierarquia o papel dos cursos de formagao e do atuar na docéncia.
Por tal razdo, enfatizamos a necessidade constante da rela¢io entre o viés teérico e o
viés prético para que o professor atribua sentidos aos conceitos e as a¢oes, de modo a

formular o seu conjunto de saberes, denominado reservatério de saberes.

Portanto, os resultados da presente investigacdo evidenciam que a natureza dos
saberes docentes mantém relag¢io tanto com a formagio especifica quanto com a atuagio
do professor. Nesse caso, assim como a pratica pedagégica, a formagio docente exibe trés
dimensdes distintas para a andlise sobre a natureza dos saberes do professor. A formagio
especifica, com base no desenvolvimento profissional, também estd presente como uma

fonte de aprendizagem dos saberes e é capaz de proporcionar o desenvolvimento destes.

Além da valorizagio da atuacio docente, abordar a temdtica dos saberes docen-
tes demanda a percep¢io da formagio de professores com base na permanéncia. Dessa
forma, evidenciamos a influéncia do desenvolvimento profissional do professor da
educagio infantil na constitui¢io dos seus saberes quando apresentamos os discursos
das professoras participantes da pesquisa ao considerarem a importincia da formagio

inicial, continua e em servigo.
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APRENDIZAGEM DA DOCENCIA: SABERES DE
PROFESSORES PARA ATUAR NA EDUCACAO
INFANTIL

Monique Aparecida Voltarelli







INTRODUGAO

A partir de inquieta¢des sobre a pratica docente em creches, observa-se uma
atuagdo pautada no assistencialismo com os menores de trés anos. Questiona-se, por-
tanto, o fato de as professoras passarem a maior parte do tempo realizando atividades
relacionadas ao cuidado fisico dos pequenos, seja por estarem presas a uma rotina ja im-
posta pela rede, por terem pouco espago para uma agio pedagdgica, por se acomodarem
com a sua atuagdo, por estarem desmotivadas e nio serem valorizadas em seu trabalho,
por ndo terem conhecimentos de conteidos a serem desenvolvidos com as criangas de
zero a trés anos, ou demais possibilidades que possam explicar a falta de elaboragio e/ou

aplicagio de um planejamento pedagégico direcionado ao trabalho nas creches.

A aprendizagem da docéncia e a importincia de o professor continuar apren-
dendo sdo temiticas que vém se destacando para a compreensdo do desenvolvimento
profissional e formagio docente (MARCELO GARCIA, 1999; MIZUKAMI et al.,
2002; NOVOA, 1992; TANCREDI, 2009), assim como as questdes de cuidar e edu-
car ainda se mostram desconectadas, quando pensamos em priticas pedagdgicas na
educagio infantil (KRAMER, 1999; OLIVEIRA, 2010; ORTIZ, 2007). Este traba-
lho buscou, entio, investigar que saberes o(a) professor(a) tem para trabalhar em cre-
ches (TARDIEF, 2011), a fim de contribuir para a discussdo sobre a formagio inicial de
professores desse nivel de ensino e que tenha em seu cerne o cuidar e o educar como

principios de atuag¢do com os pequenos.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Este trabalho ¢ parte do resultado de uma dissertagio que teve como objetivo
geral investigar quais saberes o(a) professor(a) tem para trabalhar em creches, a fim
de identificar e analisar as concep¢des manifestas pelos(as) professores(as) de creches
acerca das funcdes de educar e cuidar, bem como o papel da creche; os conhecimentos
essenciais para o ensino nessa faixa etdria, além de investigar os saberes desses profis-

sionais, suas fontes de aprendizagens e os ambientes que as favorecem.

As participantes da pesquisa foram trés professoras de trés diferentes Centros
Municipais de Educagio Infantil (CEMEI), selecionadas a partir dos seguintes crité-
rios: ser formada em um curso de licenciatura em Pedagogia; ser efetiva no CEMEI
da cidade onde foi realizada a pesquisa; ser iniciante na educagio infantil, com no

mdaximo cinco anos de profissio.
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A metodologia adotada para o desenvolvimento deste estudo foi uma pesquisa
de natureza qualitativa. Apés a aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Universidade Federal de Sdo Carlos (Parecer 118/2012) e da Secretaria
Municipal de Educagio do municipio, juntamente com a aceitagio das CEMEIs e
das professoras em participar da pesquisa, foi selecionada uma professora por CE-

MEI, de trés bairros distintos.

A pesquisa em campo, entdo, realizou-se da seguinte forma: na CEMEI mais
préxima do centro da cidade, entrevistou-se uma professora da fase I (trabalha com o
bergirio, com criangas de quatro meses a um ano); em outra CEMEI, nio tio préxima
do centro, uma professora da fase II (com criangas de um para dois anos); e a outra
institui¢do localizada em um bairro bem distante do centro, a professora da fase III
(com criangas de dois para trés anos), perpassando, assim, a atuagio profissional de

zero a trés anos, periodo este que a pesquisa se propde a investigar.

A coleta de dados foi realizada em quatro meses, contando com a observagio
e entrevistas semiestruturadas com as professoras. Também houve andlises de do-
cumentos das institui¢cées e do municipio, desde didrios de classe até o Estatuto da
Educagio do municipio pesquisado. O estudo preocupou-se em selecionar professo-
ras iniciantes que estdo aprendendo a docéncia na educagio infantil para saber como
elas vdo se constituindo nesse processo, diante do cendrio imposto pelo municipio. As
observagoes foram realizadas em periodo pouco maior que um més na sala de cada
professora, onde as atividades eram registradas em um didrio de campo que possibili-
tou, juntamente com as entrevistas semiestruturadas, a formagio de quatro categorias

de andlise das informacées.

A EDUCACAO INFANTIL

Com os avancos da histéria sobre o conceito de infincia, e a partir das novas
mudangas das politicas educacionais e sociais, pode-se perceber a creche como uma
institui¢do ampla e repleta de significa¢bes que vao nortear o trabalho do professor e
o atendimento das criangas de zero a trés anos. A partir do final do século XX e inicio
do século XXI, as creches passam a ser pensadas como uma institui¢do educacional
preocupada com o respeito as diferengas, com o cuidado coletivo e com a pluralidade
cultural centrados na crianca. E importante destacar que a formagio de professores
que trabalham com educagio infantil no decorrer da histéria sempre foi muito ca-

rente, uma vez que esta drea de ensino ndo exigia formagio de ensino superior, sendo
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associada a conhecimentos maternos e de cuidado com a crianga, predominando o

trabalho feminino mesmo sem instru¢io adequada para o atendimento delas.

Sobre a formagio dos professores, Ortiz (2007) vem destacar a preocupagio
da falta da valorizagio do trabalho do profissional da creche e a possivel auséncia de
uma proposta pedagdgica para as criangas menores de trés anos, reduzindo a pritica
do professor apenas ao cuidado fisico da crianga. Segundo Abramowicz e Wajskop
(1999), a concepgio que norteou a pratica educacional das creches ao longo dos anos
conservou uma relagdo direta com a concepgio de infincia, presente e utilizada em
cada época histdrica, e com a questdo das transformagdes e posigoes assumidas pelas

diferentes classes sociais as quais se destinava a institui¢io.

Mantovani e Perani (1999) apontam para a necessidade de os professores obte-
rem conhecimentos sociolégicos, para que compreendam o contexto em que a crianga
estd inserida para, a partir desse entendimento, passar a vé-la enquanto sujeito histéri-
co e ativo em sua realidade. De acordo com o que se tem pensado para o atendimento
das criangas, acredita-se que a constru¢io de uma pedagogia para infincia seja um
novo caminho a ser seguido, de forma que valorize as culturas infantis, sua criativi-

dade seja potencializada e que se reconhega a familia como parceira nesse processo.

Outra fala que consideramos importante ¢ de Cerisara (2004), quando afirma
que a crianga, desde muito pequena, possui uma histéria e faz cultura. Para discorrer
sobre a pedagogia da infancia, pensa-se a crian¢a enquanto protagonista. Esta tam-
bém ¢ assegurada por direitos, garantidos por leis e diretrizes nacionais, as quais tém
se preocupado em garantir o atendimento adequado em uma institui¢io educativa
ndo apenas assistencial, mas promotora de educagio e cuidado voltado para o seu de-
senvolvimento integral. Tais fatos remetem a diversos aspectos e especificidades que
envolvem a educagdo infantil e ao que se tem proposto para trabalhar com as criangas

menores de cinco anos.

Oliveira e Tebet (2010) afirmam que € a visdo autocéntrica que atrapalha
o trabalho do professor em perceber a crianga enquanto ator social, que interage no
meio em que vive, produz cultura e busca atrelar sentido s coisas a sua volta, maneira,
esta, de ver o mundo da qual o adulto estd ainda muito distante de perceber. Desse
modo, refor¢a-se a necessidade de preservar-lhes a singularidade. Para esse entendi-
mento da criancga, estudos tém sido desenvolvidos na perspectiva da Sociologia da
Infincia, o qual visa “construir uma ideia de criancas e de infincias de maneira posi-

tiva, valorizando suas singularidades, linguagens, culturas e estéticas” (OLIVEIRA;
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TEBET, 2010, p. 44). O que a Sociologia da Infincia tem feito é contribuir com
pontos centrais para se elaborar o que vem sendo chamado de Pedagogia da Infancia
(CERISARA, 2004), uma vez que é preciso legitimar a voz da crianga e considerd-la

arquiteta dessas novas praticas pedag(’)gicas.

Nesse aspecto, Faria e Finco (2011, p. 3) defendem a necessidade de rever as
formas como a educagio tem sido trabalhada nessas idades, de forma a “superar aquela
educagio reprodutora que didatiza o lidico, patologiza a infancia e reduz a educagio
a0 ensino”, para promover uma educagio que valorize o convivio com as diferencas,

que priorize as expressdes infantis, que agregue as familias nas creches e opte pelo

brincar como um favorecedor de descobertas (FARIA; FINCO, 2011).
SABERES DOCENTES NO UNIVERSO DA CRECHE

Para realizar a discussio e compreender a aprendizagem da docéncia na edu-
cago infantil, recorreu-se 4 abordagem de quatro eixos de anilises de dados que en-
volveram a concep¢do de creche para as professoras; as agdes de educar e cuidar;
os conteidos ensinados para as criancas de zero a trés anos; e as aprendizagens da

docéncia na creche.

De acordo com a pesquisa sobre as concepgdes das professoras sobre a creche,
ficou evidente, nas falas dasregentes da fase II e III, que esse ¢ como um lugar para os
responsdveis deixarem as criangas, na qual a prioridade vem sendo o cuidar. Mesmo
acreditando que se trata de uma institui¢do destinada ao desenvolvimento da crianga,
as professoras reforcaram a questdo do assistencialismo e da visio de creche enquanto
um depésito de criancas. Jd a professora da fase I concebia creche como um espago

publico destinado as criangas e pensado para a sua vivéncia e socializagio.

A professora da fase III comentava em sala de aula, conforme observado em
campo, a questio assistencial da creche, dizendo que ela trabalhava sozinha, com uma
grande quantidade de criangas e ainda tinha que ajudar todas a se trocar, escovar os
dentes e arrumar o cabelo das meninas para que pudessem ir embora sem as maes
reclamarem. A professora da fase II destacava que sua concepgio de creche era idea-
lizada, referindo-se a uma institui¢io que priorizasse o desenvolvimento da crianga,
com regras a serem respeitadas por todos em relagio ao seu funcionamento, como um

espago voltado para a educagio.

Os estudos de Faria (1999), Kuhlmann Junior (2000), Kramer (2011) e Olivei-

ra (2010) tém discutido a concepgio de creche enquanto assisténcia as familias tra-
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balhadoras e que, historicamente, foi priorizando o cuidado fisico em detrimento do
educar, o que acarretou postura compensatéria por parte das politicas publicas que se
destinaram ao atendimento emergencial dos pequenos de modo que os pais tivessem

um lugar seguro onde deixar os filhos enquanto estivessem trabalhando.

Por conseguinte, a infincia ficou em segundo plano e a creche se tornou uma
institui¢do “substituta, limitando-se a desenvolver atividades que restringem o olhar da
crianga a uma esfera muito imediata” (OLIVEIRA, 2010, p. 43). Ressalte-se a impor-
tancia de discutir essa concepcio de creche, que ultimamente vem lutando para mudar
essa visdo assistencialista, incluida pela legislagdo nacional enquanto parte da educagio

basica, que requer profissionais bem formados para atender ao piblico infantil.

Trabalhar com criangas menores de cinco anos é complexo (ABRAMOWICZ;
MORUZZI, 2010) e demonstra cada vez mais ser necessdrio um profissional com for-
magdosuperior mais ampla e especifica, que dé conta das particularidades desse nivel de
ensino. O professor, ao tomar consciéncia de suas concepgdes, pode facilitar o desen-
volvimento e a organizagdo de sua pritica pedagégica. Ao identificar como percebe a
realidade em que vive, o docente passa a ter elementos para refletir sobre sua postura em
sala e elencar fatores para a mudanga. Marcelo Garcia (1999) afirma que a iniciagio a
docéncia é um periodo em que o professor faz a transigdo de estudante para professore,
quando ocorrem grandes tensdes e aprendizagens intensas nos contextos mais variados
de ensino, assim, a atitude aberta para a andlise reflexiva para a sua prépria prética e
dos demais colegas de trabalho poderia contribuir com o desenvolvimento profissional,

aprimorando a aprendizagem na docéncia.

Em relagdo as agdes de educar e cuidar, observa-se que sio, historicamente, dis-
cutidas como essenciais para atuagio do profissional da educagio infantil, mas que ainda
hoje buscam um equilibrio nas institui¢des que atendem os pequenos. Nesse eixo, abor-
daram-se como as professoras das fases I, II e III concebem essas fun¢des, e como sdo
efetuadas na prética didria dessas profissionais, a fim de verificar como ocorria a atuagio
delas nas creches, uma vez que o papel do profissional de educagio infantil estd atrelado

a essas duas agoes.

Perguntando-se s professoras como concebiam as fungdes de educar e cuidar,
deram respostas parecidas no sentido de que tais atividades andam juntas, sendo, po-
rém, distintas na pritica de cada uma, considerando-se as diferentes faixas etdrias das

criangas.
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CC Eu acho que enquanto as criangas que sio pequenas nio tém condigdes de ter cuidados
pessoais sozinhas, € obrigacdo de o adulto fazer isso, e ai aquela concepedo de que toda
forma de cuidado ela traz uma forma de educagio... (Fala da professora da fase I). »

€€ (...) ndo tem como cuidar sem educar e vice-versa, principalmente com as criangas pe-
queninhas, porque vocé estd cuidando, estd trocando fraldas, quando estd lavando a
mdozinha, estd ensinando bigiene, estd ensinando eles a terem autonomia, entdo, no
cuidar, a gente também estd educando... (Fala da professora da fase IT ).9)

Essa professora acredita, portanto, que a crianga aprende muito pelo exemplo
e que o professor precisa estar sempre atento para nio pedir as criangas uma coisa e

fazer outra, conforme comenta na entrevista:

€A gente fala para a crianga ndo gritar, gritando, por exempla... Entio a gente as vezes
tem que tomar alguns cuidados, eu acho que exemplo € tudo. Nas atividades didrias, nas

musiquinhas, o carinho, o cuidado... (Fala da professora da fase I ).9)

As trés professoras percebiam que as suas fungdes, enquanto profissionais da
creche, deveriam associar cuidar e educar. Conforme a professora da fase III (anota-
¢oes no didrio de campo), as vezes, o cuidar se tornava prioridade, opinido partilhada

pelas demais professoras.

De acordo com os registros no didrio de campo, nem sempre as professoras
conseguiam promover grandes interagdes educativas em todos os momentos de trocas
e de banho, pois tinham horérios para cumprir e uma grande quantidade de criangas
para atender, ndo conseguindo realmente ensinar em todos os momentos que estavam
cuidando. Entretanto, negar essa agdo por parte das professoras também nio seria ver-
dadeiro, tendo em vista que por muitos momentos também foi possivel notar, durante
as visitas a campo, o quanto as professoras educam nos momentos em que nio estio
com esta intengdo, em situa¢des em que nio estavam realizando as atividades consi-
deradas por elas pedagégicas, mas, por exemplo, pela fala, pelo contato e pelas agGes,

durante o dia com a crianga, estavam educando (mesmo sem perceber).

Oliveira (2010) aponta a necessidade de os profissionais da educagio infantil
valorizarem o cuidar, pois é no contato e na interagdo com as criangas que se ensina

o respeito, o afeto, o cuidado, a conquista da autonomia, enfim, uma série de infor-

138



magdes e conhecimentos que serdo aprendidos por elas e que caminham ao lado do
trabalho educativo desenvolvido nas creches e pré-escolas. A institui¢do de educagio
infantil é um espago caracterizado pela integracdo da agdo de cuidar e educar, sendo
que Kuhlmann Junior (2000) aponta a necessidade de se tomar a crianga como ponto

de partida para se pensar em propostas pedagégicas na creche.

A respeito dos conteudos ensinados para as criangas de zero a trés anos, a
finalidade foi investigar o que as professoras entendem sobre o trabalho que desenvol-
vem com os pequenos e discutir questdes a respeito dos conhecimentos essenciais, a
partir das perspectivas das professoras das fases I, IT e III. Ao questiond-las sobre essa
questdo (durante a entrevista), percebeu-se que a preocupagio da professora da fase I
estava voltada principalmente para a forma como se ensina as criangas, nas estratégias
utilizadas e na adaptagio dos conteidos para desenvolver um trabalho com os bebés;
uma vez que a preocupagio da professora nio era com o conteido em si, mas na forma
como serd apresentado para as criangas, no sentido de ser funcional, de ter um signi-

ficado para elas, e descobrir junto delas novas formas de trabalhar.

A professora da fase II enfatizou (durante a entrevista) a importancia da sociali-
zagdo das criangas nas trés fases da creche, uma vez que o aprendizado sobre esperar, ter
tolerancia, ter paciéncia, comunicagio, dividir com o outro, estimular o desenvolvimen-
to, a psicomotricidade, a autonomia, a oralidade, trabalhar com texturas, sensagoes, mu-
sicalizagio, contagio de histdrias, sdo alguns elementos fundamentais para se trabalhar

na creche, desde bebés até os trés anos de idade.

Ja a professora da fase III acreditava na importincia de se desenvolverem ati-
vidades relacionadas com o conhecimento e o cuidado do préprio corpo, questdes de
higienizagio, alimentagio, postura e comportamento para realizar essas atividades em
sociedade, considerando-as essenciais para serem trabalhadas em creche (conforme re-
latado na entrevista). A professora acredita que, por meio do lidico, poderia conseguir
ganhos com a crianga no que se refere aos itens citados acima, e que precisaria perpassar

por todo o processo de desenvolvimento da crianga.

Sobre esse aspecto, observou-se, ainda, na fala das trés professoras, a necessidade
de se compreender o desenvolvimento infantil para trabalhar com as criangas menores
de trés anos. Todas consideram importante entender o processo de desenvolvimento,
para identificar as maiores necessidades conforme a faixa etiria dos pequenos e perceber

os limites de cada idade, para, a partir desse ponto, pensar em atividades que estimulem,
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potencializem e favorecam o ganho de autonomia da crianga para realizar atividades

basicas coerentes com as conquistas possiveis dentro de cada faixa etdria.

Quando o professor iniciante chega 4 institui¢do de educagio infantil, tem uma
grande dificuldade em associar a teoria que aprendeu com as atividades priticas a
serem desenvolvidas na creche. Durante as observagdes, foi possivel constatar a neces-
sidade das trés professoras pesquisadas em consultar a literatura para poder pensar em
atividades priticas que estimulem o desenvolvimento das criangas, o que certamente

¢ um saber essencial para se trabalhar com os pequenos.

Percebe-se, de acordo com Tardif (2011, p. 63), que o papel dos livros e demais
obras literdrias é um importante elemento das fontes de aprendizagem das professoras,
que adquirem saberes para sua pratica a partir do uso de livros, obras literdrias e demais
materiais diddticos. As professoras, portanto, elencaram o desenvolvimento infantil, a
criatividade, o ensino de regras, a socializagio e o trabalho apoiado na psicologia para a

educagio infantil como conhecimentos essenciais para se trabalhar na creche.

E importante destacar que, em rela¢io aos conteidos trabalhados, as professo-
ras acreditavam que, conforme a crianga vai crescendo, da para se trabalhar as mesmas
atividades, mas aumentando a exigéncia e melhorando a sua coordenagio motora para
realizar o que lhes é proposto. Assim, os contetdos irdo variar no grau e na intencio-
nalidade das atividades realizadas com as criangas e as exigéncias, entdo, precisam

estar coerentes com a faixa etdria.

O eixo sobre as aprendizagens da docéncia na creche teve como finalidade
investigar como as professoras pesquisadas aprendem a ser professoras de creche e o
que contribui para essa aprendizagem nessa fase de inicio de carreira em que elas se
encontram. As questdes sobre a aprendizagem da docéncia utilizadas para anlise re-
lacionam-se com a posi¢do das professoras pesquisadas e retratam alguns aspectos que
favorecem essa formagio docente. De acordo com o que foi vivenciado por elas e que
foi dialogado com as contribui¢ées dos autores da drea, pode-se pensar em contextos

formativos e desenvolvimento profissional docente.

Por meio das entrevistas e da investiga¢do documental das grades curriculares
dos cursos de graduagio das professoras, visualizou-se que elas possuem uma boa for-
magdo e todas se mostraram preocupadas em continuar os estudos para aprimorar a
pratica em sala de aula. Comentaram sobre o curso de licenciatura em Pedagogia, que
ndo prepara o docente para atuar com criangas menores de trés anos e que as disciplinas

relacionadas a educagio infantil dificilmente atentavam para essa faixa etdria. Marcelo
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Garcia (1999) aponta que ¢ na formagio inicial que o professor adquire conhecimentos
pedagégicos e maior embasamento para suas futuras préticas de ensino, e que essa for-

magdo se constitui apenas como um primeiro processo para a aprendizagem docente.

As professoras ressaltaram que todos os aspectos da vida contribuem e influen-
ciam no desenvolvimento profissional docente, pois, como diziam durante a entrevis-
ta, nio hd como separar o profissional do pessoal e que sua formagio, as experiéncias
vividas enquanto professoras e enquanto alunas, bem como os préprios exemplos fa-
miliares que tiveram, impactam no modo como pensam, como elaboram e como se
tornam docentes. Quando lhes perguntamos como aprenderam a ser professoras de
criangas de zero a trés anos, elas reforcaram a questdo da prépria experiéncia pritica,

conforme se percebe nos depoimentos:

€€ Eu acho que inicialmente na universidade mesmo, na faculdade, matérias tedricas e tal,
mas o dia a dia assim foi na prdtica mesmo, meu primeiro ano, numa fase dois eu tra-
balhei com duas professoras muito experientes, muito dedicadas, muito cheias de ideias,

entdo foi muito bacana. (Fala da professora da fase I).9)

€€ Olha, foi na pritica mesmo, foi quando eu entrei na creche em 2001, porque nem fralda
eu sabia trocar (risos), entdo  foi pedindo ajuda para as outras professoras, da diretora is
vezes eu pedia ajuda também, eu nao tinha muita prdtica, alids eu ndo tinha pritica
nenhuma... (Fala da professora da fase I1).99

€€ Eu acho que mais na prdtica, pegando informagées de colegas de servigo, procurando na

internet, mais do que na faculdade. (Fala da professora da fase I11, ).’ )

O registro das manifestagdes das docentes articula-se com o posicionamento
teérico de Tardif (2011), pois ressalta que é no contexto da socializagio profissional
que o professor incorpora saberes que se referem a funcio da profissio e que sio ad-
quiridos e ajustados conforme o docente realiza o seu trabalho, sendo que esse proces-
so ocorre por todo o desenvolvimento profissional e, assim, vai se interiorizando “por
meio de regras da agdo que se tornam parte integrante de sua ‘consciéncia pritica”
(TARDIEF, 2011, p. 14). O autor ainda destaca que o saber do professor possui carac-
teristicas proprias do trabalho que é desenvolvido diariamente, pois o saber docente ¢

construido e aperfeicoado durante a pratica docente.

141



A fonte de aprendizagem da docéncia deriva de virios fatores, que provém de
diferentes fontes e possuem um significado diferente para cada uma delas, pois cada
experiéncia possuiu um impacto diferente na aprendizagem docente individual, o que

faz com que elas atribuam significados diferentes, também, para cada agéo.

A partir da entrevista, pode-se perceber que as professoras possuem de trés a
quatro anos de experiéncia docente e estdo no que Tardif (2011) coloca como inicio
de carreira, ao considerar a pratica docente de um a cinco anos na profissio. O autor
aponta que nessa fase o processo de aprendizagem da docéncia ¢ rdpido e constituiu-
-se como uma experiéncia fundamental para sua atua¢io docente, uma vez que “mer-
gulhados na pritica, tendo que aprender fazendo, os professores devem provar a si
préprios e aos outros que sio capazes de ensinar” (TARDIFF, 2011, p. 51), 0 que pos-

teriormente fundamentard, inclusive, a personalidade profissional de cada um deles.

As professoras de todas as fases comentaram que, além da formagio universita-
ria, o contato com boas leituras e o incentivo familiar influenciam o desenvolvimento
profissional delas, por oferecerem um apoio e uma base a que elas possam recorrer
sempre que precisarem. Tardif (2011, p. 63) ressalta que a familia apresenta-se como
uma importante fonte de aprendizagem para os professores, por influenciar na postu-
ra do docente, diante do ensino, envolvendo questdes de crengas, valores e regras que

também orientam a prética docente.

A aprendizagem da docéncia se torna um processo continuo e que ocorre por
toda a carreira profissional do professor, que se inicia antes mesmo dos cursos de
licenciatura, pois, enquanto aluno, aprende-se a ser docente por meio da observagio
realizada, durante toda a vida escolar. Assim, é a formagio inicial que refinard esse
olhar do professor e que fornecerd elementos tedricos que o fardo refletir e adquirir
saberes para a docéncia profissional. Os saberes profissionais serdo constituidos por
meio de tentativas e erros (MARCELO GARCIA, 1999) que serdo vivenciados pelo

professor iniciante pelo trabalho realizado cotidianamente com as criangas.

Conforme vai ganhando experiéncia profissional, o docente vai identificando
melhor as suas caréncias formativas, elencando elementos que fazem falta para sua
prética profissional, conforme disseram as professoras na entrevista, pois a formagio
inicial ndo deu conta para o trabalho em creches. Isso refor¢a o que se tem defendido
neste trabalho, diante da necessidade de uma formagio que atente para a infancia e a

educagio infantil.

A Sociologia da Infincia, bem como a inten¢do de construir uma Pedagogia

para Infancia, pode ser ressaltada no aspecto do olhar as criancas, uma vez que a cre-
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che é uma possiblidade de convivio com as diferengas, pois é um ambiente permeado

pela heterogeneidade.

No decorrer na iniciagdo docente, o fato de as professoras se unirem para cons-
truir um ambiente de aprendizagem coletivo e fazerem-se entender os processos de
aprimoramento profissional podem contribuir para a criagdo de uma cultura profissio-
nal (NOVOA, 2009) de aprendizagem no ambiente de trabalho e colaborar para que

iniciantes eexperientes fortalecam sua autonomia docente.

No mundo dessas interagdes orientadas por contextos docentes de aprendiza-
gens coletivas, pode ser fortalecida a compreensio de que sujeitos e contextos fazem
parte do ambito cultural (OLIVEIRA-FORMOSINHO et al., 2007). Assim, é pos-
sivel se pensar no trabalho com os processos de constru¢io de uma Pedagogia da In-
fincia, na qual a participagio, a observagio das criangas, a escuta e a negociagdo criam
uma cultura de relacionamento com os pequenos, a fim de promover um trabalho que

toma como objeto principal a crianga.

A aprendizagem por meio da troca entre os pares (MARCELO GARCIA,
1999; MIZUKAMI et al., 2002; NOVOA, 1995; TANCREDI, 2009) vem sendo
considerada uma grande fonte de aprendizagem da docéncia por permitir que os
profissionais compartilhem saberes e conhecimentos da pritica, de forma a “ouvir e
compreender, a analisar sem criticar, a apoiar sem desmerecer” (TANCREDI, 2009, p.
26). Essa troca faz com que o professor aprenda a refletir sobre o que precisa manter
e o que precisa mudar em sua atuagio profissional, contribuindo para o seu desenvol-
vimento diante das situagbes imprevistas do cotidiano escolar, auxiliando-o a tomar

decisoes rdpidas para atender as especificidades e a complexidade do ato de ensinar.

CONSIDERAGOES FINAIS

As andlises assinalam que as professoras sabem o que trabalhar com as criangas
e sabem onde procurar atividades para realizar com elas. As docentes se mostram
comprometidas com a profissdo e compreendem em que dire¢do realizam seus tra-
balhos, o que buscam desenvolver com as criangas e a importancia de se concretizar
um trabalho educativo ao lado do cuidado necessirio aos menores de trés anos. Afir-
maram ainda que as atividades realizadas na creche nio sio diferentes em relagio a
conteudos, mas sim no grau de dificuldade e de intencionalidade que acompanha as
faixas etdrias das criangas e que as exigéncias devem estar de acordo com o desenvol-

vimento infantil e com as especificidades de cada idade.
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As professoras ressaltam a importincia do trabalho colaborativo e da neces-
sidade de se resgatar o planejamento com a participagio de todas as professoras da
sala, bem como a troca de experiéncias com colegas de trabalho, uma vez que estes
se apresentam como uma fonte de aprendizagem para a docéncia e influenciaram o

trabalho de todas as professoras iniciantes envolvidas nesta pesquisa.

Pensar na formagio de professores requer considerar aspectos como o “desen-
volvimento pessoal (produzir a vida do professor), com o desenvolvimento profissio-
nal (produzir a profissio docente) e com o desenvolvimento organizacional (produzir
a escola)” (NOVOA, 1992, p- 15). Ou seja, para produzir a escola e a profissio do-
cente, necessita-se de uma orientag¢io e uma coordenagio para que ocorra a formagio
dos profissionais que nela estdo inseridos, uma vez que percebeu-se auséncia de inves-
timentos publicos para esse tipo de formagdo. Sugere-se, entretanto, a possibilidade
de as politicas publicas investirem na aprendizagem docente dentro do ambiente de
trabalho, utilizando os saberes que os professores ja possuem, no sentido de enriquecer
as praticas docentes por meio de troca, e na reflexdo durante processo de formagio na

institui¢do escolar.

As professoras destacaram na entrevista algumas fontes que embasam suas pra-
ticas profissionais e contribuem com a aprendizagem da docéncia. Disseram que, diante
de dificuldades, procuram formas de melhorar a sua atuagio profissional, recorrem a
periédicos, a teorias, a internet, aos saberes de professoras mais experientes, 4 prépria
experiéncia familiar, bem como & prépria experiéncia em sala de aula, usando da cria-

tividade e adaptando, conforme a vivéncia que possuem, as atividades para as criangas.

Os saberes docentes, construidos pelas professoras, advém de diversas fontes
de aprendizagem, conforme afirmou Tardif (2011), e se constituem por meio da for-
mago inicial, da formagdo continuada, das experiéncias enquanto alunas, saberes de

livros e programas curriculares e de saberes adquiridos pela experiéncia profissional.

As trés professoras ressaltaram que os saberes advindos da pratica profissional
e da troca de conhecimentos com colegas mais experientes constituem-se enquanto
as principais fontes de aprendizagem, a partir da ética delas, para a aprendizagem da
docéncia no trabalho na creche. O gostar de criangas e ter paciéncia ndo garantem o
trabalho pedagégico com os pequenos. Para trabalhar com os bebés e, com as criangas
de dois e trés anos, as professoras necessitam construir uma base de conhecimentos
e vivenciar demais situagées de ensino que sejam significativas para a aprendizagem

docente na creche.
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Apresentou-se a Sociologia da Infancia como possibilidade formativa a ser inte-
grada nos cursos de formagio, a fim de pensar uma Pedagogia da (e para a...) infancia,
de forma que o professor possa refletir sobre elementos a serem considerados no traba-
lho com os pequenos, de forma lidica, ndo escolarizante, no discriminatéria, mas que
potencialize as aprendizagens infantis. A diversidade e a riqueza de possibilidades de
trabalho traduzem a complexidade da docéncia para atuar com os menores de trés anos,
que determinam suas praticas pedagégicas de acordo com a imagem, com a compreen-

sd0, com a conceitualizagio que possuem sobre crianga, infancia e creches.
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FORMAGAO PEDAGOGICA E PRATICA COMO
COMPONENTE CURRICULAR EM CURSOS DE
LICENCIATURA DA UTFPR CURITIBA

Fldavia Dias de Souza







INTRODUGAO

Conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da Universidade
Tecnolégica Federal do Parand (UTFPR) para o periodo de 2013-2017, consta, em
seu histérico de implantagio e desenvolvimento, a adesio ao Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagio e Expansio das Universidades Federais (REUNI) em 2008,
o qual objetivava dotar as universidades federais de condi¢ées humanas e financeiras
para ampliagdo do acesso e permanéncia na educagio superior. Como resultado do

programa, a universidade desenvolveu projetos para expansio e melhoria de espago fi-
sico, equipamentos, vagas e cursos ofertados (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA
FEDERAL DO PARANA, 2013).

No conjunto de cursos, iniciou-se a implanta¢do de licenciaturas, voltadas a
formagio de professores para a educagdo bdsica, nos diferentes cdmpus em que a
instituigdo estd situada. No Campus Curitiba, no qual se inscreve o presente trabalho,
foram organizados, em tempos distintos, quatro cursos de licenciatura: Letras Por-
tugués-Inglés, Fisica, Matematica e Quimica. Cada um deles teve como origem os

departamentos de dreas especificas.

A organizagio desses cursos resultou na ampliagdo de vagas para docentes da
drea educacional e a consequente expansio do Departamento de Educagio, para aten-

dimento a oferta de disciplinas pedagégicas nos cursos de licenciatura.

E desse contexto que emerge o presente estudo, situado na necessidade de arti-
cular a organizagdo desses cursos voltados a formagio de professores para a educagio
basica, procurando-se analisar a esséncia comum de cada um deles: a formagio para

a docéncia, na qual se inscrevem as disciplinas pedagdgicas e a prética de docéncia.

A luz dos pressupostos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(LDB) vigente (BRASIL, 1996), as Resolugées 1 e 2 do Conselho Nacional de Edu-
cag¢io (CNE)/Conselho Pleno (CP), datadas de 18 e 19 de fevereiro de 2002 (BRA-
SIL, 2002a, 2002b), respectivamente, estabeleciam as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Formagio de Professores da Educagio Bdsica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagio plena (BRASIL, 2002a), bem como a defini¢io de critérios

referentes 4 duragio e carga hordria dos cursos.

Entre os itens destacados nas diretrizes para organizagio dos projetos pedagé-

gicos, insere-se a defini¢do de carga hordria minima de 2.800 horas para integralizacio
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do curso, com destaque para a atribui¢do de 400 horas de pratica como componente

curricular, conforme o artigo 1° da Resolugio CNE/CP n° 2 (BRASIL, 2002b).

Com o intuito de estabelecer critérios para a dimensio da prética no contexto
da organizagio curricular dos cursos de licenciatura, a Resolugio CNE/CP n° 1, em

seu artigo 12, esclarece que:

§1° A pritica, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a
um espago isolado, que a restrinja ao estigio, desarticulado
do restante do curso.

ratica deverd estar presente desde o inicio do curso e
§20 A tica d t te desd d
permear toda a formagdo do professor.

§3° No interior das dreas ou das disciplinas que constituirem
os componentes curriculares de formagio, e nio apenas nas
disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdo de pratica

(BRASIL, 2002a, p. 5).

Ja a Resolugio CNE/CP n° 1, em seu artigo 11, estabelecia a organizagio da
matriz curricular em eixos articuladores, tendo como intengéo a formagio para a do-

céncia, conforme se observa no préprio artigo:

Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como
a alocagio de tempos e espagos curriculares se expressam em
eixos em torno dos quais se articulam dimensdes a serem

contempladas, na forma a seguir indicada:

I- eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional;

IT- eixo articulador da intera¢io e da comunica¢do, bem como
do desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

III- eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV- eixo articulador da formagio comum com a formagio
especifica;

V- eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos

conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagégicos que
fundamentam a agio educativa;

VI- eixo articulador das dimensoes teéricas e praticas (BRASIL,

2002a, p. 5).

Atentos a essas orientagdes, diferentes modos de ver e compreender a formagio
de professores, explicitados no processo de elaboragio e/ou reorganizagio de projetos

dos cursos, vém sendo propostos pelos docentes que atuam nas licenciaturas.
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O cenirio atual das politicas piblicas brasileiras para a formagio inicial docen-
te acentua a necessidade de aprofundamento dessas questdes com a recente aprovagio
do Conselho Nacional de Educagio, Resolugio CNE 2/2015, de 01 de julho de 2015
(BRASIL, 2015). O referido documento traz a tona virias questdes para discussio
e a necessidade de incorpora¢io de questdes anteriormente nio contempladas nos
projetos de cursos em cria¢do, bem com a reorganizagio de cursos em andamento em

um prazo de até dois anos da publicacio da resolugio.

Nesse campo, insere-se a problemitica da formagio pedagdgica e da prati-
ca como componente curricular nos cursos de licenciatura, em consonincia com a
observagio de Formosinho (2009, p. 116) de que “a andlise de formagio pritica dos
professores no 4mbito da formagdo inicial ¢ uma boa porta de entrada para revisitar a

problemitica de formagio inicial de professores”.

Diante do exposto, cabem alguns questionamentos iniciais: que disciplinas pe-
dagégicas deveriam compor a formagio inicial docente nas licenciaturas? Como a
prética de docéncia vem sendo incorporada nos projetos de curso? Que possibilidades
de organizagio de disciplinas pedagdgicas e da préitica como componente curricular

podem favorecer o processo formativo para a docéncia?

Diante disso, o presente trabalho tem como objetivo investigar a organizagio
de disciplinas de formagio pedagégica na formagio inicial para a docéncia, bem como
o lugar da pratica como componente curricular na organizagio dos cursos de licencia-
tura da UTFPR Curitiba, tendo como fundamento o desenvolvimento do processo
formativo na dire¢do da préixis docente (VAZQUEZ, 2007), de modo a aprimorar
a constitui¢do das licenciaturas na universidade, em uma perspectiva colaborativa

(FIORENTINIL; LORENZATO, 2006).

A PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR NO CONTEXTO DAS
LICENCIATURAS NO BRASIL

Desde a instauragio legal da prética como componente curricular nos cursos de
licenciatura, conforme prevé a legislacdo, as institui¢des de ensino superior brasileiras
vém propondo e/ou reorganizando seus projetos de curso de modo a contemplar essa
questdo. Nessa mesma dire¢do, pesquisadores brasileiros vém adotando a temitica
como objeto de investigacio, necessdrio a melhoria da organizagio curricular dos pro-

jetos de cursos de licenciatura.
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“Pratica como componente curricular” “Estagio curricular supervisionado”

Minimo de 400 horas Minimo de 400 horas
Desde o inicio do curso A partir da segunda metade do curso
“Ao longo de todo o processo formativo” Em “um tempo mais concentrado”

Em outros espagos (secretarias de educagdo, sin-
dicatos, "agéncias educacionais ndo escolares", | Em escolas (mas néo apenas em salas de aula)
comunidades)

Orientagao da instituicdo formadora e supervisao da

Orientagdo/supervisao da instituicao formadora
escola

Orientacao/supervisdo articulada ao trabalho aca- | Orientagdo articulada a pratica e ao trabalho aca-
démico démico

Tempo de supervis@o: que ndo seja prolongado,
Tempo de orientagéo/supervisdo: ndo definido mas seja denso e continuo Tempo de orientagao:
nao definido

Quadro 1 - Pratica e estagio
Fonte: Diniz-Pereira (2011, p. 211).

Estudo realizado por Diniz-Pereira (2011) revela a preocupagio em se estabe-
lecerem compreensées mais apuradas sobre a pritica como componente curricular e o
estdgio supervisionado como elementos distintos no processo formativo. Em sintese,
o autor elaborou um quadro-resumo com as principais orientagbes oriundas da legis-

lagdo sobre a pritica e o estigio, conforme segue:

Embora algumas distin¢des estejam bem delimitadas, como se pode observar
no quadro, a organizagio desses elementos nos cursos de licenciatura ainda apresenta
muitas divergéncias e fragilidades, reduzindo-se a prética a momentos de inser¢io na
escola nem sempre bem planejados e o estigio as estruturas convencionais de inser¢io

na escola, pautadas na observagio, participacio e regéncia.

Sobre a apropriagio de elementos constitutivos da organizagdo do ensino, Ri-
beiro (2011) desenvolveu uma pesquisa sobre a aprendizagem de futuros professores
de Matemitica nas disciplinas de Pritica de Ensino e Estdgio, tendo como fulcro
explicitar indicadores de um movimento formativo na dire¢do da prixis docente. En-
tre as considera¢oes decorrentes da pesquisa, evidenciou-se que a aprendizagem da
docéncia nio se concretiza em momentos isolados, cabendo aos professores formado-

res na universidade a necessidade de “compreender um modo de organizag¢io do ensi-

152



no para que o futuro professor desenvolva a aprendizagem da docéncia” (RIBEIRO,

2011, p. 166).

Se, por um lado, a pesquisa destacou as disciplinas de Pritica de Ensino e Es-
tigio como momentos privilegiados no processo de formagdo do professor, por outro,
procurou revelar elementos necessérios a compreensio do movimento formativo para
a docéncia com base no entendimento de que “acreditar que a formagio do professor
acontece apenas em intervalos independentes ou num espago bem determinado ¢

negar o movimento social, histérico e cultural de constitui¢io de cada sujeito” (FIO-

RENTINI; CASTRO, 2003, p. 124).

Nessa diregio, a investigacio realizada, além de possibilitar o estabelecimento
de indicativos para o processo formativo em Pratica de Ensino e Estigio, constituiu-

-se motor de novas situagées desencadeadoras de pesquisa.

Essas inquieta¢ées requerem aprofundar a compreensio do conceito de pritica
em consondncia com as diretrizes legais que amparam a sua proposi¢do na formagio

inicial docente.

Ao enfocar as situa¢des em que se insere a prética no interior dos cursos de
licenciatura, as Diretrizes Curriculares destacam que: “A prética serd desenvolvida
com énfase nos procedimentos de observagio e reflexdo, visando a atuagio em situa-

¢oes contextualizadas, com o registro dessas observagdes realizadas e a resolugio de
situagdes-problema" (BRASIL, 2002a).

Ao mesmo tempo em que as diretrizes contemplam a preocupagio com a for-
magcio do professor, evidenciando atencio a necessdria articulagdo teoria-pratica, res-
salta-se a importancia da constitui¢io de novas qualidades para a formagio ensejada
pela inser¢do da prética como componente curricular em oposi¢do a um tendencioso
praticismo — ainda comum e presente em alguns programas de formagio — que nio
leva o futuro professor a uma compreensio mais profunda de sua profissio e, de modo
geral, pautado em processos de reflexdo esvaziados, sem contetido, como critica Con-
treras (2002). Com essa observagio, pretende-se esclarecer que a simples atribui¢io
de carga hordria de pritica no conjunto de disciplinas do curso como um todo ou a
inclusdo de algumas disciplinas especificas de pratica ao longo do curso, por si s6, ndo
subsidiam a melhoria do processo formativo.

Com a implementagio da resolu¢do que prevé a pritica como componente
curricular nas licenciaturas, cada curso ou institui¢io de ensino superior foi adotando

diferentes estratégias para sua incorporagio. Estudos realizados por Gatti (2010) so-
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bre propostas curriculares de cursos de formagio inicial de professores em trés licen-
ciaturas — Letras, Matematica e Ciéncias Biolégicas — revelam dissonincias entre os
projetos pedagégicos. Segundo a pesquisadora, ao analisar uma amostra de 31 cursos

de licenciatura em Matemitica, destacou-se que:

* A questdo das praticas exigidas pelas diretrizes curriculares
desses cursos mostra-se problematica, pois ora se coloca que
estdo embutidas em diversas disciplinas, sem especificagio cla-
ra, ora aparecem em separado, mas com ementas muito vagas;

* Na maior parte dos ementdrios analisados ndo foi observada
uma articula¢io entre as disciplinas de formacio especifi-
cas (conteudos da drea disciplinar) e a formagio pedagdgica
(conteudos para a docéncia) (GATTI, 2010, p. 1373-1374).

Considerando as diretrizes legais e as varias discussées acerca da pritica como
um dos temas de investigagdo sobre formagdo inicial de professores na atualidade
(FORMOSINHO, 2001; MOURA, 2004; FIORENTINI; NACARATO, 2005;
FORMOSINHO; NIZA, 2009; RIBEIRO, 2011), é notério o entendimento do lu-
gar da pritica como um dos componentes da formacio dos professores, e de que esta
deve estar presente desde o inicio do curso. Cumpre, entdo, assimilar mais amplamen-
te a esséncia do conceito de pritica de modo a favorecer o processo de aprendizagem
da docéncia na formagdo inicial rumo 2 constitui¢do da praxis (VAZQUEZ, 2007).

O CASO DAS LICENCIATURAS NA UTFPR

Com o intuito de discutir colaborativamente a identidade das licenciaturas na
UTFPR Curitiba, voltadas a formagio para a docéncia, instituiu-se uma comissio
para estudo da implantagio de um nicleo comum de disciplinas pedagégicas nos
cursos de licenciatura da UTFPR Curitiba, com atividades previstas para o primeiro
semestre letivo de 2015 (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2015). A comissio foi composta por professores do Departamento de
Educacio, responséveis pelas disciplinas de formagio pedagégica e por professores
dos nticleos docentes estruturantes e coordenadores das licenciaturas.

A formagio dessa comisso possibilitou o desenvolvimento das seguintes a¢des
de pesquisa:

a) levantamento bibliografico-documental sobre a temdtica da formagio
pedagdgica e da pratica na formagio inicial;
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b) elaboragio de sinteses de estudos realizados;

c) realizagio de encontros de discussio com componentes da comissio de
disciplinas pedagdégicas;

d) desenvolvimento de semindrio de pesquisa com palestrante(s) convidado(s)
para aprofundamento da tematica de investigagio;

e) formagio de grupos de trabalho colaborativo sobre a temitica de investigagio,

a partir dos projetos de cursos.

No ambito do presente trabalho, apresenta-se o recorte referente ao levan-
tamento bibliogrifico-documental, situando os documentos oficiais que abordam a
temdtica e a organizago curricular dos projetos de cursos de licenciatura da UTFPR,
no que tange as disciplinas de formagio pedagégica e pritica como componente cur-
ricular nos cursos de licenciatura em Letras Portugués-Inglés, Fisica, Matemitica e
Quimica, ofertados no cimpus. Com relagio ao curso de Letras Portugués-Inglés,
tomaram-se por base as matrizes dos novos projetos que preveem a proposi¢io de

duas licenciaturas distintas, em Portugués e em Inglés.

Da andlise das matrizes curriculares dos cursos no que se refere as disciplinas

de formagio pedagégica, observou-se a seguinte atribui¢do de carga horéria:

Carga horaria de

NUmero de disciplinas o -
disciplinas pedagadgicas

Curso de Licenciatura Carga horéria total

pedagdgicas (em %)
Matematica 3110 h 8 8,2 %
Fisica 3590 h 10 9,6 %
Quimica 3405 h 9 12,77 %
Letras Inglés 3180 h 6 9,5%
Letras Portugués 3959 h 5 4,16 %

Quadro 2 - Disciplinas pedagogicas nas licenciaturas da UTFPR Curitiba
Fonte: Autoria prépria (2015).

Essa primeira anilise revelou a necessidade do estudo visando 4 compreensio
da identidade das licenciaturas para a formacdo docente. A discrepancia observada,
tanto no numero de disciplinas, quanto na carga hordria destinada as disciplinas de

formagio pedagégica revelam a necessidade de ampliar a discussdo do tema.

As diretrizes vigentes para a formagio inicial docente nas licenciaturas reco-

mendam que a carga hordria para as dimensées pedagdgicas nio seja inferior 4 quinta
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parte da carga hordria total dos cursos, ou seja, 20% da carga horiria total (BRASIL,
2015). Entendendo-se que as disciplinas da dimensio pedagdgica envolvem as de
formagio pedagdgica geral e de formagio pedagdgica em dreas especificas das licen-
ciaturas, observa-se a necessidade de ampliacio da carga horéria definida nos projetos

de curso em conformidade com as orientagdes legais.

Em uma anilise mais especifica das disciplinas ofertadas, tem-se como as mais
comuns em todos os cursos: Libras I e II, Didética e Psicologia da Educagio. As
demais variam entre: Histéria da Educagdo, Metodologia da Pesquisa em Educa-
¢do, Educagio e Tecnologia, Politicas Educacionais e Gestdo Escolar. Além de nio
contemplar um conjunto de disciplinas comuns aos cursos, identifica-se também a
fragilidade na inser¢do das que sdo voltadas 4 educagio inclusiva e a diversidade, entre
outros temas contemplados nas diretrizes. Em alguns dos projetos de curso, em pro-
cesso de reformulagio, ja foi apresentada a incorporagio dessas temiticas (casos dos

projetos de licenciatura em Fisica e Quimica).

Com relagio a organizagio da Atividade Pritica como Componente Curricular
(APCC), os projetos também apresentam diferentes composi¢des, cuja carga horéria pre-
vista ¢ distribuida de diferentes modos: em algumas disciplinas (nos cursos de licenciatura
em Matemitica, Fisica e Letras Portugués), em disciplinas especificas como APCC (no
curso de licenciatura em Letras Inglés) e em disciplinas especificas como APCC e tam-

bém distribuidas em outras disciplinas (no curso de licenciatura em Quimica).

Essa organizagio da APCC nos projetos de curso de licenciatura nos leva a
necessidade de analisar o conceito de pratica atribuido as respectivas disciplinas, uma
vez que se entende a necessdria articulagdo dessa componente ao longo do curso e em

relagio com o conhecimento tedrico.

CONSIDERAGOES FINAIS

Como recorte de um estudo de maior ambito, este trabalho inicial teve como
intencdo central favorecer o entendimento do panorama atual de disciplinas pedagé-
gicas em cursos de licenciatura, bem como fortalecer o referencial teérico acerca da

formagio pedagégica e da pratica no processo formativo para a docéncia.

Ademais, destaca-se o fortalecimento dos processos de reflexdo e andlise acer-
ca da organizagio curricular e pedagégica de cursos de licenciatura, em consondncia

com as discussdes a respeito da constitui¢io de uma Base Nacional Comum das Li-
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cenciaturas (ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFIS-
SIONAIS DA EDUCACAO, 2001, 2014), por meio da constitui¢io da comissio
de estudos colaborativos das disciplinas de formagao pedagdgica nas licenciaturas da
UTFPR Curitiba, corroborando a melhoria dos processos formativos para a docén-
cia. Essa segunda vertente do trabalho desenvolvido pela comissio em que se situa a
ampliacio das compreensdes sobre a importincia da formagio pedagégica serd desen-

volvida em estudos posteriores.
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INTRODUGAO

A sociedade atual ¢ marcada por significativas transformagées no campo da
economia, da cultura, da ciéncia e tecnologia, no mundo do trabalho, entre outros am-
bitos. Essas transformagdes trouxeram, no seu bojo, novas determinagdes para a escola
e para a organizagio do trabalho pedagégico em seu interior. As atuais legislagdes
educacionais propdem a universalizagdo da educagio bdsica, como fator estratégico

para a consolidag¢io de um determinado projeto econémico e social.

A ampliagdo do acesso e permanéncia dos estudantes nas escolas e a busca pela
qualidade social da educagio trouxeram desafios novos e mais complexos ao trabalho
docente. Nesse contexto, partimos do principio de que os professores sio profissionais
necessdrios a mediagdo dos processos de formagio dos estudantes, aos quais a socie-

dade brasileira tem a obrigagdo de garantir o direito a educagio.

A formagio de professores, compreendida como um processo continuo, tendo
subjacente o conceito de desenvolvimento profissional, pode ser considerada como
uma das possibilidades de contribuir para a garantia desse direito, embora muitos
outros fatores sejam determinantes. Nesse sentido, concordamos com André (2013, p.
36): ndo podemos reforcar a ideia “de que o professor ¢ o Unico elemento em que se
deve investir para melhorar a qualidade da educagio” ofertada aos estudantes. Outros
fatores estdo ai implicados, desde questdes relacionadas as condi¢des de formagio
inicial e do trabalho docente a aspectos mais amplos e essenciais, como a valorizagio

social da profissdo no pais.

Porém, quando se trata da formagio de professores, consideramos que esse
processo deve estar orientado a responder aos desafios enfrentados nas diferentes fa-
ses da vida profissional (GATTI; BARRETO, 2009, p. 203). A literatura especifica
evidencia que o inicio da docéncia constitui uma fase do processo de desenvolvimen-
to profissional, destacando-se, entretanto, que ela apresenta caracteristicas proprias,
constituindo-se como um momento fundamental na constitui¢do da docéncia. Mar-
celo Garcia (1999, p. 113) refere-se a um periodo de tensdes e aprendizagens inten-
sivas, mas afirma que é uma das etapas mais desassistidas do processo. Conforme as
experiéncias vivenciadas nesse periodo, os professores podem permanecer no exercicio

da docéncia ou abandona-la.

Considerando o exposto, este artigo tem por objetivo apresentar os resultados

de um estudo exploratério, parte integrante de uma pesquisa de doutorado em anda-
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mento, que se insere no contexto dos estudos relacionados ao processo de desenvolvi-

mento profissional do professor iniciante.

A pesquisa parte do pressuposto de que a escola se constitui no campo mais
imediato de determinagdo da pritica docente. Porém, ndo é possivel desconsiderar,
nesse campo, aspectos relacionados a subjetividade de cada professor, as relagbes que
se estabelecem no interior de cada escola e a influéncia de determinantes externos,

oriundos da politica educacional nos diferentes ambitos.

Nesse contexto, consideramos a escola como um espago importante em que
os professores iniciantes podem encontrar apoio para o desenvolvimento do seu tra-
balho, sendo que a equipe pedagégica e o coletivo docente tém papel relevante no

processo de inser¢do desses profissionais.

A proposta de pesquisa tem como ponto de partida questionamentos diversos,
originados da experiéncia profissional das autoras, levando em conta a pritica pedagé-
gica desenvolvida em escolas de ensino fundamental, tais como: Como as escolas tém
recebido os professores iniciantes? Quais as dificuldades que enfrentam e como fazem
para superd-las? Quem os tem apoiado nesse processo? Quais as principais agoes e con-
tribui¢bes das equipes das escolas e da(s) secretaria(s) de educagio? Hé cursos de forma-
¢do em servigo voltados especificamente as necessidades formativas desses profissionais?
Como sio desenvolvidos? Que contetddos sio abordados? Qual sua contribui¢io para o
inicio da docéncia? Que outras agdes as secretarias de educagio desenvolvem que reve-

lam preocupagio com os processos de insercdo dos docentes iniciantes?

Considerando a necessidade de delimitar o problema, definimos as seguintes
questdes para esse estudo exploratério: Como tém ocorrido os processos de inser¢io

profissional de professores iniciantes? Quem os tem apoiado nesse processo?

Para responder a esse problema, elencamos como objetivo geral: analisar como
vém ocorrendo os processos de insercio de professores iniciantes, buscando identifi-
car elementos que possam contribuir para o seu desenvolvimento profissional. Como

objetivos especificos, estabelecemos:

a) situar o objeto de estudo no contexto das pesquisas ji realizadas sobre o tema;

b) caracterizar os primeiros meses de atuagio dos professores iniciantes,
identificando os apoios que tém recebido durante seu periodo de iniciagdo
profissional;

c) elencar e analisar suas proposi¢des/sugestdes para melhoria do processo de
inserc¢do profissional docente.
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A defini¢do dos procedimentos e do instrumento para a coleta de dados con-
siderou a op¢do pela abordagem qualitativa. Assim, desenvolvemos o estudo em duas
frentes:

a) realizagio de um levantamento inicial das pesquisas que abordam a tematica

professor iniciante, a fim de identificar os principais focos das investigacoes,
suas lacunas e contribui¢des, estabelecendo relagées com o objeto de estudo;

b) aplicagio de um questiondrio on/ine,enviado aos sujeitos da pesquisa (professores

iniciantes de uma rede municipal de ensino da regido Sul do pais).

Os sujeitos que participaram do estudo fazem parte de um grupo de 270 pro-
fessores que ingressaram nessa rede municipal de ensino em janeiro de 2014, para
atuar em escolas de ensino fundamental — anos iniciais. O questiondrio, composto de
questdes abertas e fechadas, foi enviado a todos por e-mail, contendo um /Zink para
responder ao instrumento via Google Docs, no més de junho. Foram respondidos 86
questiondrios, utilizados como material empirico para a andlise. Assim, as respostas se

referem aos primeiros meses de atuagio desses profissionais.

O levantamento das pesquisas sobre o tema considerou os estudos desenvol-
vidos por Papi e Martins (2010), Romanowski (2012), Gatti (2012) e André (2012),
além de trabalhos apresentados em evento voltado a temdtica dos professores inician-
tes (CURITIBA, 2014) e 4 busca por pesquisas mais recentes, desenvolvidas entre os
anos 2007 e 2013, no Banco de Teses da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) (BRASIL, 2015).

Considerando o exposto, a pesquisa intenciona contribuir para os processos de
insercdo profissional de professores, na busca por responder aos desafios atuais da for-
magio e profissionaliza¢io docente, resultantes das mudangas no contexto socioecono-

mico e cultural, que vém conferindo 4 educagio e a escola novas e complexas demandas.

AS PESQUISAS SOBRE PROFESSORES INICIANTES NA REALIDADE
BRASILEIRA

Apesar do aumento significativo da quantidade de pesquisas sobre formagio
de professores nos tltimos anos em nosso pais (ANDRE, 2013), as investigacoes so-
bre professores iniciantes ainda sdo insuficientes (GATTI, 2012; ROMANOWSKI,
2012). Em levantamento realizado no banco de teses e dissertagdes da CAPES, uti-
lizando o descritor professor iniciante, verificou-se a existéncia de um total de 95

trabalhos no periodo de 1987 até 2012. Entre os primeiros estudos, duas disserta¢oes
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defendidas em 1995 abordam investiga¢des que tiveram por objetivo analisar os fato-
res que contribuem para os acertos e dificuldades de professores iniciantes, visando a
melhoria dos cursos de formagio de professores (magistério de nivel médio e licen-

ciaturas).

Nos anos subsequentes, as pesquisas passaram a analisar os impactos do in-
resso na profissao direcionados a perspectiva do choque de realidade, ou seja, ja no
) )

sentido da inser¢do profissional. Esses estudos abrangeram os seguintes eixos:

a) o aprendizado da profissio durante os primeiros anos de exercicio profissional;
b) a relagdo entre as experiéncias iniciais e o desenvolvimento profissional;
c) a construcio da identidade docente;

d) a socializagio profissional.

Papi e Martins (2010, p. 53), a0 analisar as investigagdes que constam no banco
de teses da CAPES entre os anos 2000 e 2007, indicam que os focos das investiga¢oes
voltaram-se para questdes como:

a) aspectos da pratica pedagégica do iniciante;

b) formagio inicial;

¢) proposi¢des em relagio a formagdo do professor no periodo de iniciagio
profissional.

Entre 2007 e 2013, no banco de teses da CAPES (BRASIL, 2015), foram lo-
calizadas 27 pesquisas a partir dos descritores: professor iniciante, processos de inser-
¢do docente, inicia¢do a docéncia, ingresso na docéncia, programa de inser¢io profis-
sional docente. Dessas, 20 eram dissertagdes e sete teses. Essas pesquisas abrangeram
os seguintes focos:

a) formacio continuada do professor iniciante;

b) dificuldades, desafios ou dilemas;

c) aprendizagens e saberes da docéncia no inicio da carreira;

d) processos de inser¢io docente. Nesse tltimo eixo, hd pesquisas que abordam a
socializagio profissional; perfil dos docentes iniciantes; identidade profissional
e programas de apoio aos iniciantes.

Destacam-se duas teses que se referem a um mesmo programa: A aprendizagem
da docéncia de uma professora iniciante: um olhar com foco na intermulticulturalidade
(PALOMINO, 2009) e Programa de Mentoria On/ine da UFSCar e desenvolvimento
profissional de trés professoras iniciantes (MIGLIORANCA, 2010). Essas pesquisas

foram realizadas a partir do programa citado, desenvolvido pela Universidade Federal
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de Sao Carlos, entre 2004 a 2007, por meio de um ambiente virtual no Portal dos Pro-

fessores da universidade, organizado por pesquisadores da prépria instituiggo.

Ainda em relagio a essa temitica, a pesquisa realizada por André (2012) apon-
tou a existéncia de poucos programas em nosso pais. A autora relata, a partir de es-
tudos de caso realizados com 15 secretarias de educagio municipais ou estaduais, a
existéncia de a¢des formativas voltadas aos iniciantes em quatro locais: duas secreta-

rias estaduais (Espirito Santo e Ceard) e duas municipais (Jundiai/SP e Sobral/CE).

Merecem destaque os trabalhos desenvolvidos nesses dois municipios, os quais,
na avaliagdo da autora, sdo iniciativas pioneiras, pois se constituem como politicas
voltadas exclusivamente aos iniciantes, com ag¢bes de longa duragio, que atendem
as peculiaridades de cada contexto, objetivando dar apoio e favorecer o processo de

inser¢do profissional desses professores.

No Congresso Internacional sobre Professorado Principiante e Insergdo Pro-
fissional 2 Docéncia (2014), foram apresentados trés trabalhos referentes a programas
desenvolvidos na realidade nacional: o Programa de Acompanhamento de Professores
em Inicio de Carreira (PAPIC); o Programa de Mentoria On/ine da UFSCar (ja cita-
do) e o Programa de Acompanhamento Docente para Professores de Educagio Fisica

em Inicio de Carreira (PADI).

A leitura dos artigos referentes a cada um dos programas permite observar
que, em todos eles, os autores destacam os resultados positivos relacionados ao apoio
dado aos iniciantes por colaboradores ou mentores, contribuindo para a socializacio

p ) p ¢
profissional e para o enfrentamento das dificuldades, ajudando a evitar o abandono
da profissio. Também afirmam, de modo uninime, a necessidade de formagio dos

profissionais responsédveis pelo acompanhamento dos iniciantes.

Porém, as diferentes formas de organizagio dos trés programas evidenciam
a importancia de que sejam organizados de modo que o ponto de partida sejam as
necessidades formativas dos professores iniciantes e também questoes especificas re-
lacionadas ao contexto em que se inserem, como as caracteristicas de cada rede de
ensino, a quantidade de profissionais envolvidos, a etapa de ensino e/ou as dreas de
atuagio profissional dos iniciantes, entre outros. Nessa perspectiva, a efetivagio de
programas de inserc¢do profissional para docentes principiantes precisa ser pensada
considerando-se a complexidade e as exigéncias da profissio docente no atual contex-
to educativo, o que envolve muitos desafios e requer agdes distintas e complementares

de diversos sujeitos e institui¢des.
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ELEMENTOS PARA PENSAR O PROCESSO DE INSERGAO PROFISSIONAL

A relevincia de se refletir sobre os processos de insergdo profissional dos docen-
tes iniciantes justifica-se pela necessidade de as politicas de formagio de professores,
no atual contexto educacional brasileiro, voltarem sua atengfio para essa etapa do de-
senvolvimento profissional, considerada um momento fundamental, viabilizando agoes

efetivas que os auxiliem no seu ingresso e permanéncia na profissio.

Toma-se aqui o conceito de inser¢io profissional como o periodo que envolve
os primeiros anos de atuagdo, quando os professores realizam o processo de transi¢do
de estudantes para docentes (MARCELO GARCIA, 1999, 2009). Reali, Tancredi e
Mizukami (2008, p. 79) afirmam que uma das caracteristicas da docéncia é que os pro-
cessos de aprender a ensinar e a ser professor sdo continuos e ocorrem ao longo da vida.
Porém, destacam que as demandas de formagdo para profissionais iniciantes e mais

experientes sio diferenciadas.

Assim, a formagio de professores precisa ser pensada como um processo, na
perspectiva do desenvolvimento profissional (DAY, 2001), mas levando em conta as
necessidades e especificidades de cada etapa. A formagio inicial é considerada uma das
fases desse processo, o ponto inicial de acesso ao desenvolvimento profissional continuo,
ocupando um papel importante que nio pode ser substituido (VAILLANT; MARCE-
LO GARCIA, 2012).

Entre os 86 docentes iniciantes, a grande maioria (81,4%) tem a licenciatura
em Pedagogia como formagio inicial. Os demais possuem formagio em Letras (8,1%),
Histéria e Educagio Artistica (2,3% cada) e outras licenciaturas, como Ciéncias Biols-
gicas e Desenho (1,16% cada). Trés profissionais possuem duas graduagdes, sendo que
dois deles fizeram dois cursos de licenciatura (Histéria e Filosofia; Pedagogia e Mate-
mitica) e o outro fez Pedagogia e Administragio. Essa formagio inicial corresponde ao
que o municipio exige como condi¢do de ingresso por concurso publico para a docéncia

no ensino fundamental, anos iniciais.

Considerando esses dados, é importante destacar, na relagio com as questdes
analisadas na sequéncia, a necessidade de maior correspondéncia entre a formagio ini-
cial e as necessidades das escolas e seus profissionais, de modo que a formagio esteja
vinculada as condigbes reais de exercicio da docéncia (VAILLANT, 2005).

Marcelo Garcia (2009) destaca que a iniciagio profissional docente é um periodo
de aprendizagens intensivas, mas também de muitas tensdes e desafios, no qual os ini-

ciantes precisam se apropriar dos conhecimentos necessarios para o exercicio da docén-
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cia. Aprendizagem, tensio e desafio também foram palavras usadas por vérios sujeitos
da pesquisa para descrever os primeiros meses de atuagio profissional. Categorizamos as
palavras por sua conotagio, sendo que a maioria (54%) descreveu esse tempo de forma
positiva: tranquilo, satisfatério, agradavel, empolgante e desafiante. Aproximadamente
18% dos professores, porém, utilizaram palavras como: dificil, tumultuado, confuso, as-

sustador e frustrante.

Nesse sentido, pode-se inferir que esses docentes estdo apresentando dificulda-
des no seu processo de inser¢do profissional. Também, em percentual menor, foram
usadas palavras que evidenciam ser este um periodo de adaptagio, experiéncia, desen-

volvimento e aprendizado (15,3%).

Essas formas de avaliar o periodo de iniciagdo profissional coadunam-se com o
que traz a literatura sobre o tema. E significativo o nimero de docentes que avaliam o
periodo de insergio como dificil e conflituoso. As dificuldades enfrentadas nos primei-

ros tempos de inser¢do tém sido apontadas por vérios autores e confirmadas em pesqui-

sas recentes (PIENTA, 2007; SILVA, 2009; MIRANDA, 2013).

Do mesmo modo, um percentual deles aponta a fase de iniciagdo como um mo-
mento de adaptagio e aprendizado. Nessa dire¢do, concordamos com Feiman-Nemser
(apud VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012) ao afirmar que algumas questdes da
docéncia s6 sdo aprendidas na pratica, e isso estd relacionado a caracterizagdo dos primeiros

anos de iniciacdo docente como uma fase de experiéncias e aprendizagens significativas.

A avaliagdo dos iniciantes no tocante ao seu processo de inser¢io profissional
pode ser relacionada, entre outros aspectos, aos apoios recebidos durante esse periodo.

Questionados a esse respeito, a grande maioria (90,4%) respondeu afirmativamente. O

quadro 1 explicita essas informagdes:

QUEM AUXILIOU NUMERO PERCENTUAL
Diretor(a) de escola 6 7,00%
Pedagogo(a) da escola 27 31,40%
Colega - na mesma fungao 30 34,90%
Colega - em outra fungéo 5 5,80%
Colega - de outra escola 5 5,80%
Outros profissionais 5 5,80%
Né&o teve ajuda 8 9,30%
TOTAL 86 100,00%

Quadro 1 - Identificagdo funcional dos participantes
Fonte: Autoria prépria (2015).
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Observa-se que a maioria (90,7%) dos docentes recebeu algum auxilio nos
primeiros meses de exercicio profissional, porém, comparando esse dado com as res-
postas a questdo anterior, aproximadamente 20% descreveram negativamente esse pe-
riodo, permitindo inferir que nem todo auxilio trouxe uma contribui¢do significativa
ao processo de inser¢do docente. Dessa andlise, surgem questdes a ser investigadas e
aprofundadas: Que caracteristicas do apoio recebido foram relevantes? Quais as difi-
culdades enfrentadas e suas causas? Que elementos possibilitam a efetivagdo de agbes

de apoio mais significativas?

Além disso, é importante explicitar, nessa andlise, algumas questdes especificas
do contexto em questdo. Os principais apoios recebidos foram provenientes de cole-
gas que atuam na mesma fun¢io ou de pedagogos da escola. O auxilio de um professor
que tem a mesma fungdo que o iniciante ¢ facilitado, nessa rede de ensino, na medida
em que professores que assumem a mesma fungio, em sua maioria, tém no minimo
uma parte de sua hora-atividade juntos (4 horas-aula por semana). Em algumas es-
colas, o percentual total de hora-atividade (33% da carga horaria semanal) é realizado
conjuntamente. Outro fato a acrescentar é que uma tarefa significativa que cabe aos
pedagogos das escolas refere-se justamente ao acompanhamento e orientagio ao tra-

balho docente nos momentos de hora-atividade.

Esses dados permitem inferir que a avalia¢io positiva da maior parte dos profes-
sores pesquisados, em relagio ao periodo de iniciagdo profissional, pode estar relaciona-
da ao apoio recebido, em consonéncia com algumas pesquisas (REALI; TANCREDI;
MIZUKAMI, 2008; MANFIOLETT et al., 2014) que apontam o acompanhamento
(de forma presencial ou virtual) de profissionais de apoio, colaboradores ou mentores,

como elemento importante nos programas de insergo profissional.

Porém, em relagio 4 forma como as a¢ées de apoio/acompanhamento sio de-
senvolvidas, Vaillant e Marcelo Garcia (2012) indicam sua realizagio predominante-

mente a partir de trés modelos:

a) nadar ou fundir-se (a responsabilidade pelo processo de inser¢io é exclusiva do

professor iniciante);

b) colegial (em que predomina uma relagdo espontinea entre o iniciante, seus

pares e a direcio da escola);

¢) competéncia atributiva (implica a existéncia de um mentor com formagio

adequada, que organiza todo o processo de inser¢do profissional).
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Cabe ressaltar que os autores afirmam a necessidade de que os programas de
inser¢do vao além de agdes pontuais e espontineas. No caso em questdo, apesar da
possibilidade de se concluir que as agdes realizadas ndo se referem ao modelo de
competéncia atributiva, é importante o aprofundamento dos estudos para investigar

melhor como vem ocorrendo esse processo.

Vale acrescentar, ainda, no que se refere as a¢des de apoio, alguns aspectos expli-
citados por Flores (2009) sobre os processos de mentoria, os quais devem considerar as
necessidades e expectativas dos iniciantes e as distintas realidades dos contextos em que
atuam, sendo a diversidade, a adequagio e a inovagio aspectos centrais nas estratégias de
apoio e desenvolvimento profissional. A continuidade da pesquisa permitird analisar se

as dificuldades enfrentadas podem estar relacionadas as questdes apontadas pela autora.

Além disso, Marcelo Garcia (2009) evidencia a importancia de incluir, nos
propésitos da mentoria, experiéncias formativas centradas na prtica, na participagdo
em projetos de inovagdo e no intercimbio com outros professores iniciantes, entre
outros aspectos. Cita, também, que o apoio aos iniciantes deve ser assumido como um

compromisso de toda a escola, e nio apenas do(s) mentor(es).

Nesse sentido, destaca-se que a possibilidade da efetivagio desse apoio relacio-
na-se as condi¢des de trabalho no interior da escola (que analisaremos mais adiante) e
a necessidade de formagio especifica para as agdes de apoio/acompanhamento (men-

toria), tendo em vista que o mentor constitui-se um formador de professores.

A questdo seguinte solicitava que os iniciantes indicassem outras formas de au-

xilio necessdrias para sua iniciagio profissional. As respostas foram assim categorizadas:

a) necessidade de outros cursos/mais cursos (51,2%);

b) relacionadas as condicdes de trabalho (26,7%);

¢) solicitagdo de apoio de outros profissionais (10,5%);

d) relacionadas a mudangas nos procedimentos de inser¢do profissional (9,4%);

e) relacionadas a organizagio do trabalho pedagégico (2,3%).

E significativa a indicagdo da maioria dos docentes da necessidade de partici-
pacdo em mais cursos de formagao em servigo, abrangendo os diferentes componentes
curriculares e considerando o contexto especifico de trabalho, como escolas de educa-

¢do em tempo integral ou com turmas de educagio infantil.

Dessa anilise, podemos inferir que essas questdes explicitam algumas deman-
das para o processo de formagio inicial dos professores. No entanto, esses indicadores

apontam para paradoxos que suscitam questionamentos: De modo geral, os ingres-
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santes apontam limites em relagdo aos cursos de formagio organizados pelo modelo
assentado na transmissdo de conhecimentos desarticulados da pritica profissional;
portanto, que razdes levam os iniciantes a buscarem mais cursos, sendo que muitos
sdo recém-egressos de um processo de formagio académica? Por que consideram que

mais aprofundamento teérico contribui para a atuagdo profissional?

Esses dados se aproximam de questdes apontadas por Gatti e Barreto (2009),
ao analisar as iniciativas de formacio continuada de professores das redes de ensino.
As autoras afirmam que, de modo geral, os professores apontam aspectos positivos da
formagdo continuada, como a possibilidade de aprofundar conhecimentos e a intera-
¢do com os pares. Porém, entre as principais queixas citadas, destacamos: a organiza-
¢do dos processos de formagio continuada com pouca sintonia com as necessidades e
dificuldades dos professores e das escolas; os professores nao participam das decisdes
acerca dos processos de formagdo a que sio submetidos; os programas nio preveem
acompanhamento e apoio sistemdtico da prética pedagdgica dos envolvidos, dificul-
tando o entendimento da relagdo entre o que foi desenvolvido e as a¢des docentes
cotidianas. Nessa dire¢do, identificam-se algumas contradi¢oes entre a formagio con-
tinuada idealizada pelos professores e o que vem sendo efetivado enquanto formagio
continuada nas redes de ensino. Talvez, pelo fato de serem iniciantes e nio terem tido
muitas oportunidades de participagdo nos cursos ofertados, ainda mantém a expecta-

tiva de que essa formagdo possa suprir suas necessidades.

Em relagdo as condi¢tes de trabalho, foram apontadas questdes como a neces-
sidade de mais professores nas escolas; redu¢do do nimero de alunos nas turmas; ga-
rantia da hora-atividade; necessidade de mais recursos materiais e infernet adequada e

a dificuldade de atuar em escolas muito distantes.

Essas questdes sdo recorrentes em muitas redes publicas de ensino e repor-
tam-se a algumas préticas destinadas aos iniciantes, que na maioria das vezes nio sio
questionadas, sendo aceitas como naturais: encaminhamento dos novos profissionais
para os locais de maior vulnerabilidade social; deslocamento constante por diferentes
escolas no inicio da carreira; o fato de assumir turmas e horarios que ninguém quer,
entre outras (GIOVANNI; GUARNIERI, 2014). Porém, importa destacar que essas
questdes envolvem todos os profissionais das redes publicas de ensino, em um contex-
to em que muitos dos aspectos constituem metas ou estratégias presentes nos planos

municipais e/ou estaduais de educagio que estdo em elaboragio, a partir da aprovagio

do atual Plano Nacional de Educa¢io (PNE).
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Sobre as mudangas nos processos de inser¢io profissional, as principais su-
gestdes dadas foram: a possibilidade de atuar como professor(a) corregente, antes de
assumir uma turma; a necessidade de esclarecimento sobre os diferentes tipos de vagas
antes da escolha (educagio infantil, educagio integral); poder atuar no ano/drea em
que sinta mais seguranca e nio onde lhe é imposto pela escola. Essas sugestoes, em
sua maioria, envolvem questdes especificas do campo de estudo, em que as escolas de
ensino fundamental podem atender, conforme a demanda, diferentes etapas da edu-
cagdo bésica, como educagio infantil € ensino fundamental, além das modalidades de
educagio especial, educagio integral e/ou educagio de jovens e adultos. No processo
de escolha das vagas de atuagio pelos iniciantes, caberia ao Setor de Recursos Huma-
nos da rede de ensino informar claramente quais as etapas e modalidades ofertadas
pela escola escolhida e/ou indicada, antes dessa opgio, destacando a possibilidade de
assumir fung¢des especificas (por exemplo, as que se referem s praticas pedagdgicas

desenvolvidas nas escolas de tempo integral) nesse contexto.

Da mesma forma, outras questdes referem-se aos processos de escolha de fun-
¢do, de responsabilidade da equipe pedagégico-administrativa das escolas: a possibi-
lidade de atuar como professor corregente' antes de assumir uma turma é uma su-
gestdo interessante que pode trazer beneficios ao processo de inser¢io docente nessa
rede de ensino, possibilitando melhor condigdo para o apoio aos iniciantes. Porém, é
importante lembrar que, em virias escolas, o quadro de professores pode ser composto

quase que exclusivamente por iniciantes, o que dificultaria essa proposta.

O exame das questoes evidenciadas nesse estudo permite apontar alguns indi-
cadores a serem aprofundados em investigagdes posteriores, na dire¢io da organizagio
de agbes mais efetivas de apoio/acompanhamento aos professores iniciantes. Muitas
das questdes reiteram o que as pesquisas citadas vém apontando; outras evidenciam a
necessidade de se considerar as especificidades de cada contexto, tendo em vista a com-
plexidade do processo de insergdo docente. De modo geral, confirma-se a importincia
de tomar o professor como elemento-chave para as mudancas educacionais, mas sem
desconsiderar as demais agbes necessdrias, relacionadas 4s mudangas nos processos de
formagio inicial e continuada, bem como questdes fundamentais, como as condi¢oes
objetivas do trabalho docente e a prépria valorizagio social da profissdo no pais.

1 O professor corregente, nessa rede de ensino, trabalha em conjunto com outros dois professores regentes de turma, assumindo
atividades de corregéncia e as aulas do componente curricular de Ciéncias nas duas turmas. Nessa fungo, constituem um trio

de professores que atuam em um dado ano/ciclo do ensino fundamental, podendo planejar de forma conjunta as atividades
docentes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Conceber os processos de formagio docente na perspectiva do desenvolvimen-
to profissional implica a compreensio da complexidade e da multidimensionalidade
inerente a esse processo. Nessa perspectiva, a inser¢do profissional é parte integrante

desse processo e “tem um cardter distintivo e determinante para um desenvolvimento

profissional coerente e evolutivo” (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p. 125).

O estudo exploratério apresentado buscou explicitar, a partir das andlises reali-
zadas, aspectos que evidenciam a complexidade e as multiplas dimensées envolvidas no
processo, reiterando a necessidade de se pensar em politicas mais efetivas direcionadas a

esse periodo especifico do desenvolvimento profissional docente.

As andlises preliminares realizadas trazem a tona outras questdes, que vio além
dos objetivos e limites desse estudo e confirmam a necessidade de aprofundamento da
pesquisa, tais como: Quais as lacunas e contribui¢des dos processos de formagio em
servigo para o desenvolvimento profissional de iniciantes? Que critérios tém sido uti-
lizados pelas redes de ensino para a organizagio dos cursos de formagio voltados para
os iniciantes? Como os professores e pedagogos tém apoiado e orientado os docentes
iniciantes? Quais caracteristicas desse processo de apoio/acompanhamento contribuem
para um processo de inser¢do mais eficiente? O que os professores iniciantes aprendem
na sua prépria pritica? De que modo sistematizam essas aprendizagens? Que impli-
cagdes essas aprendizagens estabelecem com o desenvolvimento profissional docente?

Enfim, quais elementos podem sustentar a inser¢io profissional do docente iniciante?

E na perspectiva de questoes epistemoldgicas: de que modo se estabelece a re-
lagdo teoria e prética no processo de desenvolvimento profissional dos docentes nessa
fase da iniciagdo profissional? Que principios formativos sdo gestados nessa fase, propi-
ciando contribui¢do para o campo tedrico da formagio e desenvolvimento profissional

docente?

Consideramos que essas questdes, uma vez examinadas, podem vir a apontar
elementos para a defini¢do de programas de apoio aos iniciantes, de modo a diminuir
o abandono da profissio e possibilitar um processo de inser¢do docente com menor

choque de realidade.
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INTRODUGAO

O cenirio educacional descrito por Day (2001), no qual o desenvolvimento
profissional do professor ocorre, acena para o ensino que acontece num mundo do-
minado pela mudanga, pela incerteza e por uma complexidade crescente. Considera
as tensdes sobre o panorama no qual os professores sio formados em dois contingen-
tes. Um deles marcado pelo compromisso para a educagio para todos, abrangendo a
extensio do periodo da escolaridade bdsica, com o reconhecimento da importincia
da formagio permanente dos professores dando maior énfase em uma educagio que
prepare os jovens para a vida, em vez de um preparo vocacionado para determina-
das destrezas vocacionadas a empregos especificos. Hd uma tendéncia ao trabalho
em equipe e colaborativo, e a educa¢do deve incluir temas relacionados a educagio
ambiental, bem como 2 tolerdncia e 4 compreensio mutua. O outro contingente é
caracterizado por desigualdades crescentes e o aumento das diferencas sociais, bem
como pelo fracasso na coesio social, o aumento de jovens alienados e que abandonam
a escola, a elevacdo de taxas de desemprego juvenil e o argumento de que os jovens es-
tdo malpreparados para enfrentar o mundo do trabalho, a presenca de tensdes étnicas
e raciais e problemas relacionados com drogas e gangues, associados a violéncia, além

de problemas relacionados a4 competi¢do determinada por valores materiais.

A par destas exigéncias, a totalidade de recursos atribuidos a
educagio tem diminuido. Esta situagio manifesta-se de dife-
rentes modos nos varios paises. Por exemplo, em alguns deles,
o aumento das turmas tem conduzido a uma deterioragio das
condigdes de ensino e de aprendizagem e 4 intensificagdo do
trabalho dos professores (DAY, 2001, p. 26).

Com o intuito de melhorar os sistemas educativos, agbes governamentais sdo
realizadas a fim de elevar os padrdes de ensino e melhorar os padrées nos quadros das
economias, o que aponta Hargreaves (1994 apud DAY, 2001, p. 26). Esta demanda
tem gerado uma imposicdo externa dos curriculos, e as inovagées administrativas siao
constantemente implementadas de forma deficiente, sem consultar seus atores condu-
zindo a periodos de desestabilizagdo, intensificagdo do trabalho e crise de identidade

profissional por parte de muitos docentes.

Corrobora a anilise da institucionalizagio Imbernén (2009), ao apontar a forma-

¢do permanente no século XX advinda das necessidades econémicas impulsionadas pela
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globalizagdo, ou, como prefere usar o termo, pela mundializagio, por meio dos avangos
tecnolégicos que desembarcaram com for¢a nos dmbitos da cultura e da comunicagio,
trazendo consequéncias na producio de conhecimento. As fungées dos professores in-
tensificaram-se, obscurecendo as fronteiras entre a docéncia e os demais enfrentamentos
advindos de condicionantes sociais e biopsicolégicos dos estudantes, aumentando as

solicitagbes aos professores jd potencializadas pela sociedade do conhecimento.

As demandas impostas a docéncia sdo cada vez mais complexas, tendo em vista
a necessidade de o professor lidar com estudantes provenientes de diferentes niveis
sociais e culturais e com capacidades de aprendizagem distintas e de promover uma
variedade de situa¢des de aprendizagem para responder as necessidades de motiva-
¢oes diversas, a0 mesmo tempo em que necessita demonstrar conhecimento diditico,
também requer fundamentagio tedrica no seu campo de estudo, a fim de selecionar

estratégias curriculares pertinentes ao contexto da sala de aula.

Espera-se que eles pensem sobre sua pritica, que mudem e
se desenvolvam profissionalmente enquanto aprendentes ao
longo da vida, mas também se lhes exige que envolvam todos
os alunos na aprendizagem promovendo o seu bem-estar e o
seu desenvolvimento numa perspectiva holistica (FLORES,

2003, p. 129).

Com a demanda da sociedade do conhecimento, ocorre a profissionaliza¢io
do professor, e virios sdo os estudos sobre o desenvolvimento da carreira docente,
os quais aproximam os pesquisadores e os préprios professores do entendimento de
diferentes processos que incidem nesse desenvolvimento. Huberman (1995) apre-
senta um dos estudos mais referendados sobre o tema, no qual divide em etapas do
desenvolvimento da carreira docente. Denomina de entrada na carreira a etapa de 1
a 3 anos de atuagio. A segunda etapa ¢ a fase de estabilizagio e leva de 4 a 6 anos de
profissdo. A terceira fase, com 7 a 18 anos de carreira, caracteriza-se por um periodo
de diversifica¢do e questionamentos. A quarta etapa, que compreende de 19 a 30 anos
de carreira, caracteriza-se por um periodo de serenidade e, por fim, a quinta fase leva
a um distanciamento afetivo e desinvestimento, estd localizada no final da carreira,

entre os 31 e 40 anos de atividade docente.

O autor desenvolveu um modelo esquemitico sobre os ciclos da carreira do
professor com base em dados empiricos. Contudo, Day (2001) destaca que nem mes-

mo esta conceptualiza¢io recebe a atencio adequada com relagio aos niveis de apren-
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dizagem e as necessidades de desenvolvimento que demandam apoio em cada etapa.
Esse modelo considera o entendimento sobre os contextos histéricos, organizacionais
e as culturas em que o trabalho do professor se realiza, bem como as suas fases de

desenvolvimento cognitivo e emocional.

As diferentes concepgdes de cultura foram abordadas por Schein (2009), em
seus seguintes usos: para se referir a um sujeito erudito, para os estudos antropolé-
gicos de usos e costumes histéricos e, nas tltimas décadas, refere-se ao clima das
organizagdes ao definir os valores decorrentes das praticas dos sujeitos que compdem
a instituigdo. Pulverizada e dindmica, a cultura pode ser definida como um padrio de
suposicdes bésicas compartilhadas, que foi aprendido por um grupo a medida que foi
solucionando seus obsticulos convencionais e buscando adaptagio externa e de inte-
gracio interna. Todos os grupos desenvolvem culturas integradas, embora coexistam
a ambiguidade e os conflitos nos grupos, pois cada membro é pertencente a grupos

distintos. Entende-se que cultura de um grupo:

[...] é o resultado de sua aprendizagem acumulada [...].
Quaisquer grupos e teorias organizacionais distinguem dois
importantes conjuntos de problemas com que todos os gru-
pos, ndo importam seus tamanhos, devem lidar: (1) sobre-
vivéncia, crescimento e adaptagdo em seu ambiente e (2)
integrac¢do interna, que permite o funcionamento didrio e a
capacidade de adaptar-se e aprender. Ambas essas dreas de
funcionamento do grupo refletirdo o contexto cultural mais
amplo em que o grupo existe, e do qual sdo derivadas supo-
sicoes bdsicas mais amplas e profundas sobre a natureza da

realidade, tempo, espago, natureza humana e relacionamentos

humanos (SCHEIN, 2009, p. 17).

Nessa diregdo, a compreensdo sobre a constituicio da profissionalidade do-
cente mergulha no bojo do entendimento de cultura, pois se uma profissio envolve
intenso periodo de educagio e aprendizagem, haverd, certamente, aprendizagem com-
partilhada de atitudes, normas e valores, os quais serdo assumidos pelos profissionais
professores. Fanfani (2010) contribui com esse entendimento ao asseverar que a do-
céncia existe como realidade objetiva, ou seja, pessoas ganham sua vida ensinando em
institui¢es escolares oficiais ou reconhecidas pelo Estado. Podem-se estudar suas

caracteristicas, tais como género, idade, antiguidade, titulos que possuem, estado civil,
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renda, bens que possuem, entre outros. Mas, além de possuirem esses atributos, exis-

tem também como sujeitos capazes de dar um significado ao que sdo e ao que fazem.

Nesse processo de constituigdo da carreira docente, também ocorre um pro-
cesso identitdrio do professor com sua atividade profissional, o qual, segundo Pimen-
ta (2005), ndo é um dado imutdvel, uma vez que esse professor, sujeito da situagio,
¢ historicamente situado. Complementa que a identidade profissional constréi-se a
partir do significado social da profissdo e das revisdes das tradigdes. A construgdo do
processo identitdrio dos professores é determinada pelo meio social com que con-
vive, pelas agdes que realiza, sendo eles determinantes desse meio. André e Placco
(2007) asseveram que os professores sio sujeitos singulares de um dado contexto, cuja
composi¢io identitdria sofre a influéncia desse contexto, a0 mesmo tempo em que o
compde. O processo identitdrio, na carreira docente, também para Pimenta (2005),
desenvolve-se por meio da rede de relagbes do professor com outros professores, nas

escolas, nos sindicatos, em outros agrupamentos.

O conhecimento sobre as preferéncias profissionais, bem como as habilidades
pessoais, ampliam as possibilidades de as pessoas realizarem op¢des mais conscientes
(SCHEIN, 1990). Compreendendo esta dimensio do autoconhecimento na evolugio
do processo identitirio, admite-se que conhecer mais sobre o processo de desenvolvi-
mento profissional auxilia o professor a tomar decisdes sobre seu processo de forma-
¢do continuada e suas possibilidades de evolu¢do em ag¢des de competéncia técnica e
gerencial ou assumir dimensdes da carreira que lhe possibilitem manter a estabilidade

e, a0 mesmo tempo, desafiem-no ou esteja relacionada ao seu estilo de vida.

O estudo do pesquisador norte-americano Schein (1990) indica a existéncia
de oito dncoras de carreira, as quais sustentam as opgdes do sujeito ao longo de seu
desenvolvimento profissional, entendendo que carreira é aquilo que vocé faz (CHIA-
VENATO, 2006) para além de exclusivas oportunidades financeiras e que envolvem
os componentes da histéria profissional. A 4ncora indica capacidades, necessidades e
valores individuais dos quais o sujeito nio abre mao diante de suas escolhas profissio-
nais. Propds uma categorizagio de oito ancoras:

a) competéncia técnica;

b) competéncia gerencial;

¢) autonomia e independéncia;
d) seguranga e estabilidade;

e) criatividade empreendedora;
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f) vontade de servir ou dedicar-se a uma causa;
g) puro desafio
h) estilo de vida.

A cada 4ncora estd associada uma matriz de motivagdes e de recompensas re-

conhecidas como tais.

ESTUDANTES DE LICENCIATURAS E SUAS ANCORAS DE CARREIRA

Este estudo buscou captar a reflexdo que os estudantes realizaram a partir do
preenchimento do inventdrio de ancoras de carreira (SCHEIN, 1990). Foram pro-
postas duas questdes reflexivas sobre a leitura das questdes e o que elas mobilizaram
em cada sujeito acerca de suas percepgdes sobre a carreira docente. Nio foi intengdo
revisar o inventdrio de 4ncoras de carreira, nem mesmo questiond-lo, porém, ocupi-
-lo como fonte de reflexdo sobre a carreira que ora os estudantes de licenciatura e
Programa Especial de Formagio Pedagégica (PROFOP) ensejam em suas vidas. Foi

possivel também identificar as inclina¢ées quanto a carreira.

O estudo caracteriza-se de método misto (CRESWELL; CLARK, 2013) e de
cunho exploratério, tendo um universo de 40 estudantes participantes, sendo 16 de
uma licenciatura e 24 de um programa especial de formagio pedagdgica, ambos de
uma universidade publica do Estado do Parand. Reuniram-se todas as informagoes
obtidas por meio dos sujeitos formando um corpus de andlise. Optou-se pela anilise
textual discursiva, baseada em Moraes e Galiazzi (2011), como orientagio para o
processo de leitura e significagdo dos inventdrios e depoimentos. Para os autores, a
compreensdo possibilitada pela andlise textual discursiva perpassa por um ciclo de
andlise, ainda que composto de elementos planejados em certa medida, ciclo esse que

em seu todo pode ser compreendido, mas que faz emergir novas compreensées. “Os

resultados finais ndo podem ser previstos” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 12).

Como ja dissemos, articiparam do estudo 16 estudantes de licenciatura e 24
estudantes do programa especial de formagido pedagdgica, totalizando 40 sujeitos.
A referéncia a eles serd SL para os sujeitos da licenciatura e SP para os sujeitos do
PROFOP, nio havendo ordem alfabética e nenhuma relagio com seus nomes, cursos

e periodo, mantendo absoluto sigilo sobre a identidade dos respondentes.

Dos 16 sujeitos da licenciatura, 37% tém de 18 a 20 anos; 25% de 21 a 25 anos;
18,7% de 26 a 30 anos; 12,5% de 31 a 35 anos € 6,25% de 36 a 40 anos, evidenciando

um publico jovem no curso. Em relagdo aos sujeitos do programa especial de forma-
¢do pedagdgica, dos 24 participantes, 29,2% tém de 26 a 30 anos; 29,2% de 31 a 35
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anos; 8,3% de 36 a 40 anos; 12,5% de 41 a 45 anos; 16,7% de 46 a 50 anos e 4,2% tém
mais de 51 anos, o que evidencia um publico mais maduro, visto que esse programa
destina-se a estudantes que j sio bacharéis ou tecnélogos e pretendem licenciar-se

em uma area especiﬁca.

Outra diferenca entre os sujeitos foi em rela¢io ao predominio do sexo e do
estado civil. No grupo da licenciatura predomina o sexo masculino, com 68,7% e
31,3% do sexo feminino, sendo um publico mais jovem. No programa especial, essa
proporgio inverte-se: hd 91,7% de sujeitos do sexo feminino e 8,3% do sexo mascu-
lino. Os grupos diferenciam-se também no estado civil. Os sujeitos da licenciatura
constituem-se em 87,5% solteiros, 6,25% casados e 6,25% divorciados. Jd os sujeitos

do programa especial sio em 33,3% solteiros, 45,8% casados e 20,8% divorciados.

Com relagdo ao tempo de docéncia, os sujeitos da licenciatura e do programa
especial de formagido pedagdgica se assemelham. Na licenciatura, 48,3% nunca exer-
ceu a profissdo, 25% tém experiéncias com menos de um ano, 18,8% exercem ativida-
des docentes de 1 a2 anos e 12,5% de 2 a 5 anos. Jd no programa especial de formagio
pedagdgica, 54,2% nunca exerceram a profissio (porcentagem que se assemelha aos
sujeitos da licenciatura), 4,2% tém menos de 1 ano de atuagio e a mesma porcenta-
gem tem de 1 a 2 anos, 20,8% tém de 2 a 5 anos de experiéncia e 16,7% mais de dez
anos de atuagio, indice que néo se encontra na licenciatura.

Quanto ao inventario de dncoras de carreira, a tabulagio de dados buscou iden-
tificar a inclinagdo dos sujeitos, identificando a primeira e a segunda 4ncora, sem
analisar estatisticamente as vardveis, uma vez que os participantes realizaram uma re-
flexdo considerada no corpus de andlise mais expressiva do que os dados do inventirio
em si. Os grificos a seguir traduzem as informagdes obtidas.

O Grifico 1 ilustra a dncora mais indicada pelos 16 sujeitos da licenciatura.

Foi possivel ler nesse grifico a inclinagdo dos respondentes para a dncora estilo
de vida, com 38% da preferéncia, tendo em seguida senso de dever e puro desafio,
13% cada uma. As ancoras autonomia e independéncia e seguranca e estabilidade
seguem com 12% cada uma delas e competéncia técnica e criatividade empreende-
dora ficaram com 6%, respectivamente. Ndo obteve nenhum ponto a dncora que se

refere 4 competéncia para geréncia geral.

A inclinagdo a esta dncora ¢ atestada pelo SL11:
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Grafico 1 - Primeira ancora assinalada pelos sujeitos da licenciatura
Fonte: Schein, 1990.

G PURO DESAFIO

H ESTILO DE VIDA

€€ Minha ancora tem tudo a ver com meu estilo de vida, pois para mim, estar realizada
profissionalmente quer dizer que minha familia ¢ o ponto essencial. Para minha reali-
zagdo proﬁssional, seguranga, estabilidade, liberdade e autonomia sio objetivos a serem

alcancados e sentir-me segura quanto a tudo o que tem ao meu redor. »

Também argumenta na mesma dire¢io SL13:

€€ Procuro levar a sério minha vida profissional, mas nio deixo de lado minhas preocu-
pagdes pessoais e familiares, jd que essas interferem diretamente no meu rendimento e
desenvolvimento intelectual. Dentro da sala de aula, minha dncora estilo de vida pode
ser um obstdculo com os alunos e professores/diretores, mas é um processo de amadure-
cimento muito grande para que questoes ligadas a minha vida pessoal e familiar néo

interfiram na realizagio do meu trabalho.))

Essa inclinagio relacionada ao estilo de vida permite levantar uma hipétese
com relagio a futuras frustragées advindas do campo do trabalho docente, estudadas
por Dal Rosso (2008) e relacionadas a intensificagio do trabalho docente. O autor
argumenta “trabalhar mais densamente, ou simplesmente trabalhar mais, [...] supde
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um esfor¢o maior, um empenho mais firme, um engajamento superior, um gasto de

energias pessoais para dar conta do plus, em termos de carga adicional ou de tarefa

mais complexa” (DAL ROSSO, 2008, p. 22).

A complexificagdo do trabalho docente, ainda explica o autor, implica em um
aumento de tarefas a serem realizadas em uma mesma unidade temporal, por uma
mesma pessoa ou uma equipe. Isso gera um desgaste, uma fadiga acentuada e implica
em efeitos pessoais no campo da saide do professor em questdes fisiolégicas, mentais,

emocionais e relacionais.

As habilidades relacionadas a competéncia gerencial ndo foram pontuadas pelos
participantes, e apenas 6% designaram criatividade e empreendedorismo como inclina-
¢bes na sua carreira. Dos 16 sujeitos, apenas um relata que gostaria de desenvolver uma

carreira empreendedora. Seu relato denota as relagdes que faz com a docéncia:

€€ Sonko com uma carreira em que eu possa ter liberdade e autonomia, por isso pretendo
abrir a minha propria escola e estou sempre procurando ideias e propostas para iniciar a
minha carreira. Sei que terei muito trabalho e acabarei me afastando das minhas neces-

sidades pessoais e  familiares, porém, irei me sentir realizado em minha carreira (SL6). )/

A compreensio sobre autonomia é complexa, especificamente quando se tra-
ta do trabalho docente, mesmo numa perspectiva empresarial, denotada no depoi-

mento. Lessard (2010) identifica autonomia nas seguintes dimensdes:

Hai virios sentidos para a nogio de autonomia profissional.
Tudo depende da entrada, que ¢ privilegiada, e eu identifico
trés delas: 1) a entrada pela sociologia cldssica do trabalho, que
associa a autonomia dos trabalhadores a sua capacidade coleti-
va de subtrair-se ao controle patronal; 2) a entrada pela socio-
logia das profissdes, que concebe essa mesma autonomia em
termos do controle exercido por um determinado grupo sobre
um campo de atividade socialmente legitima e sobre a capaci-
dade dos membros desse grupo de nele definir, regulamentar e
dispensar um servigo reconhecido e 3) a entrada pelas ciéncias
do trabalho, principalmente pela ergonomia cognitiva france-
sa, que faz da autonomia no trabalho uma condigio essencial
da eficicia desenvolvida pelos trabalhadores.
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O depoimento conduz a uma interpretagio de autonomia relacionada a ci-
sdo de um controle patronal, entretanto, a autonomia docente estd condicionada aos
determinantes do trabalho do professor, suas condigbes, havendo a necessidade de
coletivizar-se nas a¢des, o que nio subtrai do professor, nem do gestor, processos de

criagdo, porém, corresponsabiliza-os nas atividades educativas.

O Grifico 2 confere os resultados obtidos com os sujeitos do programa especial

de formagao pedagégica na primeira dncora de carreira de maior inclinagio.

B A COMPETENCIA TECNICA

m B COMP. GERENCIA GERAL

B C AUTONOMIA E

38% INDEPENDENCIA

B D SEGURANCAE ESTABILIDADE
W E CRIATIVIDADE
EMPREENDEDORA

u F SENSO DE DEVER/CAUSA

G PURO DESAFIO

H ESTILO DE VIDA

Grafico 2 - Primeira ancora assinalada pelos sujeitos do programa especial de formagéo pedagégica
Fonte: Schein, 1990.

O Grifico 2 expde os indices dos sujeitos do programa especial de formagio
pedagdgica com relagio 4 inclina¢do pela primeira dncora. Assemelha-se aos sujeitos
da licenciatura em nimeros, mantendo 38% que optaram pela dncora estilo de vida,
17% optaram por competéncia técnica e mais 17% por seguranga e estabilidade. Ain-
da, 12% identificaram-se com senso de dever e também 12% com puro desafio, sendo
que apenas 4% buscam autonomia e independéncia. Foi também igual ao grupo da

licenciatura o indice zero para a competéncia gerencial.

Embora seja semelhante entre os grupos a inclinagdo para a ancora estilo de
vida, nos sujeitos do programa especial foi um consenso em seus depoimentos a ne-

cessidade de conciliar o trabalho com a vida familiar. Houve uma exce¢do dentre

189



todos os sujeitos que ndo atestaram essa necessidade. O imperativo de colocar a vida

familiar em primeiro plano foi destacado, conforme corrobora SP22:

€€ Na carreira proﬁssiona[, no momento, gosto muito, pois ndo € que as empresas que eu
trabalhei ndo eram boas, mas eu ndo tinha tempo com a minha familia, estava sempre
nervosa e ndo tinha vida social. Hoje, tenho vida social com meus amigos e familiares.
Aonde eu trabalho faco as suas tarefas, cumpro o hordrio, procuro responder o meu ser-
vigo para que seja o melhor. Hoje, trabalbo na educacio e consigo respirar, ter equilibrio
entre o trabalho e a familia.))

SP6 também argumenta nesta diregio:

€€ Como nos dias de hoje é de suma importincia ter uma renda familiar estdvel, entdo
nao dd para se dar ao luxo de nao trabalhar, mas é de suma importincia o bem-estar
familiar e isso ndo implica somente o financeiro, mas sim um convivio sauddvel e feliz
entre os componentes familiares e para isso € necessdrio de um tempo maior e melhor
aproveitado. by

Essa dimensdo também ¢ assinalada por SP16:

€€ Sou uma pessoa movida a desafios. Considero-me inteligente, batalhadora e lutadora. Desa-
Jfio ndo é um problema para mim. Gosto de resolver problemas e apresentar resultados. Tenho
certa lideranga nata, mas isso ndo € suficiente para desejar cargos de geréncia e chefia. Muito
embora eu os exerca em muitos momentos de minha vida. Muitas vezes o trabalbo interferiu
em minha vida pessoal e familiar por colocd-lo em primeiro lugar. Devido a algumas situa-

¢oes fui levada a perceber que o equilibrio ¢ de fato de extrema importincia. »

Levando em consideragio o grupo com predominancia feminina e em um mo-

mento de reopgio de carreira, é necessirio assinalar o conceito de carreira elaborado

por Hughes (1996 apud BORGES; CASADO, 2013, p. 124):

Em estudos pioneiros conduzidos por sociélogos na Esco-
la de Sociologia de Chicago, a carreira ndo se limita a uma
posicio ou ocupagio profissional, ela diz respeito a trajetdria
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de vida de uma pessoa, especificamente aqueles momentos

vinculados ao trabalho.

As autoras complementam citando Barley (1989 apud BORGES; CASADO,
2013), o qual explica que a carreira é ontologicamente dual, 2 medida que ela funde o
objetivo e o subjetivo. Isso ocorre porque a carreira ¢, a0 mesmo tempo, um fenémeno

individual e coletivo.

Outra evidéncia entre os sujeitos do programa especial de formagio pedagégi-
ca para o entendimento sobre o desenvolvimento profissional docente é que todos jd
possuem uma profissio advinda de um bacharelado ou curso tecnélogo, porém, estio
a busca de uma nova carreira e deixam claro o que querem: estabilidade, seguranga,
equilibrar afazeres profissionais e familiares. Além das mudangas relacionadas a car-

reira, a mudanca de identidade também é decorrente dessa dinimica.

Esse movimento é evidenciado no depoimento de SP7:

€€ Trabalhei por 13 anos em uma grande empresa que "engessava” a criatividade por ter
iniimeros procedimentos internos questiondveis quanto ao excesso de burocratizagio e
muita cobranga em resultados, restando pouco tempo para a familia, tendo que executar
agdes que muitas vezes iam contra os meus principios. Hoje, procuro me realizar conci-
liando as necessidades pessoais, familiares e de trabalho, me sentindo feliz quando néo

preciso ir contra agui/a que penso.’ )

Borges e Casado (2013) explicam que as pessoas experimentam as suas carrei-
ras, mas elas fazem isso a partir de possibilidades definidas contextualmente. A carrei-
ra ocasiona mudanga de status por meio de ritos de passagem ou ritos de transi¢io ao

longo do tempo e gera mudangas nos papéis sociais e nas identidades dos individuos.

Foi comum os 40 sujeitos dessa pesquisa ndo pontuarem a ancora que se refere
a competéncia gerencial, ou seja, por mais que tenham inclinacdes a cargos de gestio,
estes estdo relacionados 4 atividade que desenvolvem associados ao senso de dever e,

sobretudo, ao estilo de vida.

Na reflexdo de SL9, ¢ evidente a relagio entre o desafio e o cargo de gestdo:
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€€ No meu caso, creio que novos desafios fazem com que o pmﬁssional dé um salto em sua
carreira, pois € uma oportunidade dele mostrar suas habilidades. Gostaria de assumir

um grau de geréncia, pois me identifico nessa drea.)d
& &

Quando SL9 manifesta essa inclinagfo, visualiza na carreira docente a possibi-
lidade de assumir um cargo de gestdo escolar. E uma possibilidade na carreira do pro-
fessor, tendo em vista que o diretor emerge do grupo de professores ou por uma lide-

ranga validada pelo voto da comunidade ou, ainda, em alguns sistemas, por indicagio.

CONSIDERAGOES FINAIS

Hi diversas maneiras de compreender o desenvolvimento profissional docente,
e esta pesquisa vem adicionar uma leitura sobre o tema, possibilitando aos pesquisa-
dores da 4rea a aproximagio sob o viés dos dilemas da carreira sob sua complexidade
em si, no que tange a compreendé-la como o conjunto de componentes histéricos de
vida profissional. A autopercep¢io de cada sujeito também é um elemento basilar para
entender os processos que vive a0 optar por uma ou outra carreira, bem como os novos

caminhos por que opta durante o desenvolvimento profissional.

O estudo revela, por meio do instrumento de 4ncoras de carreira desenvolvido
por Schein (1990), que hd valores incondicionais que sustentam as op¢des dos profis-
sionais. Neste estudo ndo foi possivel fazer uma leitura longitudinal, a fim de questio-
nar se essas ancoras permanecem ou sio influenciadas por situag¢des de vida, sofrendo
alteragdes ao longo da carreira, conforme estudo de Gomes et al. (2013), que propoe

uma revisio do inventdrio, alegando que essas dncoras modificam-se.

Entretanto, o instrumento foi mobilizador para que os sujeitos refletissem so-
bre suas op¢bes ou novas opgdes em seu desenvolvimento profissional e argumentas-
sem acerca dos valores que sustentavam suas inclinagées relacionadas as dncoras de
carreira. Foi possivel extrair deste estudo que, para além dos resultados numéricos, as
recorréncias nos depoimentos dos participantes quanto aos itens estabilidade, segu-

ranga, estilo de vida e senso de dever foram expressivas.

Outro elemento expressivo, especialmente no grupo do programa especial de
formagio pedagdgica, foi a prevaléncia feminina e a busca pela docéncia como uma
segunda carreira, que oportuniza o equilibrio entre a vida profissional e a familiar.
Sem nenhuma pretensio de identificar o estudo com a feminizagdo histérica do ma-

gistério, hd que se considerar algum resquicio deste status quo na profissio.
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Um aspecto, embora timido, mas contraditério e por isso merecedor de des-
taque, foi a relacdo que estudantes da licenciatura fizeram com a inclina¢do ao en-
frentamento de desafios e até mesmo a assumir cargos de gestdo e empreender em
negécios proprios relacionados a escola. O tema ¢ digno de reflexdo para os curriculos
que formam professores, uma vez que o empreendedorismo ¢ dificil de encontrar em

uma ementa da drea docente.

O objetivo inicial do estudo, que era identificar as dncoras dos participantes do
estudo, sendo estes estudantes de cursos de formagdo de professores, bem como suas
percepgdes sobre a relagio que estabelecem entre as 4ncoras e a carreira docente, foi
atingido. Contudo, o estudo desencadeou novas perguntas sobre essa aproximagio da
compreensio da profissio docente: qual a percepgio dos estudantes que optam pela
profissdo acerca da complexidade da profissdo, dos hordrios, das exigéncias impostas
pelas condi¢des de trabalho, seja na iniciativa privada ou nas carreiras publicas, quanto

ao estudo e aperfeicoamento, lutas por saldrios dignos?

Entre os elementos inéditos evidenciados nesta investigagdo, destaca-se ainda a
necessidade de novos estudos acerca do trabalho docente e suas condi¢des adentrarem
como componentes curriculares iniciais da formagio de professores, possibilitando
aos estudantes condigbes de entendimento da profissio e suas tensées no mundo do
trabalho. Essa ¢ uma das inquietagdes que o estudo mobilizou, dentre outras tantas
possibilidades de leitura e revisio do tema, tdo complicado e dindmico. Fica o convite

a novas investigacdoes.
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OS SABERES NA FORMAGAO DOCENTE
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INTRODUGAO

Para que a ag¢do do(a) professor(a) seja efetiva na escola, ele precisa dominar
saberes fundamentais para a sua prética, os quais se caracterizam como a base a ser
trabalhada a partir da formagio inicial e que deverd ser aprimorada na formagio con-

tinuada.

Segundo Mota (2005, p. 130):

O saber docente é marcado pela presenca de professores que
ultrapassam os limites de sua relagdo com o conhecimento,
ampliando-os, modificando-os, evocando saberes outros. Sa-
beres prenhes de possibilidades dentro dos vinculos e limita-
¢Oes pessoais € contextuais.

Ja para Tardif e Raymond (2000, p. 237):

Os saberes dos professores sio pragmadticos, pois ao servi-
rem de base ao ensino estio intimamente ligados tanto ao
trabalho quanto a pessoa do trabalhador. Trata-se de saberes
ligados ao labor, de saberes sobre o trabalho ligado as fungées
dos professores. E é através do cumprimento dessas fun¢des
que eles sio mobilizados, modelados, adquiridos, como tio
bem o demonstram as rotinas, em especial, e a importincia
que os professores dio 4 experiéncia.

Reconhecendo-se a importincia dos saberes do professor, evidencia-se a im-
plicagdo de que ha relagio entre a elabora¢do dos conhecimentos do professor e sua

prética pedagdgica na escola.

Os saberes do professor tém sido estudados por pesquisadores de virios paises,
pois esse tema suscita duvidas e posicionamentos sobre o que o professor deve conhecer/
saber para atuar com competéncia. Entre os pesquisadores, destacam-se Shulman (1987,
2005)" , Tardif e Gauthier (1996), Gauthier et al. (2006) e Tardif (2000, 2002). Entre os
estudiosos brasileiros destacam-se Saviani (1996), Pimenta (1999), Freire (1996).

Os autores identificam os saberes a partir de suas concepgdes e os classificam

da seguinte forma:

1 “Shulman (1986) foi um grande potencializador e sinalizador dos estudos provenientes acerca dos saberes docentes, ao trazer
g I3 p >
de volta para a discussio a questdo dos conhecimentos que os professores tém sobre os contetdos de ensino e 0 modo como
estes contetidos se transformam no ensino” (MOTA, 2005, p. 25).
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Marcelo Garcia (1999)

0 conhecimento
psicopedagégico

Tardif (2002)

Os saberes da
formacao profissional

Shulman (2005)

Conhecimento do
contetido

Gauthier et al. (2006)

Saber disciplinar

0 conhecimento do
contetdo

Os saberes
disciplinares

Conhecimento didatico
geral

Saber curricular

O conhecimento
didatico do contetdo

Os saberes curriculares

Conhecimento do
curriculo

Saber das ciéncias da
educacao

0 conhecimento do
contexto

Os saberes
experienciais

Conhecimento didatico
do contetdo

Saber da tradicdo
pedagégica

Conhecimento dos
académicos

Saber experiencial

Conhecimentos dos
contextos educativos

Saber da acao
pedagégica

Conhecimento

dos objetivos, das
finalidades e valores
educativos e seus
fundamentos filosdficos
e historicos

Quadro 1 - Tipologia dos saberes do professor

Fonte: Autoria prépria (2013).

A opgio de tomar Shulman (2005) como base da pesquisa se deve a maior

abrangéncia sugerida pelo autor quando propde os saberes do professor.

A partir do exposto, este trabalho teve como objetivo: identificar quais sabe-

res estdo implicitos nas disciplinas em dois cursos de licenciatura de uma universidade

de Curitiba, analisando-os 4 luz das propostas de Shulman (2005) e das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) do Conselho Nacional de Educagio (CNE).

METODOLOGIA

Desenvolveu-se uma pesquisa de campo descritiva de cardter qualitativo-

-quantitativo. Para Esteban (2010, p. 130), “a pesquisa qualitativa abrange basica-

mente aqueles estudos que desenvolvem os objetivos de compreensio dos fenémenos

socioeducativos e a transformagio da realidade”. Jd para Lidke e André (1986, p.
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12), a pesquisa qualitativa “se desenvolve numa situa¢ido natural, é rica em dados des-
critivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e

contextualizada”.

A pesquisa quantitativa, segundo Rauen (2002), também é conhecida como de

levantamento, tendo a vantagem de um conhecimento direto e rapido da realidade.

A pesquisa foi dividida em dois momentos. O primeiro envolveu o estudo dos
saberes para que construissemos uma base teérica que permitisse o entendimento
sobre o tema; o segundo, no estudo das ementas das disciplinas dos cursos estudados.
Para tanto, foram selecionados autores que contribuissem nesse processo. O primeiro
foi Tardif (2002), o segundo foi Marcelo Garcia (1999), o terceiro foi Gauthier et al.
(2006) e, por ultimo, Shulman (2001, 2005).

Foram escolhidos intencionalmente dois cursos de licenciatura de uma universi-
dade de Curitiba, que para este estudo foram denominados A e B. Foi utilizada como
estratégia de pesquisa a andlise documental dos planos de ensino dos docentes dos res-

pectivos cursos, seguindo-se um roteiro com os saberes propostos por Shulman (2005).

Para a apreciagio dos resultados utilizou-se da andlise de contetido de Bardin

(2010). Os resultados sdo expostos em quadros e graficos.

O trabalho tem aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Univer-
sidade Catélica do Parani (PUC-PR) nimero 459.396, em 18 de novembro de 2013.

RESULTADOS

OS SABERES TRATADOS NAS DISCIPLINAS DOS CURSOS ANALISADOS

Lendo o Projeto Pedagégico Institucional e dos Planejamentos de Ensino das
disciplinas de ambos os cursos, identificamos os saberes trabalhados em cada disciplina
da grade curricular dos cursos. Muitas delas trabalham o mesmo tipo de saber; sendo
assim, as organizamos no que denominamos blocos de contetdos. O curso A tem seis
blocos: Préticas, Especificas da drea, Didaticas, Pesquisa, Atuagio pratica e Conheci-
mentos filos6ficos/histéricos. O curso B tem cinco blocos de conhecimento: Especificas

da drea, Diditicas, Pesquisa, Atuagio pritica e Conhecimentos filos6ficos/histéricos.
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Saberes Disciplinas relacionadas

Conhecimento indispensavel e predominante
da 4rea. E necessario compreender e analisar a
realidade social para nela intervir académica e
profissionalmente, por meio das manifestagdes
e expressdes do movimento humano, visando a
ampliacdo e enriquecimento cultural da sociedade
para aumentar as possibilidades de adocdo de um
estilo de vida fisicamente ativo e saudavel.

PRATICAS:

Lutas, Ginastica, Recreagéo, Esportes Alternativos,
Atletismo, Esportes Ginasticos, Atividades Ritmicas,
Danca e Corporeidade, Futebol, Basquetebol,
Handebol, Voleibol e Atividades Aquaticas.

Conhecimentos que proporcionam um diagnostico
acerca dos interesses, das expectativas e das
necessidades das pessoas (criangas, jovens,
adultos, idosos, pessoas portadoras de deficiéncia,
de grupos e comunidades especiais) de modo a
planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar,
supervisionar, controlar e avaliar projetos e
programas de atividades fisicas, recreativas e
esportivas.

ESPECIFICAS DA AREA:

Teoria e pratica da atividade fisica adaptada,
Crescimento e  Desenvolvimento  Humano,
Aprendizagem motora, Psicomotricidade, Gestao
e planejamento da recreacéo e lazer, Fisiologia
Humana e do Exercicio, Libras, Cinesiologia,
Anatomia Humana, Biologia Celular e Primeiro
Atendimento.

Acompanhar a evolugdo do pensamento cientifico e
didatico, aplicando no ambito da educagéo, além de
estudar e avaliar teorias de ensino e aprendizagem,
saberes curriculares e gestao educacional.

DIDATICAS:

Didatica, Fundamentos da Educag&o, Fundamentos
de Aprendizagem, Politicas Educacionais e Gestéo
da Escola, e Pratica Profissional.

Conhecer, dominar e produzir os efeitos da
aplicagdo de diferentes técnicas, instrumentos
e metodologias para a produgéo e intervengdo
académico-profissional em Educagao Fisica, além
de acompanhar as transformagdes académico-
cientificas da area por meio de analise critica da
literatura especializada com o propésito de continua
atualizag&o.

PESQUISA:

Bioestatistica, Métodos de Pesquisa Aplicados a
Educacéo Fisica, Pratica Profissional e Trabalho de
Conclus&o de Curso.

Participar da operacionalizacdo de intervengdes
praticas acerca dos conhecimentos estudados
previamente na literatura especializada. Aplicar
conhecimentos ja obtidos para avaliar sua real
eficacia.

ATUAGAO PRATICA:
Estégio Supervisionado.

Estabelecer relagbes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, orientadas por valores sociais, morais
e éticos.

FILOSOFICAS/HISTORICAS:
Filosofia, Etica, Cultura Religiosa e Historia da
Educagao Fisica.

Quadro 2 - Curso A
Fonte: Autoria prépria (2015).
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Saberes Disciplinas relacionadas

Conhecimento indispensavel e predominante da
area, necessario para atuar como educador na
area de Ciéncias Naturais e Biologia e na Educa-
¢do Ambiental; consciéncia de seu papel na for-
mac&o de cidadaos, interagindo com a sociedade,
buscando divulgar o conhecimento com atualiza-
cao e propriedade.

ESPECIFICAS DA AREA:

Anatomia, Bioestatistica, Biologia Celular, Biologia
da Conservacdo, Biologia Econdmica e Sanitaria,
Bioquimica, Botanica, Geologia, Evolugéo, Fisio-
logia, Fundamentos de Fisica, Fundamentos de
Quimica, Genética, Histologia € Embriologia, Micro-
biologia, Boténica, Pedologia, Reprodugdo Huma-
na, Técnicas de Laboratério e Coleta de Material e
Zoologia.

Acompanhar a evolugdo do pensamento cientifico,
aplicando-0 no ambito da educacéo, além de es-
tudar e avaliar teorias de ensino e aprendizagem,
saberes curriculares e gestdo educacional.

DIDATICAS:

Didatica, Fundamentos da Educag&o, Fundamentos
de Aprendizagem, Metodologia do Ensino de Cién-
cias e Biologia, Politicas Educacionais e Gestéo da
Escola e Pratica Profissional.

Conhecer, dominar e produzir os efeitos da aplicagéo
de diferentes técnicas, instrumentos e metodologias
para a produg&o e intervencéo académico-profissio-
nal em Ciéncias Bioldgicas, além de acompanhar as
transformagdes académico-cientificas da area por
meio de analise critica da literatura especializada
com o propdsito de continua atualizag@o.

PESQUISA:

Bioestatistica, Trabalho de Conclusdo de Curso,
Pratica Profissional, Metodologia do Ensino de
Ciéncias e Biologia.

Participar da operacionalizagdo de intervengdes
praticas acerca dos conhecimentos estudados pre-
viamente na literatura especializada. Aplicar conheci-
mentos ja obtidos para avaliar sua real eficacia.

ATUAGAO PRATICA:
Estégio Supervisionado.

Estabelecer relagdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, orientadas por valores sociais, morais
e éticos.

FILOSOFICAS/HISTORICAS:
Cultura Religiosa, Etica e Filosofia.

Quadro 3 - Curso B
Fonte: Autoria propria (2015).

RELACAO ENTRE OS SABERES DAS DISCIPLINAS E SUA RELACAO COM A PROPOSTA

DE SHULMAN

Conforme ja dito, Shulman (2005) classificou os tipos de saberes da seguinte

forma: Conhecimento do conteido, Conhecimento didédtico geral, Conhecimento do

curriculo, Conhecimento didético do conteudo, Conhecimento dos alunos, Conhe-
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cimentos dos contextos educativos e Conhecimento dos objetivos, das finalidades e
valores educativos e seus fundamentos filoséficos e histéricos. Assim, de acordo com

o autor, os saberes buscam desenvolver:

Conhecimento do contetdo: Esse tipo de saber enquadra-se nas disciplinas
correspondentes aos seguintes blocos de conteidos: Praticas do curso de Educagio
Fisica e Especificas da Area de ambos os cursos. As disciplinas abordam conheci-
mentos fundamentais para a atuagdo docente, que serdo uteis e aplicdveis em diferen-

tes situagdes de ensino e aprendizagem.

Conhecimento didatico (pedagégico) geral: Nesse tipo de saber destacamos
as disciplinas que compdem o bloco de conhecimento de Didaticas, de ambos os
cursos, pois se trata de disciplinas que trabalham com um corpo de conhecimentos,
crengas e habilidades gerais relacionadas ao ensino, como conhecimentos acerca de
alunos, curriculo e gestio da sala de aula, conforme destaca Grossman (1990) com

base em sua releitura da proposta original de Shulman (1987).

Conhecimento do curriculo: Nesse tipo de saber destacam-se também as dis-
ciplinas do bloco de conhecimento Didaticas, pois se trata de conhecimentos que
transmitem um dominio dos materiais e programas que servem como oficio para o
trabalho do professor. Esse saber ¢ mais aprofundado nas disciplinas de Pratica Pro-
fissional e Didatica, presentes em ambos os cursos, nos quais ocorre o trabalho dos
instrumentos e critérios de avalia¢io para as atividades de ensino e materiais necessa-

rios para o bom desenvolvimento da agdo docente.

Conhecimento didatico (pedagégico) do contetido: Esse tipo de saber possui
uma caracteristica peculiar, pois se trata de conhecimentos que permitem a interliga-
¢do entre o contexto de ensino e aprendizagem com as necessidades, sejam estas dos
alunos ou dos objetivos pretendidos, podendo transformar tal conhecimento a fim de
obter um resultado. Assim, pode-se destacar que esse conhecimento estd presente nas
disciplinas que compdem o bloco de contetdo Pesquisa e Atuagio Pratica, presente
em ambos os cursos, pois conforme ji mencionado trata-se de disciplinas que apre-
sentam a produgdo e aplica¢do de diferentes técnicas, instrumentos e metodologias
para a intervengdo académico-profissional. Outras disciplinas que se destacam sio:
Libras (presente em ambos os cursos), Educagio Fisica Adaptada e Gestio e plane-
jamento de recreagio e lazer (presentes apenas no curso de Educagio Fisica), as quais

trabalham com conhecimentos particulares, que atendem as necessidades dos alunos.

Conhecimento dos alunos: Nesse saber enquadram-se poucas disciplinas, de-

vido a sua caracteristica de, segundo Shulman (1987), ser um conhecimento que diz
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respeito as particularidades sociais, culturais e psicolégicas dos alunos em diferentes
idades; as quais sdo contextos trabalhados nas disciplinas de Fundamentos de Apren-
dizagem, presentes em ambos os cursos, Crescimento e Desenvolvimento Humano
e Psicomotricidade, presentes apenas na Educagio Fisica, em que ocorre o estudo do

desenvolvimento humano nas dimensdes fisica, psicolégica e social.

Conhecimentos dos contextos educativos: Nesse tipo de saber, destacam-se
as disciplinas que enquadram o bloco de contetdo Didaticas de ambos os cursos, pois
essas disciplinas englobam conhecimentos que revelam que o trabalho do professor
se dd com os alunos individualmente, em grupos ou com toda a turma, passa pela
administragdo e gestdo escolares e alcanca as particularidades sociais e culturais da
comunidade onde se inserem, caracteristicas descritas por Shulman (1987).

Conhecimento dos objetivos, das finalidades e valores educativos e seus
fundamentos filoséficos e histéricos: Esse tipo de saber refere-se ao conhecimento
dos fins educacionais, ou seja, metas, propésitos, os fundamentos filoséficos e histéri-
cos da educagio. Aqui se enquadra o bloco de contetido, presente em ambos os cursos,
que denominamos de Filoséficas/Historicas.

O grifico a seguir aponta quais saberes, segundo a proposta de Shulman (2005),
foram mais abordados em ambos os cursos de licenciatura escolhidos para o estudo.
Como apresentado, o saber Conhecimento do conteudo a ser ensinado foi predo-

minante, e menos abordado pelas disciplinas foi o saber Conhecimento dos alunos.

Conhecimento dos  SABERES Conhecimento dos
contextos 0% objetivos,
educativas: finalidades e

. valores educativos
£ Seus

fundamentos
Conhecimento dos filosdficos e
alunos: histaricos:
4% 8%

Conhecimento
didatico
(pedagogico) do
conteddo:
15%

Conhecimento  Conhecimento

diddtico do curriculo:
(pedagogico) geral: 6%
11%

Grafico 1 - Percentual de disciplinas trabalhadas em cada bloco de conhecimentos
Fonte: Autoria propria (2014).
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RELACAO ENTRE OS SABERES E OS INDICATIVOS DAS DCN/CNE

O parecer CNE/CP 9/2001, homologado pelo Ministério de Educagio em
17/1/2002, publicado no Didrio Oficial da Unido de 18/1/2002, trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da Educagio Basica, em nivel
superior, por meio de cursos de licenciatura, de graduagio plena (BRASIL, 2002).
Para esta pesquisa, analisamos o item que diz respeito aos indicativos dos conheci-
mentos que devem constar nas grades curriculares dos cursos de licenciatura, definidos
como: cultura geral e profissional, conhecimento sobre criangas, adolescentes, jovens
e adultos, conhecimento sobre dimenséo cultural, politica e econdmica da educagio,
contetdos das dreas de conhecimento que serdo objeto de ensino, conhecimento pe-

dagégico e conhecimento advindo da experiéncia.

Ao estabelecer a relagio entre os saberes indicados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais/Conselho Nacional de Educagio (DCN/CNE), com os saberes j identifica-
dos anteriormente nos cursos de licenciatura da Escola de Satude e Biociéncias da PU-
C-PR, foram encontrados aspectos semelhantes entre os cursos, mas também algumas
singularidades na anélise Cultura geral e profissional: Esse tipo de saber refere-se ao
papel do professor no exercicio de sua docéncia, diante de temas relativos as tendéncias
da educagio, sua posi¢io frente a diferentes produgdes da cultura popular e erudita e da
cultura de massas e a atualizagdo em relacio as tendéncias de transformagio do mundo
contemporineo, além de usufruir as tecnologias de informagio e comunicagio, cujo

dominio é importante para a docéncia e para as demais dimensdes da vida moderna.

As disciplinas que focam bastante a questdo da cultura sio Fundamentos da
Educagio e Politicas Educacionais, trabalhadas em ambos os cursos de licenciatura
da ESB, onde ocorrem estudos, pesquisas e debates referentes a tendéncias culturais e
como abordé-las em sala de aula, além de refletir sobre como a cultura pode influenciar
em teorias de ensino e aprendizagem. A disciplina de Atividades Ritmicas e de Ex-
pressiao do curso de Educagio Fisica trabalha a questio da cultura, trazendo o foco para

elementos formadores da tradi¢do e influéncia das culturas afro-brasileiras e indigenas.

Conhecimento sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos: As DCN/
CNE propéem que a formagio de professores deve garantir a aquisi¢do de conheci-
mentos sobre o desenvolvimento humano, em seus aspectos fisicos, cognitivos, afeti-
vos, emocionais e motores em todos os periodos (infincia, adolescéncia, juventude e
vida adulta). Esses aspectos sio profundamente trabalhados nas disciplinas de Fun-
damentos de Aprendizagem, Crescimento e Desenvolvimento Humano e Psico-

motricidade, conforme ja abordado.
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Outro aspecto que esse saber ressalta é o conhecimento sobre as peculiaridades
dos alunos que apresentam algum tipo de necessidade especial, seja de ordem cogni-
tiva, motora, emocional ou psicolégica. Algumas disciplinas dos cursos de licenciatura
da ESB abordam esse tema, porém de maneira individualizada, por exemplo: a dis-
ciplina de Libras traz a tona conhecimentos necessirios para exercer a docéncia com
alunos com problemas auditivos; a disciplina de Fundamentos da Aprendizagem
aborda alguns problemas que afetam a aprendizagem do aluno, e como o professor
deve proceder em sala de aula; a disciplina de Educac¢ao Fisica Adaptada, trabalhada
apenas no curso que leva seu nome, aborda os conhecimentos necessirios para o pro-

fessor atender as necessidades de alunos portadores de necessidades especiais.

Conhecimento sobre dimensao cultural, politica e econdomica da educagio:
Esse tipo de saber remete aos conhecimentos sobre a realidade social e politica brasi-
leira e sua repercussio na educagio, e como o professor deve trabalhi-lo no ambiente
escolar. As disciplinas de Politicas Educacionais e Pratica Profissional, além desses
conceitos, abordam também questdes sociais atuais que permeiam a prética educa-
tiva, como ética, meio ambiente, satde, pluralidade, sexualidade, trabalho, consumo
e outras. A questdo social comumente abordada no curso de Ciéncias Bioldgicas é
a questdo do meio ambiente, trabalhada em diversas disciplinas, em especial na de
Principios e Métodos em Educaciao Ambiental, em que se trabalha a proposta de
superagdo da atual crise ambiental, além do desenvolvimento sustentivel e educagio

ambiental.

Conteddos das dreas de conhecimento que serao objeto de ensino: Muitas
disciplinas dos cursos de licenciatura da ESB abordam esse tipo de saber. Cabe nesse
saber conhecimentos da drea que sdo objetos de ensino e cujo dominio é condigdo
essencial para o futuro professor, a fim de construir sua competéncia profissional. A
partir dessa caracteristica, identificamos diversas disciplinas que a trabalham, sendo
essas as integrantes dos blocos de conhecimento, classificados no item 4.1, de Especi-

ficas da drea, de ambos os cursos, e Priticas, do curso de Educa¢io Fisica.

Outro item que as DCN/CNE pregam para esse saber é a formagio em di-
ferentes niveis de ensino, inovando nas priticas pedagdgicas e identificando as par-
ticularidades de cada nivel. As disciplinas que abordam esses aspectos nos cursos de
licenciatura da ESB sdo a de Pratica Profissional e Estagio Supervisionado, nas
quais ocorre, primeiro, o estudo da literatura apropriada de ambos os niveis de ensino

e, depois, a intervengio pratica.
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Conhecimento pedagégico: Todas as disciplinas referentes ao bloco de co-
nhecimento, classificadas como Didaticas, enquadram-se nesse saber, pois, confor-
me ja discutido, abordam concepgdes sobre temas préprios da docéncia, como, por
exemplo: curriculo, planejamento didético, manejo e organizagio da classe, aspectos
referentes ao ensino-aprendizagem, administragdo e gestdo escolar, entre outros itens

que também descrevem o conhecimento pedagégico das DCN/CNE.

Conhecimento advindo da experiéncia: Esse tipo de saber é construido efeti-
vamente com a experiéncia pratica, o foco durante a graduagio ¢ destacar a natureza
do saber e a maneira como esse conhecimento deve ser construido pelo futuro profes-
sor. Ao analisar o planejamento de ensino das disciplinas dos cursos de licenciatura da
ESB, constatamos que todas revelam essa preocupagio de preparar o aluno, de modo
a identificar a natureza do conhecimento advindo da experiéncia, proporcionando
diversas situagdes-problemas comumente presentes em ambientes escolares, para os
académicos e futuros professores se habituarem e compreenderem a maneira que esse

conhecimento deve ser construido ao longo de sua carreira profissional.

W cultura geral e profissional

m conhecimento sobre
criangas, adolescentes,
jovens e adultos,

m conhecimento sobre
dimensdo cultural, politica
e econdmica da educacdo

B contetdos das dreas de
conhecimento que serdo
objeto de ensino

m conhecimento pedagagico

Grafico 2 - Relagao entre os saberes e os indicativos da DCN/CNE
Fonte: Autoria propria (2014).

A partir da andlise acima apresentada, feitas com base no parecer CNE/CP
9/2001 sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da
Educagio Bisica, em nivel superior, por meio de cursos de licenciatura, de graduagio
plena, e dos planejamentos de ensino das disciplinas da grade curricular dos cursos de

licenciatura da ESB, apresentaremos um gréfico da andlise desse item, destacando qual
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o saber instituido pelas DCN/CNE tem sido mais trabalhado nos cursos. Optamos por
ndo agregar ao gréfico o item Conhecimento advindo pela experiéncia devido ao fato

de identificarmos que todas as disciplinas trabalham um pouco desse saber.

Analisando o planejamento de ensino das disciplinas dos cursos de licencia-

tura da ESB, constatamos que diversos saberes sdo trabalhados e enquadram-se tanto

na proposta de Shulman (2005) quanto nos indicativos das DCN/CNE.

Porém, conforme exposto nas anilises anteriores e que se mostra bem visivel
nos gréficos, o saber que o autor denomina de Conhecimento do conteuido e o saber
das DCN/CNE — Conhecimento das areas de conhecimento que serao objetos de
ensino, concentram caracteristicas encontradas nas mesmas disciplinas e sido os sa-
beres mais abordados nos cursos, sendo o primeiro em 47% e o segundo em 71%. Os

outros saberes sdo tratados, porém, em poucas disciplinas, ficando entre 4% e 15%.

Para que sejam satisfatérios os indices de trabalho de todos os saberes, os quais
devem ser abordados nos cursos de formagio de professores, é necessdrio que os seguin-
tes conhecimentos sejam abordados em mais disciplinas: Cultura geral e profissional,
Conhecimento sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, Conhecimento sobre

dimensio cultural, politica e econdomica da educagiao e Conhecimento pedagégico.

CONSIDERAGOES FINAIS

A agdo do professor s6 se torna efetiva no ambiente escolar quando hd o do-
minio dos saberes necessdrios para sua pritica, levando o futuro professor a construir
sua competéncia profissional. Os cursos de formagio de professores devem trabalhar
os saberes durante a formag¢do de maneira ampla e eficaz, para que o académico e
futuro professor possa iniciar sua prética pedagdgica realizando um trabalho com co-
nhecimento, dominando as competéncias necessdrias para atuar de forma consciente

e responsdvel.

Com o referido estudo, concluimos que os saberes sdo trabalhados nos dois
cursos de licenciatura estudados, porém alguns deles devem ser abordados em mais
disciplinas, para considerarmos o aprendizado desses realmente efetivos.

Essa pesquisa foi importante para identificar como os saberes orientam o tra-
balho do professor, bem como a sua importancia na pratica pedagégica, devendo ser
trabalhado efetivamente durante os cursos de formagio de professores, para potencia-

lizar a a¢do docente no ambiente escolar.
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PERSPECTIVAS DO USO DE DIARIOS PARA A
APRENDIZAGEM EM CIENCIAS

Leandro Siqueira Palcha







INTRODUGAO

No presente trabalho procuro explicitar algumas observagdes que venho desen-
volvendo em relagdo as préticas discursivas que permeiam a formagio de professores
de Ciéncias. Para ser mais especifico, tenho analisado como as préticas de leitura e de
escrita (PALCHA; OLIVEIRA, 2014) produzem diferentes sentidos sobre a ciéncia
e como os discursos se inter-relacionam na atividade docente, em termos de ensino e

aprendizagem.

Assim, por meio de um trabalho discursivo, os dizeres dos sujeitos se produzem
por condi¢des especificas e determinadas, as quais se refletem em um texto porque os
sentidos foram ditos de uma forma e nio de outra, assim como indicam a abertura
para outras interpretagdes possiveis e, com isso, o sentido “tem a ver com o que ¢é dito
ali mas também em outros lugares, assim como o que ndo ¢ dito, e com o que poderia

ser dito e ndo foi. Desse modo as margens do dizer do texto, também fazem parte

dele” (ORLANDI, 2013, p. 30).

Nio obstante, diante de um texto, as relagées discursivas se organizam e de-
sorganizam pela leitura de cada sujeito, descortinando que o sentido ndo estd apenas
naquela materialidade, mas na interac¢do entre os sujeitos. Por assim dizer, aqui, tomo
como objeto de estudo a produgio da escrita em didrio, durante o estigio para a for-
magio inicial de professores, a fim de notar as interagdes entre a linguagem e a comu-

nicagio que sdo provocadas entre os contextos da universidade-escola.

Também diria que o didrio atinge diferentes significados, idades, formagoes so-
ciais, profissdes, culturas, etc., e que, durante o processo da escrita, permite ao autor ter
um exame mais detido da realidade e, assim, potencializar uma andlise das perspectivas
dos sujeitos. A primeira vista, o didrio reflete uma histéria que nos constitui enquanto
sujeitos e que se exerce pelo registro reflexivo das experiéncias acumuladas que, poste-

riormente, podem produzir diferentes (pro)posi¢des em diferentes (con)textos.

Além disso, a escrita em didrios pode estimular a andlise sobre os acontecimen-
tos que ocorrem em uma determinada situa¢do de ensino e aprendizagem, isso signifi-
ca que o didrio, mais do que circunscrever uma individualidade, revela uma linguagem
em que “decodifica a realidade e dd sentido ao que nela acontece a cada momento.
A escolha se dd no mundo, numa coletividade, o resgate da histéria de vida remete a

um sujeito em prética, dentro de um substrato social, em meio a uma coletividade”

(MELLO, 2003, p. 02).
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No quadro epistémico e analitico da Anilise de Discurso de Linha Francesa
(ORLANDI, 2012; PECHEUX, 2012),a produgido da leitura e da escrita sdo praticas
sociais que podem desvelar uma histéria de sentidos que pode ser desdobrivel por
uma relagio ideoldgica e politica na constru¢do de uma determinada perspectiva his-
térico-social e cultural. Logo, as interpretacdes se produzem resgatando as condi¢tes
de produgio e os sentidos desencadeados pela linguagem e, a partir dai, as relagdes de
sentido podem ocorrer o tempo-todo e todo-tempo, a medida que o sujeito passa a
descortinar a exterioridade de sentidos que lhe é circundante, e podem ser percebidas

quando se dispde de um instrumento teérico para isso.

Dessa forma, os processos de reflexdo na formagio docente podem ser inces-
santemente reconstruidos por meio de praticas de revisio e andlise de experiéncias
pessoais e sociais que conduzirdo os sujeitos as perspectivas profissionais. Por conse-
guinte, o didrio pode ser uma oportunidade para ressaltar algumas reflexdes sobre o
trabalho pedagégico com a escrita nas diferentes dreas do conhecimento e suas tecno-

logias. Como tal, o didrio aparece como:

um recurso privilegiado para refletir como cada aluno vai
construindo seu conhecimento disciplinar, tanto em sua di-
mensio conceitual como no que se refere a dimensdo atitudi-
nal e & ‘visdo’ geral dos temas que acaba configurando em sua

mente (ZABALZA, 2004, p. 24).

Portanto, alguns aspectos da escrita na formagio de professores serdo os elemen-
tos-alvo das andlises desta pesquisa, no intento de compreender as perspectivas dos
sentidos atribuidos por estagidrios a aprendizagem em Ciéncias em didrios de aula,
o que também supde analisar como os conhecimentos universitdrios podem ser mo-
bilizados e apropriados pelos estagidrios na cotidianidade do mundo escolar. Adiante,
convém destacar algumas articulagdes teéricas e metodoldgicas sobre a escrita de didrio
que transitam na drea de pesquisa sobre a dindmica escolar e o ensino de Ciéncias, a fim

de analisar alguns limites e alcances que podem ser mobilizados sobre o assunto.

O DIARIO EM CIENCIAS E ESTAGIO NA FORMAGAO DE PROFESSORES:
ALGUMAS ARTICULAGCOES POSSIVEIS

Intimeros estudos tém apontado a contribui¢io de didrios enquanto instrumen-
tos de pesquisa qualitativa, assim como para os registros de observagoes desencadeadas

na formagio de professores, tendo em vista a possibilidade de tornar mais flexivel a
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escrita, ao observar e ao descrever as experiéncias formativas nos contextos de ensino.
Por sua vez, a escrita em didrio denota uma linguagem que produz certas perspectivas
sobre a sala de aula e que pode ser analisada, desde que haja um regime de historicidade
de acontecimentos pedagdgicos, além de ser uma engrenagem fundamental para a criti-

cidade sobre os registros estabelecidos e a gerar reflexdo sobre os mesmos.

Segundo Oliveira (2007), a contribui¢io do didrio reside na problematizagio
de discursos e atividades que sdo passiveis de reflexdo durante a pratica de ensino.
Nesse sentido, os didrios permitem analisar as concepgdes pré-construidas pelos es-
tagidrios sobre a formagdo docente para que estas ndo passem despercebidas, mas

sirvam como desencadeadoras das discussée. Isso porque:

cada vez mais as pesquisas destacam a importincia da for-
magio do professor reflexivo e dos instrumentos que podem
levd-lo a uma familiarizagdo com agdes e pensamentos criti-
cos. Uma maneira de promover tal reflexdo, ou incitar estra-
nhamento, é que ele descreva o que fez e o porqué de ter feito
determinadas atividades. Também o estudo das crengas, va-
lores e biografia dos professores é apontado com uma forma
de compreender suas priticas pedagdgicas. Por conta dessas
perspectivas, o didrio como registro de impressdes sobre a
sala de aula tem sido um género bastante empregado na for-

magio docente (OLIVEIRA, 2007, p. 2).

Nessa interpretagio, convém compreender que as experiéncias registradas no
didrio podem ser utilizadas para explicitagio dos meios e modos de subjetivagio dos
estagidrios, uma vez que na sua produgio existe a manifestagio de sujeito cotidiano
que escreve de si para si mesmo e para o professor, com propésitos que “podem variar
infinitamente em concordancia com o contexto ou com a situa¢do. O mais revelador
na produgio do didrio é que o jogo de mdscaras, assumido pelo sujeito em outros

géneros, revela-se por inteiro no didrio” (VIEIRA, 2001, p. 94).

No trabalho com o didrio do professor, Porlan e Martin (1997) sustentam, en-
tre outros aspectos, a importancia de o pesquisador nio ter uma visdo simplificadora
da realidade, pois ha virias situagdes em aula que podem ser analisadas e, nesse viés,

o didrio visa propiciar:

o desenvolvimento de um nivel mais profundo de descri¢ao da
dindmica da aula através de um relato sistemético e detalhado
dos diferentes acontecimentos e situagdes cotidianas. O fato
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mesmo de refletir sobre a escrita favorece o desenvolvimento
de capacidades de observagio e categorizagio da realidade, que
permitem ir além de uma simples percepgio intuitiva (POR-

LAN; MARTIN, 1997, p- 26, tradugio nossa).

Os autores lembram também que o professor tem de ter uma perspectiva pa-
nordmica e compreensivel dos problemas instalados na realidade escolar, uma vez que
os problemas que se desenvolvem no processo de ensino e aprendizagem podem ser
inter-relacionados. Para tanto, sem uma andlise dessa complexidade, isso pode ser
despercebido, principalmente, com a dificuldade de a construgio do conhecimento
conseguir abranger a diversidade de discursos que permeiam a sala de aula e interfere
a dinimica da aprendizagem (PORLAN; MARTIN, 1997).

Nessa direcdo, os didrios podem ser utilizados como instrumento de reflexio-
-investigacdo sobre a pritica do professor, sendo importantes para descri¢do, andlise
e valorizagio do trabalho escolar. Com efeito, é pelo viés da problematiza¢io dos
acontecimentos e situagdes registradas nos didrios que pode se estabelecer uma rela-
¢do analitica das especificidades da sala de aula, mas, para isso, é importante insistir
na ideia de que ele “pode mobilizar um processo de desenvolvimento profissional e ¢

o ponto de partida para fazer uma nova construcio do saber profissional”(PORLAN;

MARTIN, 1997, p. 40, tradugio nossa).

Diante desse quadro, as problematizagdes das imagens que ocorrem nos discur-
sos sobre o ensino e aprendizagem (ORLANDI, 2006) podem e devem ser analisadas
pelos didrios, uma vez que a leitura desses registros pode expor diferentes explicagoes
sobre as praticas observadas, pois nio se trata de apontar um sentido verdadeiro ou
falso, mas o mais préximo possivel da realidade acontecida. Portanto, implica com-
preender as experiéncias armazenadas na memoéria discursiva (ORLANDI, 2013)
para agir com maior criticidade a partir dos olhares-registros estabelecidos sobre as

préticas sociais da contemporaneidade.

Neste estudo, assumo o conceito de didrios de aula proposto inicialmente por
Zabalza (1994) e, posteriormente, desenvolvido como “documentos em que profes-
sores e professoras anotam suas impressdes sobre o que vai acontecendo nas aulas”
(ZABALZA, 2004, p. 13). Segundo o autor, o trabalho com os didrios de aula pode
promover uma andlise de quatro 4mbitos de impactos formativos que se configuram
pelo acesso ao mundo pessoal dos professores; com relagdo a explicita¢io de dilemas
vividos por eles; avaliagdo dos processos diditicos e ao desenvolvimento permanente

do profissional (ZABALZA, 2004).
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Os didrios se estabelecem, assim, por uma atividade de narragio e reflexdo das
acdes produzidas em sala de aula e, para tanto, sio apontadas duas observacdes escla-

recedoras para o desenvolvimento da escrita.

Por um lado, o didrio precisa abranger ao méximo as vivéncias que podem
ser mobilizadas e apropriadas pelos sujeitos-autores, ao passo que hd uma “riqueza
informativa que o didrio apresenta” (ZABALZA, 2004, p. 15), isto ¢, levar em con-
sideragdo os diversos discursos que circulam em sala de aula e compdem o cotidiano

histérico-social da escola.

De outro lado, a escrita em didrio deve destacar uma sistematicidade das
observagdes recolhidas, pois “a principal contribui¢do dos didrios em relagdo a ou-
tros instrumentos de observagio é que permitem fazer uma leitura diacronica so-
bre os acontecimentos. Com isso, torna-se importante analisar a evolugio dos fatos”
(ZABALZA, 2004, p. 15). Portanto, o sentido diacronico faz-se relevante na medida
em que a escrita permita notar uma historicidade na andlise do contexto escolar, vale
dizer, das continuidades e descontinuidades dos acontecimentos socioculturais que

ocorrem em sala de aula.

A meu ver, os problemas que permeiam o processo de ensino podem ser analisa-
dos reflexivamente e, nesse sentido, os didrios podem auxiliar o professor com essa fun-
¢do, tendo em vista que tém a possibilidade de serem aliados para expressar uma anélise

sobre as vivéncias e emogdes que enfrentam cotidianamente em sala de aula, ou seja:

Os didrios podem se tornar, também, o registro mais ou me-
nos sistemdtico do que acontece em nossas aulas. Poderia ser
usado individualmente ou em grupo, escrito pelo professor
ou pelo menos, abordando tematicas gerais (contando o que
acontece em aula e dando, portanto, uma visio geral desta)
ou temdticas mais especificas (escrevendo sobre questdes se-
lecionadas em funcio de sua relevincia, de sua oportunida-
de ou de seu interesse por algum motivo). De qualquer uma
das modalidades de uso do didrio que empreguemos pode-
riamos extrair uma espécie de radiografia de nossa docéncia

(ZABALZA, 2004, p. 24).

A partir de entio, escrever um didrio prevé uma narratividade que proporciona
aos sujeitos-autores relacionarem as experiéncias e compartilhd-las com os demais
colegas, favorecendo uma comunicagio de relatos e varidveis histérico-sociais que in-

dicam a maneira como as aulas vém/vio sendo conduzidas no cotidiano da escola.
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Nesses termos, os estigios supervisionados tém sido alvo de discussées de dife-
rentes autores, haja vista a contribui¢do para um conhecimento da atividade docente
(ALMEIDA; PIMENTA, 2014; CARVALHO, 2012; OLIVEIRA, 2006; PIMEN-
TA, 2002,2006; PIMENTA; LIMA, 2008; ZABALZA, 2014) e, assim, eles também
podem ser um caminho para o trabalho com didrios de aula de futuros professores
de Ciéncias, enquanto um campo de conhecimentos dinimico e complexo, os quais
se articulam para atender e compreender a escola. Além de uma etapa da formagio
profissional, o estigio faz parte de um processo continuo e interligado com as histé-
rias de vida/estagidrios, ou seja, com as histérias que ddo origem as principais causas
e consequéncias de como o futuro professor poderd conceber o ensino e aprendizado
na educagio escolar.

O estdgio pode ser considerado como um periodo em que os académicos se
inscrevem na formagio discursiva de um discurso pedagégico (ORLANDI, 2006)
e mobilizam reflexdes sobre as convicgdes, teorias, imagens, valores e interesses que
permeiam na sala de aula. Mais do que isso, o estigio pode ser compreendido como o
contato com os discursos (pre)dominantes que constroem a visdo sobre as atividades
formativas no oficio docente, bem como as andlises de construgio e rupturas com
certas concepgdes e abordagens que se firmam na identidade profissional. Além disso,
existe a emergéncia de novas perspectivas para drea de ensino, uma vez que hd fortes
sinais de esgotamento de priticas educativas que geram desinteresse dos alunos ao

aprender sobre a ciéncia.

No estdgio hd uma possibilidade de interrogar, construir e desconstruir os
discursos que circulam na sociedade, a fim de se pensar na transformagio da escola
em sua cotidianidade, isto €, como o estdgio pode ser naturalizado e desnaturalizado
no campo de ensino e aprendizagem em Ciéncias. Desse modo, serd entendido aqui
como um campo discursivo, atravessado por um processo ideolégico e inconsciente de
experiéncias e situagdes de ensino que condizem com uma realidade social e idiossin-

crética que ¢é a escola.

Portanto, a articulagdo entre a escrita em didrios durante o estdgio para a for-
magio de professores pode oferecer balizas para que o professor dialogue consigo
e com os outros sujeitos da educagio, por meio de andlises da prética pedagégica
e, consequentemente, para o desenvolvimento reflexivo do profissional na formagio
docente. De um modo geral, sio observagdes relevantes a medida que oferecem um
acompanhamento do cotidiano da sala de aula, assim como das proje¢des dos estagia-

rios-professores quanto a pratica pedagdgica.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi desenvolvida com licenciandos no estigio supervisionado da
disciplina de Pritica de Docéncia em Ensino de Ciéncias e Biologia do curso de li-

cenciatura em Ciéncias Biolégicas de uma universidade publica no Parana.

O estdgio foi realizado durante todo o ano de 2013, com a participagio dos
académicos nas escolas publicas da regido, com nivel de ensino basico regular (fun-
damental e médio) e na Educagio de Jovens e Adultos (EJA). No estigio os alunos
realizaram observagdes, problematizacdes e andlises pertinentes ao ensino e a apren-

dizagem cientifica contemporanea.

Na universidade, as aulas foram desenvolvidas a partir de diferentes estratégias
de leitura e escrita (de géneros textuais) para o ensino de Ciéncias, tais como a pro-
dugio de textos de ficgio, divulgacio e literatura cientifica, teatro, quadrinhos, jornais,
videos, experimentacio, tecnologias da educagio, histéria e filosofia da ciéncia, entre
outras. Dessa forma, apés um periodo de observagio de aulas na escola, foi proposto
aos estagidrios trabalhar com alguma forma de linguagem, desde que elaborassem um
projeto de pesquisa (planejamento) para a docéncia: em outras palavras, cada estagia-
rio deveria desenvolver suas aulas a partir de alguma das linguagens propostas pelas
aulas da universidade, para isso construindo um quadro tedrico-pratico que permitisse
um conjunto de reflexdes e (pro)posi¢des para ensinar e aprender a ciéncia na escola,

as quais deveriam ser registradas nos didrios.

Enquanto instrumentos de pesquisa, os didrios de aula (ZABALZA, 1994)
indicam as possibilidades de investigagdo do trabalho docente, isso porque, por meio
deles, os professores se tornam narradores e pesquisadores da prépria agdo. O didrio
procura discutir e significar a atuagio do professor nas aulas e a perspectiva pessoal e

profissional da formagio pedagégica, conforme Zabalza (1994, p. 95):

o proprio fato de escrever, de escrever sobre a prépria prati-
ca leva o professor a aprender através de sua narragio”. Isso
porque, “ao narrar a sua experiéncia recente, o professor nio
s6 a constr6i linguisticamente, como a reconstrdi ao nivel do
discurso pritico e da atividade profissional.

Resta entdo observar que, devido aos limites para esta exposi¢do, aqui analiso
o didrio de apenas um estagidrio-licenciando, que serd chamado de Dalton a fim de

preservar seu anonimato na pesquisa. Informo também que o didrio serd analisado
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por meio da nogio de recortes (ORLANDI, 2006), ou seja, unidades discursivas que
intervém na relagdo com o todo, na tentativa de representar os dizeres, assim como de
apontar as possiveis regularidades encontradas nos didrios de aula dos demais estagia-

rios que cursaram a disciplina ao longo de todo o ano.

0 DIARIO DE DALTON: PERSPECTIVAS PARA A APRENDIZAGEM EM CIENCIAS

Dalton desenvolveu o estigio supervisionado em uma escola, no municipio de
Itaperucu/PR, pertencente a regido metropolitana de Curitiba/PR. A op¢io por essa
escola partiu do préprio licenciando que, mesmo morando bem longe da instituigio,
desejaria ali realizar o estdgio. A populagio do municipio soma pouco mais de 26 mil
habitantes e a economia do local consiste em empresas que exploram o calcdrio (mine-
ragio), gerando ao mesmo tempo emprego e alguns casos de polui¢do ambiental para a

comunidade.

Sobre o Cotidiano da Escola

Em um primeiro recorte, notamos os sentidos que o estagidrio atribuiu obser-
vagoes realizadas na escola, ou seja, as perspectivas da sua andlise sobre os espagos, as

linguagens € 0S tempos escolares que foram observados.

€€ A escola tem vdrios problemas, mas uma coisa € certa ela nasceu para fazer a diferenca
naquela regido e continua fazendo isso, proporcionando um ensino de qualidade para
um povo que precisa. Logico que percebi vdrias falhas e erros na escola, mas o que eu vi
foram pessoas focadas num objetivo comum. Desde as escolhas de um material diddtico
de qualidade (e “bota” qualidade nisso, um dos melbores que eu ji vi) até acreditar no
ensino como agente transformador da cidade, e isso é motivo de orgulho e esperanga

(DIARIO DE DALTON, grifos nossos).??

Dalton afirma que a escola apresenta uma série de problemas que merecem
especial ateng¢do para atender a demanda de alunos. Também diz que ela se destaca na
regido, pois cumpre sua fungio de transmissio do conhecimento, além de denotar que
a comunidade-escola passa por certas vulnerabilidades decorrentes de uma ocupagio
urbana de dreas cdrsticas. Nos dizeres do estagidrio, hd uma associagdo entre proble-
mas/solugdes, ou seja, uma relagdo discursiva de sentidos (ditos e outros nio ditos)

entre o que foi observado para o trabalho dos professores. Além disso, hda uma pers-

220



pectiva de a escola restituir uma justica social aos alunos, algo que se aproxima com os
dizeres de Zeichner (2008), com relagdo a importancia de a escola desempenhar um
) ¢ p p

lugar e um modo de como formar professores reflexivos.

Sobre o Papel do Professor

No préximo recorte, o estagidrio apontou algumas consideragdes pessoais so-
bre a profissio e o papel do professor de Ciéncias na escola. Lé-se que a interpretagio
dele para a profissio docente sugere uma critica sobre a relagdo escola-sociedade que

entrelaca a atividade docente dos dias atuais.

€€ O professor adquiriu um papel de pai, conselheiro, professor, amigo e psicélogo afetando
diretamente o desempenho de seu real papel. Como sociedade nds sempre repetimos o que
ﬁzemos no passado e muitas vezes repetimos as coisas boas, mas também as coisas ruins.
E durante muito tempo a escola nio se atualizou, ndo se preparou [...J. Por isso novas
propostas pedagogicas e educacionais sdo muito bem vindas e as propostas que tentam
somar e trazer o interesse do aluno fazem sucesso. O grande professor nio é aquele que
faz tudo o que Freire dizia, ou outros grandes educadores, mas sim o que incorpora as
ideias e atualiza para o ano em que estamos (DIARIO DE DALTON, grifos nossos).))

No didrio, observamos perspectivas que tendem a desestabilizar a imagem de
que a fungio de professor seria apenas ensinar um conhecimento especifico, em razio
do acimulo de fung¢des advindas de outras instituigdes (familia, escola, entre outros).
Assim, hd um entrecruzamento de formagdes discursivas (ORLANDI, 2013), como,
por exemplo, as de pai, conselheiro e psicélogo que o professor precisa atender em
sala de aula. Tem-se que esse entrecruzamento pode ser um sintoma da contempo-
raneidade para o efeito de defasagem da funcdo professor em rela¢do a atualizagio e
incorporagio de ideias que estdo no ambiente, ou seja, aponta que naquela escola os
professores de Ciéncias estavam atualizados e comprometidos com as relagoes escola-

-comunidade, tendo em vista os impactos ambientais existentes na regido.

Sobre a Pesquisa no Estagio

Em outro recorte, o estagidrio ressaltou os sentidos de seu projeto de pesquisa
desenvolvido ao longo do ano. Projeto no qual buscou analisar como os diferentes géne-

ros textuais podem contribuir para a aprendizagem da Ciéncia. Para tanto, nas aulas que
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lecionou durante o estdgio, sobre o tema polui¢io ambiental (dgua, solo, atmosfera),
para as turmas de 6° ano do ensino fundamental, trabalhou com a produgio de textos
como, por exemplo, contos, charges, desenhos e, principalmente, com a produgio de

cartas para as empresas poluidoras da regido do entorno da escola.

€€ Atraveés da minha atividade em sala de aula, foi muito interessante perceber a grande

melhora na qualidade nos textos escritos e o grande aumento de contetido cientifico nos

textos. Eu posso dizer que minha pesquisa a escrita melhorou significativamente em

apenas quatro textos e o segundo texto de cada aula foi com contetido cientifico e de uma

preciosidade enorme. Seja por conto, carta, desenho, charge ou texto a producdo dos alu-

nos_foi muito boa e outro ponto interessante € que eles ficaram muito felizes com o poder

de escolher o tipo de texto eles queriam. Assim eles puderam escrever um texto que eles

gostassem e que fosse do interesse deles. Fiquei impressionado com a habilidade literdria
dos alunos (DIARIO DE DALTON, grifos nossos).)?

A principio, percebemos os mecanismos de antecipagio (ORLANDI, 2013)
do estagidrio nos momentos em que ele se antecipa em destacar o progresso de suas
atividades durante o estigio, dando énfase a alguns sentidos de que houve melhoria,
resultados positivos e avangos. Para além dos mecanismos de antecipagio, convém dizer
que, quando acompanhei as aulas de Dalton na escola, observei que os textos produzi-
dos pelos alunos apresentavam certo tom critico, politico e gradativo desenvolvimento
textual em relagdo ao tema trabalhado pelo estagidrio. Algo que ele atribuiu ao fato de
os alunos escolherem o género textual (por exemplo, a carta) que fosse mais significativo
para manifestarem sua opinido para a empresa poluidora da regido. Portanto, a atividade

permitiu que o estagidrio tornasse as aulas mais criticas sobre o tema abordado.

Sobre as Praticas de Leitura e Escrita

No seguinte recorte, sobressai uma reflexdo do estagidrio sobre o seu projeto
de pesquisa/estigio envolvendo a leitura e a escrita. Ainda se tratando da temitica
envolvida nas suas aulas do estigio, ele apontou alguns sentidos para essa experiéncia

de pesquisa.
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€€ Quem muito lé, escreve bem melhor. Apenas com textos simples ¢ possivel identificar

isso. Sem falar na qualidade cientifica e do conteiido quando néo se colocam barreiras

quanto ao género literdrio ou forma de escrever. Quando o aluno cria seu texto, com sua

interpretacdo e do jeito que ele gosta a qualidade da aula, dos textos e do conhecimento
envolvido ¢ nitidamente superior (DIARIO DE DALTON, grifos nossos).??

Dalton identifica que as atividades discursivas envolvendo leitura e escrita fo-
ram significativamente importantes para ele observar que a mudanca de géneros de
textos (menos académicos e mais literdrios) nio altera a qualidade do ensino. Mos-
trando que a interdisciplinaridade na disciplina de Ciéncias pode contribuir para a in-
terpretacio e o desejo de aprender dos alunos, em situagio de ensino e aprendizagem
da educagio escolar. E uma perspectiva que se aproxima da concep¢io de Almeida
(1998, p. 54), quando ela diz que alguns estudos “evidenciam que o simples uso ou a
substitui¢do de textos de um tipo por outros de natureza diferente nio muda a quali-
dade da mediagdo escolar”, cabendo ao professor explicitar as condi¢oes de produgio

da leitura e escrita para os seus alunos.

No geral, a autonomia do estagidrio em trabalhar nessa escola refletiu em dar
autonomia aos alunos para que expressassem suas ideias, criticas e opinides sobre
a realidade que concerne aquele contexto. Podemos, entdo, dizer que a imagem de
professor, para esse estagidrio, precisa estar contextualizada com o ambiente e com o
(des)envolvimento dos alunos, garantindo que estes possam manifestar seus sentidos

e tornarem-se mais criticos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo abordou alguns pontos da produgio de didrios de aula na pers-
pectiva do desenvolvimento pessoal e profissional de futuros professores. Observa-
mos que o uso do didrio no estdgio proporcionou perspectivas sistematizadoras de
desestabilizagdo e inquietagdo das atividades convencionais de aprendizagem, além
de promover certas possibilidades de contextualizagio e reflexdo sobre os imaginarios
da Ciéncia que se produz dentro e fora da escola. Os sentidos manifestados pelo es-
tagidrio também indicam a importancia de o professor se atualizar e se comprometer
com a equidade e qualidade em desempenhar sua fungio social, politica e cultural na

escola-sociedade. Da mesma forma, a produgio de diferentes textos pelos alunos deve
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ser alicercada pelo dominio tedrico do professor, a fim de aflorar sentidos significati-

vos para seus aprendizados escolares.

De concreto, a pesquisa no estdgio possibilitou aos alunos questionar sobre
o conhecimento relacionado 4 poluigdo circundante as suas moradias e que era re-
sultante da exploragdo mineral, assim como tornarem-se mais criticos com relagio a
esses impactos ambientais e mais conscientes sobre as consequéncias problematicas

e conflituosas que a atividade inadequada de mineragio pode acarretar a populagio.

Por assim dizer, o didrio pode ser problematizado como um instrumento de
pesquisa que leva em conta os movimentos discursivos — de resisténcias e de aconte-
cimentos — produzidos por professores, alunos e linguagens utilizadas em sala de aula

e que vio muito além dos muros da escola.

Antes de encerrar, convém dizer que o estigio na formagio do professor pode
prover oportunidades para que os futuros professores ndo apenas constatem as pra-
ticas consagradas, mas que eles possam intervir com agdes propositivas capazes de
mobilizar as condigbes de produgdo das aulas, tornando a educagio escolar mais cri-
tica, interdisciplinar e contextualizada da relagdo didatica entre o saber, os alunos e
a sociedade. Enfim, o trabalho desenvolvido aqui desdobra perspectivas profissionais
para a aprendizagem cientifica, abrindo uma possibilidade para uma formagcio inte-
gral do aluno e uma formagio diferencial do professor, as quais permitem levar em
conta outros modos de ensinar e de aprender a Ciéncia no contexto universitirio e

escolar dos dias de hoje.
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PROCESSOS DE SOCIALIZACAO NA FORMAGAO
INICIAL

Giselly C. Mondardo
Adriane Knoblauch







INTRODUGAO

A formagio docente, entendida como drea de conhecimento e investigagio, guia-
da por processos sistemdticos e organizados que induzem ao desenvolvimento profissio-
nal, ocorre de maneira ampla, e, segundo Marcelo Garcia (1999), tem inicio a partir do
momento em que o futuro professor ingressa como aluno da educagio basica (identifi-
cada como fase pré-treino), passando pela fase da formagio inicial, a entrada formal na
universidade, a fase de iniciagdo a4 docéncia (ao ingressar na profissio), chegando, final-
mente, 4 fase da formagio permanente, conhecida no Brasil como formagio continuada,

correspondente ao desenvolvimento e aperfeicoamento profissional.

Este trabalho trata dos processos de socializagio de trés discentes do curso
de Pedagogia de uma institui¢io publica do estado do Parana: Priscila, Sara e Tais.
Os dados aqui apresentados sio um recorte de pesquisa de mestrado em andamento.
Foram utilizadas entrevistas semidiretas como instrumento metodoldgico, realizadas
nos meses de outubro e novembro de 2014, na sede da referida institui¢io. As andlises

e categorias aqui apresentadas tém por base a teoria praxioldgica desenvolvida por

Bourdieu (1983,2001a, 2001b, 2003).

De modo geral, as trés alunas encontravam-se, entdo, na faixa dos 20 anos,
cursavam o terceiro ano, eram solteiras e sdo oriundas de familias com parcos recursos

econdmicos e culturais. Sdo as primeiras da familia a ingressarno Ensino Superior.

Para embasar este projeto, foi realizada uma anilise sobre os tGltimos dez even-
tos da Associagio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio (ANPED),
especificamente sobre o Grupo de Trabalho (GT) 8, correspondente as pesquisas que
envolveram a formagio de professores. Em um total de 227 trabalhos, constatou-se
certa recorréncia em pesquisas que contemplam, sobretudo, o exercicio efetivo da do-
céncia, ou seja: a formagdo continuada de professores iniciantes. Hd também uma
quantidade consideravel de trabalhos que objetivam captar a representagdo social dos

alunos das licenciaturas para se tornarem professores.

No montante de trabalhos analisados, é reduzido o nimero de pesquisas que
envolvem o aprendizado docente na perspectiva aqui assumida. Mas elas apontam que

héd um grande indicativo de que futuros professores aprendem a partir das vivéncias da
infancia e da educag¢io bésica (SA,2012; ASSOLINT; RIVAS; LASTORIA, 2011) e
das reflexdes estabelecidas no ambito do ensino superior (MONTEIRO, 2005; SAN-

1 Os nomes aqui utilizados sio ficticios, a fim de manter o anonimato das referidas alunas.
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TOS, 2005; GONCALVES; AZEVEDO 2010; RINALDI, 2012). E interessante
perceber este Gltimo apontamento dos trabalhos apresentados, visto que estudos como
o de Lortie (1975), Nunes (2001) e Marcelo Garcia (1999) indicam que a relagio es-
tabelecida com os professores da educagio bésica é forte influenciadora na decisdo de
tornar-se professor, sugerindo um aproveitamento ainda maior que o oferecido pela
formagio inicial.

Essa situagdo pode indicar que, ao longo dos anos, os cursos vém se fortale-
cendo e contribuindo para a socializagio profissional da docéncia, o que precisa ser

verificado por pesquisas futuras.

No entanto, vale destacar que Penna e Knoblauch (2005), ao analisarem a pro-
dugdo de teses e dissertagdes defendidas entre os anos de 1981 a 1998 e catalogadas
no CD-Rom Anped 99, afirmam que a formagio inicial ¢ 0 momento mais estudado
e que ¢é recorrente a indicagio da necessidade de aperfeicoamento das grades curri-
culares dos cursos de formagio inicial. Segundo as autoras, as pesquisas insistem em
apontar a desarticulagio entre teoria e pritica na formagio docente e a pouca efetivi-
dade dos momentos do estdgio nesse processo. Concluem que tal situagio indica pou-
co acimulo de conhecimento entre os trabalhos e muitas lacunas a serem preenchidas

por novas pesquisas.

Dessa forma, considerando as indicagées dos trabalhos aqui analisados, as la-
cunas constatadas e a necessidade de mais pesquisas que analisem a fase de pré-treino,
o presente artigo pretende, a partir dos dados por nés coletados, estabelecer as relagoes
existentes entre as disposi¢des derivadas desse periodo inicial do amplo processo de

formagdo docente e as aprendizagens adquiridas no decorrer da formagio inicial.

ALGUNS APONTAMENTOS SOBRE SOCIALIZAGAO E HABITUS

Parte-se da premissa de que a socializagio deve ser entendida de forma amplia-
da, por meio da incorporagio das disposi¢oes do habitus; e a socializagdo profissional
para a docéncia como a incorporagio de valores, normas e conhecimentos que se
dao durante todo o desenvolvimento profissional, incluindo todas as fases apontadas
anteriormente por Marcelo Garcia (1999). Assim, escolher a teoria de Pierre Bour-
dieu como referencial analitico deste trabalho se justifica & medida que o autor nos
proporciona ndo s6 o esclarecimento da escolha pela profissio, mas também as agoes

que aproximam o sujeito dessa realidade, reconhecidas por ele sob a forma de hadizus.
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O habitus, segundo Bourdieu (2001a), é resultado da alianga entre um meio
socialmente estruturado e as condigbes materiais de existéncia de uma determinada
classe. E fruto de uma acio organizada, inclinada a atuar como estruturas estrutu-
rantes. Objetivamente adaptado, o habitus é o gérmen das priticas e representagdes,
que sdo regulares e reguladas, e que, agindo frequentemente de forma inconsciente,

exercem dominio sobre as operacdes dos agentes, até que ajam harmonicamente.

Ao serem produto e produtores de suas préprias condi¢des de existéncia, os
agentes reproduzem as estruturas objetivas as quais estdo postos, numa relagio dialé-
tica entre agente e condigdes objetivas. A alianca entre essas condicdes e a existéncia
de disposi¢des durdveis é responsivel pelos anseios de vida assim determinados, que
ja sdo pré-adaptados as exigéncias objetivas de sua conjuntura. Assim, as estruturas do

habitus irdo nortear as escolhas realizadas durante a vida do agente.

Nas palavras do autor, o habitus seria:

Um sistema de disposi¢des durdveis e transponiveis que, in-
tegrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada mo-
mento como uma matriz de percepgdes, de apreciagdes e de
agoes — e torna possivel a realizacio de tarefas infinitamente
diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de esquemas,
que permitem resolver os problemas da mesma forma, e as
correcdes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente

produzidas por esses resultados (BOURDIEU, 1983, p. 65).

Ou seja, o habitus é produto de todas as agdes realizadas pelo agente, mas sio,
a0 mesmo tempo, produto constante de reestruturagdes, que tém por matriz as dispo-
sicoes ja incorporadas anteriormente; em outras palavras, sio em parte permanentes,

mas 20 mesmo tempo mutdveis.

Concebendo o habitus como em constante reestruturagio, as representagoes
contraidas anteriormente 4 formagcio inicial irdo modificar-se ao contato com novos
saberes, induzindo novos conjuntos de ag¢es, que irdo se fundir por meio de um com-
plexo processo. Sendo assim, € possivel concordar com Nunes (2001) quando afirma
que a influéncia exercida no processo de aprender a ser professor durante a formagio
inicial ocorreria por meio do curriculo de formagdo, pela cultura da universidade em
questdo, pelos professores e colegas de disciplinas, além da pritica pedagégica durante
o estigio, que estabeleceria contato com os docentes da institui¢do, com supervisor,

colegas e alunos, além da cultura da escola escolhida.
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No entanto, o que destaca Lelis (1996) é que, embora haja uniformidade na
formagio, as formas diferentes de ensinar das professoras justificam-se por meio do
volume do capital cultural e dos titulos escolares por elas contraidos, além do desem-
penho das escolas em que se socializaram profissionalmente, indicando singularidade

de fatores que interferem nesse processo.

Assim, entendemos que o conceito de Aabitus nos oferece condigdes de inves-
tigar e clarificar os processos de constru¢do docente. Além disso, os conceitos de so-
cializagio e socializa¢do profissional apresentam-se como ferramentas auxiliares, pois,
segundo Berger e Luckmann (2004), a socializagio é o processo pelo qual o individuo
é introduzido no mundo objetivado de uma sociedade, ou de um setor da mesma, ou

seja, tem a intengdo de explicar como nos tornamos o que somos.

Socializagdo ¢ incorporagio duradoura das formas de sentir, pensar e agir do
préprio grupo de origem; logo, se concebe o habitus como produto da socializagdo dos
agentes, que compartilham posi¢des e trajetérias, resultando em um ethos de classe,

revelando a incorporagio de disposi¢des de habitus similares e a pertenga em uma sé

fragdo de classe (DUBAR, 1997).

A socializagio tem inicio por meio de um agente primdrio, o pilar desse pro-
cesso. A familia estd no cerne da constitui¢do do Aabitus por ser a primeira e principal
instancia em contato com o individuo, que por meio dessa interagio, dotada de valo-
res, crengas e costumes, se tornard agente, iniciando, portanto, sua prépria socializa-
¢do. A familia € responsavel por transferir ao individuo, inconscientemente ou nio, o
capital cultural e o ezhos, ou seja, valores implicitos e interiorizados de forma profunda,

que irdo definir a forma com que o agente agird frente ao seu préprio capital cultural
e A institui¢do escolar (BOURDIEU, 2001b).

A esse processo complexo se compreende a socializagio, quando, ao interagir
com o meio, o individuo se torna agente, como uma via de mio dupla, construindo
relagdes subjetivas — ndo intencionais — com as condig¢des objetivas, que sdo, por sua

vez, estruturadas e estruturantes.

INSTITUIGOES DA EDUCAGAO BASICA: ORIENTAGAO PARA A ESCOLHA
DA PEDAGOGIA

Para Bourdieu e Passeron (1982), a escola é a principal reprodutora da cultura
dominante. Ao reproduzir as estruturas dessa classe, o sistema escolar ¢ arbitrario, pois

define aquilo que é apresentado como saber efetivo, mas, camuflando sua arbitrariedade.
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Essa arbitrariedade, os autores explicam que corresponde as relagdes concomitan-
tes entre culturas presentes e passadas, que, decorrentes de variagoes imagindrias, revelam
a conveniéncia de culturas possiveis, ou seja, culturas constituidas que devem interligar-se

as condigdes de seu surgimento e continuidade para que funcionem de forma precisa.

Segundo Bourdieu (2001a), a configuragio da escola que conhecemos obede-

ceria a seguinte ordem:

Isto ¢, as condi¢des sociais de sua produgio e de sua reprodu-
¢do, com todas as reestruturagoes e reinterpretagdes correla-
tivas de sua perpetuagdo em condi¢des sociais transformadas:
todos os graus que se pode distinguir entre a reprodugio qua-
se perfeita da cultura numa sociedade tradicional e a repro-
dugido reinterpretativa da cultura humanista dos colégios je-
suitas, adaptada as necessidades de uma aristocracia de saldo,
na e pela cultura escolar dos liceus burgueses do século XIX

(BOURDIEU, 2001a, p. 22).

Bourdieu (2001a) se utiliza do principio da cultura escolar considerada pela so-
ciedade para explicar a amnésia da génese, ou seja, ignorar as condi¢es sociais e his-

téricas que conduzem os agentes e instituigoes a eternizar fatos como sendo naturais.

Seja na escola, seja em outras institui¢des sociais, as relacdes de forca entre os
grupos constitutivos irdo determinar os interesses objetivos do grupo determinado, con-
forme a amplitude e a satisfagio que possam oferecer. Assim, a0 reger uma instincia
de certo grupo, esse passard a ser dominante, admitindo um legado de dominados: serd

responsével, ainda que sem notar esse peso, pela aplicacio de alguma forga simbdlica.

Nesse sentido, de acordo com Bourdieu e Passeron (1982, p. 22):

A for¢a simbdlica de uma instincia pedagdgica define-se
por seu peso na estrutura das relagdes de forca e das rela-
¢es simbolicas (exprimindo sempre essas relagdes de forca)
que se instauram entre as instincias exercendo uma agio de
violéncia simbdlica, estrutura que exprime por sua vez as re-
lagbes de forga e nutre os grupos ou as classes constitutivas
da formagio social considerada pela media¢do desse efeito
de dominagio da acio pedagégica (AP) dominante que as
diferentes AP que se exercem nos diferentes grupos ou clas-
ses colaboram objetivamente e indiretamente na dominagio
das classes dominantes (inculcagio pelas AP dominadas de
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conhecimentos ou de maneiras, dos quais a AP dominante
define o valor sobre o mercado econdmico ou simbdlico).

Assim, o sistema de educagio, definido pelos autores como a forma de propagagio
institucional e/ou habitual de uma cultura, é responséavel pela reprodugio social das classes

dominantes de forma objetiva, ainda que ao longo dela seja subjetivamente compreendida.

A hierarquia escolar é subordinada tanto pelo sistema de valores de sua classe
social de origem quanto pelo valor mercantil e a garantia escolar ligada a prépria
classe. Assim, sendo a escola reguladora do habitus, nao sé por transpassar contetdos,
mas também por ser grande responsdvel na constitui¢do do capital cultural, Bourdieu
(2001b) justifica a escolha dos jovens pela carreira escolar: classes e fragdes de classe
que admitem e aceitam o valor e a hierarquia da institui¢do nio se opdem a ela, pelo

contrério: sdo aliados, e irdo desenvolver mecanismos para conservar sua estrutura.

A profissio professor foi disseminada e popularizada quando houve a publici-
zagdo do ensino, gerando a necessidade de um grande numero de profissionais. Além
disso, constata-se também a grande aproximagio de estudantes das classes menos fa-
vorecidas como profissionais nesses espagos, ou seja: embora se transmita a cultura da
classe dominante, boa parte dos profissionais responsiveis nio pertencem 2 classe, ao
mesmo tempo em que também deixam legados correspondentes ao Aabitus contrai-
dos em suas classes de origem. Nesse sentido, podem-se admitir as diferencas entre
as escolas, quanto a contetdos e valores transpostos, ja que sdo constituidos com um

mesmo objetivo, mas com condi¢des em desconformidade.

Dessa forma, as caracteristicas e lembrangas das escolas basicas, pelas quais
as colaboradoras desta pesquisa se formaram, se tornam importantes a medida que
podem elucidar os processos de constitui¢do do habitus. A reflexdo sobre esses espagos
pode nos apresentar disposi¢des em condigbes escolares de aquisi¢do, que segundo
Bourdieu (2007) ¢, em conjunto com a familia, produtora de competéncias, ou seja,

disposi¢oes como frutos de estruturas estruturantes.

No caso das alunas envolvidas nesta pesquisa, nota-se que todas passaram por
momentos frigeis durante a educagio bésica, pois frequentaram escolas publicas de
baixo prestigio. Uma das entrevistadas estudou em uma escola multisseriada de um
municipio da grande Curitiba, Gnica existente na regido em que morava; outra mudou
vérias vezes de escola conforme o pai mudava de emprego, mas sempre foram insti-
tui¢des publicas. A terceira iniciou seus estudos em uma pequena pré-escola particular

mantida por sua irma, mas teve que voltar a morar com a mie em Santa Catarina e
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foi matriculada em uma escola publica da regido. Dessa forma, as escolhas possiveis

das escolas pelas familias revelam a baixa posse, especialmente do capital econémico.

De acordo com Bourdieu (2000), o capital econémico é determinado pelo con-
junto de bens rentdveis de um agente. E a partir de sua existéncia que outros conceitos
se justificam, pois permitird a acumula¢do dos demais capitais, a estruturagdo dos

campos, bem como a regulacio e conserva¢io dos mesmos.

Ter alto volume de capital econdmico é vantajoso tendo em vista que fortalece
aqueles que o possuem por serem detentores de recursos que lhe asseguram vantagem
em diferentes campos, mas as trocas ocorridas no jogo simbélico nio se reduzem

a propriedade econdmica, portanto, ndo torna o conceito independente dos outros

(BOURDIEU, 2005).

Entretanto, hd de se considerar também a postura individual das agentes en-
quanto alunas nessas institui¢ées. Quando comparado ao acimulo histérico das co-
laboradoras, pode-se verificar que sdo ligeiramente otimistas ao avaliar sua prépria
trajetéria. Pedimos que atribuissem uma nota, de zero a dez, sobre seu desempenho
na escola durante o ensino fundamental e médio. Respectivamente, as notas foram:

Priscila, oito e nove e meio; Sara, nove e nove; Tais, sete e oito.

Reafirma-se, assim, aqui a importincia exercida pelo capital simbdlico, pela

busca ao reconhecimento e pela for¢a que a sensacio de poder atribui ao agente:

O poder simbélico é um poder de construgio da realidade
que tende a estabelecer uma ordem gnoseoldgica: o sentido
imediato do mundo (e, em particular, do mundo social) supde
aquilo a que Durkheim chama o conformismo 16gico, quer
dizer, “uma concepgio homogénea do tempo, do espago, do
numero, da causa, que torna possivel a concordéncia entre as

inteligéncias” (BOURDIEU, 2000, p. 9).

Ou seja, a percepgio de possuir o controle sobre sua prépria vida, e ndo a de
ser produto de suas préprias condi¢des de existéncia, possibilita ao agente afirmar-se
enquanto individuo, projetando-se como um ser especial, dotado de valores unicos.
Assim, os capitais também se localizam como distribuidores de violéncia simbdlica
(BOURDIEU, 2000), pois, de forma inconsciente, fardio com que o agente aceite
de forma natural aquilo que é, na verdade, imposto pelas classes dominantes. Dessa
forma, podemos exemplificar com o caso de Priscila, que declarou o desejo de cursar

Engenharia, mas prestou o primeiro vestibular jd para o curso de Pedagogia, algo mais
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proximo a sua realidade objetiva, e sendo aprovada, imediatamente inicia o curso, con-

sentindo uma incapacidade arbitrariamente imposta, como uma situagdo inevitivel.

Nas palavras de Bourdieu (2001a, p. 78) “...o conceito de Aabitus tem por fun-
¢do primordial lembrar com énfase que nossas agdes possuem mais frequentemente

por principio o senso pratico do que o cdlculo racional”.

E uma forma de reafirmar que as alunas, como sendo produto de condigées e
condicionamento semelhantes de uma mesma fragio de classe, embora apresentem
pequenas singularidades decorrentes de suas trajetérias individuais, lutam para a con-

servacio das estruturas de seu grupo.

INVESTIMENTO FAMILIAR ESCOLAR: SUBMISSAO A AUTORIDADE
PEDAGOGICA

De acordo com Bourdieu (2001b), para os pais e os alunos que se submetem
a autoridade escolar, quanto maior o éxito, maior a tendéncia em investir no saber e
reafirmar a autoridade da instituigdo. Logo, criticas quanto & autoridade em sala de
aula tendem a decair, pois essas familias compreendem a possibilidade de alguma
ascensdo social por meio da escola, enxergando o trabalho e a presenca do professor

como instrumentos importantes para sua al¢ada.

E dessa forma que a autoridade pedagégica legitima a cultura dominante, visto
que o agente responsével, que também sofreu essa violéncia simbdlica, aplica a repro-
dugdo por meio de sua fungio (BOURDIEU, 2001a), como o professor, ao determi-
nar o que serd apresentado aos alunos, ou o coordenador pedagdgico, ao orientar as

préticas dos professores.

A autoridade pedagdgica, sendo produto dessa reprodugio, é responsivel pela
propagacio da existéncia de um conjunto de regras de funcionamento e comporta-
mento dentro da sala de aula, que toma o professor como lider para os alunos, resul-

tando na existéncia de a¢bes obrigatoriamente submissas, conscientes ou nio.

Em nossa pesquisa, todas as alunas reconhecem submeter-se ao que era proposto
por seus professores, encarando a autoridade de seus professores da educagio basica de

forma bastante natural. Algumas falas delas sdo representativas dessa situagio:

€ Priscila: (...) eu sempre fiz o que eles pediram... mas eu nunca fugi daquilo que os pro-

fessores querem que a gente s¢ja.))
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€€ Sara: Eu me dava bem com eles, sempre ir Id, Jfazia pergunta... (..) sempre ficava ld

pra ser a primeira da fila.))

€€ Tuis: A gente (turma do magistério) se envolvia muito com os professores.))

Para Bourdieu (2001a), a efetividade da a¢do pedagégica aumenta quando nio

hd recusas na forma de aplica¢do dela mesma.

Mesmo quando repousa sobre a for¢a nua e crua, a das armas
ou a do dinheiro, a dominagio possui sempre uma dimensio
simbdlica. Por sua vez, os atos de submissio, de obediéncia,
sdo atos de conhecimento e de reconhecimento nosquais,
nessa qualidade, mobilizam estruturas cognitivas suscetiveis
de serem aplicadas a todas as coisas do mundo e, em par-
ticular, as estruturas sociais. Essas estruturas estruturantes
sdo formas historicamente constituidas arbitrdrias, pelo fato
de as disposi¢des serem o produto da incorporagio das es-
truturas objetivas e as expectativas tenderem a se ajustar as
chances, a ordem instituida tende sempre a se manifestar...

(BOURDIEU, 2001a, p. 209).

E dessa forma também que os agentes tendem a interpretar, ainda que de ma-
neira inconsciente, o valor que a familia atribui ao conhecimento, e consequentemente
a escola. Duas alunas (Sara e Priscila) reconhecem o investimento escolar realizado por
suas familias, especialmente pelo investimento relacionado ao incentivo escolar e o em-
penho de suas mées no acompanhamento das tarefas escolares, diferentemente da ter-
ceira (Tais), que acusa a mie de inseri-la em uma escola desvalorizada. Entretanto, isso
ndo inibe a submissdo da aluna, uma vez que decorrente dessa no valorizagio, nio ad-

mite diretamente importincia sobre a escolariza¢io e mesmo assim, opta pela profissdo.

Bourdieu (2005) explica que o Aabitus de um agente ajustado as exigéncias do
campo pode ser revoluciondrio, mas tende a ser conservador, pois os novos ideais de-
senvolvidos sdo fruto do ajustamento do enlace do campo associado ao conhecimento
especifico, produto do campo. As estratégias utilizadas, independentemente do campo
observado, sdo efeitos de agbes objetivamente orientadas em rela¢do aos seus fins, ou
seja, de seu préprio habitus. Como em nosso caso, sio familias com baixo volume de
capital cultural e econémico, as condi¢bes objetivas, entdo, resultam em ambi¢des mo-
deradas, que mantém e/ou valorizam timidamente o nivel socioeconémico da familia

(BOURDIEU, 2001b).
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APRENDIZAGENS DA FORMAGAO INICIAL VINCULADAS AO PRE-TREINO

Os professores da educacio bdsica operam como socializadores secundarios,
sendo para o aluno referéncia de agbes e valores. Essas representagdes, durante o pro-
cesso de socializagdo dos agentes, passam por avaliagbes criticas sobre a conduta de
seus professores e ainda que inconscientemente, irdo incorporar ou negar algumas

dessas disposigoes.

Pode-se confirmar, de fato, que a relagio estabelecida entre as alunas entrevis-
tadas e suas professoras foi um dos principais fios condutores que se reverteu em dis-
posi¢do para a escolha do curso, em todos os casos. Logo, ao ingressar na universidade
e 4 carreira docente, as representagdes de antigos professores servem, como ji dito an-
teriormente, muitas vezes como orientadoras das priticas desenvolvidas inicialmente

por esse futuro professor.

Por meio de nossos dados foi possivel constatar que hd, por parte das alunas,
uma forte incorporagio de condutas ideais sobre os professores, derivadas da educagio
bisica, e que sdo projetadas para sua prépria socializa¢do profissional. A titulo de ilus-
tragdo, Nunes (2001) afirma que é exatamente nesse periodo da socializagio que alu-
nos irdo edificar a imagem do professor como alguém sibio por natureza, referéncia
de saberes e autoridade, omitindo toda a conjuntura em que a profissio ¢ delineada:
fatores histéricos, sociais, culturais, politicos, econémicos e institucionais — instauran-

do também a crenga quanto a existéncia de dons.

Ainda segundo o autor, a universidade proporciona saberes formais e informais,
mediante conhecimentos transmitidos de forma intencional, por meio do curriculo
oculto? e das relagdes estabelecidas entre (e pelos...) agentes, dentro do campo educa-
cional em questdo. De acordo com Marcelo Garcia (1999), para socializarem-se profis-
sionalmente, os discentes precisam adquirir ao longo desses anos um composto de ideias
e critérios, fundamentados por reflexdo e avaliagio, a fim de evoluirem constantemente
como professores, para aperfeicoarem-se futuramente mediante interagio com seus pré-
prios discentes.

Quando solicitamos as alunas que estabelecessem relagdes sobre suas préprias
experiéncias quanto a escolarizagdo e as disciplinas que estavam cursando, duas delas
responderam de forma coerente, sugerindo um bom aproveitamento do curso (Sara
e Priscila). A terceira aluna pareceu estar menos envolvida com o curso. A respeito
disso, pode-se levantar a hipétese de que o comprometimento com o curso esteja

2 Faz referéncia ao conjunto de saberes e relagdes informais e/ou nio propositais proporcionados pela universidade (MOREIRA;

SILVA, 1997).
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rapidamente relacionado aos anseios de vida dos agentes. As duas alunas citadas ante-
riormente pretendem especializar-se por meio da pés-graduagio, ansiando prosseguir
na carreira académica, com a realiza¢io de mestrado e doutorado. J4 a terceira aluna
tem um forte envolvimento religioso e parece estar mais motivada com as atividades
relacionadas a essa conjuntura.

Em relagio as duas primeiras alunas, vale destacar que muitas vezes o aprendi-
zado dos contetidos do curso ocorreu mediante negagdo do que seus antigos profes-
sores faziam:

€€ Priscila: Entao o ensino de historia (da sua escolarizacdo bdsica) ndo levava conceitos de
etnocentrismo, alguma coisa desse sentido, e agora com essa metodologia eu consigo ver a
histdria como parte desse processo, porque antes, pra mim a historia tava ld no passado, mas
e essas influéncias que tem agora? (referindo-se a disciplina metodologia do ensino de histo-

ria). (...) Com trés anos de pedagogia, eu vejo que tudo que aprendi eu tenho que repensar. V)

CC Sara: (...) tem tudo a ver com o que a gente faz... Tudo que a gente ja viveu, desde filosofia,
psicologia, que a gente percebe as formas né, que a crianga aprende, como os professores podem
potencializar isso... Metodologias, a de histdria, tudo que eles falavam, usavam, datas co-
memorativas... Eu acho que todas essas disciplinas vio fazendo essa relagio com a realidade,

como a gente aprendeu, eles criticam muito isso, ou as vezes que foi algo posiz‘i‘vo.’ )

Mas, especificamente no que se refere as questdes de cuidado e carinho com
criangas pequenas, o aprendizado construido na escolarizagio bdsica é ainda bas-

tante forte:

€€ Priscila: De primeira a quarta série eu gostava muito da minha professom, a gente
tinha um apego forte com ela, porque ela era como uma mde, minha irmd teve aula com
ela, eu tive aula com ela, e até, ndo comentei, mas um momento marcante, do EF1, foi
o dia que essa professora levou a gente na casa dela, andando, era mais ou menos uns
2km, assim, pra ir buscar dgua, entdo, Jfoi uma coisa muito divertida, porque a gente
ndo saia muito da escola, e o dia que a gente foi andando pra casa dela, assim, conver-
sando e brincando, pra buscar dgua, pra trazer de volta pra escola, de uma gruta que
tinha na casa dela, entio foi muito bom (...) Tem uma professora de matemdtica, na
quinta série, mas ela era especial porque dava uma atengdo mais especial, entio mais

pelo carinho, pelo afeto, pela conversa que ela tinha.))
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€€ Sara: (...) o terceiro ano do ensino fundamental, que foi dificil pra mim, eu sofri bullyng
de um menino (ldgrimas nos olhos) e depois que passou esse momento, eu me adaptei e ai
era normal pra mim. Mas o terceiro ano  foi dificil pra mim, eu mudei de escola, peguei esse
menino na minba sala, foi muito, um momento tenso da minha vida... Depois acho que
coincidiu pegar uma pessoa que fosse, me trouxesse praélemas, ai eu via muito na minbha
professom o refiigio, e quando ele me importunava ela me socorria, e talvez isso tenha
influenciado na minha carreira (...). Essa professora, né, foi minba professora no pré, de

educagdo artistica, e no terceiro que eu tive prob[emas com esse menino e ela me socorria.)?

E possivel indicar, entio, que para essas duas alunas a relagio entre escolariza-
¢do bésica e formagio inicial para a docéncia se dd em um misto entre reconhecimen-
to da pouca qualidade da educagio até entdo recebida, de modo que novas aprendiza-
gens sdo incorporadas e motivadas por esse reconhecimento. Por outro lado, hd uma
continuidade entre aprendizagens daquele periodo e novas incorporagdes, sobretudo
nas questdes referentes a necessidade de cuidado que envolve o ato educativo. Outra
continuidade percebida ¢é a submissio as regras escolares, o que tem relagio direta com

a estrutura e o volume dos capitais que elas e suas familias possuem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nessa conjuntura, se faz necessirio compreender por que algumas alunas pos-
suem maior aproveitamento do curso quando o olhar recai sobre as articulagbes entre
disposi¢oes incorporadas do momento do pré-treino e as novas disposigées construi-

das a partir da formagio inicial.

Fica claro que, embora a formagio inicial parega estar produzindo novas dispo-
sicoes de habitus, a institui¢do ndo é a Gnica responsével por esse resultado encontrado
por nés até o momento. A socializagio profissional, nas palavras de Marcelo Garcia
(2009), ¢ um processo de natureza complexa, sendo ao mesmo tempo individual e
coletivo. O autor entende a identidade profissional docente como comum, que conduz
formas de representagio dos professores, mas, a0 mesmo tempo, considera uma di-

mensdo especifica, correspondente a prépria histéria de vida e condi¢des de trabalho.

Atualmente, Setton (2002) atenta que na sociedade contemporinea outros
agentes socializadores concorrem nesse processo. Além da familia e da escola, que
agora admitem as mais diversas configuracbes de existéncia, os agentes sofrem in-

fluéncia direta da midia, por exemplo.
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Assim, identificar os agentes e institui¢des socializadoras que estdo e/ou jd es-
tiveram em contato constante com essas alunas se torna um importante instrumento
para a continuidade deste trabalho, a fim de compreender os limites e/ou potencia-
lidades com que as aprendizagens advindas do pré-treino atuam sobre a formagio
inicial e, consequentemente, desvelar facetas sobre o aprendizado da docéncia, ou seja,

sobre o processo de aprender a ser professor.
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RETROSPECTO DE DEBATES TEORICOS
SOBRE FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DE
PROFESSORES

Maria José Dozza Subtil







INTRODUGAO

A educagio é um processo/produto histérico e social que objetiva a humani-
zagdo e reproducio da cultura resultante da relagio dos homens uns com os outros e
com a natureza na constru¢io do mundo humanizado. Nessa dimensio, educar signi-
fica produzir na individualidade a humanidade construida coletivamente (SAVIANI,
1991; DUARTE, 1998). Se, em uma perspectiva mais ampla, a educagio configura os
homens de uma determinada sociedade, em uma dimenséo restrita, esse processo de
transmissdo e produgio de conhecimentos, valores, técnicas e modos de fazer histo-
ricamente tem demandado institui¢des (escolas) e sujeitos (professores) mediadores.

Esse trabalho, pela especificidade do seu objeto e dos seus instrumentos, re-
quer formacgio também especifica, que ao longo do tempo foi sendo modificada e
denominada inicial, continuada, permanente e em servico. O fato é que essa formagio
sofre as interferéncias dos requerimentos da sociedade mais ampla e das atribui¢ées

destinadas a educagio, em particular do mundo do trabalho na sociedade capitalista.

Assim a formagio dos professores s6 pode ser compreendida quando se refere
as contradi¢des inerentes a totalidade social e as relagdes econdmicas e de poder, con-
siderando-se que as politicas e as préticas educacionais sdo, em certa medida, repro-

dutoras das relagdes de classe que estdo na base desta sociedade.

Para Netto (1992, p. 29):

as politicas sociais decorrem fundamentalmente da capacidade
de organizagio da classe operiria e do conjunto dos trabalha-
dores [...]. Entretanto, a dinimica das politicas sociais estd lon-
ge de esgotar-se numa tensio bipolar — segmentos da socieda-
de demandantes/estado burgués no capitalismo monopolista
[...] De fato, elas sdo resultantes extremamente complexas de
um complicado jogo em que protagonistas e demandas estdo

atravessados por contradi¢des, confrontos e conflitos.

Nessa perspectiva, os documentos de institui¢des financeiras internacionais e
as politicas educacionais, em especial da década de 1990, enfatizam a qualidade na
educagio para o desenvolvimento econdmico como decorrentes da formagio de pro-
fessores. A autonomizagio desses sujeitos frente a totalidade social revela as contradi-
¢oes que historicamente constituem o trabalho e a formagio docente.

Para Cunha e Leite (1995, p. 12), as caracteristicas que definem as profissoes

em geral e a docente em particular sdo “a competéncia, a vocagio, a licenca, a indepen-
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déncia e a autorregula¢do”. A fragilidade de uma dessas caracteristicas vai comprome-
ter as demais e tornar a profissio mais ou menos valorizada.

As autoras explicitam certa inconsisténcia do magistério como campo profis-

sional, pois:

[...] o saber do professor foi sendo cada vez mais descaracte-
rizado a tal ponto de poder considerd-lo, apenas, um técnico
burocrata repassador de rotinas. Uma profissio que nio tem
um minimo de independéncia ndo consegue estabelecer o
seu espago de exercicio profissional e, portanto, ndo consegue
qualquer condi¢do de autoregula¢io. Aniquilou-se de tal for-
ma a estrutura do saber docente que parece que pouco ficou

para regular (CUNHA; LEITE, 1995, p. 13-14).

A (des)valorizagio do trabalho do professor frente as demais profissdes — con-
siderando-se a histdrica defasagem salarial dos docentes — dentro do contexto mais
amplo, estd intimamente vinculada 4 forma como se constituiu seu estatuto profis-
sional. Por decorréncia, interfere e poe exigéncias exdgenas, muitas vezes conflitantes
com as caracteristicas dos processos de ensino/aprendizagem que definem o seu tra-

balho e a sua destinagio.

A partir dessas consideragdes iniciais, o texto objetiva resgatar o pensamento
educacional brasileiro sobre formagio inicial e continuada dos professores, apresen-
tando: reflexdes e aportes teéricos sobre o contexto das politicas de Estado para a
educagio, em especial da década de 1990 e da primeira década dos anos 2000, quando
foram enfatizadas a relacio teoria e pritica, o professor reflexivo na perspectiva da
formagdo continuada e em servigo e a qualidade na educagdo. Também sdo enfocadas
a gestdo e a organizagio escolar como fatores que interagem e determinam a forma-

¢do/trabalho docente.
DEBATES SOBRE A FORMACAQ DE PROFESSORES NA DECADA DE 1980

Na década de 1980, o tema da formagio torna-se destaque nas principais con-
feréncias e semindrios sobre educagio no pais. O que marcou decisivamente esse pe-
riodo foi a mobilizagdo dos profissionais da educag¢do de todos os niveis em prol da

democratizagio da sociedade e da escola. Segundo Cunha (1988, p. 26):

Esse processo de organizagio politica do campo educacional teve dois vetores.

Um deles partiu de baixo para cima, orientado para a luta (para) sindical dos profes-
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sores, notadamente os das redes publicas de ensino que estavam proibidos de fazé-lo
pela legislagdo do pais. Outro vetor partiu de cima para baixo, orientado pela andlise
critica dos processos educacionais com vistas a reformulagio da politica do Estado

para o setor.

No bojo das discussées suscitadas pelos educadores sobre o papel da educagio
no processo de transformagio da sociedade, a formagio do profissional educador foi
um tema sempre em pauta. A visdo de que essa transformagio, se nio depende ex-
clusivamente da escola, passa necessariamente por ela, supde um profissional que dé
conta de ensinar com competéncia os conteidos necessirios & emancipagdo da classe

trabalhadora, de forma a possibilitar-lhe a consciéncia de classe explorada.

O momento histérico era favordvel a ampliagdo dos espacos de participagio
nas discussoes e decisdes referentes a educagio, tanto por parte de educadores quanto
de estudantes que, por meio das entidades representativas, questionaram e posiciona-
ram-se contra a forma centralizada das decisdes do Conselho Federal de Educagio

(CFE) e outros organismos governamentais’ .

O que marcou a ruptura com as propostas oficiais, além da dinimica prépria
do movimento, foi o estabelecimento, j4 em 1983, de alguns principios gerais abaixo
resumidos por Subtil (1997) e sempre reafirmados em outros encontros:

a) questio da formagdo do educador deve ser sempre examinada de forma
contextualizada, ja que ela insere-se na crise educacional brasileira, decorrente
das condigdes politicas, sociais e econdémicas de uma sociedade capitalista
periférica, marcada pela concentragio de renda, pela desigualdade e pela
exclusio social;

b) a transformagio do sistema educacional supde articulagio com mudangas
estruturais da sociedade, em busca de novas condi¢des de vida, mais justas e
democriticas, para as classes populares;

c¢) ao Estado cabe atribuir recursos financeiros adequados, prioritariamente 2
manutencido das institui¢des educacionais publicas, bem como garantir
autonomia da universidade;

)

d) na luta pela democratiza¢io da sociedade brasileira, insere-se a necessidade da
gestdo democritica da escola e da educagio em todos os niveis;

e) a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo o educador.

Outro aspecto importante, que merece destaque com relagdo ao movimento,

foi o estabelecimento de uma base comum nacional que constituiria a espinha dorsal

1 A partir dai multiplicaram-se os Comités Estaduais para promover e organizar encontros com o objetivo de discutir esse tema. A
nivel nacional foi criada uma comisso que organizou, de 1983 a 1990, cinco encontros. O tltimo (1990) definiu a transformagio
dessa comissdo em uma Associagio Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educag¢io (ANFOPE).
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das propostas de formagiao do educador e que pode ser resumida em 5 linhas bésicas:
fundamentagio tedrica, relagio teoria-prética, gestdo democritica da escola, compro-

misso social e trabalho coletivo interdisciplinar? (SUBTIL, 1997).

Note-se que, até aqui, a énfase se dd a formago inicial e 4 valoriza¢do do tra-
balho docente (década de 1980). Veremos que o contexto que se segue redimensiona

esse debate, pontuando a formagio continuada e em servigo.

Com a promulgagio da Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), em que pese o aten-
dimento a algumas demandas discutidas anteriormente para a formagdo dos profes-
sores, o que se evidenciou no geral foram os determinantes da agenda neoliberal que
apregoava a descentraliza¢io e desestatizagio do aparato publico. Também se afirma
nesse momento a emergéncia da globalizagdo econémica, da mundializagio da cultura
e da obsolescéncia dos conhecimentos. Isso impactou os debates sobre educagio e

formagio do educador como veremos a seguir.

O art. 62 dessa lei regulamentou a formagio dos professores, legislando sobre

a obrigatoriedade de formagio superior:

A formagio de docentes para atuar na educagido bdsica far-
-se-d em nivel superior, em curso de licenciatura, de gradua-
¢do plena, em universidades e institutos superiores de edu-
cagio, admitida, como formagio minima para o exercicio do
magistério na educagido infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na mo-

dalidade normal (BRASIL, 1996).

O inciso 11, do art. 63, estabelece que as institui¢des formativas deverdo man-
ter “[...] programas de formacio continuada para os profissionais de educagio dos
diversos niveis” (BRASIL, 1996, grifos nossos). Outrossim, o inciso II, art. 67 propde

« . . - . .
que “[...] os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento profissional con-
tinuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim” (BRA-

SIL, 1996, grifos nossos).

No préximo item abordaremos as contingéncias para a formagio e o trabalho
do professor teorizados pelos autores e explicitados nas politicas educacionais decor-

rentes do momento econdémico brasileiro da década de 1990.

2 Todas essas consideragoes estdo contidas no Documento Final do VI Encontro da Associagio Nacional pela Formagio dos
Profissionais da Educagio (ANFOPE), realizado em julho de 1992, na cidade de Belo Horizonte.
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A RELAGAO TEORIA E PRATICA NA FORMAGAO DO PROFESSOR: 0S
DEBATES DA DECADA DE 1990

Na década de 1980, as discussdes sobre formagio e atuagdo docente, tanto
nas séries iniciais quanto nos outros niveis, partiam de um vetor macrossocial. Jd na
década de 1990, em outro contexto politico e econémico, o debate caminhava para
uma outra diregdo: parece consenso por essa época que a formagio inicial no dd conta
das demandas de uma profissio, cujo objeto central ¢ o conhecimento em sua forma

escolarizada.

Tendo em perspectiva a circulagio e a volatilidade dos conhecimentos, sio co-
locadas novas demandas 4 escola e ao trabalho do professor. Contraditoriamente, a
énfase da formacio se dd no interior do processo pedagégico, muitas vezes denomina-
da pelos gestoes de formagiao em servigo, e o debate sobre os problemas macrossociais

submerge a emergéncia do Jocus da pritica.

Ao analisar a produgio teérica, especialmente da década de 1990, observa-
-se para onde se encaminhou o foco desse debate. Em autores como Névoa (1992),
Schon (1992) e Zeichner (1993, 1997), prevalece a ideia dos processos formativos
mais centrados no professor, sua vida, sua prética, como pensa e como sente,em 0po-
sicdo 4 formagdo inicial e aos cursos formadores. Na verdade, observa-se a dissemina-
¢3o de uma vertente teérica de pensamento sobre formagio do educador, a partir da
publicagio de Névoa (1992), tanto na Europa quanto nos Estados Unidos, que chega
a0 Brasil com forca total: a retomada do polo da prética e dos aspectos individuais.
Nota-se que os aspectos macroestruturais e os intervenientes econémicos da socieda-

de capitalista sdo colocados entre parénteses, ficando suspensos.

Para Né6voa (1992), os professores sempre estiveram submetidos a um processo
de proletarizagio (o contrario da profissionalizagio: processo pelo qual os trabalhado-
res melhoram seu estatuto, elevam saldrios e aumentam seu poder/autonomia) prove-
niente de duas tensdes: de um lado, a tendéncia de separar concepgio da execugio; de
outro, a intensificagdo das tarefas didrias e sobrecarga de trabalho. Urge conquistar a

autonomia em relacdo as decisbes alheias ao seu que fazer.

O autor afirma que, “[...] a troca de experiéncias e partilha de saberes conso-
lidam espagos de formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempe-
nhar, simultaneamente, o papel de formador e de formado” (NOVOA, 1992, p- 22).

Embasado nos estudos de Schén, apregoa a formagdo por meio da reflexibilidade
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critica, que significa “[...] um triplo movimento: conhecimento na agao, reflexao na
acdo e reflexo sobre a agio e sobre a reflexio na agao” (NOVOA, 1992, p. 26, grifos

N0ssos).

Em Schon (1992), encontramos uma forte valorizagio da formagio dos pro-
fissionais da educagdo, de uma pritica refletida, que lhes possibilita responder as
situagdes de incerteza e indefini¢do a partir de fundamentagio tedrica. Nesse sentido,
o papel da teoria é oferecer aos professores possibilidades de anélise para compreender
a diversidade do contexto cultural, econdmico, politico e educacional em que estdo in-
seridos e onde realizam suas atividades docentes, para que assim possam nele intervir,

transformando-o.

Nessa perspectiva de trabalho, Zeichner (1993) apresenta trés pontos que me-
recem ser considerados sobre a formagio do professor como pratico-reflexiva. O
primeiro se refere a atengio do professor, que deve estar voltada para a sua prépria
prética, para dentro, como também para as condigbes sociais nas quais ela se situa,
para fora. O segundo afirma o desenvolvimento do professor em uma linha emanci-
patéria, na perspectiva de tomada de posi¢do em relagio as injusticas e desigualdades
dentro da sala de aula e da escola. O terceiro aponta a reflexdo que tem que ser conce-
bida enquanto pritica social, na qual os professores apoiam e sustentam o crescimento

uns dos outros.

Zeichner (1997, p. 77) faz referéncia ao fato de que os cursos de formagio de
professores continuam a formar individuos que ndo seguem a carreira e isso deve-se
a0 “baixo status da profissio docente na sociedade como um todo, as condi¢des defi-

cientes de trabalho e o baixo grau de autonomia profissional.”

Dos trés autores mais estudados nesse periodo — Névoa, Schon e Zeichner —,
o dltimo € o Unico que faz uma abordagem da profissionaliza¢do do professor em um
sentido mais amplo, cotejando com as questdes estruturais da sociedade. Ele reafirma
o enfoque na formagio do professor reflexivo, analisando o fato de que desde o final
da década de 1970 tem havido uma mudanga na natureza do campo de pesquisa com
deslocamento dos estudos positivistas experimentais — sobre efeitos do treinamento
de professores no uso de determinadas habilidades docentes — para a utiliza¢io de
métodos de pesquisa naturalistas ou interpretativos, tais como a etnografia e a inves-

tigacio narrativa, bem como anilises criticas (ZEICHNER, 1997).
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Duas questdes sdo basicas nessas reflexdes: a ideia de formagdo continuada e
do professor como pesquisador da sua prépria pritica, contrapondo-se aos saberes

académicos de fora do contexto dessa pritica.

O livro Cartografias do trabalho docente, organizado por Geraldi, Fiorenti e
Pereira (1998), relata o resultado dos estudos de um grupo da Unicamp na busca de
uma epistemologia da pratica. O enfoque é a questdo do professor enquanto sujeito/
pesquisador com a predominéncia da pesquisa-a¢do, como instrumento nio sé para a

compreensio da pritica como também para a formagio (em servigo) desse profissional.

Expressoes como: pensamento estratégico dos professores, saberes tdcitos, saberes
da pritica, professor reflexivo, professor-pesquisador sio recorrentes e trazem a discus-
sdo a dimensdo da pratica vivenciada no cotidiano, em contraposi¢do ao conhecimen-

to académico estabelecido de fora, sobre a escola.

Um ponto enfatizado pelos autores é a questdo da racionalidade técnica
(SCHON, 1983 apud GERALDI; MESSIAS; GUERRA, 1998, p. 240) que se obje-
tiva na pedagogia por objetivos (SACRISTAN, 1995 apud GERALDI; MESSIAS;
GUERRA, 1998, p. 241). Considerada como transmissiao de informacao, aplicacio
de teorias e técnicas, enfim, o planejamento, a previsio a priori da agdo educativa e
o controle sistemdtico sobre todo o processo, deixando pouca margem de autonomia
para o professor. Também tem o significado de saber da academia, ou seja, as teorias
prontas e acabadas, os modelos concebidos pelos pesquisadores externos para serem

testados e operados pelos professores que teriam o papel de “meros executores passi-

vos de ideias concebidas em outra parte” (ZEICHNER apud DICKEL, 1998, p. 41).

Se a aplicagdo de teorias ndo resolve o problema da formagio profissional, se
o planejamento e a previsdo a priori também nio, advoga-se o processo, isto é, um

curriculo construido e refletido individual e coletivamente na pratica.

A relagdo entre universidade e escola, ou entre especialistas e priticos,
(ELLIOT, 1998, p. 138) é colocada de forma a romper com uma relagio autoritéria,
paternalista e buscar articulagdo, deslocando a énfase para o fazer dos professores,
para a sua pratica como fonte de conhecimentos e produgio de teoria. Prevalece, de
maneira geral, a ideia de que a prética é a fonte privilegiada de conhecimentos e que os
pesquisadores académicos devem agir, ndo como produtores de ideias e controladores
de resultados, mas de forma colaborativa, ou seja, mais como facilitadores do processo

de reflexdo dos professores que deverdo pesquisar sua prépria prética.
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Entende-se que os enfoques sobre o cultural, o individual e a agdo docente
tém razdo de ser e deve-se considerar a positividade dessa abordagem no que tange a
busca de alternativas mais adequadas a socializagio, profissionaliza¢do e formagio dos
educadores, em especial em um projeto de educagio continuada. O que se questiona é
a absolutiza¢do de um dos polos — a pritica — como determinante fundamental tanto

dos debates sobre a educagio escolarizada quanto da formagio dos docentes.

2

E necessirio considerar os intervenientes mais amplos que estabelecem, em
ultima instincia, as condi¢oes da pratica educacional, entre elas a fungio que a escola
deve desempenhar na sociedade capitalista globalizada e, por decorréncia, o trabalho

do professor.

Esses debates continuaram nos anos 2000, agora também fortalecendo a ideia
de qualidade educacional. Importa lembrar que tais discussdes acontecem no meio
educacional desde a década de 1990, considerando-se o contexto neoliberal do Estado

brasileiro nesse periodo.

EDUCACAO, QUALIDADE E DEMANDAS PARA FORMACAOQ DE PROFESSORES:
ENTRANDO NOS ANOS 2000

As mudangas ocorridas na sociedade com o avango das tecnologias e a transmi-
gracio dos capitais decorrente da globalizagio impactaram as formas de organizagio
do trabalho na estrutura capitalista. O esgotamento do modelo econémico baseado
em mio de obra barata e matéria-prima abundante apontou para a necessidade do

desenvolvimento humano de novas habilidades:

[...] inteligéncia, conhecimento, criatividade, capacidade de
solugio de problemas, adaptagio as mudangas do processo
produtivo e, sobretudo, capacidade de produzir, selecionar e
interpretar informagio passam a ser altamente valorizados...
A educagio, consequentemente, passa a ocupar papel cen-
tral na pauta das politicas governamentais, sendo entendida
como uma necessidade estratégica dos paises na promogio
do desempenho social e econémico de sua populagio, con-
di¢do indispensdvel para obter sucesso na nova ordem inter-
nacional, marcada por grande competitividade entre paises

(SILVA, 1993, p. 190).

Nessa visdo, as demandas da sociedade regidas pelas leis do mercado exigem

outros conhecimentos e uma nova adequagio dos sujeitos a essa realidade. Historica-
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mente, esse papel de preparo e conformagio as exigéncias do capital tem sido incum-
béncia da escola e dos professores. Assim, a educagio e a formagdo para o trabalho
docente merecem grande atencdo nos diversos paises e assumem importincia central
nas politicas publicas.

Durante as décadas de 1970 e 1980, os sistemas educativos buscaram garantir
o acesso de todos a escola; democratizar o ensino era garantir a igualdade de opor-
tunidades de educagio formal. O indice de analfabetismo e a falta de vagas escolares
configurava-se como um mal que impedia a inser¢do de um enorme contingente no
sistema produtivo. O fator encaminhador das politicas educacionais era, portanto, a

expansdo quantitativa da oferta de ensino.

Se, por um lado, houve a expansio da oferta de vagas, isso ndo correspondeu a
uma efetiva escolarizagio da populagio. O elevado nimero de reprovacdes e o indice
alarmante de abandono mostra que a escola brasileira ndo conseguiu cumprir com sua
funcio bésica. Dai se depreendia que nio bastava ampliar o acesso, mas era necessario

qualificar melhor a educagio e a formagio dos professores.

Assim, como ji mencionado, desde a década de 1990, autores de diferentes
orientagdes tedricas vém se debrugando sobre o tema da qualidade em educagio, ten-
do em comum a premissa das demandas culturais e econémicas da nova sociedade
que ndo mais tem a ver apenas com o acesso e com a quantidade da oferta educacio-
nal. Gongalves (1994, p. 13) advertia:

Os resultados das pesquisas de avaliagio do rendimento es-
colar dos alunos do ensino fundamental, feitas por organis-
mos internacionais ou nacionais, onde a baixa qualidade do
ensino oferecido pelas escolas publicas e privadas foi posta a
nu, tornou mais evidente a gravidade do quadro dos proble-
mas educacionais brasileiros.

No inicio da década de 1990, Mello (1992) dizia que a satisfagio das necessi-
dades bésicas de aprendizagem precisa levar em conta os c6digos da modernidade: ler,
escrever, contar, expressar, resolver problemas, enfim, dominar instrumentos que per-
mitam aos homens viver, produzir, compreender o mundo moderno (e os seus signos)
e continuar aprendendo. Pontua-se aqui o mote aprender a aprender que pautava o

processo mais do que o produto (conhecimentos voliteis e obsoletos).

Nessa dimensdo a avaliagdo assume importancia central. Ampliar a oferta e

valorizar também a gualidade significava determinar mecanismos de avaliagdo de
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resultados que permitissem o estabelecimento de metas passiveis de sofrer controle
objetivo por parte da populagdo. A autora afirmava: “[...] é urgente sensibilizar a so-

ciedade para cobrar a qualidade do ensino assim como jd cobrou a presenga da escola”

(MELLO, 1992, p. 204, grifos nossos).

Nos anos 2000, em uma perspectiva organizacional em sentido amplo (instan-
cias governamentais) e restrito (interior da escola), observa-se uma énfase na gestio

tanto extra quanto intraescolar como fator de obten¢do da qualidade em educagio

(MELLO, 2004; MURILLO, 2006; PREEDY; GLATER; ROSALIND, 2007).

Mello (2004, p. 16), fazendo um balango sobre as reformas educacionais da
década de 1990, aponta o “grande desafio das politicas de Estado” para os anos vin-
douros, que seria a “ressignificacio da eficiéncia, da qualidade e da equidade da edu-
cag¢io”, no sentido de integrar “[...] os temas da gestdo com os temas pedagdgicos do

processo educativo”.

A qualificacao da escola como sinénimo de eficicia escolar traz uma nova ra-
cionalidade ao debate da qualidade. Para Murillo (2006, p. 15), “os termos ‘mudanga’,
‘inovagdo’, ‘reforma’ e ‘qualificagdo’ escolar sio utilizados para designar processos de

transformagio que acontecem na sala de aula, na escola ou no sistema educacional”.

O enfoque na eficiéncia e na mudanga de comportamentos intraescolares para
atingir os niveis de qualidade requeridos pela sociedade econémica parece ser a ideia
subjacente a essas premissas. Ha forte énfase no planejamento e no cariter gerencial

tecnicista para a qualificagdo da escola.

Nessa mesma perspectiva, os autores Preedy, Glater e Rosalind (2006, p. 9) apre-
sentam ideias bdsicas para o gestor educacional “o desenvolvimento e a manutengio da
qualidade em processos e resultados, a maneira de utilizar os recursos efetivamente e o

estabelecimento de uma visdo estratégica e de um direcionamento para a institui¢do”.

Oliveira e Aratdjo (2005) discutem a qualidade do ensino a partir das indica-
¢oes das avaliagbes em grande escala, como: Sistema de avaliagdo da educagio bdsica
(SAEB), Exame nacional do ensino médio (ENEM) e Programa internacional de
avaliagio dos alunos (PISA). Os autores tensionam a equagio expansio e qualidade
tendo em vista os resultados aferidos por essas avaliagdes, em que aparecem as lacunas
e fragilidades do sistema educacional brasileiro. Para eles, os dois sentidos que o termo
qualidade comporta sio qualidade de produto e qualidade de processo (OLIVEI-
RA; ARAUJO, 2005), e isso é decorrente do mundo dos negécios. Esses dois sentidos
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estdo interligados, pois, para que haja qualidade do produto educagio, é necessirio que

o processo educacional seja redimensionado.

Analisando os resultados gerais negativos das avalia¢des, os autores consideram
que o aumento de recursos ou insumos sio condi¢des necessirias, mas insuficientes, e
dizem que a problemitica da qualidade tem a ver também com a cultura, as atitudes,
as praticas e as inter-relagdes entre professores, alunos e comunidade escolar (OLI-
VEIRA; ARAUJO, 2005).

Assim, os professores sdo tomados como insumos fundamentais no processo
de configuragio de uma escola de qualidade: professores com formagio superior, bem
remunerados e com carga hordria suficiente, e que “[...] ndo atribuam os resultados de

aprendizagem as familias, mas sim ao seu préprio desempenho ou ao desempenho dos

estudantes” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 20).

A temitica da qualidade, ainda que com diferentes perspectivas e vieses ideo-
16gicos, vem de longe na histéria. Na década de 1990, Weber (1993, p. 24) sintetizou
de forma contundente o que entendemos por qualidade na educagio e educagio com

qualidade, o que pode ser apropriado neste texto:

A escola deve ser produtiva porque espaco de materializagio
de direito social e uma das instdncias e exercicio de cidada-
nia. Deve ser flexivel o suficiente para abrigar as diferengas,
o contraditério, os antagonismos, para poder gestar o novo.
Deve ser impulsionada por politicas mais gerais que lhe rei-
terem o compromisso com o aperfeicoamento da vivéncia

democritica, nas suas diferentes dimensoes.

Ao final dos anos 2000, Gatti (2008), na esteira dos imperativos econdmicos
em nivel mundial, mostra a reiteragio do debate sobre formagio continuada de pro-
fessores como resultado de dois fatores sempre recorrentes: a necessidade de adaptar
as escolas as novas demandas das mudangas no mundo do trabalho e a constatagio por
parte dos governos da precariedade do desempenho escolar de grandes contingentes
populacionais.

Importante ressaltar que o fraco desempenho dos alunos e a baixa qualidade
do sistema educacional tem apregoado certa visdo de culpabilidade do professor e
fortalecido os argumentos da educagio continuada para dar conta de uma deficiente

formagio inicial. Isso, de certa forma, impde um cardter compensatdrio a essa forma-
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¢d0, como paliativo para a resolu¢do dos problemas escolares, negando-se novamente

os determinantes macroestruturais.

Gatti (2008) detecta uma grande variedade de processos de educagio conti-
nuada, a maioria associada a cursos de educagio a distincia que vao desde o formato
totalmente virtual ao semipresencial, com materiais impressos. Na verdade, convivem
as varias modalidades (geragdes) de EaD. Segundo ela, essa qualificagio profissional
continua e permanente tem sido colocada como condi¢do e requisito fundamental
para o trabalho docente, o que acarreta investimentos, politicas e a¢des de todas as
instincias para dar respostas localizadas as diferentes caracteristicas do sistema edu-

cacional latino-americano.

CONSIDERAGOES FINAIS

As ideias correntes desde a década de 1990 informam que a facilidade de aces-
so, a quantidade de informagées disponiveis e a globalizagdo econémica e cultural
demandam outro papel da escola e do professor. Isso trouxe, para os governos, as
instincias gestoras educacionais e, para o préprio profissional, a responsabilidade de
extensdo da formacio inicial para a educagio permanente. Parece consenso que a for-
magdo inicial ndo d4 conta dessa realidade educacional complexa que abrange aspec-
tos ligados ao mundo do trabalho, da cultura, as caréncias econdmicas e a emergéncia

de novos atores sociais em todos os campos.

Os autores, de maneira geral, afirmam a importancia da formagio continuada,
ou seja, é necessirio (re)educar-se constantemente, ao longo da vida, com diferentes
instrumentos (cursos presenciais, a distdncia por tecnologias, etc.), em servigo, para
fazer frente as necessidades de uma profissdo que possui como instrumento bdsico o

préprio conhecimento.

Embora pontuando a escola como locus fundamental e fonte de qualifica¢io
profissional obrigatéria, importa também reforgar a contraditoriedade dessa dimensio
se pensarmos na proposi¢io anterior: o conhecimento modifica-se permanentemente,

enquanto as demandas sociais, culturais e econémicas mudam.

E necessario discutir em que medida a énfase no interior do processo educativo
escamoteia a dimensdo mais ampla da totalidade social em relagdo a particularidade
escolar, dado que esta ultima revela e ¢ tributdria dos conflitos econémicos e politicos
do contexto universal em que se insere. Frigotto (2010) aponta para a necessidade de

superagdo dessa visdo de neutralidade na formacio continuada de professores e afir-
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ma essa perspectiva como prética mediadora critica do (e no...) contexto social mais
abrangente. A formagio profissional nido pode abdicar da valoriza¢do e da profissio-

nalizagdo objetivada em condi¢tes adequadas de trabalho e remuneragio condizente.

Nesse sentido, vale resgatar dos debates da década de 1980 a ideia de prixis,
como transformagdo e compromisso com a realidade efetiva da escola, com a qualida-
de da educagio para as classes trabalhadoras, para o exercicio da cidadania muito além
da instrumentalizacio pratica. A reflexdo sobre a totalidade do processo educativo,
no qual se inserem universidades, escolas, gestores, professores e alunos, deve se fazer
presente em todos os momentos e espagos da formagio profissional: inicial, continua-

da e em servigo.

Entende-se que o estatuto profissional do professor nesta sociedade estd vincu-
lado, em ultima instancia, s demandas da sociedade mais ampla. Essa submissio, no
entanto, nio deve dispersar a possibilidade de a¢do dos sujeitos coletivos nas lutas sin-
dicais e nos movimentos sociais na busca por legitimidade profissional e social, tendo
em vista as dimensdes contraditérias da propria realidade. Essa é uma perspectiva de
construgdo identitdria da profissdo docente, que ndo tem sido explorada na formagio

dos professores em servigo.

Meészaros (2005, p. 75, grifos nossos) refor¢a a concepgio de educagio conti-

nuada como diretamente vinculada 2 uma percep¢io mais ampla de educagio:

A educagio, nesse sentido, é verdadeiramente uma educagio
continuada [...] como constituinte necessdrio de principios
de uma sociedade para além do capital, é insepardvel da pra-
tica significativa da autogestao [...] no sentido de permitir
um efetivo feedback dos individuos educacionalmente en-
riquecidos, com suas necessidades mudando corretamente e
redefinidas de modo equitativo, para determinagio global dos

principios orientadores e objetivos da sociedade.

O mesmo autor afirma que a educagdo é um processo de autoeducacio de
iguais (MESZAROS, 2005, p- 74). Isso remete a ideia de que a formagdo inicial e
continuada de professores deve considerar a dimensio humanizadora desse processo,
para além das demandas economicas da sociedade capitalista impostas & escola e

objetivadas nas determinagdes legais e nas préticas pedagégicas correntes.
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INTRODUGAO

A avaliagdo institucional na educagio superior revela uma trajetéria histérica
que demonstra que o desenvolvimento desta proposta nem sempre apresentou coe-
réncia e solidez. Nos tltimos 40 anos, a educagio superior tem sido foco de estudos
e andlises em relagio a sua qualidade e seu propésito. Apesar da promulgagio de leis,
pareceres e resolugcbes que definem como deveria ocorrer o processo avaliativo deste
nivel de ensino, o pais nio contou com uma politica publica voltada para tal fim, com-

prometendo O processo ao IOHgO desses anos.

A pés-graduagio teve um percurso diferente da graduagio no Brasil, visto que
a Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal da Educagio Superior (CAPES)
assumiu a incumbéncia de acompanhar e avaliar a pdés-graduagio, em nivel Stric-
to Sensu, tornando a avaliagio dos programas uma condigdo para a sua existéncia e
permanéncia. Apesar de as institui¢des de educagio superior terem conhecimento e
muitas vezes concordancia com esse processo avaliativo, a graduagio brasileira nio
teve o mesmo movimento. Somente em 2004 foi promulgada uma lei que institui a
avaliagdo da educagdo superior; todavia, o seu propésito ainda vem se constituindo

nos ultimos anos.

O eixo do grupo de pesquisa sobre Desenvolvimento Profissional Docente, no
qual os pesquisadores em questdo estdo vinculados, é o professor. A equipe estd desen-
volvendo um estudo amplo para entender quais seriam as aproximagdes e distancia-
mentos que ocorrem entre a avaliagdo do trabalho docente e a avaliagdo institucional

na educagio superior.

Como a temdtica ¢ ampla e as institui¢des de educagio superior tém plena auto-
nomia para direcionar o seu processo avaliativo, as universidades publicas existentes no
Estado do Parana foram eleitas para andlise na investigacio, e os documentos, dispo-
nibilizados em seus sitios institucionais, definidos como material de estudo. Tendo em
vista que esta pesquisa estd em andamento, serdo apresentados resultados iniciais, que
objetivam, nesta etapa, compreender a relagdo existente entre as propostas nacionais da

avaliagdo da educagio superior brasileira com as politicas de formagio do docente.

A construgio do objeto de pesquisa tentou buscar a originalidade ao se ar-
ticular progressivamente a base teérica com os dados coletados. Dessa forma, esta
investiga¢do considerou o embasamento conceitual para a determinagio do objeto de

estudo, bem como as estratégias e as técnicas mais adequadas para a coleta de dados,
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concretizando seus propésitos pela validagio e legitimacgio do conhecimento que estd

sendo produzido (MORGADO, 2012).

A revisio tedrica deu inicio ao estudo para entender, em primeiro lugar, o que
ja foi produzido e sondar os dominios tedricos que poderiam elucidar a questdo inves-
tigada. A compreensio histérica subsidiou a primeira etapa e foi o ponto de partida
para a amplia¢do dos conceitos e a delimitagio do quadro teérico. A opgio pela pes-
quisa com abordagem qualitativa encontrou na argumentagio de Deslauriers e Kérisit

a sua razdo principal, pois:

assim como a teoria se elabora progressivamente, as questdes
se tornam precisas, e os postulados tomam forma a medida
que os dados sio analisados; na pesquisa qualitativa, o pos-
tulado ndo provém apenas do conhecimento tedrico do pes-
quisador, mas também, e, sobretudo, de sua sensibilidade aos
dados que colhe, e de seu conhecimento intimo do meio que

pesquisa (DESLAURIERS; KERISIT, 2008, p. 130).

A pesquisa documental foi a opgdo para a coleta de dados, pois os documentos
permitem a reconstru¢do da memoria a partir de um registro escrito e possibilitam o

acréscimo da dimensio do tempo a compreensio social (CELLARD, 2008).

A anilise de conteudo sustentou a defini¢io das categorias e subcategorias
(BARDIN, 2008). Ap6s a leitura detalhada dos documentos, as categorias de andlise
que se referiam ao docente/professor e a sua formagio e desenvolvimento foram es-

tabelecidas.

Foram examinados os seguintes documentos oficiais: o Programa de Avaliagdo
da Reforma Universitaria (PARU) (BARREYRO; ROTHEN, 2008); o Decreto n°®
91.177, de 1985, que instaurou uma comissdo para propor a reforma universitdria
(BRASIL, 1985); a Portaria n° 170, de 1986, que “criou uma nova comissio para
elaborar uma proposta de reforma universitiria” (BARREYRO; ROTHEN, 2008);
o Documento basico: avaliagdo das universidades brasileiras: uma proposta nacional,
desenvolvido pelo Programa de Avaliagio Institucional (PATUB), de 1993 (BRASIL,
1993a); a Lei n° 9.131, de 1995, que instituiu o Provio (BRASIL, 1995a); ¢ a Lei n°
10.861, de 2004, que implantou o Sistema Nacional de Avalia¢io da Educagio Supe-
rior Brasileira (SINAES) (BRASIL, 2004).

Depois de lidos minuciosamente os documentos, foram selecionados todos os

trechos do texto que se referiam ao docente/professor para analisar como a formagio
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e desenvolvimento desse profissional foi apresentada nestas propostas. Toda a anilise

documental pautou-se nos pressupostos da pesquisa com abordagem qualitativa.

Primeiramente, serd feito um resgate histérico da avaliagdo do ensino superior
do Brasil nos tltimos 40 anos. Em seguida, serd apresentada a relagio das politicas
guida, p ¢ p
de avaliagdo institucional e da formagio docente propostas no pais, sendo o enfoque
¢ ¢ prop pais, q
prioritdrio, nesta etapa, a formagio docente. As consideragdes finais encerram o relato

desta investigagio.

A AVALIAGAO INSTITUCIONAL DO ENSINO SUPERIOR: TRAJETORIA
HISTORICA

Curiosamente, desde as primeiras concepg¢des de universidades no Brasil (or-
ganizagio de educagio superior), em 1808, os processos avaliativos jd surgiam como
pano de fundo para a sua constituicio (ZANDAVALLI, 2009). Apesar de serem
bastante antigas, ndo desencadearam uma politica avaliativa no pais. Somente a partir
de 1977 a avaliagio da educagio superior brasileira assumiu um cardter sistematico e
continuo, ou seja, 169 anos dos primeiros modelos de universidade e quase 60 anos

apés a criagdo da primeira universidade brasileira.

O primeiro PARU foi constituido no inicio da década de 1980, no periodo final
da ditadura militar, pelo Conselho Federal de Educagio, para “conhecer as condicoes
reais nas quais se realizavam as atividades de produgio e disseminac¢do do conheci-
mento e do sistema de educagio superior” (BARREYRO; ROTHEN, 2008, p. 136).
O principio do PARU buscava entender a realidade da educagio superior brasileira a
partir de pesquisas, debates e estudos, considerando a implementagdo das propostas

da reforma universitdria ocorrida em 1968, bem como as peculiaridades das institui-

¢oes de ensino nas diversas regides brasileiras (BARREYRO; ROTHEN, 2008).

Nessa ocasido, deu-se inicio a um processo de reflexdo sobre a prépria pritica,
que fora analisado a partir do contexto social, econdmico e cultural das institui¢des de
ensino, por meio de duas vertentes distintas e complementares entre si: a gestdo das
Institui¢des de Educagio Superior (IES) e o processo de produgio e disseminagio do
conhecimento (BARREYRO; ROTHEN, 2008). Foi nesse programa que a avaliagio
institucional, no sentido de uma andlise ampla e sistémica, configurou-se e influen-
ciou o modelo atual vigente, inclusive porque propds a participagio da comunidade

externa na autoavaliagio.
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O PARU, apesar de sua curta duragio, foi um exemplo de avaliagio sistematizada
no pais, pois tinha a preseng¢a mais efetiva de pesquisadores e professores universitarios,

por apresentar principios formativos e emancipatérios (ZANDAVALLI, 2009).

Com o fim da ditadura militar e o inicio do processo de redemocratizagio do
pais, uma nova comissio foi constituida para andlise e reformulagio da educagio supe-
rior brasileira. Em 1985, foi assinado o Decreto n°® 91.177, pelo entdo presidente José
Sarney, que instaurava uma comissdo formada por 24 membros e que tinha a incum-

béncia de propor uma reforma universitiria que atendesse aos anseios das entidades

docentes e da sociedade brasileira como um todo (BARREYRQO; ROTHEN, 2008).

O resultado dos estudos, pesquisas e andlises dessa comissdo gerou um docu-
mento denominado “Uma nova politica para a educagio superior brasileira” (BAR-
REYRO; ROTHEN, 2008), que enfatizou, entre outras consideragdes relevantes, que
ndo seria suficiente a promulgac¢io de uma lei para a avaliagdo institucional, mas sim

a criagdo de uma politica destinada a esse fim.

Tanto o primeiro PARU, quanto a segunda comissio constituida em 1985, ndo
instituiram a tdo esperada reforma universitdria, possivelmente porque nio foi estabe-
lecida uma politica direcionada para este fim. Por essa razdo, por meio da Portaria n°
170, de 1986, foi criada uma nova comissio. Desta vez, um grupo interno pertencente

a0 Ministério da Educagio tinha a fungio executiva de elaborar uma proposta de

reforma universitiria (BARREYRO; ROTHEN, 2008).

Em 1993 e 1994, as iniciativas sobre a avalia¢io das universidades, tomadas
pela Associagdo Nacional de Institui¢des Federais de Ensino Superior (ANDIFES),
pela Associagio Brasileira dos Reitores das Universidades Estaduais e Municipais
(ABRUEM), e pelos Féruns de Pré-Reitores de Graduagio e de Planejamento, tive-

ram aceitagdo por parte do Ministério da Educagio.

Na ocasido, foi proposto o Programa de Avaliac¢io Institucional das Universida-
des Brasileiras (PAIUB), que “estabeleceria diretrizes e viabilizaria a implementagio
do processo de avaliagdo institucional nas universidades brasileiras” (BARREYRO;
ROTHEN, 2008). O programa foi desenvolvido por uma Comissio Nacional de
Avaliagio e assessorado pela Secretaria da Educagio Superior (SESu).

O grupo produziu, inclusive, 0 Documento bdsico: avaliagio das universidades
brasileiras: uma proposta nacional (BRASIL, 1993), o qual explicita a fundamenta-
¢do, os principios, os objetivos, as caracteristicas, as formas de desenvolvimento da

proposta e os indicadores de avaliagdo, descrevendo detalhadamente as varidveis a
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serem avaliadas. Segundo Dias Sobrinho (2002, p. 84), o PAIUB foi construido cole-

tivamente por agentes sociais e apresentava um cardter pedagégico e formativo.

Os principios basicos descritos no documento do PAIUB referem-se a globali-
dade, comparabilidade, respeito a identidade institucional, ndo premiagio ou punigio,
adesdo voluntdria, legitimidade e continuidade (BRASIL, 1993), os quais foram se-

guidos por muito tempo pelas IES que participaram de forma voluntiria do PAIUB
(RISTOFF, 2000).

A fim de atingir seus objetivos, planejaram-se trés eixos articulados e comple-
mentares para o processo avaliativo: diagnéstico, avaliagdo interna e avaliagio exter-
na. O diagnéstico constituia-se no ponto de partida, nos dados compardaveis entre as
universidades; a avaliagdo interna seria realizada de forma contextualizada e relacio-
nada com o trabalho materializado pela institui¢do; e a avaliagdo externa abrangeria
o acompanhamento critico por pares, conselhos profissionais, autoridades patronais,
entidades de trabalhadores, egressos e organizagdes nio governamentais que, segundo
Dias Sobrinho (2002), trabalhavam como agentes do programa de transformagio da

realidade avaliada.

Embora o PAIUB tenha recebido apoio no governo de Itamar Franco, in-
clusive com a destinacdo de verbas para as instituigdes participantes, o programa foi
abolido na primeira gestio do governo de Fernando Henrique Cardoso. Nesse mo-
mento, a op¢do para o processo avaliativo institucional foi a criagdo e a implantagio
do Exame Nacional de Cursos (ENC), divulgado como Provio e instaurado por meio
da Medida Proviséria n° 938, de 1995, (BRASIL, 1995b) convertida na Lei Federal
n° 9.131 (BRASIL, 1995a).

A avaliagio das IES, descrita nos arts. 3° e 4° dessa Lei, é posta como avaliagio

periédica de institui¢ées e cursos, acentuando a obrigatoriedade do Provdo em aferir

o desempenho dos formandos dos cursos (BRASIL, 1995a).

Esse Exame recebeu inimeras criticas de vérios setores da sociedade, espe-
cialmente das IES publicas e das associagdes de classe vinculadas a educagdo. Os
resultados publicados na midia pioraram ainda mais a imagem do Provio. Foi nesse
contexto que surgiu um sentimento coletivo de se recuperar as praticas democriticas
desenvolvidas pelo PAIUB, que, sistematicamente, manifestou-se por meio da rea-

lizagdo e divulgacio de inimeros estudos comparativos entre o Provao e o PAIUB.

Apesar dos estudos realizados sobre a avaliagio da educagio superior, a pro-
mulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio, no final de 1996, Lei n° 9.394,
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fortaleceu o cardter regulatério da avaliagdo para este nivel de ensino (art. 46) (BRA-
SIL, 1996). Em abril de 1997, o Decreto n° 2.207 regulamentou e detalhou esse
processo avaliativo (BRASIL, 1997).

A situagdo permaneceu inalterada, entdo, até outubro de 2003, quando, no go-
verno Lula, foi instalada a Comissio Especial de Avaliagio da Educagio Superior
(CEA), com o objetivo de elaborar e subsidiar um novo sistema de avaliagio do en-
sino superior brasileiro (ROTHEN, 2006). As propostas apresentadas pela CEA ca-
racterizaram-se pela tensdo entre os paradigmas: formagio/emancipagio e regulagio/
controle. Apés conflitos, divergéncias de ideias e compilagio das propostas da CEA
e do Ministério da Educacio (MEC), em 2004 foi promulgada a Lei n° 10.861, que
instituiu o SINAES (BRASIL, 2004).

Esse sistema propos dimensdes com o intuito de respeitar a diversidade e as
especificidades das diferentes IES e de identificar as condi¢ées de ensino oferecidas
aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instalagées fisicas
e 4 organizagio didatico-pedagdgica, mensurado, de fato, por dados quantitativos e

qualitativos que envolvem as questdes pedagogicas.

Os processos de avaliagdo internos e externos foram idealizados como subsi-
dios principais para a formulagio de diretrizes para a educagio superior e, também,
para a gestdo das institui¢es, no intuito da melhoria da qualidade da formagio, da
produgdo de conhecimento e da extensdo, de acordo com as defini¢ées de cada insti-

tuicdo e as escolhas de cada estabelecimento de ensino.

Os resultados das avaliagdes previstas no SINAES, além de subsidiarem as
acdes internas e a (re)formulacio do projeto de desenvolvimento de cada instituigdo,
preveem a formagdo de base para a implementacdo de politicas educacionais e de
agdes correspondentes no que se refere a regulagio do sistema de educagio superior
(BRASIL, 2004). Todavia, percebe-se, ao longo do periodo das avaliagbes efetivadas,

certa imaturidade das IES para alcancar as possibilidades de avangos.

A AVALIAGAO E A POLITICA DE FORMAGAO DOCENTE: O QUE 0S
DOCUMENTOS INDICAM

A associagio entre autonomia universitdria e avaliagdo institucional passou a
ser recorrente nos textos dos relatérios e documentos emitidos pelas comissées criadas
a partir de 1985. Desse modo, o vinculo entre desempenho e qualidade desencadearia

a autonomia institucional, gerando o principio da valorizagio pelo mérito. Para Bar-
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reyro e Rothen (2008, p. 138), “a autonomia ndo teria um fim em si mesma, seria uma
exigéncia para que o ensino superior cumprisse a sua missio. Dessa forma, a prerro-

gativa da autonomia supde uma contrapartida de desempenho”.

Essa tendéncia fica evidente no documento do PARU, de 1983; no Documen-
to bésico: avaliagdo das universidades brasileiras: uma proposta nacional desenvolvida
pelo PATUB, de 1993; na Lei n° 9.131, de 1995, que institui o Provio; e na Lei n°
10.861, de 2004, que instituiu o SINAES (BARREYRO; ROTHEN, 2008).

O PARU, constituido como um programa de pesquisa sobre a realidade da edu-
cagio superior brasileira, apresentou como dreas centrais de estudo a gestdo das IES
(Poder e tomada de decisio; Administragio Académica; Administragio Financeira
e Financiamento; e Politica de Pessoal) e o processo de produgio e disseminagio do
conhecimento (o ensino e a pesquisa nas IES e a interagio entre IES e comunidade),
com énfase nos processos de gestdo das institui¢des (BARREYRO; ROTHEN, 2008;
ZANDAVALLI, 2009). Percebe-se, nessa proposta, a énfase da avaliagio do ensino

e do trabalho do professor baseado na relagido da pesquisa e da extensdo unicamente.

Produzido pelo PAIUB, o Documento biésico: avaliagio das universidades bra-
sileiras apresentou, em 1993, principios de avaliagio das IES, baseado em dimensées

quantitativas e qualitativas com o objetivo de conhecer, repensar e propor mudangas

para as institui¢oes (BRASIL, 1993).

O texto apresenta estratégias de avaliagdo interna e externa. Nesse contexto,
propunha-se a analisar internamente o corpo docente a partir da qualidade que apre-
sentam e de sua adequagio aos cursos de graduagio (dominios dos conteddos, plane-

jamento, comunicagio, compromisso com o ensino, pesquisa e extensio).

O documento ressalta, ainda, que o desempenho do professor compde-se do
desempenho técnico-cientifico e artistico-cultural; dos aspectos atitudinais e filoséfi-

cos e de sua pontualidade.

Quanto a avaliagio externa, propde andlise do corpo docente a partir da ti-
tulagio, regime de trabalho, carga diddtica, produ¢io académica e seu impacto no
ensino e graduagio, rotatividade, endogenia, exigéncia de pés-graduagio e a politica
de capacitagio docente.

Além disso, apresenta uma proposta de avaliagio docente que privilegia tanto
os aspectos quantitativos como os qualitativos e pedagégicos da formagio do professor

e do ensino prestado, o que poderia conduzir a um processo de reflexdo e propostas de
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politicas de formagdo docente. Porém, a sua curta duragio ndo possibilitou resultados

significativos e o processo de mudangas, reflexdes e construgio de politicas nas IES.

A Lein° 9.131, de 1995, que estabelece o Exame Nacional de Cursos a partir de
um principio regulatério, foca a avaliagio das IES no conhecimento e nas competéncias
adquiridas pelos alunos em fase de conclusio de curso, pautando-se na averiguagio dos
produtos educacionais. Como resultado, o Provido provocou efeitos negativos, uma vez
que servia como parimetro para as reformulagdes de curriculo e criagdo de aulas des-
tinadas exclusivamente ao Exame. Nio houve preocupagio com os processos internos

institucionais, incluindo a avalia¢io docente reflexiva (BRASIL, 1995a).

Em 2003, com a mudanga do governo nacional, ocorreu uma série de refor-
mulagdes da politica da educagio superior brasileira. Entre elas, foi estabelecido o
SINAES, que propde uma avaliagio integradora, com base em processos externos
e internos, a avaliagdo das institui¢es, dos cursos e do desempenho dos estudantes.
Nesse contexto, a avaliagdo docente ¢ construida no processo de avaliagdo interna de
cada institui¢do e por meio de medidas quantitativas nas avaliagbes externas, podendo
propiciar aos gestores uma andlise do seu quadro docente e aos professores, reflexao

sobre suas a¢oes pedagdgicas.

Assim, as avaliagdes docentes sdo constituidas autonomamente por cada IES,
pelas Comissdes Proprias de Avaliagio (CPA), devendo constituir-se em um diag-
néstico para a reflexdo, planejamento e estabelecimentos de metas apresentadas nos

Planos de Desenvolvimentos Institucionais (PDIs).

O CONTEXTO DA AUTOAVALIAGAO NAS UNIVERSIDADES PUBLICAS DO
ESTADO DO PARANA

A autoavaliagio da educagio superior realiza, a partir de Comissio Prépria
de Avaliagio (CPA), direcionada pelas dimensdes determinadas pelos SINAES, o
diagnéstico de cada contexto institucional a fim de encaminhar os planejamentos das

a¢oes que conduzem a superagio das fraquezas verificadas, respeitando as diversidades

e as especificidades das diferentes IES (BELLONI, 1998).

O presente estudo analisou o contexto da autoavalia¢io institucional e a avalia-
¢do do trabalho docente das universidades publicas localizadas no Estado do Parani,
que tem tradigdo na educagdo superior e conta com a universidade mais antiga do

Brasil, duas universidades com uma trajetéria histérica desde o final da década de
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1960 e com sete institui¢oes federais e estaduais, atualmente universidades, advindas

de faculdades isoladas e de Centros Federais.

A triade ensino, pesquisa e extensio, trabalhada de forma articulada com a
oferta de cursos de graduagido e pés-graduacio, tem sido uma realidade, tanto em
algumas IES paranaenses desde a década de 1980, como nas universidades analisadas,
que apresentam grande expansio e buscam no conhecimento institucional, por meio
da autoavaliacdo, detectar os limites e possibilidades de seu contexto, ndo sé apés a

determinagido do SINAES, que determinou o processo de avaliagio em 2004.

Atualmente, todas as universidades paranaenses analisadas neste estudo apre-
sentam Comissdes Proprias de Avaliagdo, compostas por membros da comunidade
académica, docentes, discentes, técnico-administrativos e representantes da comuni-
dade, bem como atuam de maneira auténoma e independente aos conselhos e aos

demais 6rgios colegiados.

Os trabalhos realizados por essas CPAs, desde sua constituigdo, projetos, rela-
térios, normativas, organograma de trabalho, fotos, regulamentos e competéncias, sdo
disponibilizados para a comunidade académica em seus sitios institucionais. Algumas
universidades analisadas apresentam péginas organizadas e completas, enquanto ou-
tras disponibilizam seus trabalhos de forma simples e dispersa, dificultando o acesso

as informacdes sobre a avaliagio interna.

A anilise demonstrou que, a partir do diagnéstico, refletido em conjunto com
o resultado de outros instrumentos propostos pelo SINAES (a avaliagio externa, o
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), a avaliagio dos cursos
de graduagio e os instrumentos de informagio, tais como censo e cadastro), as insti-
tuigbes podem planejar suas agoes e analisar seus Planos de Desenvolvimento Insti-
tucional e seus Projetos Pedagégicos de Curso. Dessa forma, a “avaliagdo é produgio
de sentidos, prética social, portanto, intersubjetiva, relacional, aberta, polissémica e

carregada de valores, que poe em questdo os significados dos fendmenos” (DIAS SO-

BRINHO, 2008, p. 197).

Primeiramente, as CPAs realizam os projetos de autoavaliagdo em trés etapas:

a) preparagio, quando a comissio define os objetivos e os caminhos
metodoldgicos da avalia¢do institucional;

b) desenvolvimento, que se define como etapa continua e permanente e
possibilita o conhecimento das conquistas, dos desafios e das possibilidades
da institui¢do que subsidiard os processos de gestdo e planejamento;
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c) consolidagio, momento em que se elabora o relatério e sio divulgados
os resultados a comunidade académica em forma de publica¢des no sitio da
institui¢do, em semindrios, inclusive internos, € em revistas cientificas.

Na andlise dos projetos de autoavaliacio, identificou-se que todas as univer-
sidades realizam instrumentos de coleta de dados quantitativos mediante questio-
ndrios que contemplam os cincos eixos, abrangendo dez dimensdes, propostos pelo
SINAES: “a) o planejamento e a avaliagio institucional; b) o desenvolvimento insti-

tucional; ¢) as politicas académicas; d) as politicas de gestdo; ¢) a infraestrutura fisica”

(BRASIL, 2004).

O exame de dados, na maioria das vezes, ¢ realizado por meio de frequéncias
simples pelas Comissdes Préoprias de Avaliagio, e os resultados sio apresentados a co-
munidade académica e ao Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos Anisio Teixeira

(INEP), no relatério de autoavaliagio.

Todas as universidades disponibilizam a comunidade académica seus relatérios
no sitio institucional, os quais expéem o diagndstico obtido, ressaltando os aspectos
favoréveis, os limites e as possibilidades, a fim de direcionar o planejamento das a¢oes
futuras. Vale ressaltar que nem todos os relatdrios analisados apresentam as fraquezas
e os pontos a serem melhorados institucionalmente, impedindo a tomada séria de

medidas que busquem a construg¢do de uma institui¢do melhor.

Os dados evidenciaram que, embora haja em algumas institui¢des a omissdo de
resultados negativos, todas as CPAs constroem um processo de autoavaliagio reflexi-
vo, participativo, democritico e continuado. Isso pode ser percebido nos projetos e nos
relatérios das comissdes, em que se demonstra um caminho de discussdo e reflexdo
de todo o processo de autoavaliagdo institucional, buscando o autoconhecimento e a

melhoria constante de cada realidade.

Quanto aos limites dos trabalhos das CPAs, identificaram-se, nas atas de reu-
nides, a dificuldade de conciliagdo do trabalho docente e técnico-administrativo com a
comissdo; a auséncia de dominio tedrico sobre os processos de avaliagdo interna; a fal-
ta de assiduidade por parte da equipe nas reunibes ordindrias; e a sensibiliza¢do para a
participagio da comunidade académica e para o desenvolvimento de a¢des como um

processo continuo e permanente.

No contexto da autoavaliagio insere-se a avaliagio do docente, que se constroi
a partir de objetivos e critérios que viabilizem o conhecimento da realidade estudada,

a fim de transformd-la por meio de agbes participativas e formativas, planejadas de
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acordo com as necessidades de cada docente. Deve-se buscar a formagio e a superagio
dos principios de puni¢io e classificagdo articulada ao projeto pedagégico do curso, ana-

lisando o processo de ensino-aprendizagem sob diferentes prismas (BOCLIN, 2004).

A anilise da avaliagio dos docentes nas universidades, realizada a partir de
critérios estabelecidos pelas préprias CPAs, demonstrou que todas IES que fazem
parte deste estudo constroem instrumentos de coleta de dados quantitativos direcio-
nados para aspectos relativos a profissionalizagio e desenvolvimento profissional e ao

desempenho do professor.

Tais questiondrios buscam verificar a percepgio dos discentes em relagio aos
docentes nos aspectos relacionados a profissionalizagio docente quanto a assiduidade,
pontualidade, organizagio, priticas (como o uso e a divulga¢io do plano de ensino),
quanto a coeréncia na bibliografia indicada, dominio do contetido, aulas em labora-
tério, comprometimento, atualizagdo nos conteudos e uso adequado da avaliagio da
aprendizagem. Também foram investigados aspectos ligados a atuagio profissional do
professor, como cumprimento do plano de ensino, indices diversos (aprovagio, repro-
vagio, desisténcia dos alunos, entre outros) e também a relagio interpessoal entre os

sujeitos no ambiente de ensino.

Os dados coletados na avaliagdo docente sdo analisados pelas Comissées Pr6-
prias de Avaliacio e em uma das universidades analisadas, por uma comissio espe-
cifica destinada a tal fim. Os resultados encontrados auxiliam na adogdo de a¢des de

formagio e de politicas de desenvolvimento docente.

CONSIDERAGOES FINAIS

O mérito para a avaliagdo do trabalho docente foi o eixo central para a defi-
ni¢do das politicas de avaliagdo propostas no pais nos dltimos 40 anos. Neste estudo,
nio se encontrou nenhuma politica para avaliagdo do corpo docente que ampliasse
esse processo e ultrapassasse a sua realizagdo por quesitos prioritariamente quantita-
tivos. A titulagdo, o regime de trabalho, a carga didatica e a produgio académica e seu
impacto no ensino, a rotatividade, a pontualidade do professor, entre outros fatores,
definiram os critérios avaliativos. Informagtes sobre os desempenhos técnico-cien-
tifico, artistico-cultural e didatico-pedagégico, bem como os aspectos atitudinais e
filoséficos que compdem os dados de uma avaliagdo do corpo docente mas que, no
entanto, ndo impulsionam o crescimento profissional nem desencadeiam processos

formativos para os professores em exercicio.
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A anilise evidencia que o PARU (BARREYRO; ROTHEN, 2008) e o ENC
(BRASIL, 1995a) negligenciaram a avaliagio qualitativa dos docentes ao pautarem-
-se nos aspectos métricos que nio influenciavam ag¢des de formagio e capacitagio
do professor do ensino superior. O PAIUB (1993) ¢ o SINAES (2004), por sua vez,
apresentaram possibilidades de construgdo de agbes e andlises qualitativas, permitidas,
principalmente, pelos processos de autoavaliagdo e autoconhecimento institucional.
No entanto, 0 PATUB ndo conseguiu atingir resultados que se convertessem em agdes,
visto a sua curta duragdo, enquanto o SINAES, embora garanta possibilidades institu-
cionais de avaliagdo docente e planejamento de agdes, ainda necessita examinar mais

profundamente como as IES brasileiras realizam esse processo.

O estudo da autoavaliagio institucional, em dez universidades publicas do Es-
tado do Parand, evidenciou que a avaliagdo interna, realizada pela CPAs, constitui-se
em um caminho continuo para o diagndstico institucional, a fim de reconhecer os
pontos positivos e negativos, os limites e as possibilidades, e desenvolver um plane-
jamento para a melhoria da IES. Nesse contexto, também se constrdi a avaliagio do
docente, com o objetivo de que este aprenda com a realidade encontrada, para trans-

formd-la por meio de agbes participativas e formativas.

Embora todas as universidades realizem a autoavalia¢io e a avaliagdo docente
apresentadas em seus projetos e relatérios, ainda néo se evidenciaram os planejamen-
tos e as politicas institucionais implementados a partir do diagnéstico, sendo necessa-

rios estudos mais profundos sobre esse tema.

Com isso, o objetivo do grupo de pesquisa sobre Desenvolvimento Profissional
Docente é continuar este estudo, abordando as politicas de formagdo e desenvol-
vimento desse profissional em cada institui¢do proposta, a partir dos resultados da

andlise de seu corpo docente.

A avaliagio deve ser um procedimento continuo e permanente, que depende
do entendimento do seu propésito, estabelecido como um processo que busca a cons-
tru¢do de uma cultura da avaliag¢io, em que todos os sujeitos da comunidade académi-
ca da educagiio superior participem, comprometendo-se amplamente e assegurando

as transformagdes e mudangas necessdrias em todas as etapas do processo.
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O presente texto objetiva discutir as propostas e os propésitos dos programas
de formagio continuada de professores, executados entre 1997 e 2012, no espago do
Sistema Municipal de Ensino de Santa Rosa, RS. A anilise de natureza qualitativa
pauta-se em um estudo de caso e promove a reflexdo quanto as inten¢des manifestas,
a partir de entrevistas com os sujeitos formuladores das politicas educacionais (ex-
-prefeitos e ex-secretdrios municipais de educagio). Ressalta-se que os propésitos das
a¢oes formativas que emanam do Sistema Municipal de Ensino estiveram identifica-
dos com o viés politico de cada periodo quando foi possivel se perceber o alinhamento

ideoldgico dos gestores com a definigdo das propostas de formagio docente.

INTRODUZINDO A TEMATICA: O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE E A ARTICULAGAO COM AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Sob a dtica apresentada por Day (2001), pode-se conceber que o sentido do
desenvolvimento continuo dos professores depende de quatro fatores complementa-
res entre si:

a) sua vida pessoal;

b) sua vida profissional;

c) das politicas;

d) dos contextos escolares nos quais os docentes realizam a sua agfo.

Frente a essa constatagdo situa-se o objetivo deste estudo, que é tecer uma
andlise sobre as propostas e os propdsitos da formagdo continuada de professores
articulados ao Sistema Municipal de Ensino de Santa Rosa (SME/SR), no periodo
delimitado entre 1997 e 2012. Buscar-se-4 perceber a finalidade da formagao em cada
periodo e se o atrelamento ideolégico se faz sentir nos desdobramentos das agdes

formativas.

Neste estudo, o foco de discussdo recai sobre o terceiro fator anunciado por
Day (2001) e diz respeito as politicas levadas a efeito na organizac¢io de um sistema
de ensino, em especial quanto as a¢des de formagido docente. A reflexdo considera
como recorte temporal para a andlise trés periodos de existéncia do SME/SR, assim

denominados:

a) periodo de criagio do SME/SR (1997-2000), quando esteve a frente do poder
politico municipal o Partido do Movimento Democritico Brasileiro (PMDB),
momento em que foi criado o Sistema Municipal de Ensino e o Conselho
Municipal de Educagio, ambos em 1999;
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b) periodo de implantagio do SME/SR (2001-2008), marcado por duas gestdes
politicas lideradas pelo Partido Progressista (PP) e quando ocorreu a elaboragio
do primeiro Plano Municipal de Educagio (em 2007);

¢) periodo de consolidagio do SME/SR (2009-2012), fase em que a administragio
esteve sob o comando do Partido dos Trabalhadores (PT) e se assinala como
importante marco a criagdo da lei da gestdo democritica do ensino municipal

(em 2009).

A anilise se pauta a partir das manifestacées dos sujeitos formuladores das
politicas educacionais, que, por meio de entrevistas, expdem suas concepgdes sobre
os sentidos da formagio docente em cada periodo analisado. Os sujeitos da pesquisa
sdo dois ex-prefeitos (tratados neste estudo como Gestores Municipais — GM 01 e

GM 02) e trés ex-secretdrios municipais de educagio (aqui denominados Gestores

Municipais Educacionais - GME 01, GME 02 e GME 03).

A possibilidade de criagio dos SME tem alicerce na Constitui¢io Federal de
1988 € na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (BRASIL, 1996), sendo
o municipio de Santa Rosa, localizado no noroeste do Rio Grande do Sul, um dos

pioneiros na criag¢io de seu préprio sistema de ensino.

No 4mbito de um SME, diversos espagos devem ser concebidos com vistas a
efetivagio de processos que permitam a ressignificagdo das praticas pedagégicas. Esses
espagos podem ser consolidados na agdo da Secretaria Municipal de Educagio, do Con-
selho Municipal de Educagio, das institui¢des escolares e dos demais setores sociais e

politicos que participam efetivamente da discussio e planejamento da educagio publica.

Todas as acdes idealizadas e executadas nesses contextos precisam estar articula-
das de modo que a formagio continuada dos educadores se dé ao longo de suas carreiras,
de modo a permitir que esses sujeitos possam acompanhar as significativas mudangas e
ainda tenham condi¢bes de rever e renovar os seus préprios conhecimentos, as compe-

téncias e as perspectivas sobre o ensino e a aprendizagem (BEHRENS, 2007).

Todavia, é preciso perceber que os investimentos a serem projetados por um
SME nido podem, por si sés, contemplar toda a dimensdo do desenvolvimento pro-
fissional dos professores. Isso se antevé na discussdo proposta por Imbernén (2006),
quando infere que o desenvolvimento profissional docente nio se refere apenas ao
desenvolvimento pedagégico, ao conhecimento e compreensio de si mesmo, ao de-
senvolvimento cognitivo ou teérico. O desenvolvimento profissional reside em uma
jungdo de tudo isso a0 mesmo tempo delimitado ou incrementado por uma situagio

profissional que permite ou que impede o desenvolvimento de uma carreira docente.
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Portanto, as inten¢des impregnadas a formagdo podem ser compreendidas a partir
da imposi¢do das politicas estruturadas em torno dos modelos de formagio docente,
muitas vezes delimitados sob o viés dos modelos partiddrios e suas ideologias, bem

como das politicas educacionais que emanam do macrossistema.

AS PROPOSTAS DE FORMAGAO CONTINUADA DOS DOCENTES DO SME/SR

Os dados da pesquisa foram coletados em entrevistas ocorridas em 2012, quan-
do os sujeitos, configurados como agentes politicos, expuseram suas compreensdes e
interpretagdes acerca dos processos politicos e histéricos em que se desenvolveu o
SME de Santa Rosa'. Entre as categorias de andlise elencadas em ampla investigagio,
o elemento a posteriori formagio continuada dos professores emerge como um dos

principais aspectos de discussao.

A reflexdo sobre a qualidade da escola, frente aos processos de universalizagio
do acesso e as novas exigéncias impostas pela sociedade globalizada, especialmente
a partir dos anos de 1990, requer que sejam considerados os processos de formagio
inicial e continuada dos professores como condigio para se alcangarem os propdsitos
educacionais. A LDB 9.394/96 apresenta essa prerrogativa quando aborda a formagio

de professores como essencial a melhoria da qualidade do ensino da escola publica.

Preconiza a legisla¢io educacional brasileira, em seu artigo 67, que:

Os sistemas de ensino promoverio a valorizagio dos pro-
fissionais da educacio, assegurando-lhes, inclusive nos ter-
mos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico: I - ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos; II - aperfeicoamento profissional con-
tinuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado
para esse fim; I1I - piso salarial profissional; IV - progressio
funcional baseada na titulagio ou habilitagdo, e na avaliagio
do desempenho; V - periodo reservado a estudos, planeja-
mento e avaliacio, incluido na carga de trabalho; VI - con-

di¢oes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996, grifos nossos).

A formagio continuada dos professores, entendida no contexto da legislagio edu-

cacional, deve ser uma politica em uso no espago dos sistemas de ensino, de modo que os

1 O recorte do estudo aqui apresentado articula-se a uma pesquisa mais abrangente, de autoria de Oliveira (2012), apresentada
como tese de doutoramento na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

281



profissionais que atuam na docéncia sejam contemplados em programas de formagio, na

progressdo na carreira, na organizagio da escola e de seus espagos pedagdgicos.

De acordo com a concepgio de Alarcio (1998), a formagio continuada precisa
proporcionar o desenvolvimento da dimensdo profissional na complexidade. Com isso,
espera-se que a mesma possa dar conta da atualizagio inerente ao progresso dos conheci-
mentos cientificos que nio se limitam apenas as agdes de reciclagens académicas, mas que,
de modo peculiar, considere toda a experiéncia profissional adquirida pelos docentes, a

reflexdo formativa e a pratica da investigacio coletiva a partir do préprio contexto escolar.

Ao considerar a formagio continuada de professores, é preciso levar em conta a
ruptura da cultura do isolamento profissional, pois o sentido da formagio necesséria aos
professores se expressa na participagio efetiva destes em situagoes ampliadas de discus-

soes, debates e reivindicagbes, bem como nos trabalhos e projetos por eles desenvolvidos.

O propésito da atuagio profissional docente fundamenta-se, conforme entende
Marques (2006), em experiéncias, argumentagdes, competéncias técnico-cientificas e
em competéncias comunicativas. E, portanto, nesse espago que se inserem “os imperati-
vos indeclindveis da formacio continuada” (MARQUES, 2006, p. 204), que se projetam
quer na dimensdo de resposta aos problemas emergentes de um contexto em perma-
nente transformagcio, quer na adaptagio e acompanhamento de avancos significativos
nos campos tecnoldgicos e cientificos e das conquistas sociais, ou também no sentido
da reconstrucio permanente por parte do coletivo da profissio, dos instrumentos da
elucidagio pedagdgica e da organizacio e condugio das préprias praticas.

Nesse sentido, percebe-se a formagdo continuada como elemento essencial no
exercicio da profissdo. Isso requer que sejam contemplados os préprios lugares e tempos
onde atua o professor, que é sem divida o locus da sala de aula e da escola — considera-
dos espagos de referéncia de todo o processo formativo, bem como o espago mais amplo
do préprio sistema de ensino, onde efetivamente as politicas e programas de formagio
docente sdo planejados. Conforme Marques (2006, p. 208), “em todas as suas instancias,
quer nas preparatdrias, quer nas que se seguem a titulo de formagio continuada, tudo se
deve organizar e conduzir em fungio do ensino-aprendizagem mediado pela docéncia

”»
e pela escola”.

Por outro lado, cabe salientar a reflexdo proposta por Vaillant e Marcelo Garcia
(2012, p. 169), quando concluem que o desenvolvimento profissional docente identifi-
ca-se “com a aprendizagem; remete ao trabalho; trata de um trajeto; inclui oportuni-
dades ilimitadas para melhorar a pritica; relaciona-se com a formagio dos docentes: e

opera sobre as pessoas, no sobre os programas”.
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A FORMACAO CONTINUADA NO PERIODO DE CRIACAO DO SME/SR

No Periodo de Criagdo do SME/SR (1997-2000), efetivou-se uma politica de
formagio continuada que envolvia, além dos educadores da rede municipal de ensino,
educadores das redes particular e estadual, inclusive oriundos de outros municipios da
regido. O GME 01 refere que:

€€ os encontros de educagio |[...] foram um dpice de atividades desenvolvidas com nomes
nacionais e inclusive internacional, que nds trouxemos aqui, das mais diversas dreas do
saber [...J. Mas foi um marco que por si 56 foi uma ampla divulgagdo, pelo conteiido, pela

)/

profundidade, pela extensio, porque isto mexia praticamente com todo o municipio.

Sob a denominagio de Encontro de Educagio, ocorreram diversos momentos
de formagio docente promovidos pela Secretaria Municipal de Educagio, com for-
madores de vérias regides do pais “onde também se atualizava muito a preocupagio
da questdo do professor, com uma formagio continuada, e a0 mesmo tempo um apro-

fundamento dos principios educacionais para serem aplicados na rede municipal de

Santa Rosa” (GME 01).
O GME 01 relembra ainda que:

44

Santa Rosa se tornou um referencial na época, pois, foram muitos marcantes os nossos
encontros, onde os municipios da regido paravam suas atividades escolares e vinham fodos
participar das atividades educacionais de Santa Rosa |[...] também participavam pela

importdncia e interesse que tinham em relagdo aos educadores que vinham aqui trabalhar.

Em cada drea de estudo ocorreram diversos momentos de formagio especifica,
porém, no Quadro 1, sdo apresentados os principais Encontros de Educagio realiza-

dos no municipio de Santa Rosa, no Periodo de Criagdo do SME/SR.

Os encontros de formagio continuada realizados nesse periodo estiveram ar-
ticulados com a Proposta Pedagégica da Rede Municipal de Ensino, que se centrou
na temdtica da Educacio, escola e cidadania, com enfoque voltado para a qualida-
de e conhecimento. Essa proposta foi elaborada no inicio do governo (1997) sob a
coordenagdo da Secretaria Municipal de Educagio, com a participagio de todos os

professores da rede. As temidticas em discussio, associadas aos formadores com larga
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experiéncia na drea educacional, possibilitaram revisitar questdes do ambiente escolar,
como avaliacdo, cultura, aprendizagem e perfil do professor. Saliente-se que os for-
madores que contribuiram com o programa de formagio continuada foram nomes de
prestigio nacional, pesquisadores renomados ligados a universidades publicas e pri-
vadas. Os encontros, de curta duragio (a maioria entre 4 ¢ 8 h), inseriram temas que

foram amplamente discutidos entre os docentes.

Atividade de Formag&o/Ano de Realizagao/Carga

- Tematicas Abordadas nas Formagdes
Horaria

X Encontro Regional e XVIIl Encontro Municipal de

Educagéio, 1997, 04 h. O prazer da escola: educar, construir, avaliar

Xl Encontro Regional e XIX Encontro Municipal de | Avaliagéo: construgéo, reflexdo transformacéao da
Educacéo, 1997, 08 h. pratica educativa

XlI Encontro Regional e XX Encontro Municipal de | Avaliag&o numa perspectiva dos excluidos e
Educacéo, 1997, 08 h. sistematizadora

XIIl Encontro Regional e XXI Encontro Municipal

de Educacao, 1998, 04 h. Aescola e os desafios na construgao da cidadania

| Encontro Regional de Educagéo Infantil, 1998, Bergario e pré-escola, folclore infantil, atividades
40 h. fisicas e oficinas

A evolugéo cultural e o perfil do professor para os

XXIII Encontro Municipal de Educagéo, 1999, 04 h.
novos tempos

XV Encontro Regional € XXIV Encontro Municipal

de Educagdo, 1999, 08 h. Inteligéncias multiplas e o novo contexto cultural

Seminario Estadual de Educacéo Especial, 1999, | Caminhos alternativos nas dificuldades do
20 h. (Em parceria com a APAE/Santa Rosa) aprender

Quadro 1 - Programa de Formag&o Continuada desenvolvido no Periodo de Criagao do SME/SR (1997-2000)
Fonte: Autoria prépria (2015)

Além dos encontros de formagio realizados nesse periodo, ocorreu também a
organizagio de coordenagdes de drea, quando um docente da Secretaria de Educagio
articulava o processo formativo nas distintas dreas curriculares. Um dia por semana
foi previsto para encontros entre as dreas curriculares, sendo que esses momentos
formativos ocorriam tanto nas escolas (para reunides/estudos entre os pares) quanto
na Secretaria Municipal de Educagio (com encontros sistemdticos entre professores
da mesma drea, advindos de todas as unidades escolares). A possibilidade de encon-
tros entre os pares, na prépria escola ou em momentos de colabora¢io com outras
unidades escolares, constitui-se, pela primeira vez, como um propdsito de fomentar

as reflexes sobre a realidade da escola e das condigées de trabalho dos professores.
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Os referentes das ideologias partiddrias ndo foram sentidos de modo muito
expressivo nesse periodo, em termos de defini¢do da proposta de formagio docente,
quando se percebeu um enfoque mais voltado para o atendimento de temas expressos
a partir da nova proposta educacional que estava em constru¢do em esfera nacional,

pautada na LDB/96, nos PCNs e em outros referenciais.

A FORMACAQ CONTINUADA NO PERIODO DE IMPLANTACAO DO SME/SR

No que diz respeito as oportunidades de formagio continuada ocorridas no
Periodo de Implantagio do SME/SR (2001-2008), as ac¢des formativas receberam
a denominagio de Congressos que, na visio do GM 01, contaram com formadores

qualificados que:

CC interagiram com nossa equipe em uma interagdo que permitiu que pudéssemos propiciar
para nossa equipe pedagogica uma nogdo do que estava acontecendo, a realidade nacio-
nal, estadual e local e a partir dessa percepeio fazer um diagndstico da realidade, ver

quais eram as agoes que seriam mais adequadas para fazermos o SME. »

A preocupagio com a qualidade do ensino municipal esteve presente na toma-
da de decisdo sobre a proposta de formagio docente efetivada pela Secretaria Muni-
cipal de Educagio e Juventude (SMEJ), que, na visio do secretdrio de Educacio, teve

a prioridade da:

44 gualﬁcapdo dos professores, foi bastante forte isto, foi uma agdo que empreendemos bas-
tante, tentando fazer com que a qualidade do ensino melhorasse (GME 02). »

O GME 02 destaca a participagdo dos professores nos virios momentos de

formagio:

€€ 1o sentido de melhorar a metodologia de trabalho, acompanhar mais de perto a situacdo
das escolas [...] e toda a formagio era definida por ano, por tema [...] esses assuntos da
formagio de professores sempre eram definidos pela supervisao, mas, com o levanta-
mento da realidade que as escolas demonstravam, das demandas e necessidades que

entendiam que era necessdrio trabalhar. »
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A formagio continuada também foi efetivada por meio de reunides e estudos
nas dreas curriculares a partir de diversos encontros locais nos quais os professores
tiveram a oportunidade de trocar experiéncias e aprendizagens no exercicio da do-
céncia. No Quadro 2 sio listados os principais eventos gerais de formagao continuada

proporcionados pela SME] no Periodo de Implantagio do SME.

Atividade de Formacao/Ano de

Tematicas Abordadas nas Formacoes

Realizacao/Carga Horaria

Curso de Capacitacao em Educagdo

e Ed a biental e cidadani
Ambiental e Cidadania, 2001, 60 h. ucagao ambiental € cidadania

¢ Visao da ciéncia moderna

e Alinteireza do ser

e Educagdo para o pensar

* Indisciplina da sala de aula

* Etica, temas transversais, Parametros Curriculares
Nacionais, escola atual

* Habilidades e competéncias

e Gestao do stress

¢ Os desafios dos mestres no novo milénio: reencantar a
sala de aula, resgatando valores

*  Workshops

| Congresso Nacional de Educacao,
2002, 60 h.

e 0 Estatuto da Crianca e do Adolescente e a escola: mitos
a desconstruir

 Avaliacdo da aprendizagem: quando o foco é a
valorizacdo humana

 Transformar atitudes e crises em oportunidades: incentivo
a iniciativa e a criatividade a fim de criar lideres com
capacidade de resolucao

* Curriculo como politica cultural: espaco de producao de
diferencas

0 papel social do professor e qualidade da educacao

0 perfil do novo professor e a educacdo emancipatoéria

e Desbloqueando os medos de amar para viver melhor

*  Workshops

Il Congresso Nacional de Educacao,
2004, 60 h.
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Atividade de Formacao/Ano de » 5
Tematicas Abordadas nas Formagoes

Realizacdo/Carga Hordria

* Educacdo e diversidade

* Geénero e sexualidade: problematizando regras sociais e
construindo praticas

[l Congresso Nacional de Educacdo, | ¢ Educar para ser

2008, 50 h. * Processos e praticas de gestao de pessoas na escola

* Arelacao familia/escola

* Uma escola que temos. Outra, a escola que sonhamos

* Diversidade e educacao: Relatos de experiéncias

Quadro 2 - Programa de Formagao Continuada desenvolvido no Periodo de Implantagédo do SME/SR
(2001-2008)
Fonte: Autoria prépria (2015).

Pela amplitude dos temas abordados e pela vasta gama de formadores nacio-
nais e locais, associada a carga horéria considerdvel (em torno de 60 h cada), perce-
be-se um engajamento da SME] no sentido de propiciar a formagio continuada dos
professores que contemplassem questdes que vao desde o campo social ao ambiental
e aos aspectos de desenvolvimento educacional e escolar. As a¢des denominadas de
Curso e Congressos Nacionais de Educagio envolveram, além da participagio dos

professores municipais, também professores da rede estadual e particular.

Além da formagio proporcionada pela SME], enquanto érgio responsével pela
condugio e execugdo das politicas publicas municipais, houve no periodo em questio
um incentivo a capacitagio docente em cursos de formagio inicial, destinada aos pro-
fessores que ndo possuiam licenciatura, bem como a participagdo em cursos de espe-

cializagfio na drea da educagio, sendo alguns profissionais liberados para esses cursos,

com subsidios. Diz o GM 01:

€€ uma das coisas que procuramos nos dedicar foi a qualificacdo profissional dos professores.
Ensejando, o proprio congresso era um deles, mas favorecendo a participacio em cursos,
criamos e apoiamos politicas que até permitiam que alguns professores saissem para

fazer cursos sem prejuizo de sua remuneragdo. ”»

Avaliando as politicas de formagio de professores desenvolvidas no periodo, o

GM 01 ressalta:
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€€ tenho a convicgio que uma das razaes que o nosso SME avangou foi que nds tivemos
uma equipe de educadores qualificados [...] em termos académicos, mas também em

termos de participagdo em cursos. »

A oportunidade de formagdo aos professores, executada no espaco do SME/
SR, esteve articulada ao atendimento de uma demanda imposta pela macropolitica
educacional, em especial no que diz respeito 4 formagcio inicial de professores, a partir

de cursos de licenciatura.

Nesse periodo, o que se observa ¢ um distanciamento das orientagdes partida-

rias nacionais/estaduais, pois, como o GM 01 reflete:

€€ neste primeiro periodo os partidos ndo tinbham grandes ideologias, nem todos consegui-
ram incorporar uma ideia para transmitir uma realidade, era muito mais uma coisa

intuitiva, meio empz’riw.”

Entretanto, essa condi¢do de nio atrelamento aos ditames partidirios mais
amplos ndo isenta o partido no poder municipal de, localmente, exercer influéncias
no direcionamento das questdes de elaboragio e execugio das politicas publicas, o
que ocorre pela a¢io dos partidos aliados, dos grupos politicos e mesmo por meio das

demandas que surgem no contexto da sociedade civil organizada.
A FORMACAO CONTINUADA NO PERIODO DE CONSOLIDACAO DO SME/SR

As agoes de formagio continuada dos professores municipais no Periodo de
Consolidagio do SME/SR (2009-2012) foram desenvolvidas sob a forma de encon-
tros que propiciaram discussdes sobre o Processo de Ressignificagdo da Escola. Ao
longo dos quatro anos da gestdo, ocorreram encontros gerais que envolveram todos os
professores da rede municipal de ensino e também formagio em cada drea curricular,
sendo que, em tais momentos formativos, buscou-se priorizar a leitura da realidade, o
aprofundamento tedrico, a reelaboragio dos Projetos Politico-Pedagégicos, dos Regi-

mentos Escolares e dos Planos de Estudos.

No Quadro 3 sdo apresentados os encontros gerais promovidos pela SME] no

Periodo de Consolidagio do SME/SR.
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FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
PERIODO DE CONSOLIDACAO DO SME/SR (2009-2012)

Atividade de Formacao/Ano de

Teméticas Abordadas nas Formagoes

Realizacdo/Carga Horéria

Encontro de Abertura do ano letivo, 2009,
04h.

Qualidade e equidade da escola basica
Proposta Pedagdgica da Rede Municipal de Ensino

Encontros de Formacao Continuada por
areas de estudos ao longo do ano, 2009,
sem inf. de h.

CONAE
Levantamento da realidade e necessidade das areas
de estudos

Encontro, 2010, 04 h.

A escola como espaco de transformacao social
Responsabilidade, representatividade e respeito ao
cidadao

Possibilidades para a construgao da escola
democratica e de qualidade social

Educacao inclusiva: reconhecer as diferencas para
promover a incluséo social

O curriculo escolar e cultura: desafios
contemporaneos

Professor na atualidade: limites entre o desejo e as
necessidades

Encontro, 2010, 04 h.

A democratizacdo da escola e os conselhos escolares

Encontro, 2010, 04 h.

Processo de ressignificacdo da escola: pesquisa da
realidade

Encontro, 2010, 04 h.

Entender como se aprende para aprender como se
ensina

Encontro, 2010, 04 h.

Curriculo escolar

Diversidade cultural

Educacdo ambiental na escola
Questdes de género

Encontro, 2010, 04 h.

Inclusdo de todos e de cada um: o desafio de educar
hoje

Encontro, 2010, 04 h.

Processo de construcao do conhecimento

Encontro, 2010, 04 h.

Metodologia e tempo

Encontro, 2010, 04 h.

Avaliacao emancipatéria: sentido e procedimentos

Encontro, 2010, 04 h.

Relaces de poder, estrutura organizacional da
escola e formacdo dos/as professores/as

Encontro, 2011, 04 h.

A escola enquanto espaco democratico de educacao
na diversidade
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FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES
PERIODO DE CONSOLIDAGAO DO SME/SR (2009-2012)

Atividade de Formacao/Ano de

Tematicas Abordadas nas Formacoes
Realizacao/Carga Horaria ¢

 Construcdo da escola democrética e de qualidade

Encontro, 2011, 04 h. . -
social: retomada das acoes

* Projeto Politico-Pedagdgico: significados e principios

Encontro, 2011, 04 h. b
de elaboracao

* A democratizacdo da escola e a participacdo da

Encontro, 2011, 04 h. .
comunidade escolar

A especificidade da educacao nos marcos de uma

Encontro, 2011, 04 h. . .
sociedade republicana

Encontro, 2011, 04 h. * Projeto Politico-Pedagégico

e Tematica geral: Processo de Ressignificacao da
Escola Pdblica Municipal de Educacéo Infantil —
Curriculo e Projeto Politico-Pedagdgico Escolas de
educacdo infantil: um espaco de desenvolvimento
da crianca

* Escola inclusiva

* Acrianca de 0 a 5 anos e suas possibilidades de
aprendizagem

e Aescola enquanto espaco democratico de educacao
na diversidade

* Projeto Politico-Pedagdgico: significados e principios
de elaboracao

* A mdsica na educacdo infantil

e Ainclusdo e o fazer docente

* Jogos dramaticos

* Jogos cooperativos

 Educacdo infantil: principios e pressupostos

 Educacdo infantil: possibilidades e perspectivas

e Profissionais da educacao infantil: formacao,
identidade, exigéncias, responsabilidades

* 0 Projeto Politico-Pedagdgico e a organizagao
do trabalho pedagégico na Educacdo Infantil, o
curriculo e a avaliacdo na Educacao Infantil

Formacdo Continuada para Professores da
Educacdo Infantil, 2010 e 2011, 56 h.

Quadro 3 - Programa de Formagao Continuada desenvolvido no Periodo de Consolidagcao do SME/
SR (2009-2012)
Fonte: Autoria propria (2015)
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A participagio de formadores do préprio contexto local ou regional se mos-
tra como uma estratégia adotada pela SME]J para a valoriza¢io de educadores que
conhecem, de perto, a realidade da educagio municipal de Santa Rosa. Além desses
formadores, constata-se a participa¢do de outros pesquisadores da realidade do ensino
bdsico, muitos deles comprometidos com a percepgio politico-ideolégica que funda-

menta as a¢gdes da gestdo educacional.

O GM 02 reconhece que uma das bandeiras de seu governo esteve pautada em:

CC qualificar a educagio piblica municipal para que os alunos tivessem uma melhor
aprendizagem e os professores e os_funciondrios melhores condigoes de trabalho. Para
isso qualificamos os espagos pedagogicos em todas as escolas da rede municipal de ensino

e intensificamos a formagdo de professores. »

a 6tica do emadticas importantes foram foco de discussdes nesse
Na ética do GME 03, temit tantes f foco de d

periodo uma vez que “o atendimento educacional especializado, as salas de recursos e a
formagio continuada dos profissionais” estiveram articulados as propostas que emanam
da Conferéncia Pedagdgica, realizada pela SME] e que contou com a ampla participa-
¢do da comunidade escolar. Em seu entendimento, a conferéncia “preocupou-se com
oda esta questdo de olhar a escola, olhar a realidade e perceber as diferengas e a0 mesmo
toda esta questdo de olh la, olh alidade e perceb difereng

tempo em que se trabalha com todos também se busca esta qualificagio” (GME 03).

O GME 03 ressalta que a formagio continuada desenvolvida naquele momento
tem “o respaldo da politica federal também que nos proporciona muitas vezes, inclusive,
a formagdo para 6rgios como CME, escolas e SME]”. Os encontros de formagio, com
temas relacionados a proposta que contempla o Processo de Ressignifica¢io da Escola,
constituem-se em elementos essenciais para que os educadores reflitam a sua condigio
profissional e pedagdgica e seu papel diante dos desafios da educagio contemporinea.

Nesse periodo, percebeu-se uma sintonia entre as instncias governamentais
municipal/estadual/nacional que, sob o comando da mesma sigla partidiria, definem
politicas mais uniformes, em consonincia com suas orientag¢des ideolégicas. O GME

03, ao refletir sobre estas aproximagdes, lembra que:

CC temos as diretrizes partiddrias, de governo, que trazem estes mesmos conceitos do did-
logo, da formagdo, da oportunidade para todos. Os direcionamentos e a democratizagio

da educacdo também estio presentes na nossa ideologia partiddria. »
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O entendimento de tais oportunidades, ajustadas em um processo de acordo
mutuo que se dd no debate amplo do partido e de suas orientagdes, é¢ destacado como
possibilidade de se fazer acontecer, no ambito do SME/SR, o que se projeta em niveis

mais amplos (em contextos estaduais e nacionais).

CONSIDERAGOES FINAIS

Os propésitos dos programas de formagio continuada executados no SME/
SR podem ser refletidos a partir dos programas realizados em cada periodo de exis-
téncia deste sistema de ensino. De modo geral observa-se uma tentativa, por parte do
6rgio executor das politicas educacionais, no caso a SME], em apresentar propostas
de formagio continuada que estivessem calcadas nos projetos orientadores de cada
administra¢do, com temas que expressam questdes conceituais imbricadas, por vezes,
em concepgdes politicas e/ou ideolégicas que sustentam as diretrizes do governo no

poder municipal.

As questdes ideoldgicas associam-se as a¢des partiddrias na demarcagio das
politicas que se efetivam na pratica de criagdo, implantagio e consolidagio do SME/
SR. Isso nio ¢ diferente quando se observam os programas de formagio docente de-
senvolvidos em cada periodo, uma vez que as influéncias ideolégicas serdo elementos

presentes no processo de planejamento e execugao das a¢des que envolvem a formagio
dos docentes do SME.

O enfoque politico de organizagio do SME/SR evidencia as imbrica¢ées que
se atrelam as opg¢des ideolégicas e partiddrias, mas, sobretudo, aquelas associadas as
construgbes de mecanismos de participagdo social. Essa perspectiva se configura, por
exemplo, quando a SMEJ, enquanto 6rgio executivo, busca respaldo de suas agdes no
aparelhamento do Conselho Municipal de Educagio, respeitando as normatizagoes
e orientagbes desse colegiado. Na aproximagido necessiria para efetivagio de metas
e planos para a educagio, o local também ¢é imprescindivel a interagio com o Poder
Legislativo Municipal que, transformando em atos legais as principais questdes orga-
nizativas da politica educacional, também se caracteriza como mais um canal de did-
logo e de participagio, quando, por meio dos partidos politicos e de seus propésitos,

as politicas publicas sdo desenhadas.

Numerosos percal¢os foram constatados na caminhada de construgao do SME/
SR; muitos deles firmados em torno de interferentes que se projetam no cotidiano de

um fazer politico e educativo, como sdo os interesses partidarios, as convicgdes ideo-
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légicas dos grupos no Poder ou fora dele, das lutas dos sujeitos que, na sociedade civil
organizada, tratam também de se articular para verem garantidas suas aspiracdes e
demandas — e nelas também presentes interesses ideolégicos e partiddrios, bem como
dos condicionantes expressos pelo sistema nacional, que por sua vez se inter-relacio-

nam com as ingeréncias do cendrio mundial.

As opgdes pedagdgicas, aquiescidas nas elaboragdes curriculares, organizagio/
reorganizagio dos Projetos Politico-Pedagégicos, dos regimentos escolares e dos pla-
nos de acdo das escolas, bem como nas propostas de formagdo continuada, efetivadas
em cada periodo de existéncia do SME/SR, tendem a se consumar, em construgdes
préprias, que denotam as caracteristicas peculiares das institui¢des de ensino. Esses
organismos, ao respeitarem as diferengas socioculturais de cada comunidade, projetam
um didlogo intenso entre os sujeitos da educa¢do que pode se traduzir em escolhas

mais acertadas para a democratizag¢io da educagio.

Também na SME]J e no Conselho Municipal de Educagio as discussdes pe-
dagégicas e a construgdo de propostas para serem executadas no dmbito do sistema
potencialmente podem sinalizar maior abertura ao didlogo e a participagdo. Portanto,
o reflexo de autonomia sobre os processos pedagdgicos, vinculando o fazer educacio-
nal as préticas mais coerentes com a realidade local se antevé como resultado de uma

opgdo bem-sucedida, a partir da criagdo do SME.

As propostas desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educagio e Juven-
tude sdo imprescindiveis para que se alcancem os objetivos da formagdo continuada
dos professores ligados a essa rede de ensino. Os Referenciais para a Formagio de
Professores (BRASIL, 1999) jd explicitavam que esse 6rgdo, por meio da organiza-
¢do e promogio de cursos, eventos de atualiza¢do e aperfeicoamentos, pode fazer um
acompanhamento mais sistematizado das equipes escolares, além de fixar diretrizes
gerais de trabalho e prover as unidades escolares materiais e de subsidios para que as

propostas sejam executadas na pratica.

Os propésitos da formagio dos professores realizadas no dmbito do SME/
SR atendem finalidades individuais e pontuais sob aspectos pedagégicos relacionados
aos enfoques de organizagio da educagio local, mas nio se pode deixar de mencionar
que, paulatinamente, atendem também a uma perspectiva de utilidade social. Confor-
me refere Formosinho (1991), a formagio continua dos professores parte do escopo
principal do aperfeicoamento pessoal e social de cada professor, considerando uma

perspectiva de educagdo permanente. Contudo, “tal aperfeicoamento tem um efeito
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positivo no sistema escolar se se traduzir na melhoria da qualidade da educagio ofe-

recida as criangas” (FORMOSINHO, 1991, p. 238).

E, pois, sob o enfoque da finalidade individual que as praticas de formagio
continuada de professores, realizadas no contexto do SME/SR, assentam-se em um
primeiro momento, sendo que, para atender 4 finalidade de unidade social, deve-se
considerar cada vez mais a realidade do professor municipal, suas experiéncias e pré-
ticas profissionais, os sentidos que se operam na dinimica de ensino e aprendizagem
e os resultados das intera¢des formativas no espago da escola. Essa a¢io deve ser parte
de um processo permanente, construido ao longo da vida dos professores, a qual pos-
sibilita o reconhecimento dos rumos da educagio e de seu préprio trabalho educativo,
partindo da realidade em que o educador estd inserido e da compreensdo das trans-

formagées pelas quais o mundo estd passando.

Nio obstante, urge que a formagio continuada dos professores, desenvolvida
no ambito do SME/SR — quer nas propostas que se originam nos 6rgaos formulado-
res das politicas, quer nas préprias unidades escolares — nio pode se fazer dissociada
da formagio politica do professor, sendo que, se trilhados no mesmo caminho, esses
dois enfoques poderdo projetar novos horizontes no sentido da constru¢io de uma

escola publica, democritica e de qualidade social.
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FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO ESTADO DO PARANA

A partir da década de 1990, a educagio assume papel fundamental na reestru-
turagdo do pais. Nesse contexto, o professor e sua formagdo passam a ser considerados
fundamentais para a implementacio das politicas publicas. No Parani, o posiciona-
mento do governo assemelha-se ao adotado pelo governo federal. A prioridade ¢ co-
locada na formagio do professor, a qual se estabelece como principal responsavel pela
implantagio da reforma da escola publica. Nesse cendrio, Roberto Requido de Mello
e Silva assume o governo do estado pela segunda vez!, em 2003, desencadeando, por
meio da Secretaria Estadual de Educacio do estado do Parand (SEED/PR), varias
a¢des de formagio continuada que concebem o professor como sujeito epistemolégi-

co, ativo no processo de formagio.

Pela anilise dos documentos oficiais da SEED/PR, pode-se dizer que uma das
prioridades da gestdo (2003-2010%) em educagio foi a formagio continuada dos pro-
fessores da rede, o que jd estava estampado na campanha e nas propostas de governo
em 2002, cuja énfase foi a superagio das politicas implantadas pelo governo anterior
(Jaime Lerner, de 1995-2002°) que se sustentavam na atuag¢do minima do estado. As

politicas educacionais desse governo apresentavam como caracteristicas principais:

O financiamento de programas educacionais com verbas do
Banco Mundial, a terceirizagio da educagio via auséncia de
concursos publicos para professores e servidores, a intensifi-
cagio da busca pela elevagio dos indices de aprovagio e con-
clusdo escolar com foco estatistico, a extingdo das modalidades
profissionalizantes em nivel médio,a adogio de educagio aber-
ta e a distdncia para formagio de professores em nivel superior
e o estabelecimento de um centro para formagio continuada (a

“Universidade do Professor”) (NADAL, 2007, p. 4).

Durante essa gestdo, houve forte alinhamento das politicas publicas de for-
magio continuada com as politicas neoliberais. Contudo, esse encaminhamento nio

ocorreu somente a partir desse governo, pois, os anteriores ji transitavam nessa dire-

¢io (MUNHOZ; KOVALICZN, 2008), seguindo as orientagdes do governo federal.

1 Roberto Requido de Mello e Silva foi governador do estado do Parand pela primeira vez entre os anos de 1991-1994.

2 Roberto Requido de Mello e Silva foi reeleito no pleito eleitoral de 2006 para o seu terceiro mandato, entre (2007-2010),
ficando no governo do estado do Parand por oito anos consecutivos (2002-2010).

3 Jaime Lerner esteve a frente do governo de estado do Parand por dois mandatos consecutivos, uma vez que foi reeleito no pleito
eleitoral de 1998.
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No tocante & formagio continuada, Jaime Lerner deu prioridade a agées desen-
volvidas na Universidade do Professor, organizada em Faxinal do Céu, no municipio
de Pinhdo, em parceria com a Companhia Paranaense de Energia Elétrica (Copel),
readequando a estrutura da vila de funciondrios da obra de construgdo da Usina Bento
Munhoz da Rocha Netto (Usina Foz do Areia), o que permitia a estada de um grande

nimero de pessoas e a realizagio de grandes eventos.

Foram ofertados* aos profissionais da educagio cursos de capacitagio, por meio
de semindrios, envolvendo os seguintes eixos: atualizagio e motivagdo para desenvol-
ver nos professores a autoestima e criatividade; atualizagio curricular nas diferentes
dreas disciplinares e por conteidos especificos do curriculo; de gestdo escolar e de

ac¢es de suporte ao curriculo; e cursos de especializagio e extensdo em parceria com

Institui¢des de Ensino Superior (IES) (MUNHOZ; KOVALICZN, 2008).

Na época, essa foi a solugdo encontrada pelo governo para atender a necessidade
de formagio continuada de grande nimero de professores da rede de ensino, estabelecen-
do parcerias com a empresa Luna & Associados Consultores de Empresas S/C para a
realizagdo e condugio dos eventos (GILIOLL OLIVEIRA; PINHEIRO, 2011). Dessa
forma, a formagdo continuada de professores é privatizada e assume concepgio de reci-
clagem, atualizacio e capacitagdo, ocorrendo de forma verticalizada, em que especialistas
determinam quais sdo as necessidades formativas, bem como o que incutir e os valores que
deveriam ser desenvolvidos, para que na escola os professores realizem da melhor forma

possivel o projeto de educagio almejado pelo governo do estado em questio.

[...] a educagio era vista como um negécio, ou seja, a légica
empresarial foi transportada para a escola. Foram criados al-
guns prémios como maneira de acentuar a individualidade e
a competitividade entre os professores, o que também con-
tribui para fortalecer a meritocracia. As capacitagdes visavam
exercitar a subjetividade, a sensibilidade, a estratégia para
lidar com os problemas por meio de atividades motivacio-
nais e de aumento da autoestima (GILIOLIL; OLIVEIRA,;
PINHEIRO, 2011, p. 6).

4 A Universidade do Professor, sob a coordenagio direta da SEED/PR, ofereceu, entre os anos de 1995 e 2002, cursos de
formagio continuada envolvendo grande nimero de professores em cada evento de formagio. Mesmo na gestio de Roberto
Requido de Mello e Silva, entre 2003 e 2010, foram mantidas as a¢des de formagdo com algumas mudangas na concepgio
e estrutura dos eventos oferecidos aos professores. As atividades cessaram completamente a partir de 2011 com o governo de
Carlos Alberto Richa (2011-2014).
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A concepgio de mercado adotada para a formagio continuada de professores,
nesse periodo, assumiu cardter técnico, reprodutivista e alienante das a¢ées desenvol-
vidas, que deixavam de lado as reais necessidades dos professores para pautar-se em
“[...] praticas misticas [...] ou, ainda, receitas tecnocraticas de gestio que, nada auxi-
liaram os professores no enfrentamento da realidade das escolas e na melhoria de suas
priticas pedagogicas” (PARANA, 2005, p. 71).

As agdes de formagio continuada, nesse periodo, foram financiadas por orga-
nismos externos (Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento); re-
sultado de interesses neoliberais, implantados por intermédio de medidas em diversas

frentes, refletindo a politica nacional brasileira.

Com vistas a superar esse quadro, a partir de 2003 a SEED/PR inicia um pro-
cesso de desenvolvimento de programas e agdes, tendo como principios a educagio
como direito do cidaddo; a universaliza¢io do ensino; institui¢do de escola publica,
gratuita e de qualidade; combate ao analfabetismo; apoio a diversidade cultural; orga-

nizagio coletiva do trabalho e gestdo democritica (NADAL, 2007).

Duas medidas fundamentais desencadearam as a¢des de formagio continuada
no estado: a elaboragio do Plano Estadual de Educagio (PEE)’, iniciado em meados
de 2003, em conformidade com as orienta¢ées da Lei n° 10.172/2001, que instituiu
o Plano Nacional de Educa¢io (PNE) (BRASIL, 2001), e do Plano de Carreira do
Professor da Rede Estadual de Educagio Basica do Parand, pela Lei Complementar
n° 103, de 15 de marco de 2004 (PARANA, 2004a).

O Plano Estadual de Educagio do Estado do Parand (PEE/PR) é um docu-
mento de planejamento orientador das politicas publicas para a educagio paranaense.
Elaborado para um horizonte de dez anos, as diretrizes, objetivos, metas programati-
cas e metas especificas, consolidadas neste documento, tém como base estudos diag-
nésticos que tragam perfis realistas da educagdo publica paranaense. Seu cardter, a um
s6 tempo propositivo e articulador, assume os necessarios compromissos com a edu-
cagiio dos paranaenses e aponta para a vinculagio estreita entre as politicas publicas

para a educagdo com as necessidades sociais estaduais e nacionais, tomadas em sentido

mais amplo (PARANA, 2005, p-3).

Elaborado coletivamente, com a participa¢do de professores, pedagogos, estu-

dantes e dirigentes do sistema publico de ensino, bem como por organizagdes civis e

5 Esse documento foi elaborado para apresentagdo em Audiéncia Publica no Colégio Estadual do Parana, em 06 de outubro de
2005. Em nota, esclarece que ¢ uma versio preliminar, que carece de ajustes técnicos, e posteriormente seria encaminhamento
a0 Poder Legislativo Estadual, contudo, ndo encontramos registros de que ele foi aprovado até o momento.
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de classe, além de segmentos do Poder Publico, apresenta no decorrer do texto, metas

que exigem retorno do Estado por meio de agdes e politicas efetivas que resultem na

melhoria da escola publica paranaense (PARANA, 2005).

Para isso, assume a responsabilidade do Poder Publico, em especifico da SEED/
PR na manutengio e implantagio das politicas publicas, mediante recursos orcamen-
tarios, definindo dez prioridades para a educacio no Estado. Entre elas, a sétima ¢ a
“valorizagdo da totalidade dos profissionais da educagio mediante a garantia de ingresso
por concurso publico, o plano de carreira, o estabelecimento de piso salarial profissional
e a oferta de oportunidades de formagio continuada” (PARANA, 2005, p-4).

Estd presente no documento a formagio continuada e a valorizagio profissio-
nal, por meio de incentivos a carreira e melhor remuneragio salarial, visando ao de-
senvolvimento tedrico e prético dos profissionais, demonstrando “[...] visdo articulada
da formagdo de professores, pois a situa em paralelo a outra dimensdo constitutiva

do desenvolvimento profissional: a carreira e a remuneragio salarial, configurando-os

como fatores de valoriza¢io” (NADAL, 2007, p. 5).

O PEE faz um diagnéstico da situagdo dos professores e aponta as principais
dificuldades encontradas por eles em desempenhar a funcio. Justifica a necessidade
de formagio continuada devido a fatores tais como: comportamento dos alunos, falta
de participagio da familia nas questdes da escola, bem como na delegagio da educa-
¢do dos filhos para a escola e os professores, pouca contribui¢io da formagio inicial e

continuada em oferecer subsidios teéricos e metodolégicos para que o professor possa

enfrentar essa realidade (PARANA, 2005).

Nesse contexto, o PEE apresenta a seguinte concep¢io de formagio continuada:

[...] a formag¢io continuada dos trabalhadores da educagio
deve ser concebida como reflexdo, pesquisa, agdo, descoberta,
organizagio, fundamentagido, revisio e construgio teérica e
nido como mera aprendizagem de novas técnicas, atualizagio
em novas receitas pedagdgicas ou aprendizagem das ultimas
inovagdes tecnoldgicas. A formagio, nessa perspectiva, implica
numa reflexdo critica sobre a pratica. Essa reflexdo critica nio
se limita ao seu cotidiano da sala de aula, pois deve superar a
dimensdo escolar para adentrar nas mdltiplas determinacdes

subjacentes 4s relagdes sociais de produgio, com o objetivo de

emancipagio desses profissionais (PARANA, 2005, p- 72-73).
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Os processos formativos com cardter técnico, cujo mote seja a racionalidade
técnica, concebem o professor como aplicador de receitas desenvolvidas por outros,
apartadas da realidade escolar. Por isso, é preciso uma nova forma de conceber a for-
magio continuada de professores, a qual ¢ expressa no PEE como o principio da re-
flexdo sobre a pratica. Porém, essa reflexdo ndo se limita as situa¢des imediatas da sala
de aula, pois precisa transcender para os diversos determinantes sociais de sua pratica,
bem como para os fins da educagio e da atividade que os professores desempenham,

permitindo assim a sua emancipagio enquanto profissional do ensino.

O PEE transcreve que a formacio continuada deve ocorrer também por via de
acdes coletivas da escola, em momentos de discussio do Projeto Politico Pedagégico, e
na elaboragio de projetos comuns de trabalho para fazer frente aos desafios, problemas e
necessidades da prética educativa, com o intuito de fortalecer o coletivo escolar e incenti-

var o papel ativo dos professores em seu desenvolvimento profissional (PARANA, 2005).

Sao estabelecidos objetivos, diretrizes e metas que visam alcangar a valorizagio
do profissional da educagio conforme o idedrio do PEE. Assim, dentre as 22 diretri-

zes tragadas para a formacio e valorizagio dos trabalhadores da educacio, destacamos:

[...] 4. Cursos de formagio continuada que garantam a quali-
ficagdo profissional, possibilitando a produgio dos novos co-
nhecimentos referentes aos avangos cientificos e tecnolégicos,
incluindo cursos regulares de especializagio, especialmente
mestrado e doutorado, reconhecidos pela CAPES. 5. Valori-
zagdo dos trabalhadores em educagio, através de um plano de
cargos, carreira e vencimentos condizentes com a formagio
profissional inicial e continuada. [...] 13. Disponibilidade de
recursos necessdrios para promover o intercimbio profissional
e cultural dos trabalhadores em educagdo em simpdsios, se-
mindrios, conferéncias, ciclos de estudos, encontros temdticos,
congressos, oficinas e participagio em grupos temdticos, com-
pativel com a atuagio dos trabalhadores em educagdo. [...]15.
Oportunizar a licen¢a remunerada para que os trabalhadores
em educagio possam realizar estudos e pesquisas que ampliem

seus conhecimentos (PARANA, 2005, p. 73-74).

No PEE sio dadas as linhas gerais a formagio continuada de professores com
vistas 4 qualificagdo profissional, pela participa¢ido em eventos de natureza diversa em

drea especifica de formagio (cuja responsabilidade de custeio é direcionada 8 SEED/
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PR) e em cursos de pés-graduagio (Lato e Stricto Sensu), prevendo para isso licenga
remunerada e a vinculagio da formagio do professor a um plano de carreira, melhores

condi¢des de trabalho e maior remuneragio.

Dentre os 12 objetivos e metas elencados no PEE sobre a formagio e valoriza-

¢do dos profissionais, destacamos:

[...] 5. Garantir o aprofundamento de estudos e pesquisas dos
trabalhadores em educacio, através da concessio de licenga
remunerada e bolsa auxilio, para participagio em eventos e
cursos de pés-graduagio Lato e Stricto Senso em institui-
¢oes reconhecidas, no pais e no exterior, em coeréncia com o
plano de carreira aprovado. 6. Garantir a oferta de formagéo
continuada dos trabalhadores em educa¢io da Rede Estadual
de educagio, vinculada as Institui¢oes de Educagdo Superior
publicas, que levem em consideragdo o espago/tempo esco-
lares e a especificidade do trabalho educativo, incorporando
os principios constantes no Plano Estadual de Educagio. 7.
Garantir que a formagio continuada seja caracterizada, prin-
cipalmente, pela oferta de encontros coletivos e periédicos,
a partir das necessidades apontadas pelos trabalhadores em
educagio, previstos em calenddrio e realizados, preferencial-
mente, na propria escola onde atuam, tendo como objetivo
a reflexdo sobre as multiplas dimensées da pritica educativa

[...] (PARANA, 2005, p- 74, grifos nossos).

Os objetivos indicam ag¢des de formagio continuada vinculadas as IES, admi-
tindo a necessidade de formagio tedrica (estudos e pesquisas) que dote o professor
de meios para o entendimento e a proposi¢do de agdes que visem superar as proble-
mdticas encontradas no cotidiano escolar. Defende também o idedrio da formagio
continuada no coletivo escolar, a partir da realidade vivenciada pelo professor, ou seja,
a escola é concebida como locus de formagio do professor, o qual, ao refletir coleti-
vamente sobre a pratica e suas multiplas determinag6es, tem condigées de intervir de

forma consciente, objetivando a melhoria da qualidade de ensino.

Paralelamente as discussoes de elaboragio do PEE, a SEED/PR reestrutura o
Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educagio, instituido em 01 de
julho de 2004 e, conforme o art. 3° da Lei n® 103, de 15 de margo de 2004, objetiva o

aperfeicoamento profissional continuo e a valorizagio do professor, com remuneragio
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digna e, por consequéncia, a melhoria do desempenho e da qualidade dos servigos

prestados 4 populagdo do Estado (PARANA, 2004a).

O Plano de Carreira foi um avango histérico para os professores do Estado do
Parani, atendendo a reivindicagbes antigas da classe, trazendo entre os principios a
garantia de formagdo continuada, avango na carreira, pela promogio nos niveis e da
progressdo nas classes e carga hordria reservada para estudos, planejamento e avalia-

¢do do trabalho discente.

A Lei n° 103, de 15 de margo de 2004, ¢ apresentada em consonédncia com o
idedrio do PEE, que prevé a valorizagio profissional por meio de incentivos a carreira,

vinculados a participa¢do em programas e a¢des de formagdo continuada ofertadas

pela prépria SEED/PR ou por IES devidamente regulamentadas(PARANA, 2004a).

Dessa forma, o plano de carreira paranaense ¢ de extrema importincia para
o desenvolvimento profissional dos professores. Imbernén (2010) argumenta que a
formagio continuada precisa estar vinculada a carreira profissional ou a um estatuto
da funcio do professor, que inclua incentivos profissionais e promogdes verticais, em
diversas etapas, e horizontais, em uma mesma etapa, nio apenas de forma individual,

mas, também, coletivamente.

O cariter inovador do plano de carreira dos professores paranaenses, no que tan-
ge a formagio continuada, é apresentado no art. 20, que institui o Programa de Desen-
volvimento Educacional (PDE), “[...] com objetivo de aprimorar a qualidade da edu-
cagio bésica da Rede Publica Estadual, de acordo com as necessidades educacionais e
socioculturais da comunidade escolar” (PARANA, 2004a, p.5), prevendo o afastamento

remunerado de professores para estudos, em parceria com as IES do Estado.

A SEED/PR desencadeia, de forma simultinea, virias a¢des que objetivam
a melhoria dos processos de formagio continuada na rede estadual, instituindo em
2004, pela Resolugio n° 1.457, a Coordenagio de Capacitagio dos Profissionais da
Educacgio e o Conselho de Capacitagio, responséveis pela concepgio e organizagio

dos processos de formagdo continuada dos professores da Rede (PARANA, 2004c).

A Resolugdo n° 1.457 nio apresenta explicagbes sobre a concepc¢do adotada
pela SEED/PR em relagio a formagio continuada, apenas detalha de forma objetiva a
estrutura operacional da Secretaria para a condugio das agbes formativas. E utilizado
o termo capacita¢io em virios momentos referindo-se aos eventos de formagio, o que
indica contradi¢io em relagdo a concepgio apresentada pelo PEE. Mostra uma visdo

estreita de formagdo continuada, mediante agbes pontuais que objetivam a certifica-
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¢do dos professores para fins de carreira, suprimindo a reflexdo critica sobre a pratica

pregada no PEE.
Com base nessa Resolugio, em 15 de abril de 2004 a SEED/PR divulgou a

Instrugdo n° 03/2004, que estabelece normas para as propostas de capacitagio da
Rede Estadual de ensino. Fica determinada a elaboragio de Plano Anual de Capaci-

tagdo, sob a responsabilidade de virias instancias da SEED/PR.

Poderio apresentar proposta de capacitagio as Assessorias da Sede da SEED/
PR, 0s Departamentos, as Coordenagdes, os Nucleos Regionais de Educagio (NREs),
os Grupos Setoriais,a FUNDEPAR, o CETEPAR e a Parana Esportes, cujas chefias
serdo responséveis pelo correto preenchimento do formuldrio padrio, conforme ane-

xos, bem como pela veracidade das informagoes prestadas (PARANA, 2004b, p-1).

Cabe ao Conselho de Capacitagio, constituido por membros pertencentes as di-

ferentes instancias da SEED/PR, a aprovagio das propostas mantidas financeiramente

pelo Estado e certificadas pela Coordenagio de Capacitagio (PARANA, 2004b).
Em 21 de julho de 2005, pela Resolugio 2007/2005, a SEED/PR estabeleceu

que a formagio continuada dos profissionais da Rede Estadual da educagio bésica do
Estado do Parand fosse proporcionada mediante realiza¢io do Programa de Desen-
volvimento Educacional (PDE) e do Programa de Capacitagio que deviam contribuir

para a autonomia intelectual dos professores e, por consequéncia, na melhoria da qua-

lidade de ensino (PARANA, 2014b).
No art. 3° a SEED/PR evidencia que o Programa de Capacitagio objetivava

contribuir para a qualifica¢io dos profissionais da educagio focada na pratica de ensi-
no, no principio da agio-reflexdo-acio e compreendia aperfeicoamento e atualizagio.
O aperfeicoamento podia ocorrer em drea especifica, por meio de cursos de gradua-
¢do, de pés-graduacio e de formagio continuada ofertados por IES, e a atualizac¢do
por eventos ofertados pela SEED/PR, intermediados pelo Programa de Capacitagio,

sendo que esses deviam oportunizar a reflexdo tedrico-critica sobre questées educa-

cionais (PARANA, 2014b).

O documento menciona maior relagio com o PEE no tocante 4 concepgio
de formagio continuada, porém configura o termo capacitagio, e o art. 7° prevé que
o Programa serd composto por projetos apresentados por outras institui¢des por in-
termédio de convénios com a SEED/PR e de projetos elaborados pelas diferentes
unidades da Secretaria, de acordo com a Resolu¢io n° 1.457 (PARANA, 2004c).

306



Os documentos legais aqui apresentados demonstram a preocupagio da
SEED/PR em relag¢io a formagio continuada dos professores da Rede Estadual. Essa
postura revela a mesma posigdo assumida pelas politicas nacionais, em que o professor
é concebido como o sujeito responsivel pelas mudangas necessirias na escola, pela
implantagdo das reformas pretendidas pelos 6rgios governamentais e que elas serdo

mais bem alcancadas se eles forem preparados para isso.

Outra questio que evidenciamos é a contradi¢o entre a concep¢io de forma-
¢do continuada e a fungio do professor mencionada nos documentos apresentados.
A SEED/PR defende a reflexdo tedrico-critica sobre a pratica como principio da
formagio e, a0 mesmo tempo, retira dos professores a possibilidade de propor as ini-
ciativas de formagdo, uma vez que os Planos de Capacitagio devem ser desenvolvidos
por instdncias da prépria Secretaria e ndo a partir das necessidades encontradas por

professores e alunos na escola.

A exclusio da escola como proponente de sua prépria forma-
¢do dificulta — se ndo inviabiliza — a possibilidade da critica
emancipatéria sobre a pritica, pois ndo hd garantia de que a
formacgdo planejada partird das necessidades e interesses da

escola, o que dependerd, entdo, das modalidades e propostas

formuladas (NADAL, 2007, p. 8).

Apesar das limitagdes, as a¢des de formagio continuada desencadeadas no go-
verno de Roberto Requifo de Mello e Silva representam avangos e conquistas para os
professores do Estado do Parand, que passam a ser concebidos como produtores de
conhecimentos e saberes sobre o processo de ensino-aprendizagem, bem como apresen-
tam a preocupacio em superar o modelo de formagio anterior pautado no atendimento
as exigéncias das politicas neoliberais que primam pela racionalidade técnica, pela des-
continuidade e padronizagio da formagio para toda a Rede por meio de assuntos gené-
ricos que ndo contemplam as reais necessidades dos professores. Além disso, promovem
condi¢des mais dignas de trabalho e remuneragio por via da integragio da formagio

continuada (em parceria com as IES) e o Plano de Carreira dos professores.

Em 2011, Carlos Alberto Richa tomou posse para o seu primeiro mandato
(2011-2014). No tocante a formagio continuada de professores, houve suprimento
de virias agdes, concebidas no governo anterior, desenvolvidas até o ano de 2010. As-

sim, continua sendo regulamentada pelos documentos elaborados entre 2003-2006,
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porém, na pratica hd uma redug¢io na énfase e na importincia da formagio dos pro-

fessores nas politicas e a¢des da SEED/PR.

Acgdes de formagio que traziam a concepgdo do professor como produtor de
conhecimento e de material didético sdo suprimidas nesse periodo. No inicio do ano de
2011, havia 7 programas de formagio continuada desenvolvidos pela SEED/PR junto
aos professores e funciondrios da educagio. Atualmente oferecem 5, sendo que o PDE
e o Grupo de Trabalho em Rede estio ameagados. Entre os Programas extintos estdo:
Grupo de Estudos, Objeto de Aprendizagem Colaborativa, Folhas e Livro Didatico
Publico. Os criados pela gestio 2011-2014 foram: Formagio em Agio e Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio no Parana. No momento, duas agdes sio de-
senvolvidas fortemente pela SEED/PR: a Semana Pedagégica e a Formagio em Agio.

No documento Metas de Governo 2011-2014, em que sido colocados os objeti-
vos para todos os setores governamentais, a Educagio configura-se como fundamen-
tal para o desenvolvimento da sociedade e as agdes a serem desenvolvidas nesse setor

devem levar em consideragio:

A valorizagio do quadro préprio do magistério paranaense
através da revisdo do plano de cargos e saldrios, com a fi-
nalidade de garantir avangos; a organiza¢io de uma politica
de formagio inicial e continuada em servico, atendendo as
necessidades locais; e a melhoria no atendimento do Servigo
de Assisténcia ao Servidor (SAS) sio pontos a serem consi-
derados, visando a solugdo dos problemas ora diagnosticados

(PARANA, 20144, p. 58).

Contudo, o posicionamento da atual gestdo autoriza afirmar que o Estado do
Parand volta a assumir a postura de Estado Minimo frente 4 educagio, atendendo as
exigéncias das institui¢cbes externas como o Banco Mundial e o Banco Interamericano
de Desenvolvimento, uma vez que virias medidas indicam essa dire¢do. Entre elas,
podemos citar:

a) a diminui¢io dos recursos destinados as universidades;

b) o aumento do nimero de aulas de Portugués e Matemitica e o suprimento
de aulas nas disciplinas de Filosofia e Sociologia, que revelam a preocupagio
em atender os indices das avaliagdes externas em detrimento de uma formagio
critica e emancipatéria e a criagdo do Sistema de Avaliagio da Educagio Bésica
do Parani (SAEP) enfocando apenas essas duas disciplinas;

¢) a reorganizagio das salas de aula (fechamento de turmas), que culminaram na
superlotagio das classes, prejudicando a aprendizagem dos alunos e submetendo
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os professores a condi¢des de trabalho periclitantes e ainda fazendo com que
muitos professores contratados perdessem o emprego;

d) o fechamento de escolas localizadas no interior (campo), fechamento de escolas
de Educa¢io de Jovens e Adultos, fechamento de ensino médio noturno em
diversas escolas do Estado;

e) greves de professores da Rede Estadual devido ao nio atendimento de pontos
previstos no Plano de Carreira, em relagdo ao Sistema de Assisténcia 4 Satude
(SAS) e ao pagamento de progressdes e promogdes atrasadas;

f) cancelamento em 2014 das eleicbes de diretores, ameagando a escolha
democritica dos gestores.

Em fevereiro de 2013, o governo abre Concurso Publico de Provas e Titulos
para provimento no cargo de professor, nas disciplinas da matriz curricular e pedago-
go (PARANA, 2015b). O processo se mostrou conturbado e se estendeu até o ano de
2014, sendo que um percentual relativamente pequeno das vagas ofertadas foram su-
pridas, como se constata pelos editais do concurso®, o que obriga a SEED/PR a conti-
nuar contratando professores pelo Processo Seletivo Simplificado (PSS). A efetivagio
dos professores aprovados nesse concurso, dentro do nimero de vagas definidas por

edital, deu-se somente no ano de 2015, apds greve da categoria.

A contratagio de professores em regime especial prejudica a qualidade da edu-
cagio ofertada nas escolas paranaenses, uma vez que submete os professores a situa-
¢oes degradantes de trabalho, como o fechamento de carga hordria em diversas escolas
de diferentes regides, pagamento inferior e com frequentes atrasos, direitos suprimi-
dos em relagio aos professores concursados, o que acaba causando uma separagio
hierarquica, inviabilizando os trabalhos coletivos que precisam ser desenvolvidos na
escola e nos processos de formagio, além da contratagio de professores sem a habili-

tagdo necessdria ou completa para o exercicio da profissio.

As agdes governamentais, sobretudo as educacionais, voltam-se para a economia,
corte de gastos e investimentos, por meio de diversas medidas que sucateiam ou com-

prometem o funcionamento da escola e das agdes de formagao continuada existentes.

Ha grande exigéncia por parte da SEED/PR em relagio a qualidade da edu-
cagio ofertada nas escolas e hd pressio sobre os professores e a escola para resultados
educacionais satisfatérios, principalmente nas avaliagdes externas. Porém, tal respon-
sabilidade é repassada ao professor e as institui¢des de ensino, eximindo a Secretaria
de seu dever na manutencio do ensino publico, no investimento em formagio conti-

nuada, em recursos fisicos e pedagégicos.

6 Informagdes obtidas em: <http://www.pucpr.br/arquivosUpload/5373290551361651363.pdf>
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Apesar disso, algumas medidas representam avangos para a classe, entre elas
citamos a equiparagdo salarial e o um tergo de hora/atividade, reivindica¢ées antigas
da APP, conquistadas no governo Carlos Alberto Richa. Na drea da formagio conti-

nuada, licengas remuneradas para mestrado, doutorado e pés-doutorado foram conce-

didas a 624 profissionais entre os anos de 2012 ¢ 2014 (PARANA, 2015a).

CONSIDERAGOES FINAIS

As politicas de formagio de professores, tanto inicial quanto continuada, de-
pendem das concepgdes de educagio e de sociedade dos intelectuais que ocupam a
posicdo de dirigentes em determinado contexto histérico/social/produtivo e expres-
sam finalidades e interesses na maioria das vezes contraditérios. Ou seja, diferentes

concepgdes de professor implicam diferentes modelos de formagio de professores.

A formagio continuada de professores de Matemitica no Estado do Parani,
nos ultimos 10 anos, ¢ regida por documentos diversos que desencadearam virias
acoes de formagio. Esses documentos possuem relagio estreita com PEE no tocante
a formagdo continuada, porém seus textos utilizam o termo capacitagio, o que de-
monstra uma concep¢io de formagdo continuada de professores permeada pela visio
da racionalidade técnica. Apesar disso, o professor é concebido como sujeito respon-
savel pelas mudangas necessdrias na escola. Esse posicionamento da SEED/PR leva a
contradigdo entre a concep¢io de formagio continuada e a fungio do professor, visto
que defende a reflexdo tedrico-critica sobre a pritica como principio da formagio e,
ao mesmo tempo, retira dos professores a possibilidade de propor as iniciativas de
formagdo, quando determina as a¢oes sem levar em considerac¢do as necessidades de

professores e alunos nas escolas.

Apesar dessas limitagdes, as agdes de formagio continuada implementadas en-
tre os anos de 2003 e 2010 representam conquistas: concebem os professores como
produtores de conhecimentos e saberes, procuram superar o modelo de formagio pau-
tado na racionalidade técnica, na descontinuidade e padronizagio, promovem condi-
¢bes mais dignas de trabalho e remuneragio pela integragio da formagio continuada

e o Plano de Carreira dos professores.

Entre os anos de 2011 e 2014, a politica educacional paranaense nio deu prio-
ridade a formagio continuada de professores; ao contririo, extinguiu as principais

acoes e criou somente duas (uma de iniciativa estadual e outra federal).
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De forma geral, a politica estadual de cormagio continuada de professores no
Parani ora se identifica diretamente com as politicas neoliberais, ora concebe a forma-
¢do fundamental para a melhoria na qualidade do ensino, voltando-se para a produgio
colaborativa de material, para o reconhecimento da escola como local de formagio

e para a reflexdo critica sobre a pritica como fator de desenvolvimento profissional.
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A CONSTITUICAO DE GRUPOS DE ESTUDO COMO
ESTRATEGIA DE FORMAGAO CONTINUADA
CENTRADA NO PROTAGONISMO DOS DOCENTES
DO ENSINO SUPERIOR

Inge Renate Frose Subr







INTRODUGAO

Este trabalho relata uma experiéncia de formagio continuada de professores
desenvolvida numa Institui¢io de Ensino Superior (IES) privada. Toma por base a
pesquisa-agio, compreendendo que a percepcio da pesquisadora e as informagoes
destacadas pelos interlocutores se completam e favorecem o avango na compreensio
de ambos os lados da pesquisa em relagio ao objeto em questdo. O objetivo da pes-
quisa foi refletir sobre o potencial da constitui¢io de grupos de estudos, com adesdo
voluntdria, na mobiliza¢io da reflexdo dos docentes sobre sua pritica, buscando refe-

rencial teérico para compreendé-la de maneira mais ampliada.

De inicio, é preciso situar brevemente a questdo da formagio de docentes para
o ensino superior, apontando que o nivel de titulagio do professor do ensino superior
vem evoluindo significativamente no Brasil, indicando a melhoria da formagio des-
se profissional, especialmente no que se refere ao dominio e ao aprofundamento do
conhecimento em sua drea especifica. Por outro lado, Pimenta e Anastasiou (2002),
Severino (2003), Fernandes (1998), Isaia (2006) e Suhr (2008) apontam que grande
parte dos professores se vé na situagio de assumir uma turma de ensino superior sem
preparagdo para isso nos programas de pés-graduagio.

Comumente, esses docentes repetem o que vivenciaram na graduagio e ten-
dem a idealizar a figura do aluno, encontrando dificuldades para lidar com o novo
publico que hoje busca o ensino superior: o aluno trabalhador, oriundo de classes
que até pouco tempo nio tinham acesso a esse nivel de ensino. Soma-se a esse fato a
realidade do século XXI, que demanda cidadios e profissionais com maior autonomia
ética e intelectual, capazes de aprender no decorrer de toda a vida, preparados para a
incerteza. Isso indica que o paradigma de ensino, no qual os iniciados transmitem a

alguns poucos aprendizes o conhecimento considerado vilido, ja ndo se sustenta.

SOBRE A NECESSIDADE DE FORMAGAO DOCENTE PARA 0S
PROFISSIONAIS QUE ATUAM NO ENSINO SUPERIOR

Os argumentos acima justificam a necessidade de formagio continuada dos
professores de ensino superior abordando os aspectos do fazer docente. Defende-se
que, além dos processos formativos individuais, é necessario instituir, sob responsa-
bilidade da IES, processos coletivos, tomando a realidade vivenciada como ponto de

partida para as reflexdes, que serdo fundamentadas teoricamente.
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A formagio continuada precisa ser processual, porque a constru¢io do saber
docente na interface entre teoria e pritica nio se dd de modo imediato. Névoa (1997)
nos lembra que o didlogo entre os professores é fundamental para consolidar os sa-
beres oriundos da pritica, da vivéncia, e que estes devem ser tomados como ponto de

partida para a reflexdo teoricamente fundamentada.

A defesa do préprio local de trabalho como espago de formagio tem apoio em
Candau (1996) e Vasconcellos (2005), principalmente porque as caracteristicas do es-
pagco fisico, a cultura organizacional, o perfil do aluno atendido, entre outras condigdes,
sdo fatores que influem diretamente no trabalho docente e que precisam ser o ponto de
partida para o que Libaneo, Oliveira e Toschi (2003) denominam reflexdo critico-refle-

xiva do professor sobre sua praxis e reconstrugio de sua identidade pessoal.

Do mesmo modo, tomar como ponto de partida as dividas, os anseios, as in-
quietagdes, bem como as priticas exitosas dos participantes, favorece com que a busca
de referencial teérico adquira significado e contribui para elucidar aspectos que o gru-

q g P P q g
po deseja compreender melhor — fatores também descritos por Vasconcellos (2005).
Nessa forma de organizar a formacio, abre-se espaco para a formagio mutua, baseada
g ¢ao, pago p ¢ >

nos saberes da experiéncia, a luz dos referenciais teéricos.

A defesa da fundamentagio tedrica como elemento essencial objetiva superar
o que Moraes (2003) denomina epistemologia da pritica, termo que se refere a énfase
da pritica na formagio docente, desvalorizando a busca de referenciais tedricos. As-
sim como Moraes (2003), Suhr (2011, p. 193) também insiste que somente a “prética
iluminada pela pratica (praxis) é que garante uma agio pedagdgica mais consciente,
critica, e ndo alienada e alienadora”. A teoria, que em ultima instincia sempre tem
origem na prética, cumpre o papel de permitir a compreensido ampliada dos proble-
mas vivenciados e ajudar no planejamento de a¢bes mais acertadas para melhorar a

qualidade do processo ensino-aprendizagem.

RELATANDO A VIVENCIA NO GRUPO DE ESTUDOS

Com base nos elementos indicados, como formagio no local de trabalho, vi-
véncias dos docentes como ponto de partida e fundamentagio teérica como elemento
necessirio a compreensio ampliada do fenémeno educativo, a Coordenagio Pedagé-
gica da IES pesquisada propds a criagio de um grupo de estudos. A divulgagio do
grupo ocorreu por meio de cartazes, e-ffyers e e-mails e a adesdo por parte dos profes-

sores, de maneira voluntaria.
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A contrapartida da IES para a participagdo foi a oferta dos livros sugeridos
pelo grupo para estudo, além de um certificado para os que tivessem, no minimo, 75%
de frequéncia aos encontros, que poderia ser aproveitado para o avango no plano de
cargos e saldrios. O grupo de estudos iniciou suas atividades em fevereiro de 2014 ¢

manteve, no decorrer desse ano, encontros quinzenais com duas horas de duragio.

No primeiro, a Coordenagio Pedagégica expds a proposta, e os presentes defi-
niram como objetivos para o grupo:

a) refletir acerca das caracteristicas do aluno na atualidade a partir da realidade da

IES;

b) favorecer a constante melhoria da agio docente na instituigio;

¢) propiciar a construgdo coletiva de conhecimento e sua divulgagio (artigos,
eventos).

A metodologia de trabalho apresentada pela coordenagio e aprovada pelos par-
ticipantes é o ponto principal da discussdo, sempre fundamentada em leituras prévias.
Como parte dessa estratégia maior, em alguns momentos houve divisio de tarefas de
estudo entre os participantes e posterior apresentagio de textos ou de capitulos de livros
aos colegas. Outras estratégias, tais como cine-debate e convite a professores ou consul-
tores externos também foram previstas. Contudo, no decorrer do ano, a opgio do grupo

focou-se em discussdes com base nas leituras realizadas e nas vivéncias em sala.

Ficou acordado também que, a cada encontro, um dos participantes assumisse
o papel de escriba, registrando as discussdes. A ata de cada reunido era disponibiliza-
da em um ambiente virtual criado para o grupo, de modo que todos tivessem acesso
e pudessem, inclusive, ampliar, complementar e questionar o relato. Nesse mesmo
ambiente virtual, cada um dos participantes poderia também postar videos, filmes,

musicas, textos ou /inks que contribuissem com as reflexdes.

As discussoes partiram da andlise dos dados coletados pela Comissio Prépria
de Avaliagio (CPA) com os alunos ingressantes nos ultimos 3 anos. O objetivo disso
era conhecer melhor e desmistificar a visdo idealizada em relagdo a quem ¢ o aluno
com o qual esses docentes estdo trabalhando. O aporte teérico para esta reflexdo veio
de duas obras: uma, tomando como foco o olhar docente sobre o aluno (Pimenta;

Anastasiou, 2002) e outra sobre a aprendizagem do adulto (NOGUEIRA, 2009).

No decorrer do processo, os participantes foram se sentindo mais a vontade,
constituindo realmente um grupo, para o qual traziam suas angustias e descobertas, sen-

tindo-se apoiados nos colegas. Como a constitui¢do de uma rede de apoio também era
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um dos objetivos, em varios momentos a Coordenagio do grupo de estudos permitiu
que as discussdes saissem do que havia sido previsto, direcionando-se no sentido das
demandas trazidas. Ainda assim, era forte seu papel de levar a reflexdo a luz da teoria,

tentando evitar a leitura rasa das situacoes relatadas, bem como o tom de reclamagio.

Ao final do primeiro semestre, foi realizada uma reunido especifica para regis-
trar, segundo a visdo dos participantes, quais situacdes relativas ao trabalho docente
na IES lhes causavam incomodo e que poderiam orientar as discussées no segundo
semestre. Apesar de serem temas especificos da institui¢do, consideramos relevante
citd-los, pois podem contribuir para que outros professores percebam que, em outros

lugares e tempos, colegas seus vivem e refletem sobre coisas semelhantes.

O primeiro ponto refere-se a complexidade em lidar com alunos que tém di-
ficuldades especificas (leitura, calculo, dislexia, transtorno do déficit de aten¢do com
hiperatividade, entre outros), ou mesmo necessidades educativas especiais (cegos, sur-
dos, portadores de sindromes do espectro autista). Questionou-se o papel do professor
e da IES em relagdo a esses alunos e, em contrapartida, com a sociedade: temos o
compromisso de formar profissionais capacitados? E o mercado que os seleciona? O
avango de alguns alunos, mesmo nio sendo suficiente para consideri-los competen-

tes, ¢ mais importante do que o resultado final de aprendizagem?

Outro aspecto citado diz respeito a como lidar com a questdo da imaturidade
dos alunos, o uso intensivo de celulares e outros equipamentos similares em sala —
dispositivos esses que distraem a atengdo dos discentes. Além disso, hd o imediatis-
mo e o utilitarismo, o que dificulta o aprofundamento do estudo quando este implica
mais tempo, leitura e reflexdo. Isso remete também ao fato de que parte dos alunos
assume uma postura passiva em sala e com o curso, esperando que o professor ensine,
cobre e exija, abrindo mio da autonomia intelectual e ética que jd deveriam ter no

ensino superior.

O terceiro ponto refere-se a como potencializar o uso da tecnologia de modo
a favorecer uma aprendizagem significativa. Os docentes, ao considerarem que os
alunos acostumaram-se a um ensino zipado, superficial e utilitdrio, desejam refletir a
respeito de como despertar no aluno a necessidade e o desejo de aprender, e, a0 mes-
mo tempo, ensinar a disciplina mental imprescindivel para o estudo e a aprendizagem.
Ainda nessa dire¢do, desejam aprender a usar a linguagem dos meios tecnolégicos
mais voltados para o visual, ndo para substituir os textos cientificos, mas sim para

suscitar discussoes, comparagdes e andlises.
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Merece reflexdo também, segundo os docentes, a questdo de como lidar e aten-
der as necessidades de alunos que tiveram trajetérias escolares truncadas e que, por
isso mesmo, possuem menos base com relagio aos conhecimentos demandados pelo
ensino superior, além das exigéncias para atingir os resultados no Exame Nacional de

Desenvolvimento de Estudantes (ENADE), provas de proficiéncia, etc.

Os quatro pontos citados organizaram o planejamento das a¢des para o se-
gundo semestre. Ficou acordado que o grupo intercalaria um encontro de discussio

tedrica e um de apresentacio e debate acerca de situages vivenciadas em sala de aula.

As reunides de estudo do segundo semestre tiveram como base o livro de Celso
Vasconcellos (2005) intitulado Construgio do conhecimento em sala de aula, que
também foi disponibilizado aos docentes pela IES. Para as reunides, cujo foco era a
discussdo de vivéncias, alguns participantes ofereceram-se para relatar casos, apresen-
tar estratégias usadas em sala com sucesso, trazer algum estudo ou filme que disparas-
se as discussdes, etc. O referencial para as discussdes sobre a prética foi levantado nas

obras lidas e nos dados da CPA analisados no semestre anterior.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final de um ano do grupo de estudos, é possivel apresentar algumas reflexdes,
que, embora embebidas pela parcialidade de quem participou efetivamente do trabalho,
podem orientar outros grupos que desejam trilhar esse caminho. A experiéncia aqui re-
latada ndo pode ser meramente replicada para outras IES, sob o risco de se descumprir
o principio norteador da proposta: pensar a formagio continuada a partir do contexto
de cada realidade. Mesmo assim, considera-se que este relato pode suscitar debates,
concordancias e discordancias e, com isso, impulsionar o avango da reflexdo acerca da

necessdria formagdo dos professores que atuam em cursos da drea de Gestdo.

Inicialmente, importa reconhecer que a IES ofereceu as condigoes necessarias
para a realizagdo desse processo formativo, inclusive disponibilizando as obras de re-
feréncia para os participantes e incluindo a participa¢do no grupo como uma das ati-
vidades que podem ser consideradas para avango na carreira docente, segundo o Plano
de Cargos e Saldrios. Aos que compareceram em pelo menos 75% dos encontros, foi

conferido um certificado de participagio.

Infelizmente, alguns docentes nio puderam continuar com o grupo até o final,
devido a grande quantidade de atividades que tém. Como a maioria dos participantes

em 2014 eram professores horistas e ndo com dedicagdo exclusiva, essa participagio nio
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fazia parte de suas priticas remuneradas e, 2 medida que recebiam convites para realiza-
rem outros trabalhos, alguns foram deixando o grupo. Tal fato aponta o limite do tipo
de contrato de trabalho nas IES privadas, em que o docente é horista e, por isso mesmo,

tem mais dificuldades para se envolver na dindmica de trabalho como um todo.

Por outro lado, mesmo que alguns tenham deixado a equipe, outros foram
se agregando no decorrer do processo, e suas inquietagdes serviram para oxigenar o
grupo. A chegada de calouros foi importante para que o grupo nio se fechasse em
si mesmo e assumisse, ainda que indiretamente, a tarefa de por os novatos a par das

discussdes anteriores.

Como a ideia do grupo era exatamente a participagio voluntdria, em que os en-
volvidos servirdo como multiplicadores das ideias e fardo, indiretamente, a divulgagao
do trabalho realizado, ndo se considerou um ponto negativo o fato de sé participarem,
em média, 15 pessoas. Entretanto, vale refletir sobre a necessidade de ampliagio do
grupo — ou de criar outros — de modo que a formagio em servi¢o realmente se dé de

maneira mais ampla no interior da Institui¢io.

Nio se estd, com isso, negando o valor de atividades formais, oferecidas pelas IES
a seus professores, tais como palestras ou cursos, mas se defendendo as ricas possibili-
dades trazidas pela organizacio de grupos de estudo, principalmente quando seguidos
os principios apresentados desde o inicio deste texto: formagdo no local de trabalho, a

partir da realidade concreta, com relagio teérico-pritica e protagonismo do professor.

E possivel apontar também alguns aspectos que se revelaram extremamente
positivos. Ficou muito claro que, 2 medida que as pessoas se conheciam melhor, foi se
estabelecendo um clima de acolhimento e parceria entre os participantes. Os vinculos
criados permitiram que eles relatassem suas dificuldades e anseios sem medo do jul-
gamento, e sim como uma forma de buscar apoio para o crescimento pessoal e profis-
sional. Tais vinculos estenderam-se para além do grupo de estudos, de modo que essas
pessoas reconheciam-se como parceiras e passaram a conversar mais em momentos

informais, como, por exemplo, nos intervalos, em salas de professores.

Apesar da necessidade de continuar e aprofundar os estudos, bem como con-
solidar o grupo de estudos, ¢ possivel relatar que para os participantes a aprendizagem
foi extremamente significativa, tanto nos aspectos teérico-praticos quanto na cons-
titui¢do de uma rede de apoio. Esta Gltima foi referida por vérios participantes como

um ganho da participag¢do neste processo de formagio continuada.
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Em um ambiente académico, no qual o trabalho dos professores costuma ser
altamente exigente e muito solitdrio, visto que lecionam disciplinas diferentes e en-
contram-se pouco, a possiblidade de pertencimento a um grupo de iguais, que ofereca
apoio e a0 mesmo tempo contribua para ampliar a compreensio dos fendmenos vi-
venciados por meio de fundamentagio tedrica, é de grande relevincia. Virios foram
os relatos de participantes no sentido de ansiarem pelo dia da reunido para poderem
trocar ideias com os colegas, contar uma experiéncia bem-sucedida, trazer um texto

que complementasse o que estava sendo discutido.

Obviamente, o grupo de estudos por si sé nio basta como estratégia de forma-
¢do continuada dos professores, contudo, considera-se, apds a experiéncia de um ano,
que ele pode vir a desempenhar um papel importante, inclusive na sedimentagio de

outros momentos, tais como palestras, cursos ou oficinas.
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INTRODUGAO

A demanda gerada pela universaliza¢io da educagdo basica intensificou muitos
processos, entre os quais as rupturas entre os diferentes niveis de ensino com mar-
cas de evasio escolar e reprovagio (ARCE; MARTINS, 2007; NEVES; GOUVEA;
CASTANHEIRA, 2011). Para Liidke, Moreira e Cunha (1999), o problema se en-
contrava na antiga separagio entre o professor da escola primdria e os professores do

secunddrio, pelo fato de que carregavam culturas profissionais e formagoes distintas.

Dados recentes continuam apontando para rupturas no ensino entre os anos
iniciais (1° a0 5° ano) e os anos finais (6° ao 9° ano) do ensino fundamental no Brasil:
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (Inep) de 2013 indicam que a
taxa de aprovagdo nos anos iniciais é de 92,7%, enquanto nos anos finais essa taxa cai
para 85,1% (BRASIL, 2015). As estatisticas do Inep apresentam, também, os resul-
tados do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) de 2013 e mostram
que o pais ultrapassou as metas previstas para os anos iniciais, porém os anos finais

estdo abaixo da meta prevista (BRASIL, 2015).

Esse contexto nos desafiou a pensar nas rupturas entre os diferentes niveis de
ensino e em como isso pode ser superado. Uma agdo necessdria refere-se 4 formagio
do professor, que possibilite enxergar a educagdo bdsica na sua totalidade. Observa-
mos que o movimento de adaptagio a cada nivel de ensino depende do estudante da
escola bésica, porém os professores tém pouca compreensio desse movimento. No en-
tanto, na pesquisa desenvolvida, apostamos na possibilidade de existirem professores
das diferentes licenciaturas que buscavam essa interlocugio entre os diferentes niveis

de ensino, inclusive com os anos iniciais.

O objetivo foi analisar as experiéncias de professores formadores que mostra-
ram, em sua pritica, formas de interlocugdo do ensino com os anos iniciais da escola
basica, a fim de fornecer pistas para os processos de ensino e praticas de formagao

nas licenciaturas.

Consideramos que os professores gestam novas priticas em razio das neces-
sidades do contexto. Eles vivenciam situagées que os levam a criar novas formas de
organizagio, denominadas por Santos (1992) de relagdes sociais de tipo novo, que sdo
préticas materiais e sociais determinadas pelos problemas postos pela prética. Essas
relagdes de tipo novo foram observadas nas formas de organizagio de algumas licen-

ciaturas que fizeram parte do campo de investiga¢do deste estudo.
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Foram identificados sete cursos de licenciatura das dreas de Geografia, Mate-
maitica e Letras de diferentes universidades do Brasil. A identificagdo das licencia-
turas foi realizada pela anélise de seus projetos pedagégicos e programas de ensino
que apresentavam palavras-chave (alfabetizagio, anos iniciais, séries iniciais, educagio
infantil, letramento), indicando possibilidades de articulagio com os anos iniciais da
educagio bdsica. Apés a andlise documental, foram realizadas entrevistas com doze
professores formadores, responsaveis pelos programas de ensino selecionados por

meio das palavras-chave.

O conteddo das entrevistas possibilitou a andlise do percurso de formagio e
experiéncia dos professores das licenciaturas, a fim de buscar fatores explicativos que
favorecem a interlocug¢io com os anos iniciais da educagio bésica. Buscamos, com
isso, identificar espagos e tempos em que as experiéncias dos professores formadores

foram originadas.

A andlise da experiéncia dos professores fundamenta-se na defesa da experiéncia
humana tomada por Thompson (2009). Para o autor, homens e mulheres sdo sujeitos
que vivenciam, em sua consciéncia, experiéncias e pensam sobre elas na sua complexi-
dade, e em seguida agem em situagdes determinadas. Dessa forma, a experiéncia nio se
reduz ao senso comum, como defendem muitos intelectuais, mas é possivel ser elabora-
da na forma de conhecimento. Ele define que toda a base teérica deve ser apreendida na

pratica do agir humano e na medida do didlogo entre teoria e evidéncia.

A andlise das entrevistas com os professores formadores foi realizada a partir
desse conceito de experiéncia. Os argumentos de Thompson (2009) sobre a experién-
cia mostram que esta faz parte da vida do ser humano e acaba desafiando os sujeitos
com novas questdes, que os impulsionam a realizar exercicios intelectuais mostrando
a provisoriedade do conhecimento. No campo do ensino, essas experiéncias tornam-se
subsidios para a formulagdo de novas questdes, que exercem pressdes para a transfor-

magio de uma determinada realidade.

Os professores, durante as entrevistas, mantiveram um discurso constante de
aproximagdo entre a sua prética no curso de licenciatura e os anos iniciais por meio
de diferentes experiéncias vividas ao longo de sua vida. A expressdo da pratica dos
professores formadores foi apreendida a partir das interlocugdes estabelecidas em seus
discursos e apontam para a necessidade de compreender e aprofundar o sentido da

experiéncia desses sujeitos.
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Consideramos, assim, que os processos formativos estdo associados ao modo
como o professor concebe a atividade de ensino e elabora propostas didéticas que a
direcionam. No caso do ensino nas licenciaturas, as possibilidades de articulagdo entre a
escola bésica e a universidade podem ser intensificadas pela experiéncia dos formadores.

Apresentamos a seguir a andlise dos espagos e tempos em que a experién-
cia dos professores formadores entrevistados se articularam com os anos iniciais da
educagio bésica: o periodo de formagio inicial, o trabalho com professores dos anos
iniciais, a docéncia no segundo segmento do ensino fundamental e a participagio em

grupos de pesquisa.

A EXPERIENCIA DOS FORMADORES COM O ENSINO EM DIFERENTES
ESPACOS E TEMPOS

O periodo de formacio inicial teve destaque pelas oportunidades que ofere-
ceu aos licenciandos. Para os professores entrevistados, o periodo em que cursaram a
licenciatura foi determinante para a sua atual relagdo com os anos iniciais do ensino
fundamental. Relataram que houve um professor referéncia no curso de formagio,
responsivel pela inser¢do do licenciando de Geografia, por exemplo, no trabalho pe-

dagégico com os anos iniciais da educagio bésica.

Segundo Formosinho (2009), o periodo da formagio inicial como primeira
etapa da formagio dos professores tem a especificidade intrinseca a profissio, pois
a docéncia se aprende pela vivéncia da discéncia. J4 uma segunda etapa da formagio
consiste na prética docente de seus formadores. Os licenciandos avaliam seus forma-

dores constantemente e estes passam a ser modelos de aprendizagem da profissdo.

O professor Marcelo relata suas experiéncias durante o periodo em que estava
cursando Geografia e, entre elas, a possibilidade de vivenciar situagdes especificas com
os anos iniciais por intermédio da monitoria. Especifica que a professora (do curso de
graduagio) o inseriu nesse trabalho e que tal momento ficou marcado como o inicio

da sua insercdo profissional com esse nivel de ensino:

€A universidade possui um colégio de aplicagdo [...] todas as licenciaturas estavam em
acordo com o colégio tentando reorganizar o curriculo nao sé da antiga 1° a 4 série, mas
também de toda a educagdo basica.[...] Entdo a gente organizou o curriculo do colégio e
eu tive a oportunidade de compreender um pouco o que seria o ensino de Geografia pra

criangas de seis, sete, oito anos [...] (PROFESSOR MARCELO).)?
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O professor Lucas também estabelece uma relagio entre sua ag¢io docente na
universidade, hoje, ¢ o tempo em que era estudante da graduagio em Geografia e
exercia monitoria na disciplina de Pritica de Ensino. A experiéncia oportunizada pela
professora do curso foi importante a medida que ele péde participar das discussdes
que estavam sendo realizadas para a formula¢do da proposta curricular da Secretaria

de Educagio:

€€ Quando estava cursando Pritica de Ensino 1, tive oportunidade de discutir com a
professora da disciplina a reforma curricular proposta para as séries iniciais do 1° grau
[-..] a professora de Pritica de Ensino I estava envolvida com a formulagao da proposta
curricular para as séries iniciais da Secretaria de Educacio do Estado. Entao, tive a

oportunidade de conbecer, como aluno, muitas dessas discussées, no caso das séries ini-

ciais (PROFESSOR LUCAS).??

A referéncia ao papel do professor formador pode ser compreendida a partir
da afirmagio de Goodson (2007) que, ao tratar da histéria de vida dos professores e
seu desenvolvimento profissional, aponta uma caracteristica comum do ambiente so-
ciocultural presente nas narrativas dos professores a respeito do professor referéncia,

pois este serve de modelo funcional e influencia uma visdo subsequente do ensino.

Outra experiéncia do professor Lucas refere-se 4 produgio de materiais didéti-
cos para as criangas com o apoio do professor, na graduagio, e que teve continuidade.
A elaboragio desses materiais para o ensino fundamental foi uma forma de aproxima-

¢do com esse nivel de ensino.

€€ Nas atividades de monitoria, em conjunto com a professora responsdvel, desenvolvemos
um projeto com as séries iniciais [...] (PROFESSOR LUCAS).))

Os professores Lucas e Marcelo reconhecem os momentos que marcaram seus
trabalhos com os anos iniciais da escola bésica. Hoje, ambos trabalham em cursos de
licenciatura em Geografia e desenvolvem propostas de ensino que levam os licencian-

dos a enxergar o ensino da Geografia desde o inicio da vida escolar das criangas.

Para Mizukami (2002), a formagio do professor precisa ser entendida como
um processo, o que obriga a considerar o estabelecimento de um fio condutor que

produza sentidos e explicite significados entre a formagio inicial, a formagdo conti-
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nuada e as experiéncias vividas. Foi nessa perspectiva que as entrevistas aconteceram
e os professores foram apontando, em diferentes momentos de sua vida, relagoes com
os anos iniciais da educagio bésica. Foi possivel identificar virios momentos de des-
coberta e reflexdo que indicavam o reconhecimento da experiéncia com a educagio

bdsica nos anos iniciais.

A oportunidade que os professores tiveram de conhecer a educagio basica du-
rante o periodo de formagio inicial foi ocasional; no entanto, dela resultaram boas
experiéncias. Isso indica que podemos pensar com intencionalidade as oportunidades
ofertadas aos licenciandos, uma vez que promovem a integragio entre educagio su-
perior e educagio bisica pela inser¢do do estudante no cotidiano da escola. Decorre
dessa integragio uma melhor articulagiio entre a teoria e a prética necessdria 4 forma-

¢do docente.

A docéncia com o segundo segmento do ensino fundamental foi outra expe-
riéncia que aproximou os olhares dos professores para os anos iniciais da educagio ba-
sica. O periodo de transi¢do do primeiro para o segundo segmento do ensino funda-
mental ¢ marcado por muitos conflitos e exige uma grande adaptagio dos estudantes
e professores. Para o professor Rafael, essa experiéncia possibilitou algumas reflexées
e também escolhas. Enquanto trabalhou com os estudantes desse nivel de ensino,
pode perceber questdes priticas a respeito da compreensio destes sobre o conteido
especifico da drea, a forma de organizagio dos estudantes, a linguagem adequada para
o ensino naquele nivel e a sua prépria formagio. A partir disso, reflete sobre sua op¢io

em trabalhar com o ensino médio:

€€ Entdo, tive umas experiéncias boas com 59 série. [...]. A gente estranhava porque nio
tem experiéncia de trabalhar com essa idade. Eles perguntavam. “Professor, é com cane-
ta? E com ldpis?” Sabe? E uma coisa que eu me lembro, nds ndo somos preparados para

trabalhar com essa idade, nas disciplinas especificas a gente ndo tem muita formagio

mesmo pra isso (PROFESSOR RAFAEL).))

Para o professor Rafael, o fato de ter trabalhado com estudantes do segundo
segmento do ensino fundamental, principalmente 5 série/6° ano, auxiliou a com-

preender o processo de continuidade entre esses segmentos.

O professor Felipe, que trabalha com o professor Rafael, também havia viven-

ciado uma experiéncia, na universidade onde atuava anteriormente, em que o curso de
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licenciatura em Geografia proporcionava o estigio com os anos iniciais da educagio
basica. Sua participagio na elaboragio do projeto pedagdgico contribuiu para a sis-
tematizagio de um caminho de aproximacio das licenciaturas com os anos iniciais.
Sabemos que os cursos de licenciatura nas diferentes dreas (com excecio de
Pedagogia, Educagio Fisica e Artes) ndo privilegiam a docéncia com estudantes dos
anos iniciais da educagio bésica. Entretanto, quando o professor Felipe, do curso de
Geografia, narra aspectos da sua pratica, relaciona-os a ideias defendidas por colegas
que também buscam a articulagdo com os anos iniciais. Felipe mostra que é possivel
reorganizar o projeto pedagégico e contemplar o estdgio na educagio infantil e nos
anos iniciais. Por conseguinte, identificamos que essa nova forma de organizagao do
curso origina-se na problematizagio da prética pedagégica dos professores envolvidos
no processo. Sobre isso, Martins (1998) afirma que a transformagio social resulta de
um processo construido na (e por meio da...) luta dos professores, momentos em que
aparecem as contradi¢des da pratica que levardo a construgio de novas teorias que ex-
pressam essas agdes dos sujeitos, rompendo com a ideia de que a teoria guia a pritica.
Esse ¢ considerado um modelo aberto de construgio de novas priticas que, segundo
a autora, compreende a realidade, a agdo sobre a realidade e o pensamento decorrente
dessa agdo pritica, que, por sua vez, expressard uma teoria que poderd indicar alguns

caminhos para novas praticas, sem, contudo, exercer o papel de guia dessas agdes.

Os professores Rafael e Felipe mostraram que as préticas realizadas no curso
de Geografia sio decorrentes desse modelo aberto que envolveu a experiéncia de cada
um, a realidade concreta em que trabalharam/trabalham e o pensamento construido a
partir da realidade concreta e pritica. A problematizagio da prépria pritica possibili-

tou uma nova forma de organizagio do curso de licenciatura.

O trabalho com professores dos anos iniciais da educago bdsica é outra forma
de experiéncia evidenciada nas entrevistas e trata das oportunidades que professores

dos cursos de licenciatura tiveram em trabalhar com esses colegas de profissio.

O professor Rafael ndo atuou como docente nos anos iniciais da educagio ba-
sica, mas, no inicio da carreira, teve uma experiéncia significativa para ele. Narra que
trabalhou em uma escola onde havia estudantes da 12 a 82 série e atuavam professores
especialistas (das dreas do conhecimento) e generalistas (as professoras de 12 a 42) que
o auxiliaram a compreender melhor a estrutura do ensino fundamental. Embora nio
tenha trabalhado com os anos iniciais, enfatiza a seus alunos da graduagio a impor-

tancia do trabalho neste segmento:
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€€ Eu trabalhei no segundo ciclo, € isso, 0 que era a 5% a 8%, hoje do 6° ao 9° ano. Nunca
trabalbei com as séries iniciais. [...] Mas eu gostaria de ter tido essa experiéncial [...].
Mas como no initio eu falei, na escola que comecei a trabalhar eu conversava muito com

as professoras dos ciclos iniciais, eu via que elas tinham muito pra dar, sabe? Da sua

experiéncia profissional (PROFESSOR RAFAEL).J)

O professor Rafael valoriza a experiéncia dos professores dos anos iniciais em
relagdo ao ensino dizendo “elas tinham muito pra dar”, “experiéncia mesmo” e compa-
ra com sua prépria experiéncia, que ¢ outra, com outros alunos. E possivel identificar,
neste exemplo, duas situagdes de experiéncia fundamentais: a experiéncia do outro
e a experiéncia propria, que ird determinar a experiéncia como docente no curso de
licenciatura, em que as experiéncias anteriores sio somadas e indicadas como um
conhecimento necessério ao futuro professor. O didlogo que esse professor faz com as
evidéncias (Thompson, 2009) da pritica possibilita perceber os movimentos, os acon-
tecimentos que estdo dentro do ser social que podem langar-se, chocar-se, romper-se

contra a consciéncia social jd existente, originando novas experiéncias.

Para o professor Roberto, a sua experiéncia com os anos iniciais da educagio
basica comegou quando teve a oportunidade de trabalhar na drea de fonoaudiologia,
com supervisdo escolar em uma equipe da Secretaria da Educagio da cidade onde
morava. Atualmente, trabalha na universidade com a formagio de professores e afirma
que o trabalho realizado com os professores das criangas auxiliou na compreensio da

relagdo entre a formagio do professor e os anos iniciais do ensino fundamental:

€ Eu trabalhava na drea de supervisio escolar com professores da educagdo infantil, séries
iniciais e chegava a trabalhar com professores de Lingua Portuguesa das séries finais do
ensino fundamental, embora ndo fosse esse o foco do meu trabalho, era mais com profes-

sores que atendiam criangas de zero a oito, nove anos. Era o piiblico que chegava mais

no meu setor (PROFESSOR ROBERTO0).))

No desenrolar da conversa, falamos sobre a possibilidade de insergdo do licen-
ciado em Letras para atuar nos anos iniciais. Nesse ponto, o professor Roberto diz
ndo acreditar que a formagdo no curso atual de Letras seja adequada para atuar nesse
segmento, porém narra uma experiéncia vivenciada na cidade onde morava, que indica

uma situagdo pouco comum:
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CC Iniciei minha carreira docente no interior [...] Era muito comum a gente encontrar
professores trabalhando nas classes, que na época se dizia classes de alfabetizagio |[...],
com _formagao em Letras. Ndo eram nem profissionais com formagdo em Pedagogia e
nem com aquele magistério e normal superior que depois acabou surgindo. Eles faziam
1550 porque [...] tem profenor e tem profeﬁor farmado em Letras, e ai o gestor acredita
que quem td formado em Letras podia alfabetizar e acaba colocando. Eu acho que a
formapda no curso de Letras, como ela € hoje, no pais, nio ¢ adequada para trabalhar
com séries iniciais. De forma alguma (PROFESSOR ROBERTO0).)?

No entanto, expde sua percep¢io a respeito da articulagio entre o curso de Letras
com os anos iniciais, evidenciando aspectos da formagio do professor que deveriam

contemplar tanto questdes pedagdgicas como as do contetdo especifico da linguistica:

€€ [...] Eu acho que o profissional de Letras tem que ter um entendimento maior do que se
passa nesses anos iniciais, até porque fompreende a continuidade do processo, mas por ou-
tro lado acho que carece um pouquinho do profissional que trabalha com as séries iniciais
esse conhecimento que a linguistica ja desenvolve hd tantos anos que € mais tipicamente

trabalhado na drea de formagio do curso de Letras (PROFESSOR ROBERTO). »

A questdo abordada pelo professor Roberto a respeito dos cursos de licencia-
tura tem sido focalizada em virios estudos que buscam compreender como os cursos

propdem a formagio nas disciplinas pedagégicas e naquelas que tratam dos conheci-
mentos especificos.

O professor Luciano apresenta, em seu relato, aspectos que tém servido para
estreitar a relagdo do seu trabalho nas licenciaturas com os anos iniciais da educagio
basica. Embora nio tenha atuado como professor nesse segmento de ensino, tem tido
a oportunidade de conhecer melhor essa realidade por intermédio de seus alunos, de

seus filhos e do trabalho com a formagio de professores:

CC Anteriormente eu trabalbava bastante com os alunos na questio dos estdgios super-
visionados, que no 1n0sso Curso aqui a supervisio de estdgio ndo € so dos prcy‘?zssares de
prdtica [...], mas as séries iniciais, o contato maior que eu tenho tido é agora com relagdo
aos filhos que estio nas séries iniciais e também a prapria formagio dos professores, aqui
nos farmamas um centro de educagdo continuada que passou a atuar muito na drea de
ensino infantil e primeiras séries (PROFESSOR LUCIANO). »
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O professor Luciano relata que o trabalho de formagio continuada prestado
pela universidade atende tanto aos professores da educagio bédsica quanto a formagio

dos estudantes da licenciatura em Matemitica:

€€ Entdo, nos temos nos preocupado muito com o contelido matemdtico, que principal-
mente os pedagogos, que sio os professores das primeiras séries, carregam. A bagagem de

conteiido matemdtico que eles tém. Entio a gente tem feito um papel de formador, entio

nds tragamos oficinas [...] (PROFESSOR LUCLANO).))

A experiéncia do professor Luciano com os anos iniciais da educagio basica
estd sendo construida 2 medida que novas demandas véo surgindo. Trabalhar com a
formagio dos professores dos anos iniciais da escola bésica tem possibilitado a ele
uma interagio maior com esse nivel de ensino. A escola passa a ter centralidade nos
encaminhamentos que o formador realiza com os licenciandos. Embora nio tenha
sido docente nos anos iniciais, é possivel perceber que as questdes da prética tém de-
terminado uma nova forma de rela¢io do ensino da Matemidtica para as criangas, na
medida em que aponta a preocupagio com o conteido matemdtico e a valorizagio da

participagio dos licenciandos na organizagio e acompanhamento dos cursos.

O trabalho dos professores formadores nos grupos de pesquisa nas dreas de
Geografia, Letras e Matemdtica foi outra experiéncia relatada pelos professores das
licenciaturas. As experiéncias narradas sobre as pesquisas desenvolvidas na universi-
dade indicam como as relagbes com a educagio bésica vao se constituindo e opor-
tunizando aos estudantes da graduagio a experiéncia com o trabalho docente nos
anos iniciais. E o caso vivenciado pelo professor Vicente, que coordena um grupo de

pesquisa e tem alunos da graduagdo envolvidos:

CC A gente faz um trabalho diretamente com as escolas, com a educagdo infantil, certo? E
ai com todos os segmentos e envolvendo os alunos. [...] E ai eles se ligam as pesquisas, aos
laboratérios de Geografia e desenvolvem pesquisas a partir disso [...] se ligavam muito ao
ensino da Geografia na educacdo infantil e o inicio da educagio bdsica (PROFESSOR
VICENTE).J)

O professor Otédvio, que atua como coordenador do curso de Matemitica, rela-

ta que alguns professores do curso desenvolvem pesquisas relacionadas a Matematica
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nos anos iniciais, o que os levou, inclusive, a participar de um trabalho de ambito

nacional na formagio de professores:

€€ Alguns professores do departamento de Educacio naturalmente eles atraem um niimero
dos alunos do curso de Matemdtica que desenvolvem trabalhos junto com os projetos

[-..], continuam fazendo pesquisas e trabalhos com esse ambiente de trabalho matemd-

tico (PROFESSOR OTAVIO).?)

O professor Juliano é pesquisador na drea de Fonética e Fonologia e, como
professor da licenciatura, procura estabelecer uma relagdo com a aprendizagem das

criangas nos anos iniciais, embora nio seja a tonica do curso:

€A gente faz sempre uma tentativa de trabalhar com os alunos mostrando, a partir da
disciplina, que dificuldades os alunos teriam em fungdo, por exemplo, da relacio grafema-
—fonema e vice-versa. As criangas, quando estdo sendo alfabetizadas nesses niveis iniciais

de aprendizagem, o que isso poderia trazer de problema (PROFESSOR JULIANO,). »

O professor Juliano relata aspectos especificos da regido onde se situa a universi-

dade, os quais servem de subsidios para as pesquisas e para as aulas no curso de Letras:

€€ Muitas vezes a gente faz um trabalho de observar o sotaque de uma regido. Entio a
gente analisa, traz dados dessa regido, os alunos fazem as transcrigdes fonéticas, observam
quais sio os processos que ocorrem nessa fala. Outras vezes a gente traz problemas que as

criangas apresentam na escola quando estio aprendendo (PROFESSOR JULIAN 0).7)

A iniciagdo 4 pesquisa cientifica é estimulada pelo professor Juliano ja na gra-

duagio, de forma que os futuros licenciados possam dar continuidade posteriormente:

€€ Tbdo ano a gente tem a semana académica do curso de Letras e os alunos que fazem
esse trabalho final comigo (todos tém que fazer...), tem trabalhos que ficam muito bons.
Entio eu incentivo pra que continuem (PROFESSOR ] ULIANO).?
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O professor André atua na licenciatura e também na pés-graduagio. Sua expe-
riéncia com a pesquisa tem momentos marcantes decorrentes de sua formagio acadé-
mica e também da relagio com a escola. Relatou que desde o inicio do trabalho como
professor na universidade foi levado a desenvolver pesquisas com a alfabetizagio e
que tem realizado muitas orientagdes para estudantes da graduacio direcionadas a

alfabetizacio:

€€ [...] os alunos tém que fazer um relatorio sobre questoes linguisticas de escola, e sempre
aparece uma meia dizia de alunos que vdo fazer sobre alfabetizacdo, porque inclusive
eles tém aula da questio da linguagem oral e escrita [...] (PROFESSOR ANDRE).))

Na relagdo com a escola, sua experiéncia retrata o papel fundamental da pes-
quisa tendo os elementos da prética da escola. O professor André detalha um trabalho
especifico de pesquisador realizado junto a Secretaria de Educagio do Estado, mo-
mento em que as questdes sobre a alfabetiza¢do comegaram a ser discutidas de forma

ampla em virios pontos do pais:

€€ Eu fui procurado pela Secretaria de Educagio do Estado [nome do estado], da parte relativa
a alfabetizagdo, porque eles achavam que as criangas tinham muitas dificuldades para se
alfabetizar. [...] Entido nds fomos nas escolas de [nome da cidade] catando todo o material
que os professores podiam disponibilizar, o que era meio raro (PROFESSOR ANDRE).))

Esse professor possui uma trajetéria de pesquisador desde os anos iniciais de
atuagdo como docente na universidade, e seu relato mostra que o envolvimento com a
alfabetizagdo se deu no campo da pesquisa, devido a uma demanda proveniente de uma
Secretaria de Educagio. A busca de dados especificos sobre a alfabetizagio para poder

planejar um trabalho com a formagio dos professores reflete o seu perfil de pesquisador.

Os grupos de pesquisa parecem ter uma contribui¢do relevante para os cursos
de licenciatura investigados neste estudo. Por meio deles, estabelece-se um ponto for-
te de interlocugio com os anos iniciais da educagio basica: realizam pesquisas com
os anos iniciais da escola basica; organizam a disciplina, na graduagio, trazendo ele-
mentos da pesquisa que tratam de objetos de estudo diretamente relacionados a esse
nivel de ensino; envolvem estudantes da graduagio em projetos de iniciagdo cientifica,

desenvolvendo atividades com professores e estudantes dos anos iniciais da escola
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basica. Desse modo, esses professores formadores tornam-se referéncia para os licen-
ciandos, que estdo sendo inseridos nas atividades de docéncia e pesquisa relacionada
aos anos iniciais da escola bdsica, e reforcam o principio da indissociabilidade entre

pesquisa, ensino e extensdo na universidade.

De fato, o papel dos grupos de pesquisa é um ponto fundamental no processo

de formagio inicial de professores e tem sido foco de andlise de pesquisadores da drea.

Sobre a relagio da pesquisa e do ensino, Zeichner (2010) aponta para a neces-
sidade de mudanga do eixo epistemolégico na formagio de professores, que supere a
visao hegemonica do conhecimento académico e seja reconhecida a fonte de conhe-
cimento produzido no campo da educagio basica. Sobre isso, afirma que ji existem
pesquisas sobre os impactos de formas de ensino que priorizam a conexdo entre o en-
sino superior e a educagdo bésica nas praticas dos futuros professores, em uma rela¢io

menos hierdrquica.

Garcia (2012) analisa a especificidade da natureza do ensino em relagio a ati-
vidade de pesquisa. Ao considerar os modelos de formagio docente existentes, avalia
que as politicas atuais confirmam um modelo instrumental sustentado na ideia de que
basta, para o professor, o dominio de priticas produzidas em outros espagos e por ou-
tros profissionais para exercer a docéncia. No entanto, acentua que pesquisas indicam
consenso em torno da ideia de que as inovagdes e transformagoes das praticas depen-
dem mais da formagio de professores para a produgdo de conhecimentos no campo da

didatica do que a aquisi¢do de habilidades instrumentais para o ensino.

Ao investigar a experiéncia dos professores formadores com os anos iniciais
da educagio bisica, concluiu-se que ela é construida em diferentes espagos e tempos,
decorre das relages sociais vividas entre professores formadores e estudantes, entre
professores e professores, entre a universidade e a escola e aponta para possibilidades

que podem ser valorizadas no processo de ensino nas licenciaturas.

A Figura 1, a seguir, sintetiza experiéncias vividas pelos professores, associadas
a diferentes tempos e espagos, cuja identificagdo resulta das anélises dos contetidos das

entrevistas com os professores formadores dos cursos de licenciatura.
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bdsica,

Figura 1 — A experiéncia dos formadores
Fonte: Autoria prépria (2015).

As experiéncias dos professores formadores sio consideradas, neste estudo,
como pistas para pensarmos o processo de ensino nas licenciaturas de forma mais

articulada com os anos iniciais do ensino fundamental.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao nos propormos buscar pistas para os processos de ensino nas licenciaturas,
fizemos uma andlise das experiéncias dos professores formadores que mostraram, em
sua prética, formas de articulagio com os anos iniciais da escola bdsica, constituidas
em diferentes tempos e espagos.

Decorre desta andlise um processo de construgio de sentidos e significados que
pode ser lido como um fio condutor (MIZUKAMI, 2002) ao explicitar momentos
importantes sobre a formagdo e a experiéncia do formador. Esse fio condutor perpassa

o tempo (desde o inicio da licenciatura) e os espagos (universidade e escola bésica).

As experiéncias fazem parte da vida das pessoas e delas decorrem situagdes
problematizadoras que levam a reflexdo e possibilitam a transformagio da realidade
existente. Percebe-se a necessidade de um movimento constante nas universidades, e
mais especificamente nas licenciaturas, de criar espagos que tenham a centralidade na

escola uma vez que é dela que emergem as demandas para a formagio de professores.

Ao discutirmos a formagio de professores, almejamos pensar o processo di-
ditico que objetiva o ensino e a aprendizagem em um processo de interacio entre
os sujeitos e o objeto de conhecimento em um amplo contexto que é determinante e
também determinado pelos sujeitos. A orientagio de processos formativos tem rela-
¢do com o universo de préticas docentes, a0 modo pelo qual ele concebe a atividade
de ensino e elabora a agdo diditica e, no caso deste estudo, mais especificamente, ao
modo como ele estabelece a interlocuc¢io entre os diferentes niveis de ensino da edu-
cagiio basica. Os professores, como trabalhadores da educagio, gestam novas praticas

em fun¢io das necessidades do contexto.
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INTRODUGAO

E bem contemporineo dizer formagio em rede; nio porque o termo rede
esteja em voga, mas porque as conhecidas potencialidades pedagdgicas das atividades
colaborativas realizadas por meio de atividades e em ambientes dedicados fazem por

merecer a atengio recebida.

Da mesma forma, porque qualquer esfor¢o de aprendizagem é comparivel ao
tear de uma rede: novas conexdes, 2 medida que vio se formando e complementan-
do umas as outras, constituem certos nés que, simultaneamente, ddo forga e forma
ao tecido (rede) final. Quanto mais bem elaborados, melhor serd o produto final: o
aprendizado. E um bom produto final de aprendizado apresenta, sempre, niveis 6ti-
mos de organizagio de seus argumentos, possibilidade de andlise e reconstrugio e, tdo
importante quanto qualquer outra coisa, espagos de respiro suficientemente abertos
para se deixar arejar por outras ideias que possam fomentar o aprimoramento do

tecido, a amplia¢do de sua capacidade de enredamento daquilo que pretende pescar.

A analogia da rede confirma o que Bakhtin (2002) defende ao afirmar que todo
objeto de interesse cientifico, por mais simbolicamente (ideologicamente) carregado,

possui uma encarnagio material avalidvel.

No caso que trazemos, a rede nio ¢ somente a analogia do produto final do
exercicio de aprendizagem, mas especialmente a do préprio processo da formagio em
servigo, colaborativa e mediada por recursos tecnoldgicos adequados e atualizados de
informagio e comunicagio. De forma mais abrangente, trataremos de uma experién-
cia em rede (colaborativa) de aperfeicoamento de outras redes (cole¢des de conheci-

mentos) pessoais de professores das séries iniciais do ensino fundamental.

Infelizmente, como o titulo anuncia, nio vamos discorrer sobre um tecer de
sucesso; muito pelo contrdrio: vamos dar voz a uma angustia que experimentamos até

compreendermos que também (ou especialmente...!) se aprende com os erros.

UMA PROPOSTA INOVADORA

Entre o segundo semestre de 2009 e o primeiro de 2010, uma parceria publico-
-privada entre uma institui¢ao nacional de desenvolvimento de contetido e multimi-
dia educacional e uma importante prefeitura municipal do interior do estado de Sao
Paulo pos em prética uma proposta arrojada de formagio continuada e em servigo

para professores das séries iniciais do ensino fundamental.
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O programa que, 4 guisa de principios, apresentava linhas-mestras muito bem
delineadas, foi concebido como um exercicio colaborativo (BEHRENS, 1996) e he-
teroformativo por exceléncia (PINTO; BARREIRO; SILVEIRA, 2010); seguia o
percurso dialégico e dialético prética-teoria-pratica, sem desligar-se das condi¢des
objetivas de trabalho dos professores (IMBERNON, 2010); trabalhava diversos as-
suntos sem que isso causasse desorienta¢do aos cursistas; criava espagos para que as
modificagbes na pratica cotidiana dos participantes pudessem ser externalizadas; in-
cluia, mas ultrapassava, discussdes de aspectos meramente técnicos e buscava ampliar
a autonomia profissional dos participantes (ROMANOWSKI, 2007). Como propos-

ta subjacente a tudo que foi desenvolvido para o curso, estava um constante desafio ao:

[...] investimento na [...] reelaboragio [das] propostas [do pro-
fessor], ou porque estd a dar os primeiros passos num determi-
nado dominio, ou porque seu trabalho nio responde as neces-
sidades dos alunos [...], ou porque sua seguranga pessoal lhe
permite usufruir de um excedente de energia disponivel para a

inovagio (CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995, p. 155).

Pedagogicamente, toda a formagio fora projetada para ocorrer em um para-
digma dialégico e dialético, valorizando o “talento artistico” (SCHON, 2000) de todo
professor. Trata-se de uma valéncia dificil de ser mensurada, mas sempre presente
naqueles reconhecidos como mais competentes e com sua capacidade intelectivo-re-
flexiva na agio, sobre a agio e para a agio (SCHON, 1983, 2000; PERRENOUD et
al., 2001; PERRENOUD, 2007; ZEICHNER, 1993, 1995) voltada para a busca do
estabelecimento de uma competéncia pedagégica estratégica (MARCELO GAR-
CIA, 1995).

Em termos de tecnologias aplicadas, tudo fora desenvolvido sob medida: o
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) foi construido do zero, hospedado em servi-
dores dedicados com links de acesso rapidos, confidveis e redundantes e sem utiliza¢do
de qualquer plataforma jd existente. Na cidade parceira/participante, um laboratério
com méquinas atualizadas e internet de banda larga Asymmetric Digital Subscriber
Line (ADSL) foi montado gratuitamente pela empresa desenvolvedora dos cursos em
cada uma das escolas-polo. Os professores participantes da formagdo poderiam optar
por utilizar as estruturas novas nas escolas para acompanharem os cursos, em vez de

fazé-lo de suas préprias casas.
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As disciplinas a serem contempladas naquela oferta-piloto dos cursos seriam

Ensino de Lingua Portuguesa e Ensino de Matematica para as séries iniciais do en-

sino fundamental. Para cada uma dessas disciplinas, vinte (Portugués) e vinte e dois

Temas de Lingua Portuguesa

0 - Apresentagao do AVA e suas funcionalidades

| Temas de Matematica

0 - Apresentacao do AVA e suas funcionalidades

1 - Ler é muito mais do que decodificar

1 - Agrupamentos e trocas

2 - 0 ato da leitura

2 - Caracteristicas do sistema de numeracao
decimal

3 - Estratégias de leitura

3 - Ideias da adicdo e da subtracao

4 - Intertextualidade

4 - Algoritmo da adicao

5 - Por que trabalhar com géneros textuais?

5 - Algoritmo da subtracao

6 - Géneros textuais

6 - Ideias da divisao

7 - Capacidade de linguagem dos géneros

7 - Ideias da multiplicacao

8 - Géneros textuais do agrupamento
argumentar

8 - Construindo a tabuada

9 - Géneros textuais do agrupamento expor

9 - As vérias maneiras de multiplicar

10 - Géneros textuais do agrupamento relatar

10 - Calculo mental e estimativas

11 - Géneros textuais do agrupamento narrar

11 - 0 caminho das pedras da conta de dividir

12 - Géneros textuais do agrupamento
descrever/expor acdes e ou instruir

12 - Ladrilhamentos, uma ideia brilhante

13 - A coeréncia textual

13 - Que tamanho tem a area dessa figura?

14 - A coesao textual

14 - £ um cubo ou um quadrado?

15 - O que sdo variacao e variedade linguistica?

15 - E um quadrado ou um retangulo?

16 - Variacao linguistica na Lingua Portuguesa

16 - Conceito de fracao

17 - Preconceito linguistico e consideracdes sobre
posturas a serem adotadas em sala de aula

17 - Classificacao de fragao e fracoes
equivalentes

18 - Autoavaliacdo do participante sobre sua
pratica

18 - Construcao do nlimero decimal

19 - Avaliacao formativa do curso

19 - NGmeros decimais e as medidas

20 - Aula conclusiva, realizada em
videoconferéncia

20 - Autoavaliacdo do participante sobre sua
pratica

21 - Avaliacao formativa do curso

22 - Aula conclusiva, realizada em
videoconferéncia

Quadro 1 - Temas trabalhados nos médulos instrucionais de cada curso ofertado

Fonte: Adaptado de Kucharski (2010).
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(Matemitica) médulos instrucionais foram desenvolvidos com base no que previam

os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), de acordo com o quadro 1.

A sequéncia didatico-pedagégica de cada uma das unidades temdticas (exceto

aulas iniciais, autoavaliacio e aulas conclusivas) seguia uma proposic¢io de que deveriam:

a) iniciar com uma situagdo-problema concreta, contextua-
lizada na caracteristica de a¢do dos aprendentes e percebida
como um enigma vilido de ser resolvido; b) este problema
concreto precisaria ser percebido, 20 mesmo tempo, como um
desafio e algo que fosse possivel ser resolvido com alguma
pesquisa e esfor¢os individuais e de grupo; ¢) a reflexdo e o
debate coletivo entre os participantes do desafio fossem parte
fundamental do processo, assim como o “risco” de antecipar
solucdes (por que ndo, até pela colocagio em pratica de pro-
postas de solugio), e d) houvesse oportunidades de “retorno
reflexivo” apés a realizagio das experiéncias de solugdo, como
um exercicio de “cardter metacognitivo” (KUCHARSKI,
2010, p. 97-98).

Espaco-ambiente | Atividades

Contextualizagéo da situagao-problema por meio de formas multimi-
dicas diversificadas (animagdes, hipertextos, videos, etc.). Respondia
A SALA MUNDIAL' a prerrogativa de contextualizagéo significativa do objeto de estudo
na pratica diaria do professor (AUSUBEL, 1978; BRANSFORD et al.,
1995; IMBERNON, 2010; SCHON, 2000).

Provocagdo a ampliagéo do assunto e repositério de objetos multimi-
dia uteis a resolugdo do problema previamente contextualizado. Pro-
movia ndo somente a melhora per se das competéncias em jogo na-
AGINDO E REFLETINDO quela unidade, mas a reflexdo individualizada e simulténea a respeito
de como se estavam construindo as respostas (ZEICHNER, 1993;
SCHON, 2000; IMBERNON, 2010; PERRENOUD, 2007; CONTRE-
RAS DOMINGO, 2002).

Promovia, ap6s a provocagéo e a pratica de resolugéo de problemas, a
reflexdo tedrica aprofundada acerca da situag@o em tela, sistematizan-
POSICOES TEORICAS do o que ja fora construido e adicionando novidades tedricas interessan-
tes do campo da ciéncia (AUSUBEL, 1978; BRANSFORD et al., 1995;
SCHON, 2000; ZEICHNER, 1993; PERRENOUD, 2007).

346



Espago-ambiente | Atividades

Listagem comentada de recursos presentes na internet previamen-
te selecionados pelos autores dos cursos para contribuirem com a
CLIQUE PARA SABER discussao do topico em tela em cada unidade, a exemplo do que
Lévy (2010) chama promogé&o da inteligéncia coletiva (MORIN, 2000
€ 2007; CASTELLS, 1999; MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2006).

Momento de agéo pratica, em que se propunha que os estudantes?
encontrassem maneiras de colocar em pratica, em suas proprias salas
SUA SALA DE AULA de aula, as competéncias desenvolvidas para o trabalho com as si-
tuacdes-problema discutidas na unidade (PERRENOUD, 2000, 2007;
VYGOTSKY, 1978; AUSUBEL, 1978).

Com ferramentas colaborativas do ambiente, especialmente féruns e
blogs, os estudantes eram convidados a compartilhar os resultados
VOCE E A REDE de seus estudos, planejamentos e agdes, fechando o ciclo virtuoso da
unidade (SCHON, 1983, 1995, 2000; MORIN, 2000, 2007; MORAN;
MASETTO; BEHRENS, 2006; MENDES, 2007; MOON, 2008).

Atividades autoavaliativas de fixagdo dos principais conceitos traba-
ESTOU SABENDO Ihados na unidade, reforgando aquilo que se aprendera bem e apon-
tando itens que inspirassem mais reflexdo e reconstrucao.

) Primeira das duas instancias ndo obrigatorias para compleigéo da uni-
SUGESTOES DE LEITURA dade tematica, apresentava livros, sites, filmes, matérias, artigos e o
que mais pudesse complementar o assunto tratado de forma positiva.

X Segundo espago néo obrigatdrio, no qual se apresentavam todas as
REFERENCIAS referéncias utilizadas pelos autores do curso para o desenvolvimento
de cada unidade tematica.

Quadro 2 - Listagem explicativa dos espagos-ambientes constituintes de cada unidade tematica
Fonte: Adaptado de Kucharski (2010).

1 Os nomes dos espagos-ambientes foram trocados para que ndo se prejudicasse o acordo de confidencialidade esta-
belecido entre o pesquisador e as entidades que solicitaram e fizeram possivel a ocorréncia da pesquisa. Entretanto, os
nomes-fantasia reescritos preservam a intengéo semantica dos originais.

2 Nas descrigbes das atividades e contetidos presentes no AVA, chamamos os professores participantes de estudantes.

Para que isso pudesse ser atingido, cada unidade foi construida com uma se-
quéncia de espagos-ambientes nos quais diferentes tipos de atividades, individuais e

em grupo, se seguiam conforme tal proposi¢io (quadro 2).

Além de tudo isso, o AVA também apresentava uma série de ferramentas de
apoio ao ensino, como atividades de aprendizagem, recursos produzidos para utili-
zagdo em sala, diciondrio e biblioteca on/ine, ferramentas de comunicagio sincrona
(estilo Skype) e outros. Outros agrupamentos de servi¢os e comunicagdes estavam
disponiveis, mas também nio serdo descritos detalhadamente por fugirem do espectro

de abrangéncia deste texto.
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Seguindo os termos do acordo de cooperagio entre o municipio e a empresa
desenvolvedora de contetidos e cursos, 405 professores foram, em julho de 2009, gra-
tuitamente inscritos para os cursos, que deveriam durar 3,5 meses. Dada a baixa parti-
cipag¢do observada ao final do primeiro periodo, o prazo foi estendido, até que as ativi-
dades foram encerradas em meados de janeiro de 2010 sem que nenhum participante
tivesse sido certificado. Foi quando se iniciou a pesquisa de cunho etnogréfico virtual
(HINE, 2005, 2008), realizada por Kucharski (2010), em mutuo entendimento entre
a Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC-PR), a prefeitura municipal do
interior do estado de Sdo Paulo e a empresa privada desenvolvedora de conteddos e

cursos para que se pudessem conhecer e avaliar as razdes do insucesso da iniciativa.

AS FONTES DE DADOS E A METODOLOGIA UTILIZADAS

Ainda que a pesquisa fosse realizada a posteriori, a partir de um AVA nio mais
habitado, teriamos ainda uma fonte rica de exploragio: acesso a todo o material re-
gistrado verbalmente no ambiente dos cursos na forma de reflexdes, contatos com
tutores, blogs, participa¢des em féruns, documentos postados etc. Por questdes éticas,
nio solicitamos acesso ao que pudesse ter sido trocado entre os diversos participantes
na forma de mensagens de correios internos.

A natureza dos dados exigia a combinagio de alguma metodologia de origem
antropoldgica adaptada & pesquisa em ambientes virtuais (a etnografia virtual, con-
forme proposta por Hine (2005, 2008). Também era essencial que as fontes fossem
inicialmente lidas, analisadas e categorizadas a partir de sinalizadores de contetido
(BARDIN, 1995). Em seguida, o que se apresentasse precisaria ser analisado sob a
perspectiva das funcdes discursivas presentes nas manifestacoes (LOZANO; PENA-
-MARIN; ABRIL, 2002), pressupondo-se que, em uma iniciativa de aprendizagem
que exigia participagdes adultas conscientes (KNOWLES, HOLTON; SWANSON,
2005), todas as manifestagdes coerentes permitiriam a suposi¢do de sua relevancia
6tima (SILVEIRA; FELTES, 2002), ou seja, em semelhante cendrio, aquilo que o
aprendente adulto externaliza reflete precisamente o que ele considerava essencial
externalizar.

Ainda mais, as partes solicitantes nos franquearam acesso por e-mail a todos
os 405 participantes inscritos no curso, de modo que os pudéssemos também entre-
vistar on/ine (CRICHTON; KINASH, 2003; KIVITS, 2005) para obter mais dados
com os quais cotejar o que fossemos descobrindo em nossa arqueoetnografia verbal.
Tal acesso se provaria fundamental logo nos primeiros momentos de levantamentos
quantitativos e qualitativos da participagao.
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A AMOSTRA DA PESQUISA E OS DADOS LEVANTADOS

O cendrio com que nos deparamos ao finalizar o levantamento qualitativo e
quantitativo dos dados foi surpreendente, ainda que nio de todo imprevisivel, tendo

em vista o problema que originou a pesquisa em si.

Dos 405 estudantes inscritos para realizar os cursos, somente 112, ou 27,65% da
populagio, realizaram qualquer uma das atividades colaborativas previstas nas unidades

tematicas. Foram os tnicos a efetivamente tentar cumprir as propostas pedagégicas.

Como nio tinhamos informagdes quanto aos /ogs de participagdo dos outros
estudantes, podiamos apenas imaginar duas situagdes: 1) nem sequer entraram no
AVA ou 2) apenas exploraram superficialmente as unidades tematicas, sem terem

feito qualquer anotagio (nenhuma digita¢do formal) no ambiente.

Os 112 participantes mais efetivos tornaram-se nosso foco principal de analise.
Além de termos todos os registros feitos por eles no ambiente, também lhes enviamos
um questiondrio de levantamento de suas percepg¢des sobre os cursos, ainda que nio os
tivessem terminado, para termos parametros de julgamento do porqué de a finalizagdo

nio ter ocorrido.

Um total de 12 estudantes respondeu a nosso instrumento. Ainda que corres-
ponda somente a 2,9% da populagio total, representa 10,7% da populagio efetiva-

mente ativa nos cursos, garantindo-nos relevincia estatistica.

No que toca as questdes sociogréficas, obtivemos os seguintes dados quanto a

faixa etdria dos respondentes, disponiveis no gréfico 1.

Numero total 34

Menos de 20 -25 26 - 30 31-35 36 -40 41 ou mais
20

Grafico 1 - Faixa etaria dos estudantes respondentes
Fonte: Kucharski (2010).
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Em relagio ao tempo de experiéncia no magistério (grifico 2):

Numero total

Até s 6a10 11a 15 16 a 20 21 ou mais

Tempo de experiéncia em anos

Grafico 2 - Tempo de atuacdo no magistério dos respondentes
Fonte: Kucharski (2010).

Sobre a atuagio profissional, nove respondentes (75% da amostra) disseram
trabalhar exclusivamente na rede publica de ensino. Trés respondentes (25% da amos-
tra) disseram trabalhar simultaneamente nas redes publica e privada de ensino. Ja
sobre o fato de terem participado de algum curso de formagio continuada na moda-
lidade de Educagio a Distincia (EAD), houve equilibrio: cinco (41% da amostra) ja

haviam participado, enquanto sete (59% da amostra), ndo.

As questdes seguintes trataram da percepgao dos respondentes quanto as especi-
ficidades dos cursos. A primeira delas pedia que indicassem trés médulos de atividades
que eles considerassem os mais interessantes/relevantes, e trés que considerassem os
menos interessantes/relevantes. As respostas, apresentadas no grafico 3, condensaram-

-se desta forma:
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Contrib. Tedricas

Acdo e Reflexdo

Vocé em Sala...

Sugest. de Leitura
Sala do Mundo
Ref. Bibliogr.
Saber Mais__.

Suas Ideias...
Agora Sei

12

O Mais apreciados

B Menos apreciados

Grafico 3 - Constituintes das aulas melhor e pior classificados pelos respondentes

Fonte: Adaptado de Kucharski (2010).

Alguns nomes estao indicados de forma ligeiramente diferente das apresentadas em pagina anterior do capitulo. Isso se
deve a utilizagdo de um grafico produzido antes da normatizagéo final da nomenclatura, mas as diferengas néo séo signi-
ficativas o suficiente para que ndo se compreenda de que segéo se esta falando.

A partir da sétima questdo, op¢des de resposta eram apresentadas para que os

respondentes pudessem escolher. Vejamos as respostas:

Questio 7: Pela sua experiéncia de estudos anteriores, os mo-
mentos de construg¢do coletiva, em que experiéncias e novi-
dades eram trocados com colegas e professores-orientadores:

Praticamente nido existiram. Meu estudo foi praticamente
realizado individualmente. (5, ou 41%)

Foram poucos, podendo ser incrementados em proximas edi-

¢oes. (3, ou 25%)
Foram suficientes, nem demais e nem de menos. (4, ou 33%)

Foram 6timos. Superaram as expectativas e, a0 mesmo tem-
po, ndo cansaram os participantes. (Zero)
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Foram excessivos. Seria melhor termos mais tempo para es-
tudarmos individualmente. (Zero)

Questio 8: Em anilise cuidadosa, os novos conhecimentos
que vocé adquiriu nos cursos realizados:

Foram suficientes para que eu possa me sentir um pouco
mais conflante em relagio 2 minha competéncia profissional.

(8, ou 66,6%)

Foram 6timos. Superaram minhas expectativas positivamen-
te, contribuindo para me fazer sentir bem melhor como pro-

fissional. (4, ou 33,3%)

Praticamente nio existiram. Quase nio houve novidade teé-
rica ou pratica. (Zero)

Foram poucos. Aproveitei alguns novos conhecimentos, mas
poderia ter havido mais novidades. (Zero)

Questdo 9: Quando vocé se deparava com algum assunto
mais complicado de compreender, o que vocé fazia primeiro?

Solicitava ajuda de colegas da mesma escola que estivessem
fazendo o curso. (8, ou 66%)

Buscava ajuda dos colegas e professores-orientadores de cur-
so dentro do ambiente virtual. (2, ou 16%)

Tentava resolver a dtvida individualmente. Se ndo desse, dei-
xava-a de lado. (1, ou 8%)

Procurava o auxilio do professor-orientador. (1, ou 8%)

Questido 10: Em relagio a cursos neste formato de que vocé
acabou de participar, vocé:

Acha 6timos, faria outros e os indicaria a colegas como al-
ternativa vélida para construgio e aprimoramento de compe-
téncias docentes. (7, ou 58%)

Acha vilidos e faria outros, apesar de ver a necessidade de
algumas modificagdes na estrutura dos cursos. (5, ou 41%)

Acha vilidos, mas nio faria outros até que sofressem mo-
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dificagbes para que os participantes tivessem suas dividas
atendidas de forma melhor ou na estrutura das aulas virtuais.

(Zero)

Nio faria outros e nio os recomendaria a outros profissionais,
pois ndo parecem alternativa vilida para construgio e apri-
moramento de competéncias docentes. (Zero) (adaptado de
KUCHARSK]I, 2010).

Ao combinarmos os gréficos de faixa etdria e tempo de experiéncia no magis-

tério (graficos 1 e 2), pudemos inferir que

[...] o contato anterior dos respondentes com os assuntos
tratados nos cursos tenha sido intenso no ambiente de sala
de aula, o que antecipadamente referenda suas posi¢des
quanto a pertinéncia dos assuntos e dos aprendizados que
se tenham constituido durante a experiéncia (KUCHAR-
SKI, 2010, p. 148).

Saltou-nos aos olhos, entretanto, que o constituinte Posicoes Tedricas tenha
sido apontado “como o passo mais apreciado e ocupar apenas o terceiro lugar entre os
menos apreciados (8 e 3 votos, respectivamente)” (KUCHARSKI, 2010, p. 148). A
surpresa ocorreu porque, no design pedagégico do curso, este médulo nio representava
um dos elementos cruciais da dindmica, centrada (a0 menos em teoria) nos momentos
de discussdo e construgio coletiva. As Posicoes Tedricas foram pensadas somente
para fomentar tecnicamente os espagos e ferramentas de interlocugio, estando a uma
distdncia importante da formagio baseada na agio e reflexdo, subjacente a proposta
do curso. Como ficard demonstrado mais tarde, esse contrassenso dard lugar a uma

defensavel (ainda que inesperada) congruéncia.

Em segundo lugar, entre os momentos mais apreciados e, em penultimo, entre
os menos apreciados, surgiu o Agindo e Refletindo. Ainda que o nome possa sugerir
reflexdo na e sobre a pritica docente, o espago limitava a perguntas provocativas a re-
flexdo individual, sem pressupor interlocucdes para além dos conhecimentos prévios

e dos textos apresentados.

A coeréncia se dd justamente porque este espago, da for-
ma como foi construido nas aulas do AVA, configura outra
instdncia de autoestudo, a partir da qual se realizariam res-
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significagdes pessoais do assunto, baseadas no cotejamento
entre a contextualiza¢io realizada em A Sala Mundial e a
experiéncia e o conhecimento préprios do estudante. (...) na
organizacio linear das unidades temadticas, este passo ocorria
sempre antes das Posi¢oes Teoricas, apontado como o passo
mais pertinente. Isto permite propormos (...) uma tendéncia
a priorizar as contribui¢des externas a construgio do conhe-
cimento sobre a prépria reflexdo e ressignificagio, pessoal ou
coletiva, do assunto. Em principio, parece-nos estar se dese-
nhando uma preferéncia manifesta pelo trabalho individual e
pela acumulagio de novas informag¢des em um processo mais
receptivo em prejuizo da proposta do ambiente, de reflexdo

e (re)construgdo coletivas (KUCHARSKI, 2010, p. 149-50).

Na terceira posi¢io entre os momentos mais apreciados e Gltimo entre os me-
nos apreciados (6 e 1 votos, respectivamente), surge a primeira instincia de trabalho
prético: Sua Sala de Aula parecia alimentar esperangas alvissareiras. O verbo no pre-
térito imperfeito na forma condicional explica porque Sua Sala de Aula nio refletia
o que se deseja idealmente a partir do trindmio prética-teoria-pritica. O médulo
era constituido por sugestdes de terceiros para a aplicagdo pratica dos conceitos tra-
balhados em cada aula do curso. Fora do arcabougo da construgio das aulas, pode
ser compreendido como um componente instrucionista. Sua escolha como terceiro
passo favorito dos estudantes, “antes que se elegessem quaisquer passos de reflexdo
e (re)construgdo coletivas”, foi sugestiva de uma atribui¢io de “maior conforto, se
nio seguranga, 4 passividade de ser instruido”, parecendo “um indicativo de que a
plataforma (Ambiente), potencialmente inovadora, [estivesse] funcionando pela me-

todologia instrucionista, numa perspectiva tradicional de treinamento, capacita¢do”

(KUCHARSK]I, 2010, p. 150-151).

Essa tendéncia, por parte dos estudantes, de valorizagdo dos médulos e ferra-
mentas que privilegiassem o autoestudo, o trabalho isolado e a recepgio passiva de
contetdos, em detrimento de toda a proposta de construgio coletiva de conhecimen-
tos, s6 se foi confirmando 4 medida que todos os componentes citados foram sendo
analisados comparativamente, bem como se analisavam respostas abertas a segunda
parte do questiondrio (nio abordadas neste momento por questdes de economia tex-
tual). A situagdo ficou tdo estranha a ponto de as Referéncias Bibliogrificas terem sido
eleitas como mais significativas do que outras instincias de proposta de construgio

colaborativa.
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Dada a proposta pedagégica subjacente aos cursos e a0 Ambiente desenvolvi-
dos, bem como as orienta¢des pedagdgicas dadas nas aulas de inauguragio dos cursos
(tudo oposto ao que veio sendo apontado pelos participantes entrevistados), pareceria
saida facil simplesmente concluir pela imaturidade dos estudantes para metodologias
mais contemporéneas de ensino e aprendizagem, por uma preferéncia condicionada
pelas metodologias tradicionais. Era preciso encontrar, em meio a toda a riqueza de
dados a nossa disposi¢io, alguma explica¢do ampliada que desse conta da concorrén-

cia de um catalisador muito forte para os resultados que vinhamos obtendo.

Com o pleno acesso que tinhamos a todos os registros de trocas escritas rea-
lizadas no ambiente, e nossa predisposigdo em utilizar competéncias de etnografia
virtual e andlise do discurso, decidimos por explorar justamente as caracteristicas das
relagdes interpessoais de cardter pedagégico que se estabeleceram no periodo em que
tais trocas existiram. Foi a decisdo mais importante que poderiamos ter tomado na-

quele momento.

AS COMPLEXAS E POUCO EFETIVAS RELAGOES INTERPESSOAIS
OBSERVADAS

Ao responderem sobre como agiam ao se depararem com duvidas ou perce-
berem inconsisténcias entre o conteido do curso e seus conhecimentos anteriores, a
maioria dos respondentes indicou que, nesta ordem de preferéncia:

a) refletiam isoladamente sobre o assunto;

b) procuravam opinides de colegas pessoalmente;

¢) utilizavam-se dos féruns e b/ogs disponibilizados no ambiente;

d) buscavam interlocugio com os professores responsaveis pelo curso (em ultimo
lugar!).

As escolhas urgiam uma busca de razdes para o afastamento voluntirio entre
os participantes e aqueles a quem cabia essencialmente o fomento da interlocugio,
da construgio coletiva: os professores responsiveis pelos cursos, chamados zuzores no

ambiente. Afinal, trabalhdvamos sob o alerta de Joinson (2005, p. 27, tradugio nossa):

Um comportamento de abertura, autoidentificacio, tende a
ser correspondido (...). Isto é, em uma interagdo, nossa pes-
soalidade tende a ser correspondida no mesmo grau e ma-
neira pelo interlocutor. A violagdo desta regra pode gerar
desconforto e descontinuidade da interagio.
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Os nimeros foram negativamente impressionantes: em toda a duragio do curso,
com todas as possibilidades de promogio de interages e colaboragdes entre os partici-
pantes, os tutores dos cursos de Lingua Portuguesa e de Matematica realizaram somen-

te 111 intervengdes, e suas naturezas intencionais/qualitativas ndo fugiram do previsivel.
Em 49 das intervengdes (44% do total), houve predominéncia dos simples re-
forgos: comentdrios breves e cumprimentos sobre o que fora dito pelos estudantes,

sem ampliacio ou eventual corre¢do das participagdes, como demonstra a figura 1.

7 R
Sempie dig o que
O professor & um
PO " O

[2:28]1&0]
T
aplicar estratéqias
infaliveli. !
Paiabins pele

Camentano!

Perfeita cobocagso
rAatia Angalical

it bR

SErTie 2%
realidade m sala
de aula

Figura 1 - Intervengdes de simples reforgo realizadas pelos tutores de lingua portuguesa (ATPs - 48)

e matematica (ATPsMat - 1)
Fonte: Kucharski (2010).

Em 38 interveng¢des (34% do total), os tutores realizaram algum tipo de am-
plia¢do do que fora dito pelo estudante, deixando, diversas vezes, aberta a intengdo de

continuidade da conversagio, o que nio se percebeu em nenhuma ocorréncia. Exem-

plificamos (figura 2).

356



(0102) bisteyony| :Bjuo4
(g) eanewajew a (gg) esanbnyiod enbuy| ap saioyn} sojad seyia) oedeljdwe ap sagduaniajuj - g eanbi4

‘a4 wun ank
B sl wir L
LR TR T T
‘whbEa Pwn
“apepipgisad
@ wiap
B EpREIayL
U BAEEILISIP
p——_ —rrm T ——
s ﬂﬁm...”.,!iwt!..__. #pea ap ocluay op o:ﬂa..._._ > Pt
TP g b as s iuded §da _..Hm e el uﬂ“ﬂw“_”.q_qh_“
® 2130 & apuepnle o] [ GAa0 £143 483 BN P L i<ty
R OpLAp R (TR wo uSel anb umaLaIkECs
@ Wy sroasad suchurt so mled e e il AESLES o ENB
_ seunde £8 1£3 BAY s U sod p00u) "oy Eb.v.__.l e
— - APLIPnWE FOUEPE B IR £L'DEgY tmip & et T b Pt h_"_
SApLENYT SN il i i Pardin Sy 3 90 TRILY il s e “a:“ﬂu“
e e ORAPOE b pginqunaisk aab b es 85 Swa| gl 8P DpRT/pURION 7
#0E OB Wi magsitan oy paIp sad T sushal p iy ] R R I eapal,
S0y o OF 3 PYOCEaI & 7 DURIULD 08 6T L5 M o] P DU SEOURED : ..”ﬂ...._u "I OO (e
PLEPAE SR a8 B S0UNYE TRpAPE S R iod opURIICA eyl bt ealni WEAR, A5 0] Hp
T R IRQUIIR D # R nooup §l FEDES H W m|real & S| A0 LIS Fﬂh.u._a um_"_xvyu_-_ DL CISRTR s
el oy “rllinsEd lophy ap sy mLBUs 18 IOPAILAALN AN b o O ORERY ¥ ORI ARkt n.n.“_.u il & Fpissatuing
R Jog R N inajcay L el fio Gf e i i e EAIRLE. G i
L it ox aizissud # SOATRIDGED EOLS AP wa #240 ER0g DL T emd ruRurpmy
*H_N.uhqmwn it waa e eofio] w etusd #gEun ey 3:!_..__!:_H P alanqri s
i i wounje o anh sudkiias sourapnd Ll T PR i hH_
e :i_._u._uE et ot Mipticlit o cawoucaad leoozil 562
apod iossagasd gy wa o oy ptyvigie 80 G UCS
Pl e anky & vp-.nnw.d_. m_ m m £ a5 I EA W wind STy
e i | iation & o e

: p CERn|CE Icsiiag:s SR OpU OO

AP e ep eden aaﬁuunm_ﬂh.wﬂcf_

cugssalau ey T SUAp 1 4381 4 op, e Enpa)

a Hmu”_hﬂ“ ﬂl— ....___!._:____q._uucw € @nty sy pseda

P . - .

e wan g 1 L # 0 03 BRATILAT
HIDpE ¢ opesod £ rieph m”

:t_ ..__.E_.E:_w._ m _l.!...l, hu\\.\\! [FRedagi Tl

_8 __:_ o -.,H_ iersl .._.:.E.tﬁ ) . I

357



Por fim, 23 intervengdes (24% do total), todas realizadas pelo tutor de Lin-
gua Portuguesa, limitaram-se a realizar corre¢ées pontuais, apontando falhas no
raciocinio do aluno e sugerindo a releitura de contetdos do curso, sem demonstrar
qualquer direcionamento de ampliagio do comentdrio ou promogdo da participagio

para ganhos coletivos, conforme mostra a figura 3.
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Figura 3 - Intervengdes de corregao pontual feitas pelo tutor de lingua portuguesa

Fonte: Kucharski (2010).

Se qualitativamente as intervencdes tutoriais ficaram aquém de suas possibi-
lidades, quantitativamente a performance foi igualmente frustrante, mas, a0 mesmo
tempo, elucidadora. Para as 111 participagtes registradas dos tutores, houve 978 por
parte dos estudantes, ou seja, uma média de 8,4 participagées de estudantes para cada

participagdo tutorial. Em um célculo bésico, pode-se dizer que em 867 das partici-
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pagdes os estudantes foram deixados falando sozinhos, mesmo em situagdes em que
expressavam davidas sobre compreensio dos contetidos ou solicitavam ideias a mais
para melhor entender e aplicar o que estavam estudando. Em Kucharski (2010, p.
161-162, grifo nosso), apontamos:

Se esta média parece razodvel dada a diferenga entre o nimero
de Alunos e Professores habitando o Ambiente, basta relem-
brar que dos quatrocentos e cinco inscritos como Alunos, ape-
nas cento e quinze tiveram algum tipo de participagio efetiva
nas instincias de colaboragio direta e, por isso, as intervencdes
docentes interlocutivas diretas, produtivas, nao sao mais que
3,7% (trés virgula sete por cento) do total das participacées
registradas nos féruns e blogs. Muito pouco para a importin-
cia da figura mais experiente para o fomento e articulagio dos
processos de colaboragio entre os participantes.

Encontramos uma razio de intervengio tutorial de uma para cada nove parti-
cipagdes em Lingua Portuguesa (1/9) e uma para cada cinco e meia (1/5,5) em Mate-
matica, o que fez da tutoria em Matematica efetivamente presente em 18,2% das par-
ticipagbes dos estudantes, e da tutoria em Lingua Portuguesa respondente em apenas

11% delas. Lastimével, considerando-se o afastamento de toda a proposta do curso.

Ao serem questionados sobre aquilo que percebiam como falhas que necessa-
riamente deveriam ser corrigidas em ofertas futuras do curso, os respondentes, sem
surpresas, queixaram-se, nesta ordem, principalmente de:

a) sentirem-se desamparados para a realizagio das atividades do curso;

b) haver excesso de atividades a serem realizadas em curto periodo de tempo.

Cremos que a sensagio de desamparo em relagio aos seus progressos no curso
tenha sido claramente explicada e exemplificada até aqui. Quanto a percepgio de ex-
cesso de atividades, exigiu interpretagdo com outro olhar, que acabou por corroborar

a sensagdo dos estudantes.

Havia 36 aulas completas a serem realizadas, com nove passos (atividades) cada
uma — totalizando 324 passos a serem observados e realizados pelos estudantes. Cada
aula possuia um férum e um &/og de participa¢io mandatéria, somando 72 momentos
planejados de interagdo intensiva entre os participantes. Se cada estudante tivesse
participado somente duas vezes em cada uma dessas duas instincias, uma para expor

sua opinido/vivéncia e outra para comentar a de um colega, os 112 participantes efe-
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tivos deveriam ter produzido 16.128 registros distribuidos igualmente entre as duas
disciplinas — contra os apenas 979 observados, desigualmente divididos entre Lingua
Portuguesa (946) e Matemitica (33).

O periodo originalmente previsto para consecuc¢do do curso era de 135 dias,
com dedicagdo minima solicitada de duas horas didrias, cinco dias por semana. Isso
forgaria que cada estudante desse conta de, no minimo, dois passos e meio (de nove)
de cada aula por dia. Em se considerando a quantidade e qualidade do trabalho re-
flexivo exigido em alguns desses passos (férum e blog, especialmente) e o chamado
a prtica reflexiva de outros, a meta se tornaria virtualmente inatingivel, como restou
inatingida na pritica. Tudo isso exigiu que buscdssemos também posicionamentos da

institui¢do desenvolvedora dos cursos.

A PALAVRA DA DESENVOLVEDORA

A institui¢do que desenvolveu e ofertou os cursos, por ter também sido quem
solicitou a pesquisa cujo relatério agora vemos resumidamente, mostrou-se aberta
para discutir as politicas de autoria e oferta adotadas, e suas respostas foram eluci-
dativas e preocupantes, dada a experiéncia de mercado que ela acumulava e o nivel
de conhecimentos pedagdgicos amplos e especificos de suas equipes de professores.
Vamos listar os tépicos mais marcantes sem uma ordem especifica de importancia, por

considerarmo-los todos essenciais para o insucesso observado.

a) Sobre a grande distincia entre a proposta pedagégica colaborativa dos cursos

e a prética prevalente de autoestudo encontrada. A entidade informou que
a proposta pedagégica dos cursos fora desenvolvida por uma equipe que

combinou especialistas do quadro préprio da empresa e consultoria de outros,
terceirizados, para que pudesse estar alinhada aos preceitos educacionais da
Secretaria Municipal de Ensino (SME) parceira da oferta. Essa proposta
pedagdégica foi, entdo, aprovada pela SME parceira e diluida em um documento
de orientagdo de construgio dos componentes de ensino de cada curso que foi
cedido aos professores autores. Estes, por sua vez, nio tiveram contato com a
equipe de desenvolvimento da proposta, e basicamente receberam uma receita
de autoria pensada por uma equipe intermedidria de design instrucional que
criara o formato e definira os instrumentos essenciais de interacio (férum e
blog) para cada unidade e valorizava o esforgo individual para a consecugio dos
objetivos. Ja os estudantes, quando do inicio dos cursos, nas aulas inaugurais,
foram informados de que tinham liberdade para escolher a ordem das unidades
a estudar, desde que obedecessem a sua hierarquia interna (passo a passo) e
realizassem todas as atividades solicitadas. Se tivessem duavidas, poderiam
procurar os tutores de cada curso.
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b)

d)

Sobre a quase inexisténcia de participacio dos tutores em relacio aos registros
produzidos pelos estudantes. Surpreendentemente, a promotora dos cursos

decidira alocar somente dois tutores (um para cada curso) para atender aos
405 estudantes. Pensando em tornar a tarefa mais factivel, treinou-os para
exercerem tutoria reativa — estarem atentos a todas as contribui¢bes, mas
somente interagirem quando alguma delas o solicitasse diretamente (nio seriam
consideradas perguntas indiretas, por exemplo; exceto se literalmente solicitada,
ndo haveria intervenc¢io tutorial). Pelo que foi demonstrado anteriormente,
ficou claro que isso ndo ocorreu. Os tutores, movidos indiretamente pelos
procedimentos diddticos adotados nas salas de aula regulares, sentiam-se
impelidos a fazer alguns comentirios (ainda que sem ampliar o assunto —
simples reforgos) e/ou a corrigir enganos patentes nas participagdes de alguns
estudantes. Por isso, a maioria das interven¢des se deu nos momentos iniciais
dos cursos; rapidamente, considerados o crescimento numérico das participa¢ées
dos estudantes e a imprevisibilidade de onde ocorreriam (eles eram livres para
escolher a sequéncia das unidades a estudar), os tutores compreenderam que
interagir constantemente lhes seria uma tarefa penosa e improdutiva, sentindo-
se compelidos a acatar a ordenagfo original, diminuindo sensivelmente suas
intervengdes — a ponto de, a partir de determinado momento, deixarem de
realizd-las a contento, mesmo naqueles cendrios em que eram solicitadas; alguns
pedidos diretos de auxilio chegaram a ficar semanas sem resposta.

Sobre os prazos exiguos para realizagio dos cursos. Os gerentes do projeto,

na desenvolvedora, deixaram transparecer ainda outra falha de comunicagio
no processo de idealizagio dos cursos. Ainda como consequéncia de a equipe
pedagégica autora do projeto nio ter sido a que coordenou a confecgdo dos
cursos, deixou-se de realizar também uma consultoria especifica em design
instrucional para EAD, a ser dada por equipe ligada a uma importante e
experiente universidade paranaense. Essa consultoria estaria centrada no
que havia de estado da arte em design instrucional para educagio online,
mas foi desconsiderada porque, naquele momento, por pressées de tempo, a
desenvolvedora optou por confiar na larga experiéncia de seus designers e autores
para a confec¢do de materiais diddticos multimidia, ainda que néo tivessem
vivéncia anterior na educagio nio presencial. Dessa forma, nenhum parametro
testado de previsio e gerenciamento de tempos de EAD foi utilizado, resultando
em problemas de realizagdo anteriormente mencionados.

Sobre as consequéncias da ndo existéncia de uma sequenciacio de atividades
para os estudantes. Segundo a desenvolvedora, a proposta de seus designers

instrucionais foi respeitar a autonomia dos estudantes quanto a escolha da
sequéncia de passos a seguir para a compleicdo dos cursos. A légica estaria
centrada nas possiveis diferencas de andamento dos trabalhos nas diferentes
escolas ou mesmo turmas de uma mesma escola (ainda que dentro da mesma
SME), que poderiam influir na escolha de cada participante. Ainda que o
arrazoado parega aceitdvel, é preciso compreender que a estrutura do curso nio
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foi desenvolvida para permitir que isso ocorresse sem problemas. Vejamos: a
exiguidade de tutores, combinada a orientagio de realizagdo de tutoria reativa
e a imprevisibilidade de onde as intervengdes seriam necessdrias, resultaram
em um quase abandono das atividades de acompanhamento por uma equipe
(dupla, na verdade) que se sentiu assolada por uma quantidade de tarefas de
que ndo daria conta no tempo necessdrio. A inexisténcia de grupos de tutoria
locais, na cidade parceira, capazes de atender imediatamente as requisi¢des mais
importantes e realizar apoio logistico e de conteddo a tutoria central, direcionou
ainda mais os estudantes a uma atitude de autoestudo, introversio e abdicag¢do de
participa¢io nos momentos de (re)construgio coletiva dos conhecimentos. Uma
consequéncia bastante ambivalente disso foi a tendéncia de participagdes mais
tardias serem escritas em tom frio e dirigidas a um leitor ideal, impessoalizado,
do qual nio se esperava qualquer retorno, a exemplo de um estudante qualquer
que escreve um trabalho sem esperar corregio ou colaboragio.

CONSIDERAGOES FINAIS

O que este texto relatou, resumidamente, foi uma histéria de insucesso. Ainda
assim, como diz a grande mestra Marta Morais da Costa, concluir que se estava errado

também ¢ descobrir algo novo.

Aos proponentes e desenvolvedores do curso analisado ndo faltavam, ji em
2009/2010, vozes capacitadas a alerti-los de que EAD ¢ um exercicio interpessoal. De
certa forma, foram avisados por meio da elaboragio de um projeto pedagégico de curso
extremamente bem elaborado e, como é de costume no meio da Educagio, deixaram-no
de lado em prol de uma estratégia instrucionista mascarada de construtivismo — com di-

reito a perversio dos papéis daqueles a quem caberia estimular e manter o didlogo vivo.

Nio faltavam vozes capacitadas a alertd-los de que barcos lan¢ados ao mar sem
uma carta minima de navegacio chegario apenas até onde aguentarem ir (se muito) e,

como néo foram ouvidas, restou amargar o destino de quem néo chegou a lugar algum.

Talvez a maior intengdo deste texto seja justamente recuperar uma verdade que
ainda hoje, alguns anos depois do fato analisado, continue intencionalmente escondida
em muitos projetos malfadados de cursos a distincia — mesmo de alguns que, financei-
ramente, sao um sucesso: EAD de qualidade, como qualquer modalidade de educagio
que se queira de qualidade, exige uma articulagdo de conhecimentos didéticos, meto-
dolégicos e pedagogicamente procedimentais que estd muito além da simples transpo-
sicio do que se faz no ensino presencial. Quando se observam as melhores priticas e

os principios que delas derivaram nesta modalidade, servem-se simultaneamente duas
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inteng¢des: a) promover uma educagio de qualidade que consiga, inclusive, vencer algu-
mas resisténcias que se possam opor a ela, e b) construir um corpo de conhecimentos

pedagdgicos extrapoldveis a novas — e melhoradas — ofertas na modalidade.
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INTRODUGAO

O presente trabalho relata, analisa, fundamenta e discute a pesquisa Cinema
na educacio infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental: aprendizagem
docente em servico, realizada na Escola Municipal Jayme Canet, tendo como sujeitos
da pesquisa 12 professoras, dos turnos matutino e vespertino, no primeiro semestre de
2014. A escolha do tema deu-se em razdo da atualidade do assunto. Ndo que o mesmo
seja novo, mas que vem se atualizando no decorrer do tempo, de acordo com as novas
necessidades que se interpdem, as demandas em sala de aula e o 4mbito da educagio

humana como um todo.

A justificativa para os encaminhamentos que resultaram nesta pesquisa apre-
senta relagio direta com um contexto contemporaneo em que a principal caracteristi-
ca é o crescimento do uso das tecnologias da comunicagio, da informagéo e das midias

de forma geral.

As tecnologias permitem mais autonomia e possibilitam a autoexpressio e a
construcio das identidades, sob a 6tica de um panorama de pés-modernidade. Essa
nogio de uso das tecnologias como propulsora da autonomia encontra-se em Osbor-
ne (2007). Dessa forma, o conhecimento para as criangas da atualidade constitui-se
em um objeto a ser adquirido quando necessdrio, por meio da interagdo social e dia-
légica. Ndo funciona mais a recepgio passiva como em tempos passados, o que prevé
um contexto de mudanca cultural que torna questiondveis as institui¢cées escolares que
nio buscam atualizar, com o apoio das politicas publicas, ndo somente equipamentos
e aspectos fisicos de suas instalagdes, mas a formagio docente continuada para as ne-
cessidades da contemporaneidade.

O que se percebe nos contextos escolares, hoje em dia, é desafiador: a escola
tem o decisivo papel de despertar o interesse dos sujeitos, seus alunos, para a impor-
tancia do conhecimento como um todo. Nesse sentido, o uso de midias cinematogré-
ficas se configura em uma importante a¢io estratégica.

Sob esse aspecto, a pesquisa valeu-se de um Curso de Extensdo, cujo objetivo
principal imbui-se da preocupagio docente e da equipe pedagégica e foca a aprendi-

zagem continua do docente em servigo.

FUNDAMENTAGAO TEORICA

Para conceituar a cinematografia em sala de aula, é importante saber que nio

se precisa estudar a linguagem e a técnica do cinema para se fazer uma boa leitura de
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uma obra cinematogréfica. Também ndo é necessério transformar-se em cinéfilo ou
critico cinematogréfico para levar o filme na forma de estratégia de ensino para dentro
da sala de aula. Pensamos que, para se utilizar filmes como apoio didético, que facam
parte da metodologia de trabalho, o professor terd somente a tarefa de desenvolver
algumas habilidades para fazer a apreciagio e a leitura de um filme de forma significa-
tiva. Usar o cinema na sala de aula contribui também para tornar o ato de assistir a um
filme algo construtivo e educativo e ndo somente um gesto de consumo de produtos

da industria do entretenimento.

No ambito do conceitual, hd objetivos que emergem para o trabalho com o
cinema de maneira estratégica na sala de aula, tais como: oportunizar aos educandos
o acesso ao conhecimento da linguagem audiovisual; apresentar outra fonte de cultura
e agente transmissor de conhecimento; desenvolver, a partir do gosto pelo cinema, o
senso critico, estético e cultural sobre nossa localidade, nosso pais e 0 mundo de modo
geral; possibilitar o debate inter e transdisciplinar em torno de temdticas atuais apre-
sentadas por meio de filmes e documentarios; estimular que os alunos da rede publica
municipal criem o hdbito de frequentar o cinema, estimulando assim o aprendizado
cultural e artistico; promover a integracio e o desenvolvimento social; e oferecer mo-

mentos de lazer aos alunos.

Contar a histéria cinematogrifica é perfazer um percurso, no minimo inusita-
do, longo e que se perde nas brumas do final do século XIX. E uma histéria diversifi-
cada e complexa, razdo pela qual sua realizac¢io exige estudos sistematicos, produzidos
com base em referenciais tedricos e metodolégicos adequados. Por essa razio, este
item nido tem pretensdo de apresentar em detalhes essa histéria, mas somente oferecer

pinceladas que fazem emergir o cinema e seu uso no decorrer do tempo.

No inicio do século XX, centenas de aparelhos semelhantes
captavam imagens em movimento nos locais mais inusita-
dos. Eram imagens “documentais”, registros de situagdes co-
tidianas, vistas, paisagens, hédbitos e costumes de civilizages
distantes, geogréfica e culturalmente, umas das outras. “Pio-
neiros de um mundo novo”, diz Emmanuele Toulet. Os ope-
radores desempenham um papel capital: além de registrarem
imagens, eles langam, no curso de suas peregrinagdes, as bases
da exibi¢do, da produgio e da distribuigdo, como fundadores

das cinematografias nacionais (DUARTE, 2009, p. 22).
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Uma linguagem que exerce fascinio: Como se engendra esse aparato de ima-
gens, sons, palavras, cores? Carriere (2006, p. 92), em seus estudos a respeito dessa lin-
guagem, analisa a histéria de um critico que via a cimera como um engenho capaz de
converter o espago em tempo e vice-versa, e referia-se sobriamente ao cinema como

“a maior surpresa filoséfica desde Kant”.

A esta altura, sem divida alguma, jd existia uma linguagem
verdadeiramente nova, tanto assim que os efeitos especificos
que ela utilizava logo se tornaram sinais de convengio in-
ternacional, uma espécie de cédigo planetdrio. A linguagem
era manipulada de maneiras diferentes, conforme se quisesse
sugerir um sonho (nesse caso, em primeiro lugar, os olhos do
personagem se fechavam), uma lembranca, ou o impeto de

agir (CARRIERE, 2006, p. 20).

O cinema traz muitos elementos de significagdo e se utiliza deles para estru-
turar sua linguagem, que sdo, basicamente, cimera, iluminagdo, som e montagem ou
edi¢do. Um dos elementos mais complexos da gramitica cinematogréfica, segundo
Duarte (2009), envolve as praticas de uso da cimera e a escolha do material de gra-
vagdo — pelicula, fita magnética, ambiente digital. A ambiguidade presente no cinema
sugere mistério e segredo, além de indicar a existéncia de motivos ocultos e sombrios
operando nas personagens. A musica é um dos elementos que participa intrinseca-
mente da configuragio do ambiente emocional do filme e interfere no modo como
percebemos os diferentes momentos dramdticos — perigo, suspense, tensdo, ternura,

entre outros — da histéria que estd sendo contada.

Mas onde hi elo do cinema com a cultura? Os Estudos Culturais (EC) fazem
dupla com cultura, fazem dupla com educagio e trio com os dois. O cinema, na sua
relagdo com a educagio, tem se configurado como um objeto das margens. Os Estudos
Culturais, que tém o pioneirismo de Thompson, Hall e Williams, dedicam-se a estu-
dar os objetos das margens. Aqui entra cinema enquanto artefato cultural e enquanto
estratégia para outras linguagens, seja na rua, nos lares e nas diversas institui¢ées, mas

especialmente na escola.

Ao se pensar em Estudos Culturais e Educag¢io na contemporaneidade,
Thompson (2011) aponta que ¢ Gtil comegar observando como tais estudos foram de-
senvolvidos durante um determinado periodo histérico. Primeiramente, o surgimento

dos Estudos Culturais como atividade interdisciplinar mostra-se relacionado com o
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crescimento do seu objeto de aten¢do — o boom no ambito da cultura popular e o seu

significado na vida das sociedades ocidentais a partir dos anos 1960.

Os estudos de midia na educagio, bem como os de cinema sob esse foco, tém
muito frequentemente em professores ligados aos Estudos Culturais a visdo de in-
dependéncia em promoverem a critica aos produtos culturais mididticos. Sdo esses
professores que se encarregam de promover a resisténcia aos mesmos, seja revelando
o “viés ideoldgico da codificagio dominante e hegemonica, seja celebrando as capa-
cidades das audiéncias ativas para decodificarem a mensagem mididtica em um outro

c6digo negociado ou mesmo em um cédigo oposto” (HALL, 2004, p. 36).

Benjamin (2011) poetifica o cinema. Essa poetificagdo vai se constituir em
um conceito-limite sob dois aspectos: em primeiro lugar, com relagio ao conceito
de poema, uma categoria de investigacdo estética que se distingue de modo decisivo
do esquema forma-matéria por conservar em si a unidade estética fundamental; em
segundo lugar, com relagio a funcionalidade da ideia de vida dentro do poema. As-
sim, a concepg¢io de poema para o cinema configura-se na possibilidade de vida, pelo
movimento, pelas cores, pela presenca de vozes e sons, pela musica e pelas tomadas da

camera, de zoom e afastamento da lente.

O espago liso e o espago estriado, o espago némade e o espago
sedentdrio, o espago onde se desenvolve a méquina (...) ¢ o
espaco instituido pelo aparelho de Estado — ndo sio da mesma
natureza. Por vezes podemos marcar uma oposi¢io simples en-
tre os dois tipos de espago. Outras vezes, devemos indicar uma
diferenca muito mais complexa, que faz com que os termos
sucessivos das oposi¢des consideradas nio coincidam inteira-

mente (DELLEUZE; GUATTARI, 1997, p. 187).

Ante esses espagos instdveis, a trama tecnoldgica constitui-se em mito e lin-
guagem no dmago da educagio. Em toda cultura, a oposi¢do natureza x homem se es-
tabelece a partir do tema tecnolégico. Para os gregos, por exemplo, conceito de zechné
relacionava-se com a transformagio da natureza por meio do fazer criativo — poiesis
— do homem, estando ausentes as associa¢des utépicas ou distépicas da tecnologia da
modernidade ocidental, na qual o homem e sua tecnologia se reconhecem como opos-
tos. O homem estard associado a sua individualidade, responsabilidade e criatividade,
e a tecnologia estard associada 4 agdo do intelecto, abstragio, totaliza¢do e libertagio

da responsabilidade.
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No mundo moderno, notoriamente instivel e constante ape-
nas em sua hostilidade a qualquer coisa constante, a tentagio
de interromper o movimento, de conduzir a perpétua mudan-
¢a a uma pausa, de instalar uma ordem segura contra todos
os desafios futuros, torna-se esmagadora e irresistivel. Quase
todas as fantasias modernas de um “mundo bom” foram em
tudo profundamente antimodernas, visto que visualizaram o
fim da histéria compreendida como um processo de mudan-

¢a (BAUMANN, 1998, p. 21).

Sob tais aspectos, o autor assevera que cada ordem tem suas préprias desordens:
cada modelo tem sua prépria “sujeira” que precisa ser varrida. Mas, em uma ordem du-
ravel e resistente, que se reserve o futuro e envolva ainda, entre outros pré-requisitos,

a proibi¢do da mudanca; até a ocupagio de limpeza e varredura sio partes da ordem.

Segundo Flores (2008), por meio do processo técnico que imita a armagio me-
canica, a fotomontagem permite a realiza¢do de uma posicio critica do préprio instru-
mento fotogrifico e sua reprodutibilidade. Pela natureza industrial e mecénica de seus
elementos constitutivos, provenientes de diferentes fontes, a fotomontagem ¢ a técnica

vanguardista que se alinha com o mais puro espirito benjaminiano para o cinema.

Transportando o cinema para a educagio, a narrativa, primeiramente oral, passou
a valer-se de outros suportes como a pintura, a escrita e, finalmente, a imagem movente.
Todos esses suportes exigem do receptor uma atitude exploratdria, ou seja, exigem que

ele os leia, empregando aqui os termos leitura e texto em acepgdo mais abrangente.

Afirmam Volmer e Kunz (2009) que o homem, desde os primdérdios, sempre
criou e ouviu histérias. Primeiro, criou os mitos para explicar os fendomenos da nature-
za, cuja razdo desconhecia. Depois, passou a ouvir as experiéncias daqueles que sajam
de sua aldeia e viajavam pelo mundo, com cujos relatos alimentavam a imaginagio dos

ouvintes, que, por sua vez, recontavam-nos a outros ressignificando-os.

[...] escolher diferentes enfoques do texto, investigando-o se-
gundo diversas perspectivas, singularizar o lugar em que se
forma o discurso, remeter-se as interrogacdes de que o texto
se configura em produto, significa fazer do texto outro texto,

reescrevé-lo (BETTETINI, 1997, p. 37, tradugio nossa).

Nesse sentido, vale destacar que o leitor nunca é passivo diante de um texto,

mas reescreve-o a partir de seu conhecimento de mundo. Dessa forma, podem diferir
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as leituras e interpretagdes, ji que as pistas estdo dadas, mas sdo percebidas conforme
a experiéncia e a proficiéncia de cada receptor. Por isso, o papel de mediador do pro-
fessor na escola é fundamental nesse processo de desenvolvimento da pritica leitora
por parte do aluno. E, pois, compromisso do docente assumir a tarefa de guia do ato
exploratério que ¢, de fato, a leitura. Portanto, cinema, midia e escola sdo espagos

evidentes de socializa¢io.

Dado o desenvolvimento das sociedades contemporaneas, as aprendizagens,
as conformagdes identitdrias, enfim, a formagio do sujeito, tornam-se cada vez mais
abertas e reflexivas. Isto ¢, os individuos, como explica Thompson (1998), dependem
de recursos préprios para construir uma identidade que os satisfaga, e essa construgio
¢ alimentada constantemente pelos materiais simbélicos que se expandem cada vez
mais entre o local e o global. Os sujeitos tém mais acesso a dados e conhecimentos
ndo locais, o que pode nos fazer pensar, & primeira vista, que culturas tradicionais,

enraizadas em seu préprio espaco, podem ser enfraquecidas ou destruidas.

Como ciéncia, a educagio torna o homem e seus aprendizados como base co-
mum de reflexdo com outros campos cientificos: 0 homem e seus embates para fazer
valer sua natureza distinta da de outros animais, ou em suas agdes pelas quais procura,
cotidianamente, reafirmar sua “condicdo de ser unico, que se distingue radicalmente de
todos os outros no conjunto da natureza” (MELO; TOSTA, 2008, p. 78). Essa agio,

como ji lembrava Freire (1971), ndo é outra sendo o exercicio da cultura e da educagio.

PERCURSOS METODOLOGICOS: OS DADOS, A ANALISE E A DISCUSSAO

Os procedimentos metodoldgicos adotados para a pesquisa nos encaminharam
a elaboragio de um questiondrio que foi respondido apés o aval e aceite das professo-
ras em participar da pesquisa. Para tanto, fizemos uma pesquisa de campo, de cunho

exploratério e qualitativo, por meio da coleta de dados quanti e qualitativos.

O projeto inicial se propunha a fazer a pesquisa com 18 professoras. No entan-
to, somente 12 participaram efetivamente, uma vez que se estabeleceu como critério a
selecdo de sujeitos que estivessem atuando na educagio infantil e/ou nos anos iniciais
do ensino fundamental por pelo menos um ano. Seis das professoras nio preenchiam
este requisito, por terem passado no concurso publico para atuar como docente havia

menos de um ano.

Foram selecionadas as professoras de apenas uma escola municipal, que atuam

nesses niveis de ensino e com as quais se desenvolveu um projeto de extensio para discu-
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tir o uso do cinema como estratégia no ensino, como também colher dados por meio da

aplicagio de um questiondrio entrosado com os temas tratados no projeto ministrado.

Assim, a partir de um Projeto de Extensdo aplicado, foram realizadas discus-
soes, exibi¢do de alguns filmes selecionados, como O pequeno principe e Pindéquio,
entre outros. Elaborou-se um questiondrio, que foi aplicado as 12 professoras habili-
tadas a participar como sujeitos da pesquisa. Uma vez respondidos, os questiondrios
cedem os dados que foram tratados por meio de quadros, os quais serdo analisados e
discutidos a seguir. Por sua vez, esses foram analisados a luz da fundamentagio tedrica
sobre o tema. Geraram também discussdes e consideragdes a respeito da proficuidade
do uso do cinema na sala de aula. As categorias utilizadas para anélise foram organi-

zadas por 2 temas e 3 subtemas cada, conforme o quadro 1.

TEMAS SUBTEMAS

Temas possiveis para trabalhar as disciplinas da El e da EF.
Filme O pequeno principe Atividades possiveis a partir do uso do filme.
Pensamento da professora sobre 0 uso dessa midia.

Temas possiveis para trabalhar as disciplinas da El e da EF.
Filme Pinéquio Atividades possiveis a partir do uso do filme.
Pensamento da professora sobre 0 uso dessa midia.

Quadro 1 - Temas e subtemas de analise do uso de midias cinematograficas
Fonte: Autoria prépria (2014).

Na narrativa geral das professoras, em um levantamento oral realizado ao final
do curso de extensdo, conseguimos fazer a seguinte elaboragio: no planejamento e
preparagio, pode ser feita uma pesquisa de filmes possivelmente tGteis 4 turma, a fim
de melhorar a aprecia¢do do cinema como arte ou como complemento de conteidos
especificos. Na segunda etapa, de apresentagio e exibi¢io do filme, a professora pode
comegar informando, sensibilizando os alunos para aquele momento de alegria. Na
etapa de debate e reflexdo, a professora pode questionar a turma sobre o que viu e dei-
xar que os alunos expressem, com liberdade, as suas observagdes, interferindo sempre

que necessario para mediagdo ou para facilitar as andlises.

Para a anilise, ¢ preciso pensar a experiéncia estética que o cinema proporcio-
na, o que nos leva, sem duvida, para uma compreensio da realidade da arte na vida

humana. Uma obra de arte pode ser aquela com que nos relacionamos para iluminar
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a nossa percep¢io de mundo e pode ser uma via de acesso a nés mesmos; uma con-
vocagdo instigante que nos faz repensar nossas atitudes e reavaliarmos valores; uma
provocagdo para se questionar possiveis conivéncias com a falta de criatividade, com a
mediocridade, mostradas, ndo raras vezes, em comportamentos rigidos, intolerantes,

niilistas, autoritdrios € materialistas.

Moraes (1998), sob este aspecto, afirma que, compreendendo o cinema como
arte, estamos atentos ao poder transformador da percepg¢io que toda arte possui. Tor-
namos o cinema um novo instrumento de percepgio da realidade, porque ele apre-
senta uma nova linguagem, diversa da literatura, das demais artes e da ciéncia. Nessa
concepgio, o cinema traz possibilidades infinitas, no sentido de promover a contem-

plagdo de valores, a partir dos pontos de vista politico, estético e ético.

Zusman (1994) acentua que o cinema é, no presente, um comunicador de mitos.
E 0 mais agil e, talvez, aquele que tem uma linguagem mais préxima das representagdes
pictéricas da vida mental, tanto no plano da vigilia como no da vida onirica. Ainda
que se mantenha virtual nos filmes, a imagem ganha objetivagio e um certo grau de
realidade. Dificilmente um filme nfo veicula mitos, sejam coletivos ou individuais. Por

definicdo, os mitos estdo para a coletividade como os sonhos estdo para o individuo.

De forma geral, o que se pode analisar do Quadro 2 ¢ que a educagio, por meio
da imagem, visa inseri-la em contexto pré-definido, pontual, servindo como meio ilus-
trativo de dados tedricos, sem dar énfase a presenga de outros componentes importan-
tes. A esse respeito Pimentel (2011) afirma que, na prética, o educar para o educar por

meio da imagem ndo deveriam se excluir, mas se fundir em sintonia de propésitos.

Do ponto de vista da linguagem, o discurso cinematogrifico, por sua vez, con-
forme Pimentel (2011) demanda articulagdo da imagem e do movimento para expres-
sar sua intengdo comunicativa de trazer o espectador para o mundo da ficgdo, de modo
que ele possa encontrar ai uma versdo capaz de elucidar confrontos com dificuldades

e impasses do cotidiano.

Dentro da escola, na possibilidade de utilizar o cinema como estratégia de
ensino, a criagdo de estruturas narrativas e as relagdes com o espago foram fundamen-
tais para a elaboragio de uma linguagem especifica do cinema. Sdo mecanismos que
o tornam cada vez mais apto a contar histérias, com a predominéncia da linguagem
ficcional plena de mitos modernos, no sentido de oferecer modelos e discursos signi-
ficativos que facilitam a identificagdo e a compreensdo dos contrastes existentes nas

relagdes humanas.
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DISCIPLINA | TEMAS | PROFESSORAS | OCORRENCIAS
Os planetas (confeccionar planetario) P 1, P2, P6, P12 04
As estrelas P3, P6, P7, P8, P12 05
: 0 Sol P1, P4, P9, P10, P11 05
Geografia
o P1, P2, P5, P8, P11,
As galaxias P12 06
O relevo P1, P3, P6, P8 04
As nuvens Todos 12
L 0 Sol Todos 12
Ciéncias
. P1, P2, P5, P6, P8,
Caracteristicas de cada um P9, P10, P12 08
Diversidade cultural P3, P5, P8, P9, P11 05
Historia As estrelas Todas 12
Meios de transporte Todas 12
Rrodugao de texto: amizades, fases da Todas 12
vida
Lingua - , P4, P7, P8, P9, P10,
Portuguesa Vocabulario usado no filme P11, P12 07
~ L ) P1, P3, P4, P6, P7,
Narragao da histdria contada pelo filme P8, P9, P10, P12 09
Sistema de medidas Todas 12
Matemética - P4, P5, P6, P7, P8,
O relégio P9, P12 07
- . P1, P2, P3, P5, P8,
O relégio (desenhar ou pintar) P9, P10, P11 08
Arte Fazer colagem com personagens do P1, P3, P4, P8, P10, 06
filme P11
Trabalhar texturas como as do filme P1, P4, P5, P8, P12 05
Exercitar a historia por meio da danga E% e 7 72k (L) 06
Educagao ) . . P1, P2, P3, P5, P7,
Fisica Exercitar a histéria por meio do teatro P8, P11 07
F"ﬁt;orar jogos de mesa com o tema do P6, P7. P8, P9, P10 05

Quadro 2 - Filme O pequeno principe: temas possiveis para trabalhar disciplinas da educagao infantil

e do ensino fundamental
Fonte: Autoria prépria (2014).
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O Quadro 3 deixa antever indicios da teoria da argumentagio, especialmen-
te nos temas sugeridos em Lingua Portuguesa, Histéria, Ciéncias e Geografia. Mas
como uma teoria da argumentagio funciona na apreciagio de uma obra cinematogra-
fica? Segundo Ghilardi e Barzotto (2002), uma teoria dessas somente avanga quando
as propostas colocadas podem chegar a bom termo, isto é, sejam persuasivas. Nao a
toa, uma das principais palavras-chave da midia (qualquer que seja) € influéncia, liga-
da 4 opinido. “O conjunto de nogées do senso comum, das crengas aceitas e admitidas,
das aspiragoes partilhadas constituem a doxa e, portanto, ndo sio passiveis de discus-

sdo para determinadas coletividades” (GHILARDI; BARZOTTO, 2002, p. 11).

DISCIPLINA | TEMAS | PROFESSORAS | OCORRENCIAS
O relevo P1, P2, P5, P7, P9, P11, P12 07
Montanhas e planicies Todas 12
Geografia
O mar P2, P4, P6, P10, P12 05
As praias € a areia P3, P4, P5, P8, P11, P12 06
A composigdo da madeira | P1, P2, P4, P7, P9, P10, P11, P12 08
Ciéncias O meio ambiente Todas 12
Caracteristicas de cada um | Todas 12
As relagdes sociais P2, P4, P5, P7, P8, P9, P11, P12 08
Historia O circo P1, P2, P3, P4, P6, P8, P12 07
Meios de transporte Todas 12
Debate sobre valores Todos 12
Lingua Vocabulario usado no filme §?1 P4, P5, P8, P, P8, P9, P10, 09
Portuguesa
Orahzgr a histdria contada Todas 12
pelo filme
Figuras geométricas Todas 12
Matematica
A exatiddo das medidas P1, P2, P3, P6, P8, P12 06
Com arglla confecdionar | oy b4 pg pg p1o, P11, P12. 07
Pindquio
Arte Dramatizar a histéria Todas 12
Colorir personagens da | 4 pg p7 pg pg P10, P12 06
historia
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DISCIPLINA ‘ TEMAS ‘ PROFESSORAS ‘ OCORRENCIAS

Exercitar a historia por P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, 10
meio da danca P10, P12
Efigcagéo Exgrmtar a historia por P1. P2, P3. PG, P8, P12 06
Fisica meio do teatro
Elaborarjogos demesa | oy ) p3 py pg, pg, P12 07
com o tema do filme

Quadro 3 - Filme Pinéquio: temas possiveis para trabalhar disciplinas da educagao infantil e do
ensino fundamental
Fonte: Autoria propria (2014).

No sentido da produgio e/ou criagdo da argumentagio, é necessirio conside-
rar-se a trajetoria do cinema, que dos espagos publicos dirige-se para dentro do espago
escolar. A medida que se constitui e se impGe como arte, passa a influenciar também a
literatura, e ndo somente a literatura infantil, infanto-juvenil ou outra que seja o nivel

da leitura defruigdo, mas a literatura presente em todas as disciplinas.

Aqui se localiza o centro do desafio e o foco do trabalho, de modo que se res-
pondam, sem fechar outras possibilidades, as indagagbes que decorrem dessa agio.
Verificada a primazia da obra cinematogrifica sobre o livro na sociedade contempo-
rinea, como utilizar o material cinematogréfico em sala de aula, articulando-o com os
temas ligados as disciplinas e ao trabalho da leitura de textos verbais e ndo-verbais?

Eis aqui a importincia do docente em seu papel de mediador.

Nesse sentido, o desconhecimento das estruturas textuais (tanto do cinema,
quanto do livro) e das pistas mais proviveis impede os leitores (meninos e meninas)
de usar tais esquemas para ordenar e relacionar as informagdes, e também de planejar
sua recuperagio posterior, ou seja, recordd-la, caso necessirio. Por meio da intervengio

docente, surgem os bons leitores.

Oito das doze professoras afirmaram que as obras cinematogréficas sdo um
chamariz para fazermos com que as criangas se desenvolvam em potencial, se tornem
leitores assiduos e busquem nos livros 0 mesmo fascinio que encontram nos filmes,
oferecendo a leitura o mesmo prestigio. No Quadro 4, é evidente a sugestdo de temas

holisticos da contemporaneidade como objeto de estudo no dmbito da escola.

Vemos a prioridade que se dé aos valores na resposta da maioria das profes-
soras. Segundo Silva (2007), o que se percebe ¢ que a implantagio do trabalho com
valores nas escolas, a possibilidade de trabalhar com temas voltados a sentimentos

e o desafio de trazer os temas transversais para as salas de aula sdo propostas ainda
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incipientes, que trazem polémicas, perguntas, tensdes e resisténcias: como preparar
os professores? Como fazer para integrar esses conteidos no ambito escolar? Como
lidar com a perspectiva de formagdo humana, rompendo com a tradigdo conteudista
do ensino? E claro que passar filmes para os alunos nas escolas ou pedir que assistam

em casa tem sido uma pritica, até certo ponto, usual.

VALORES TEMAS PROFESSORAS OCORRENCIAS
As amizades verdadeiras Todas 12
: - P1, P2, P4, P6, P8, P9,
Amizade Cumplicidade entre as pessoas P10, P12 08
Os lagos afetivos P2, P4, P5, P7, P10, P12 06
Arelagdo entre as pessoas P3, P4, PS, P, P7, P8, 09
¢ P P9, P11, P12
Franqueza P4, P5, P6, P9, P12 05
Acdes que representam a P2, P3, P4, P6, P7, P8, 09
Lealdade lealdade P9, P11, P12
Questdes de obediéncia E; P3, P4, P5, PG, P8, 07
Confianga (familia / amigos / P1,P2, P4, P5, P7, P8, 08
professora) P9, P10
. P1, P2, P3, P4, P5, P9,
Generosidade P10, P12 08
L Acoes que representam a P1, P3, P4, P5, P8, P10,
Solidariedade | ¢ Jiiariedade P11, P12 L9
Consciéncia do mundo $$’2P4’ B L 07
i Ajudar a quem precisa P1, P3, P5, P7, P8, P12 06
Caridade
Doagéo P2, P3, P5, P9 P10, P11 07
Amor pelas pessoas Todas 12
Amor verdadeiro Todas 12
Amor
Os sentimentos humanos E; P P P P e 07
Os vinculos dos sentimentos P4, P5, P6, P9, P12 05
Principios da honestidade Todas 12
Seriedade E; P3, P4, P5, PG, P8, 07
Honestidade P1, P2, P4, P6, P8, P9
Dignidade P11, P12 08
Trabalho Infantil - Prevencao Todas 12
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VALORES TEMAS PROFESSORAS OCORRENCIAS

o Espirito pré-ativo P2, P3, P8, P7, P10, P12 06

Iniciativa
Diligéncia P1, P2, P5, P7, P8, P12 06
Consideragao pelos outros Todas 12
Observancia das leis Todas 12
Responsabilidade pelos outros P2, P4, P5, P8, P9, P10 06

Principios Responsabilidade pelo meio am-

éticos biente Todas 12
Integridade de condutas pessoais | P1, P2, P4, P5, P6, P8, P9 07
Presenca e apoio da familia na Todas 12
escola

Quadro 4 - Temas possiveis para trabalhar principios éticos e valores com o uso das duas midias

cinematograficas testadas
Fonte: Autoria prépria (2014).

Contudo, ¢ preciso ressignifici-la, otimizar seu uso dentro da escola e aprovei-
tar a linguagem cinematogréfica, que funciona também como reconstrugio da rea-
lidade. O objetivo é dar sentido e vivificar os assuntos relativos a esses contetdos,

promovendo debates, reflexdo e, consequentemente, desestabilizando dogmas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Elaborar este trabalho nos fez percorrer um caminho necessério a consecugio
de tudo que praticamos em nossa atuagdo docente. Ter passado por essa pesquisa no
ambito da escola nos fez conhecer e participar do universo docente. Ao implemen-
tarmos o Curso de Extensio Uso da cinematografia como estratégia de incentivo a
leitura no ensino fundamental, descobrimos uma mina de ouro que nos legou o con-
tato com docentes experientes em educagio infantil e com prética nas séries iniciais
do ensino fundamental. Transmitiu-nos dados, por meio das respostas que colocaram

no instrumento de pesquisa e que analisamos a luz da fundamentagio teérica.

Esse caminho nos entreabriu janelas e portas para entender que o planejamen-
to do professor é o mecanismo que o leva a visualizar as estratégias a serem utilizadas
para tornar mais proficuas e atrativas suas aulas. Ao descobrirmos que o uso de obras
cinematograficas sio valiosissimas estratégias para colocar em evidéncia os curriculos
escolares das diversas disciplinas, entendemos também que os objetos da contempo-

raneidade podem, sim, entrar no ambiente escolar e dialogar com ele.
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Sobre o cinema, que hd mais de um século encanta, provoca e comove bilhdes
de pessoas em todo o mundo, dizemos que dentro da escola ele move os contetdos, os

fazeres docentes e a aprendizagem do aluno em prol de um mundo melhor.

Sob essa perspectiva, quisemos discutir ndo apenas com aquelas professoras
que foram sujeitos de nossa pesquisa, interessadas em entender o quio importante
se configura o uso do cinema na sala de aula, mas também com aqueles que desejam
incrementar sua didética, incorporando filmes como algo além da ilustracio de aulas
e contetidos. Nio desejamos que ninguém se transforme em critico de cinema. En-
fatizamos que sdo procedimentos simples e bédsicos que nos conduzem a selecionar

obras filmicas para a sala de aula.

Os filmes inseridos no cotidiano escolar oferecem a possibilidade de promover
boas ocasides para a integragio de conteidos, para o aumento da socializagio entre os
alunos, para a andlise critica do funcionamento dos sistemas sociais e para uma rela¢io

mais profunda das pessoas com o mundo e com a natureza.

Ao mesmo tempo, cabe finalizar afirmando que a pesquisa protagonizada pelo
Curso de Extensdo que aplicamos a essas professoras ratifica a importancia da apren-
dizagem em servigo, simultaneamente tornando leve as priticas cotidianas docentes

dentro e fora da sala de aula.
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INTRODUGAO

A formagio docente nio se esgota na formagio inicial, porque ensinar, entre
outros aspectos, exige tanto uma atualiza¢io de conhecimentos como uma sistematica
reflexdo sobre a pritica, fato que vem justificando a pertinéncia da formagcio conti-
nuada como elemento de desenvolvimento profissional docente. Nessa perspectiva, a
formagio continuada apresenta-se como um espaco de mobiliza¢io de saberes e de

fazeres, objetivando intervir para reconfigurar a pratica docente.

E no contexto dessa ideia que o presente estudo tem como objeto a relagdo
entre a formagio continuada e experiéncias docentes consideradas bem-sucedidas.
Para tanto, o texto estd estruturado em torno de dois pontos. No primeiro, ¢ tratada
a questdo da formagdo continuada como elemento de desenvolvimento profissional
docente. No segundo, é caracterizado o caminho percorrido, trazendo dados de expe-
riéncias tidas como favordveis no d4mbito de um programa de formagio continuada.
E, por fim, uma reflexdo sobre achados da pesquisa identificando nas experiéncias
docentes analisadas implicagdes que confirmam a ideia de formagdo continuada como

apresentacio de atividades para reproducio.

FORMAGAO CONTINUADA COMO ELEMENTO DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

Tendo em conta que ser professor nio ¢ tarefa ficil, pois ensinar é uma atividade
complexa que exige o dominio de conhecimentos especificos e constante atualizagio
(DAY, 2001), ratificamos a compreensio de que a formagio inicial no consegue abarcar

a vasta gama de conhecimentos cientificos e sociais que se atualizam constantemente.

Nesse sentido, a formagio continuada é pertinente, pois é por meio dela que o
professor pode confrontar novas teorias com a sua prética, apropriando-se de novos
conhecimentos, além de ser um espago apropriado para troca de experiéncias entre os
docentes, de modo a contribuir para uma reconfigurag¢io da pritica e para o desenvol-

vimento profissional.

Por essa razdo, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em seu art. 62, assegura
aos professores o direito de obter formagio continuada com o objetivo de renovar
conhecimentos adquiridos na formagio inicial e na pratica docente (BRASIL, 1996).
A criagio, pelo Ministério da Educagio, da Rede Nacional de Formagio Continuada

de Professores ¢ uma das formas de assegurar esse direito.
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A vista disso, leva-se em conta, no ambito da indicagdo de parceria entre as
universidades e as escolas de educagio bdsica, a pertinente observagio de Ferreira
(2011b) relativa a responsabilidade da universidade nesse processo, em termos de ir
além da proposi¢do de agdes, investindo na avaliagdo do impacto das a¢bes na recon-

figuragio de saberes e de fazeres dos docentes envolvidos.

, .

Inclusive, o necessdrio investimento em avaliagdes dessa ordem é indiciado
por Ferreira (2011a), em um estudo que aponta tanto para a pertinéncia de se tra-
tar de fundamentos e repercussdes de priticas formativas, como para ratificar a res-
ponsabilidade da universidade de sistematizar processos avaliativos dessa ordem. Isso
também ¢é manifestado por Estrela (2003, p. 61), quando afirma que “¢ pela agdo e
pelos resultados da agiio que temos que avaliar a escola e a formagdo”. Nesse sentido,
a expectativa é de que a formagdo continuada possibilite mudangas que resultem em

uma reconfigurac¢io de saberes e de fazeres de utilidade na aprendizagem dos alunos.

Nessa perspectiva, afirmando o cardter interventivo da formagdo continuada,
Day (2001) defende que o mais importante é que as oportunidades de formagio se-
jam significativas e relevantes para as necessidades de aprendizagem dos préprios
professores, levando em consideragio a experiéncia docente, as exigéncias do sistema
e as possibilidades de promogido do crescimento profissional dos professores e da ins-

tituigdo em que atuam.

Corroborando tal compreensio, o estudo de Zapelini (2009, p. 167) aponta para
a importancia da prépria institui¢do constituir-se em espago formativo, ao afirmar que
a formagdo descentralizada “oportuniza ao professor estudos mais focalizados com re-

lagdo a pritica, a4 diversidade de temas e 4 construgio coletiva dos saberes pedagégicos”.

No 4mbito desse entendimento, Bittencourt (2003, p. 71) afirma que a forma-
¢do continuada é “como uma continuidade da formagéo profissional, proporcionando
novas reflexdes sobre a agdo profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar
o trabalho pedagdgico”. Seguindo essa légica, autores como Belloni (2003) trazem
reflexdes sobre os conceitos de formagio continuada desde sua génese até a atualida-
de, contribuindo para uma identificagio de avangos na compreensio da formagio na

perspectiva de espago reflexivo.

Nesse sentido, o desafio é superar a compreensio de formagido continuada
como receitudrio. Pois, conforme identificado no estudo de Melo, Nascimento e Ra-
mos (2010, p. 932), ainda “persiste a representacio da formagio como momento de
assimilagdo de contetddos prontos para uma reprodugio dissociado de uma necessaria

contextualizagdo e recontextualiza¢io”.
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Acerca desse contexto, reafirmamos a pertinéncia da compreensio de formagio
continuada como elemento possibilitador do desenvolvimento de competéncias que
permitam ao professor atuar de forma reflexiva e interventiva, tendo a sala de aula
como ponto de partida e de chegada, nomeadamente como um espago privilegiado

de formagio.

REFLETINDO SOBRE A FORMAGAO CONTINUADA NA SUA RELAGAO
COM EXPERIENCIAS DOCENTES CONSIDERADAS BEM-SUCEDIDAS

Para dar conta da relagio entre a formagio continuada e experiéncias docentes
consideradas bem-sucedidas, elegemos como foco de atengio o Programa Alfa e Beto,
desenvolvido em uma rede municipal de ensino de Pernambuco, cujos dados foram
levantados por meio de anilise documental, de questiondrio e de entrevistas e anali-
sados a luz da perspectiva que considera a complexidade da avaliagdo educacional, no
que diz respeito a tensdo regulagido-emancipagio.

No que se refere ao Programa Alfa e Beto (OLIVEIRA, 2006), este foi im-
plantado em 2007 na Rede foco de aten¢io, como um recurso encontrado para solu-
cionar problemas relacionados 4 necessidade de se alfabetizarem os alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental. Na implantagio, foi oportunizada a participagio de
150 do total de 372 professores que atuavam na rede de ensino. E, no quadro da
programacio anual de 16 a 24 horas semestrais de orientagio indicada no Programa,

houve uma jornada intensiva durante cinco dias consecutivos, no horirio das 8h as

12h e das 13h as 17h, congregando 40 horas de atividades.

Tal Programa foi apresentado como uma intervengio diferenciada e teve como
bandeira apontar essa interven¢do como responsabilidade de todos, levando em conta,
principalmente, a situagdo do municipio diante do desenvolvimento local. Nomeada-
mente, tendo como argumento o fato de o municipio contar com um investimento
financeiro privado e publico, exige, em contrapartida, resultados satisfatérios em todos

os setores, principalmente no setor da educagio.

Esse argumento serviu de base para justificar o investimento em agdes de for-
magio com o objetivo de melhorar o desempenho dos alunos nas avaliagées nacional

e estadual, respectivamente a Provinha Brasil e o Sistema de Avaliagdo da Educacio

Basica de Pernambuco (SAEBPE).

No ambito do proposto, toda a orientac¢do estd voltada para seguir as normas

definidas no Programa, desde a programagio do ano letivo até a distribui¢io do tempo
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destinado as atividades. Diante disso, e tendo por base a compreensio de Gasque e Cos-
ta (2003) de que o professor produz a sua prépria formagio e que a troca de experiéncias
¢ um fator de formagio, compreendemos que a concepgio de formagio continuada
presente no Programa Alfa e Beto considera o professor como um agente de reprodugio
de orientagdes. Portanto, tal reprodugio € extensiva a toda e qualquer atividade do Pro-
grama, inclusive sequer faz mengdo a atitude reflexiva — seja no sentido de uma reflexdo
sobre o proposto, seja no sentido de o professor trazer elementos do cotidiano para
serem objeto de reflexdo no contexto proposto. Esse dado revela uma coeréncia interna

da proposta que ratifica a ideia de formagio continuada como treinamento.

A disponibilizag¢io do relatério final do Programa Alfa e Beto, pela Secretaria,
possibilitou a identifica¢io das sete professoras que tiveram experiéncia considerada
bem-sucedida. O éxito foi obtido em razdo de terem alfabetizado 100% da sala, em
termos dos alunos lerem com compreensio, escreverem palavras simples de forma
legivel e ortograficamente correta, redigirem pequenos textos simples e concatenados,

no contexto de desenvolver hébito e gosto pela leitura, conforme consta nos objetivos

do Programa (OLIVEIRA, 2006).

Contatamos as referidas professoras e aplicamos um questiondrio que, além de
dados gerais, buscou identificar concepg¢des de formagio continuada, elementos que
contribuiram para o desenvolvimento das experiéncias em tela e caracteristicas da pré-
pria experiéncia considerada bem-sucedida que pudesse indiciar reconfiguracdes de sa-
beres e fazeres. Ainda realizamos uma entrevista para aprofundar tais informacoes. Para

iniciar, apresentamos na tabela 1 as caracteristicas desse grupo de professoras.

Tabela 1 - Caracteristicas das professoras

Escola Ano de Tempo de atuacao
Professora Idade | conclusdo do Rede de
EERT Ens. Fund. ensino Alfa e Beto
P1 - X 33 1998 09 anos 09 anos 01 ano
P2 - X 39 1993 15 anos 15 anos 01 ano
P3 - X 42 1999 15 anos 15 anos 01 ano
P4 X - 33 1997 09 anos 09 anos 01 ano
P5 X - 51 1981 17 anos 17 anos 02 anos
P6 X 35 1992 14 anos 14 anos 05 anos
P7 X - 40 - 11 anos 11 anos 01 ano

Fonte: Autoria prépria (2015).
Nota: As professoras participantes foram codificadas na seguinte ordem de 01 a 07, exemplo: professora 1 (P1), professora
2 (P2) e assim sucessivamente até a professora 7 (P7).

390



Podemos observar que as professoras tém o tempo de atuagio no ensino fun-
damental correlato ao tempo de atuagio na rede, dado que indica, tanto uma expe-
riéncia acumulada nos anos iniciais do ensino fundamental, como na referida rede.
Além disso, esse dado inicialmente parecia também indicar uma possibilidade de a
experiéncia bem-sucedida dessas professoras resultar de um investimento pessoal na
formagdo continuada, quando se consideram as fases do ciclo de vida dos professores
sistematizados por Huberman (1992), cuja fase de diversificagdo, entre o 7° e o 25°
ano da carreira docente, seria aquela em que os professores estdo abertos para refletir
sobre a prépria pratica.

Essa 16gica, aliada as caracteristicas comuns que as professoras apresentavam,
tém sentido pelo fato de as experiéncias em tela terem ocorrido tanto na zona urbana

como na rural.

No que diz respeito & concep¢do de formagdo continuada, as respostas das
professoras concentraram-se no aspecto de atualiza¢io, mas sem fazer mengio 2 re-
flexdo — apesar de esta possibilidade ser apresentada como resposta. Tal concepgio se
distancia da compreensio de formagio que se encontra na base dos estudos aqui con-
siderados, em termos de mobilizagio dos saberes teéricos e praticos visando tanto ao

desenvolvimento pessoal como o profissional, direcionando para a realiza¢do de suas

atividades (DAY, 2001; IMBERNON, 2010; SOUZA, 2006).

Ainda em relagio a concepgdo de formagdo continuada das professoras, foi
possivel identificar um reconhecimento da importincia da formagio, principalmente
no sentido de que muito tempo de atua¢do nio isenta a necessidade de formagio.
Esse fato corrobora o pensamento de Day (2001, p. 219) quando afirma que “todos os
professores tém necessidades de desenvolvimento que se prendem, por um lado, com

a relacdo entre a idade, a experiéncia, o saber fazer e o empenho”.

Os dados coletados reiteram também a andlise referente a proposta do Pro-
grama Alfa e Beto, em termos de incentivar uma reprodugio, conforme indicam os

depoimentos a seguir:

CC Ele possibilitou para mim conhecimento muito grande, clareza de contetido, tinha uma
clareza muito abrangente... Assim, a rotina me atraiu muito, tinha uma rotina, tinha
um cronograma Vocé tem que cumprir todo o cronograma, isso era fascinam‘e pam mim.
E todas as etapas passo a passo porque vocé tinha que trabalhar com o projeto pra, por

exemplo, desde a chegada do aluno até a saida vocé tinba que td com tudinho na ponta
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da lingua. Ele fazia o cronograma e jd deixava o roteiro didrio porque todos os dias
a gente mudava ndo era o mesmo roteiro, por exemplo, hoje todos os dias a gente tava
mudando o roteiro. A gente tinha por obrigagdo colocar no quadro porque vocé tinha
que seguir passo a passo. No cantinho assim, do quadro eu fazia o roteiro eu jd levava
ele pronto que a gente fazia durante a semana ai a gente colocava todos os dias. Eu
chegava no cantinho ali colocava tantos minutos pra isso € tudo cronometrado eu tinha

e por mais que eu corresse sempre passava do hordrio porque nio dava tempo (P5).9)

€€ Antes trabalbhava muito solto e com o Programa hd planejamento, tudo organizado,

planejamento bem detalhado, todo organizado (P6).9)

Ainda abordando essa ordem de acontecimentos, as professoras nio consegui-
ram caracterizar a sua prética docente quando solicitado. Apenas faziam mencgio ao

Programa e aos resultados, conforme os seguintes depoimentos:

€€ Por que  facilitou meu trabalho, as aulas eram bem explicativas, vocé seguia um roteiro

era bem explicativo pra vocé passar para os alunos. Era uma coisa de cada vez (P5).9)

€€ Porque se tem uma nova maneira de ensinar, trabalhar organizado, com o planeja-
mento organizado (P6).))

Assim, apesar da mengio a uma aprendizagem diferenciada e a troca de expe-
riéncias, as professoras ndo caracterizam as suas experiéncias. Nesse sentido, podemos
afirmar que houve uma implica¢do da formagio continuada nas experiéncias conside-
radas bem-sucedidas. Mas essa implicacio diverge completamente da compreensio de
formagdo continuada, que estd na base deste estudo, principalmente por nio ter sido

identificada uma reconfiguragio da pritica docente, conforme o depoimento a seguir:

€ Mudou, mudou pouco. Foi assim, o Alfa e Beto trouxe muitas coisas boas, materiais
diddticos. Eu achei o projeto muito bom de se dd em sala de aula. Depois que o projeto
foi embora jd teve aquela caida, né? Porque assim, pega outra turma, pega quem num
sabe ler junto de quem sabe. A1 vocé vai mudar, vocé ndo vai seguir a sequéncia do Alfa
e Beto, vocé ndo vai seguir a pritica que foi do Alfa e Beto. Ai voltou ao normal que

seguia antigamente (P4).9)
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Desse modo, os achados da pesquisa apontam para uma convergéncia entre a
concepgio de formagio continuada contida na proposta no Programa Alfa e Beto e a
concepgio das professoras que tiveram experiéncias consideradas bem-sucedidas no

ambito desse Programa.

Podemos afirmar que a identifica¢do de elementos da formagio continuada no
ambito do Programa Alfa e Beto contribuiu para o desenvolvimento das experiéncias
consideradas bem-sucedidas, pois as professoras reproduziram fielmente a proposta.
Os elementos da formagio que contribuiram foram os manuais, os materiais didaticos

e o planejamento estruturado para ser seguido.

Em razdo disso, as caracteristicas das experiéncias consideradas bem-sucedidas
dizem respeito a um produto, que nio tem relagio com o desenvolvimento cognitivo do
aluno, nem com o desenvolvimento profissional docente. Nesse caso, tanto a proposta
do Programa como o depoimento das professoras referem-se a um desempenho des-
contextualizado do aluno e da pritica do professor, tendo o planejamento unificado, a
ser seguido, como principal elemento dessa descontextualizagio, especialmente por nio
considerar, entre outros, os ritmos de aprendizagem e o universo cultural do aluno, bem
como a experiéncia e a pratica docente. Desse modo, questionamos se tal formagio pode
ser considerada continuada em razdo de configurar-se destituida do caréter interventor

que confere sentido ao que compreendemos como formagio continuada.

CONSIDERAGOES FINAIS

Retomando o propésito de estabelecer uma relagio entre formagio continuada
e experiéncias bem-sucedidas, podemos afirmar que os dados obtidos revelam que o
Programa Alfa e Beto, em sua proposi¢io e em seu discurso, indicia uma compreensio
de formagio continua como espago de troca de experiéncia do coletivo da comunida-
de escolar. Ndo obstante, toda instrugio é apresentada em forma de manual, sem ne-
cessariamente haver reflexdes que possibilitem ao professor criar caminhos, inclusive

disponibiliza um guia de preparagio da agdo passo a passo sem intervengio do outro.

No que diz respeito as professoras, a formagio continuada é compreendida
mais na esfera de atualizagio, no sentido de se configurar como algo de fora para
dentro, levando-nos a acreditar que, em sua maioria, as professoras pouco conseguem
identificar o cardter formador da prética. Aproveitamos, inclusive, a oportunidade

para explicitar que, embora tenham um foco mais especifico referente a formagio
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continuada de professores alfabetizadores, as pesquisas de Ferreira (2011a) e Didier

(2011) convergem com a nossa andlise.

No quadro dos elementos da formagio continuada, no 4mbito do Programa
Alfa e Beto, que contribuiram para o desenvolvimento das experiéncias consideradas,
identificamos que a formagdo possibilitou acesso a um manual e que a denominada
experiéncia bem-sucedida resultou mais de seguir as regras que de uma reconfigura-
¢do do saber-fazer. Além disso, o cariter interventor do ponto de vista de ressignifi-
cagiio do trabalho docente passou ao largo e os resultados obtidos foram considerados
mais do ponto de vista do desempenho pessoal que do trabalho coletivo, fato que se
distancia da compreensido de formagio continuada no contexto do desenvolvimento

pessoal, profissional e institucional.

Nesse caso, os aspectos que possibilitaram o desenvolvimento das experiéncias
consideradas bem-sucedidas estiveram ligados a organizacio do Programa, com tare-

fas bem definidas, a0 empenho pessoal e isolado de cada professora.

Diante desse cendrio, consideramos pertinente uma atengio ao que se vem
denominando de experiéncias bem-sucedidas, notadamente, no que diz respeito ao
alerta de Afonso (2009) acerca da tensio permanente da regulagio-emancipagio,
pois, no caso especifico do objeto deste estudo, chegamos a conclusdo de que o termo

bem-sucedido é questiondvel do ponto de vista das possibilidades de emancipagio.

Por tal razio, consideramos oportuno resgatar o alerta de Ferreira (2011b),
relativo a responsabilidade da universidade no processo de avaliagio do impacto da
formagio continuada na reconfiguragio de saberes e de fazeres dos docentes envol-
vidos, bem como a necessidade e pertinéncia, apontada por Ferreira (2011a) e Didier
(2011), do necessario investimento em avaliagbes dessa ordem.

Por fim, reafirmamos a compreensio de formagio continuada como um espago
de mobilizagio de saberes e de fazeres objetivando intervir para reconfigurar a pra-
tica docente, notadamente tendo como horizonte uma intervengio a curto, médio e
longo prazo e revelando-se como elemento de desenvolvimento pessoal, profissional

e institucional.
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INTRODUGAO

A educagio superior tem o grande desafio de preparar profissionais e pesquisa-
dores para trabalhar em suas dreas com foco tanto nos objetivos profissionais quanto
na melhoria da qualidade da educagio. No item 230 do Relatério da Conferéncia das
Nagoes Unidas para o Desenvolvimento Sustentével, realizada no Rio de Janeiro em
2012, renovou-se o compromisso e reconheceu-se a necessidade de se prepararem
tanto os professores quanto a escola como um todo, para que promovam a sustenta-

bilidade da educagio:

Reconhecemos que as geragdes mais jovens sdo os guardides
do futuro e precisam melhor qualidade e acesso a educagio
para além do nivel primdrio. Portanto, decidimos melhorar
a capacidade dos nossos sistemas de educagio para preparar
as pessoas a buscarem por desenvolvimento sustentdvel, in-
cluindo aperfeicoamento na formagio de professores, curri-
culo para a sustentabilidade, desenvolvimento de programas
de formagio para preparar os estudantes para carreiras em
dreas relacionadas a sustentabilidade e uso mais efetivo das
tecnologias de informacdo e de comunicagio para melhorar
os resultados de aprendizagem. Clamamos por melhoria na
cooperagio entre escolas, comunidades e autoridades em es-
forgos para promover acesso de qualidade 4 educagio e quali-

dade em todos os niveis (UNITED NATIONS, 2012, p. 44).

Durante os primeiros dez anos do século XXI, a humanidade enfrentou gran-
des desafios devido as transformagbes tecnolégicas que diminuiram as distincias es-
paciais e culturais em velocidade cada vez maior. Por outro lado, a colaboragio est
cada vez mais presente como uma atitude necessdria para a solu¢io de problemas que

nio podem ser resolvidos individualmente.

As tecnologias se transformam, a vida torna-se mais confortivel, a educagio se
expande as regides mais longinquas do pais, mas os resultados educacionais sio cada
vez de menor qualidade e menos efetivos, nio atingindo nem a fungdo compensatéria
nem a emancipatdria. Sao raros os programas de desenvolvimento profissional docen-
te; a maioria dos programas permanece como programas de formagio continuada de
professores, os quais reproduzem as discussdes embasadas em doutrinagdo ideoldégica
presentes nos cursos de graduagio e de pés-graduagio Lato e Stricto Sensu. As facul-

dades de Educagio e os cursos de Pedagogia focam os fundamentos teéricos a partir
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da perspectiva ideoldgica de seu corpo docente, privando os futuros professores licen-
ciados e pedagogos de se exporem a diferentes correntes de pensamento e limitando

suas capacidades de comparagio, reflexdo e critica.

Em algumas escolas do ensino fundamental, os professores preparam em contra
turno ou em alguns hordrios do turno regular os alunos para se submeterem as provas
do sistema nacional de avaliagdo, sem tomar o mesmo cuidado com o curriculo regular.
O curriculo bésico continua sendo ensinado a partir de perguntas que os alunos res-
pondem individualmente ou em grupo com respostas memorizadas e desconectadas da
realidade de seu cotidiano, ou em um processo de “copia e cola” que nio exige o minimo

das fungdes cognitivas superiores de compreensio, andlise, interpretacio e sintese.

Observamos que o citado Relatério das Nagoes Unidas nao é considerado por
professores de educagio superior ao trabalharem com o desenvolvimento profissional
docente. Assim, ignora-se a possibilidade de integracio da questdo da sustentabilida-

de como tema transversal em sua prética pedagdgica:

Encorajamos fortemente as institui¢des educacionais a con-
siderar a adogfo de priticas de gerenciamento de sustentabi-
lidade em seus campi e nas comunidades, com a participagio
ativa de, entre outros, estudantes, professores e parceiros lo-
cais, e ensinar o desenvolvimento sustentdvel como um tema
transversal a todas as disciplinas.

Enfatizamos a importincia de se dar suporte as institui¢des educacionais nos

paises em desenvolvimento para realizarem pesquisa e inovagdo para o desenvolvi-

mento sustentdvel [...] (UNITED NATIONS, 2012, p. 45).

Adota-se como defini¢do basica de sustentabilidade para este trabalho a apre-

sentada por Moore:

Sustentabilidade é um conceito, um objetivo, uma estratégia.
O conceito fala de reconciliagio da justiga social, integrida-
de ecolégica e bem-estar social de todos os sistemas vivos
do planeta. O objetivo ¢ criar um mundo ecoldgico e social-
mente justo em meio 2 natureza sem comprometer futuras
geragdes. Sustentabilidade também se refere ao processo ou
estratégia de se mover em dire¢do a um futuro sustentivel

(MOORE, 2005, p. 327 apud BAUGHAN, 2013, p. 3).
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Hi diferentes pontos de vista sobre o desenvolvimento sustentivel na educagio
superior. Comoafirma Baughan (2013), referindo-se aos participantes de sua pesquisa,
a maior parte do corpo docente nas institui¢ées de educagio superior publicas, o Brasil
“tende a considerar a sustentabilidade em termos de comportamento pré meio ambien-
te, mais do que em relagio a outras dreas e fatores” (BAUGHAN, 2013, p. 03). Aqueles
que ja trabalharam com fatores de sustentabilidade em seus cursos compreendem sua

importancia — como mostrado anteriormente — para a educagio superior.

Neste trabalho, o desenvolvimento sustentédvel inclui a educagio sustentdvel no
sentido de que a fungdo social da escola foca a preservagio da tradi¢io e da identidade
em paralelo com a transformagio e o desenvolvimento (SACRISTAN; GOMEZ,
2000). Essa compreensio deve reforcar o desenvolvimento profissional docente para
incorporar esses fatores a sua pratica pedagdgica: manter a tradi¢io e mudar o que ¢

necessirio com as novas tendéncias, de acordo com rigorosa andlise do contexto.

Referindo-se a sustentabilidade e ao desenvolvimento sustentivel, o Quadro 1,
extraido de Leal Filho (2011), mostra os fatores que influenciam as atitudes, primeiro
dos professores, e, depois, dos alunos, em relagdo a sustentabilidade. Essas atitudes

devem ser um objetivo a ser alcangado em um programa de desenvolvimento profis-

sional docente.

Conhecimento Informacao sobre o significado de sustentabilidade e suas implicacoes.
Background Receptividade em relacao aos fatores de sustentabilidade.
. Facilitacdo da compreensdo do papel da sustentabilidade a partir de
Experiéncia A - N
experiéncia prévia com fatores sociais e ambientais.
_ Perspectiva mais ampla da sustentabilidade decorrente de uma visao
Percepcao

integrada de elementos econdmicos, politicos e ambientais.

Devido ao alto grau de complexidade, o ponto de vista individual
Valores frequentemente determina se suas atitudes serao favoraveis a
sustentabilidade.

Sustentabilidade nao se relaciona apenas aos componentes ecoldgicos por
si, mas também implica itens como economia, politica e questdes sociais.
Contudo, as conexdes com essas Ultimas sdo constantemente ignoradas
nas universidades.

Contexto

Sustentabilidade nao se refere ao curto prazo ou a esforcos isolados, mas a
esforcos continuos em longo prazo.

Quadro 1 - Alguns fatores que influenciam as atitudes para a sustentabilidade
Fonte: Leal Filho (2011).

Continuacao
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Como desenvolvimento sustentdvel nio se refere apenas aos fatores ecolégicos
e econdmicos, mas, sobretudo, aos fatores de desenvolvimento social, busca-se con-
tribuir para a criagdo de cendrios em que os seres humanos possam viver, trabalhar

colaborativamente e realizar a sua necessidade de ser social.

Este trabalho se insere em um movimento mundial de Educagio para Desen-
volvimento Sustentédvel, o qual reconhece o direito de todas as pessoas a uma educa-
¢do que as emancipe como construtoras de uma sociedade sustentdvel e contributiva.
Busca, ainda, alertar para a necessidade de reflexdo sobre esse conceito no ambito do
desenvolvimento profissional docente. De acordo com a United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (2013, p. 2), a:

ESD (Educagio para o Desenvolvimento Sustentavel) im-
plica incluir elementos chave de desenvolvimento sustentdvel
no processo de ensino e aprendizagem e requer métodos de
ensino e de aprendizagem participativos e inovadores que
emancipem e motivem os aprendizes a agir para o desen-
volvimento sustentdvel. A ESD promove habilidades como
o pensamento critico, a compreensdo de sistemas complexos,
a imaginacio de cendrios futuros e a tomada de decisdes em
uma forma participativa e colaborativa.

Parte-se, ainda, da concepgio de que o desenvolvimento profissional docente é

“um processo que se vai construindo a medida que os docentes ganham ex-periéncia,

sabedoria e consciéncia profissional” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 11).

Nesta perspectiva, tem-se como objetivo trazer a discussio a necessidade de se
pensar sobre os programas de desenvolvimento profissional do docente da educagio
superior, de modo que os professores se conscientizem da sua responsabilidade na
preparagdo de profissionais competentes e cidaddos conscientes, tanto no nivel da
educagdo bdsica quanto na educagdo superior. Assim, apresentam-se descobertas e
reflexdes sobre uma pesquisa colaborativa em um programa de desenvolvimento edu-

cacional em Curitiba, Parana.

O projeto de pesquisa relacionado a este trabalho objetivou fazer com que os pro-
fessores mudassem sua abordagem ao conhecimento, de modo a aplicarem e refletirem
sobre o uso de novas abordagens de aprendizagem. Para isso, foi necessario que professo-
res e alunos aprendessem a desenvolver o pensamento sistémico: “A partir da perspectiva

sistémica, o objetivo é entender o todo e os muitos niveis de inter-relagées que caracte-
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rizam o sistema” (REMINGTON-DOUCETTE et al., 2013, p. 405). Ao se considerar
esta como uma competéncia basica para ensinar, os professores precisam aprendé-la e

desenvolvé-la, bem como conhecer outras abordagens educacionais e culturais.

Apresentam-se, ainda, alguns questionamentos e informagées sobre o uso
de tecnologia pelos professores, além de nogdes tedricas sobre novas abordagens de
aprendizagem e um panorama dos novos papéis que os professores tém para com-
plementar o estudo de caso. Alguns resultados do programa de desenvolvimento de
professores em Curitiba também sdo apresentados, e as Considera¢ées Finais indicam

fortes possibilidades para o desenvolvimento sustentdvel na educagio superior.

FATORES CULTURAIS E TECNOLOGICOS

Ao se pesquisar sobre a educagio superior no Brasil, um dos maiores problemas

encontrados refere-se as abordagens cultural e educacional.

Em relagio aos fatores culturais, é necessdrio apresentar algumas defini¢des para
melhor compreensio da realidade. Diversidade, minorias e multiculturalismo precisam
ser compreendidos no sentido intercultural, visto que tanto a educagdo formal quanto
a informal sdo marcadas pela ditadura das minorias (género, raga, idade, entre outros),
e influenciam o comportamento social e até mesmo a criagdo de novas leis que podem
acabar por aumentar a discriminagio e o preconceito. Como afirma Cantle (2013,2013,
p-7), “o fendmeno (multiculturalismo) ¢é dificil, apesar de gerencidvel quando o nimero
de minorias era limitado, mas torna-se extremamente problemdtico numa época de su-

per diversidade”. Ao explicar os dois fendmenos, esse autor afirma:

Interculturalismo é mais do que um simples conjunto de
politicas e programas. (...) Trata-se de mudar mentalidades,
criando novas oportunidades transversais as culturas para
apoiar atividades interculturais e trata-se de pensar, planejar e
atuar interculturalmente. Talvez, mais importante ainda, tra-
ta-se de visualizar o mundo como gostariamos que ele fosse
ao invés de ser determinado por nossas histdrias e outras his-

térias passadas (CANTLE, 2012, p. 141).

As politicas publicas de inclusdo levaram as institui¢des a a¢es a partir da
compreensio do programa Educagio para Todos, na perspectiva de educagio superior
como obriga¢io de todos, em vez de direito, o que leva a sociedade a considerar aquele

que ndo cursa a educagio superior como um individuo de segunda classe. Com base
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nesse pressuposto, as institui¢ées privadas e piblicas de educagio superior acabam por
definir suas atuagdes, criando distor¢des e carregando um grande nimero de pessoas
nio vocacionadas para o magistério a cursarem uma licenciatura e se certificarem
como professores da educacdo bésica. H4, portanto, a necessidade de uma mudancga
nas abordagens culturais na educacio bdsica, desenvolvendo nos professores outra

compreensio de educagio para todos.

A hierarquia e o conhecimento foram deslocados pelo culto a diversidade no
sentido do multiculturalismo. Leis e movimentos tiraram dos pais o direito de cor-
recdo e condugdo das criangas. Novas ondas de pedagogia colocaram o aprendiz no
centro do processo educacional, e os professores perderam cada vez mais o reconhe-
cimento e o respeito, ndo alcan¢ando os objetivos de uma aprendizagem significati-
va com melhor desempenho. O conhecimento é compactado, a leitura torna-se um
elemento secundario na escola, e as habilidades de calculo apoiadas nas calculadoras
ignoram a necessidade de desenvolvimento de fungées cognitivas de ordem superior
(analisar, raciocinar e sintetizar). O Google é o mestre. Inclusio ¢ a palavra de ordem

e exclusdo é uma palavra-tabu.

Contudo, as estatisticas mostram um nimero crescente de pessoas na educa-
¢do superior que sdo certificadas como profissionais aptos. Nos paises em desenvol-
vimento, em especial no Brasil, um nimero consideravel de profissionais é excluido
no mercado de trabalho devido 4 falta de competéncia (conhecimento, habilidades e
atitudes adequadas ao exercicio da profissio). Ha falta de motoristas, cabeleireiros,
costureiras, sapateiros, mecanicos, padeiros, carpinteiros, pedreiros especializados e de
outros profissionais de diferentes niveis técnicos. Por outro lado, hd advogados, enge-
nheiros, administradores e professores em outras ocupagdes ou sem emprego porque
ndo foram suficientemente preparados para exercer sua profissio; em alguns casos,

nio conseguem aprovag¢iao nos exames oficiais de sua categoria profissional.

Considerando o desenvolvimento tecnoldgico enfrentado pela sociedade nos
ultimos trinta anos e a perspectiva histérica, a humanidade enfrenta a aurora de uma
nova época, quando as crengas e as perspectivas de diferentes gerages estdao em choque.
Nenhuma geragio pode jogar fora a cultura construida pelas geragdes anteriores, mas
muitos jovens estdo fazendo isso, porque ndo aprenderam a respeitar aquela cultura. A
histéria lhes tem sido ensinada a partir de um filtro ideolégico. Criangas e adolescentes
nio tém limites, nem modelos na familia ou na escola, com liberdade ilimitada e infor-

magio superficial distribuida pelas midias digitais a qualquer tempo, em qualquer lugar.
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As transformagdes tecnoldgicas permitem uma comunicagio social muito mais
intensa, mais constante e multidirecional. A multidiversidade tornou-se a caracteris-
tica dessa comunicagdo nos dias de hoje. Diferentes pessoas — nao importando idade,
etnia ou sexo — podem participar das redes sociais e se comunicar instantaneamente,

a despeito das distincias.

Como a maioria dos professores ndo ¢ preparada para compreender e utilizar
adequadamente essas tecnologias, e ignora as mudangas e o contexto em que estio in-
seridos, seus alunos ficam desmotivados, dispersos e desinteressados. A maior parte ndo
se dd conta de que hd um novo contexto e novos perfis discentes a serem considerados
como estudantes’ , visto que as demandas atuais sdo muito diferentes das dos anos de
1990. Além disso, criangas e adolescentes sdo expostos a situagdes de fracasso, privagio
e evasdo; muitas das institui¢des educacionais, principalmente nas redes publicas de

ensino, nio compreendem as mudangas enfrentadas pela sociedade nas dltimas décadas.

Em relagio a essa questdo que se repete na educagio superior, Dias Sobrinho

(2013, p. 117-118) afirma:

Esse novo cendrio de educagio superior impde que as ins-
tituiges superiores compreendam os impactos que grande
quantidade de alunos produz na rotina do cotidiano uni-
versitirio. Essas instituices precisam repensar seus novos
papéis para responder 4 demanda da sociedade a eles. Da
perspectiva do aluno, muitas sio as suas dificuldades. Para
alcancar qualquer mobilidade social através da educagio, os
alunos com privagdes econdmicas e sociais — muitos deles sio
os primeiros a cursarem a educag¢do superior — precisam se
esforcar muito para superar a qualidade e a quantidade de
conhecimento escolar que seus pais tiveram.

Ao indicar que a escolaridade e a preparagio para o ensino sio deficientes, Dias
Sobrinho (2013, p. 118) lembra, ainda, o problema com o desenvolvimento profissio-

nal docente:

Uma dificuldade importante resulta da falta de realizacio
institucional, principalmente, em relagdo a escolaridade e ao
ensino no desenvolvimento profissional docente. O professor
compulsério, o curriculo, a improvisagio de infraestrutura fi-
sica, confiscam o significado da educagio superior publica.

1 Estudante é o que ¢, estuda e se aprofunda, e, para isso, precisa ser estimulado.
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Recentes estudos (PULLEN; VARLEY-WINTER, 2014; FULLAN; DON-
NELLY, 2013) mostram que o trabalho com o desenvolvimento profissional docente
com foco na sua autocapacita¢io em diferentes abordagens de ensino e de aprendiza-
gem e usos das tecnologias pode mudar este contexto, porque eles se conscientizam de
que podem melhorar como professores e como profissionais onde quer que estejam e

sempre que tiverem tempo disponivel.

Os professores que manipulam os artefatos tecnoldgicos se interessam e se
apropriam das suas possibilidades singulares; criam novas alternativas; colaboram
para resolver problemas cientificos ou da pritica do cotidiano; usam as tecnologias
ubiquas e méveis; desenham projetos conjuntos; trabalham na disseminagio de boas
ideias; derrubam barreiras e facilitam a colaboragio. Os estudantes podem conhecer
mais profundamente sobre novas descobertas e resultados de pesquisas e trazer suas

aplica¢des imediatamente para o mundo real.

A linguagem verbal, as tecnologias adicionam 4udio, imagens e audiovisual
digitalizado e, por meio da hipermidia, oferecem novas compreensdes do mundo em
diferentes formas de expressar os sentimentos e o conhecimento. Desde o final dos
anos de 1990, as tecnologias digitais permitem a convergéncia de diferentes midias
e, nos meados da primeira década de 2000, possibilitaram a criagio de mundos vir-
tuais. Surge, ainda, uma nova convergéncia, a transmidia, permitindo que diferentes
narrativas em diferentes meios sejam apresentadas para o mesmo fendmeno (social,
histérico, natural, politico). A visdo dos estudiosos do tema e a do professor, juntam-se
outras perspectivas e questionamentos dos estudantes, levando a uma discussio e nova
compreensio ou consisténcia da compreensio existente. Essas novas tecnologias tém
um impacto direto na educagio, o qual ndo tem sido considerado nem no desenvolvi-

mento profissional docente, nem na escolarizagio formal.

PROFISSAO PROFESSOR

Em um momento tio critico, tanto do ponto de vista politico quanto do eco-
noémico, com reflexos imediatos no campo social, uma série de questoes se impoe: O
que € ser professor na perspectiva profissional? Qual é a identidade desse profissional
responsavel pela formacio do individuo em suas diferentes etapas da vida para viver
em sociedade e viver a sua profissio? Como se desenha o seu desenvolvimento profis-
sional? Que tipo de comunicagio precisa ser realizada entre esses profissionais e entre

estes e a sociedade? Quais tecnologias simbdlicas e fisicas precisam incorporar-se em
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sua formagio e em sua prética profissional? O que educagio significa nos dias atuais?
Qual a fungio da escola nessa sociedade contemporanea bombardeada pelas tecno-
logias digitais e pelas redes sociais? Como esses profissionais encaram a questio da

sustentabilidade na educagio?

Entre alguns pesquisadores da educagdo contemporinea destaca-se Marcelo
Garcia (2001, p. 551), ao afirmar que: “As mudangas que se estdo produzindo na so-
ciedade incidem na demanda de uma redefini¢io do trabalho do professor e, segura-

mente, da profissdo docente, de sua formagio e de seu desenvolvimento profissional”.

Outro destaque ¢ Downes (2012), ao indicar que novas abordagens de aprendi-
zagem, novas metodologias e novas tecnologias precisam estar integradas no processo
educacional. Quando os profissionais da educagio (gestores, docentes, pedagogos, etc.)
estudam-nas e aprendem como utilizd-las, tornam-se capazes de provocar mudangas
na escola e em sua pratica profissional, conseguindo atrair os estudantes para aprender,

saber e agregar novos valores ao seu desempenho pessoal, social e profissional.

Boudreault (2015) refere-se a engenharia da formagio ao tratar do desenvol-
vimento docente, indicando que ¢é necessirio saber a fim de prever para poder, isto ¢,
diminuir a distincia entre o que é e o que deve ser; responder ao que falta. Isso acon-
tece em diferentes niveis: o de competéncia, que analisa as situagdes de trabalho; o de
formagio, que estabelece um programa; o pedagdgico, que cria o cendrio; o didatico,
que estabelece os recursos; e o transversal, que se preocupa com a documentagio, o
financeiro e o controle. O processo para essa realiza¢io inclui compreender (prever e
analisar as necessidades); decidir (constituir agdes a partir de um plano); agir (realizar
o que foi planejado); e avaliar (examinar o grau de adequagio) (BOUDREAULT,
2015). Enfim, um profissional que conheca e aplique organizagio e gestio em sua
prética profissional e que terd melhores resultados se gerir sua atividade em colabora-

(;510 com S€us pares.

Essas mudancas precisam também ser consideradas na perspectiva da susten-

tabilidade social e educacional.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: PARCERIA ENTRE
GOVERNO, UNIVERSIDADE E PROFESSOR

As consideragbes anteriores sdo bésicas para a compreensio da pesquisa reali-
zada a partir de um programa de formagio continuada na educagio que se desenvolve

no Parani, na regio metropolitana de Curitiba: o Programa de Desenvolvimento na
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Educagio (PDE)? realizado pela Secretaria Estadual de Educagio do Parand, em

parceria com universidades publicas e privadas.

Esse programa objetiva oferecer, aos professores das escolas da rede publica es-
tadual, fundamentos teéricos e metodolégicos para desenvolverem agdes educacionais

organizadas para construir uma nova prética profissional no contexto do conhecimento.

Anualmente, desde 2007, diretores, coordenadores pedagdgicos e professores
participam de um projeto de dois anos para desenvolvimento profissional que possi-

bilite uma aplicag¢do transformadora em suas préticas profissionais na escola.

Os participantes do PDE ficam afastados de suas atividades durante o primei-
ro ano, atualizando-se, escrevendo um projeto educacional e preparando o material
de apoio a ser utilizado na realizagio do projeto. No segundo ano, voltam para a
escola para realizar o projeto e trabalhar com seus colegas em um grupo de trabalho.
No terceiro semestre, permanecem no Programa por 25% de sua carga hordria para
poder processar os dados coletados durante o projeto e analisi-los. Por fim, no quarto

semestre, escrevem um artigo cientifico e divulgam os resultados de seus projetos.

Na Tabela 1, observa-se o nimero de professores envolvidos, em um total de
13.205 profissionais, e sua produgio em forma de cadernos temiticos e artigos elabo-

rados durante os segundos e os quartos semestres do Programa.

Tabela 1 - Nimero de participantes do PDE de 2007 a 2014

Ano Ndmero de participantes
2007 a 2012 9.096 professores (finalizados)

2013 1.963 professores (sequndo ano)

2014 1.956 professores (primeiro ano)
2007 a 2013 19.337 cadernos tematicos e artigos

Fonte: PARANA (2014).

A parceria com esse programa faz parte das atividades de extensdo das uni-
versidades. Os participantes, profissionais das escolas publicas que, em geral, estio
afastados dos estudos e das pesquisas, sdo inscritos em cursos de atualiza¢do com pro-
fessores e pesquisadores que os instigam a conhecer novas tecnologias, metodologias

e processos, além de incorpord-los em sua pritica de acordo com suas especificidades.

2 “PDE (Programa de Desenvolvimento Educacional) “Em 2010, o Programa passou a ser regulamentado pela Lei
Complementar n°130, tornando-se uma politica de estado para a formagio continuada dos professores da Rede Publica
Estadual de Ensino do Parand” (PARANA, 2014).
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Sao levados a refletir, portanto, sobre sua experiéncia pratica, apresentar suas dificul-

dades, reconhecer seus problemas e buscar solugdes para cada contexto.

Sendo algumas capacidades essenciais para o trabalho do profissional da edu-
cagio, as orientagdes e os estudos promovidos por cursos que as universidades ofere-
cem ao Programa objetivam focar em trés competéncias, indicadas por Remington-
-Doucetteet al. (2013, p. 409): “a habilidade de integrar multiplas perspectivas aos
pontos de vista de uma pessoa”; “habilidade de analisar, de forma holistica, sistemas
complexos transversalmente em diferentes dominios de sustentabilidade — social, eco-
noémico, ambiental — que abarquem uma variedade de escalas temporais e espaciais”; e
“a capacidade de reconhecer os valores subjacentes as a¢des individuais e de estrutura

dos sistemas sociais”.

Alguns cursos oferecidos aos participantes compreendem que abordagens e
competéncias integradas “englobam uma diversidade de perspectivas nascida de di-
ferentes sistemas de valores e de crengas que gera um conflito em encontrar solugoes
para desafios da sustentabilidade” (REMINGTON-DOUCETTE et al., 2013, p.
409). As orientagdes dos professores das universidades objetivam, ainda, que os par-
ticipantes e seus alunos, posteriormente, “sejam capazes de discernir e refletir critica-
mente sobre os valores que pontuam essas perspectivas” (REMINGTON-DOUCE-
TTE etal., 2013, p. 409).

No caso especifico da Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR),
de 2012 a 2014, 200 professores participaram do PDE com projetos sobre indiscipli-
na, gestao de sala de aula, gestdo escolar, inclusio, educagio de minorias, prevengio de
doencas venéreas e gravidez, meios de comunicagio de massa e educagio, preservagio
ambiental, ecologia e sustentabilidade ambiental, entre outros temas (CORTELAZ-
70,2015, p. 13). Muitos desses projetos envolviam o conceito de sustentabilidade, em-
bora ndo explicitamente, pois tratavam da “reconciliagdo da justiga social, integridade

ecoldgica e bem-estar de todos os sistemas vivos no planeta” (MOORE, 2005, p. 327).

Para este estudo, realizado na perspectiva colaborativa, a partir de uma orienta-
¢do fenomenoldgica que permite que importantes questoes sejam levantadas a partir
das narrativas de seus participantes, contou-se com uma amostra de 94 professores em
fungdes de gestdo da escola, regentes de sala de aula e pedagogos durante seis meses
no primeiro ano e nove professores nos dois anos seguintes. Das narrativas dos 94
participantes iniciais, algumas categorias foram selecionadas e as informagdes inter-

pretadas, resultando em consideracdes gerais aplicdveis a outros programas.
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Essas narrativas foram coletadas no ambiente virtual de aprendizagem que
utilizavam em um dos cursos, tanto em atividades de fé6rum de discussio, como em
wikis. Os nove participantes na segunda fase da pesquisa foram orientandos desta
pesquisadora durante os dois anos de participagio do Programa: dois homens (um
analista de sistemas e um professor de matemdtica) e sete mulheres (duas diretoras de

escola, duas pedagogas e trés professoras regentes de sala de aula).

PREPARAGAO, INTERLOCUGAO E PRIMEIROS RESULTADOS

A anilise do conteddo das narrativas demonstrou que os participantes do Pro-
grama chegavam aos cursos reclamando das condi¢des de trabalho e do saldrio. Em
uma perspectiva ideolégica, transmitida pela doutrinagio em seus cursos de formagio
inicial ou continuada, culpavam outras pessoas (governantes, diretores, familia), ndo
assumindo suas responsabilidades. Dependendo do professor responsével, essa lamen-
tagdo permanecia ao longo do curso, porém, na perspectiva de emancipagio, desenvol-
vimento de autonomia e desenvolvimento profissional, esses professores conseguiram
levar os participantes a refletir sobre o contexto a partir de leituras e provocagdes dife-
rentes das que até entdo tinham conhecido, instigando-os tanto no contato presencial,
como no ambiente virtual, a compartilharem e refletirem sobre suas dificuldades em

busca de alguma solugdo conjunta e colaborativamente.

Nos féruns de discussio e nas wikis, dava-se voz aos bem-sucedidos, os quais
compartilhavam suas solugdes e indicavam alternativas e possibilidades. Colabora-
¢do e proagdo sdo novos conceitos incorporados a fala e a a¢do dos participantes.
Na orientagdo da escrita e implantagdo dos projetos, criou-se uma comunidade de
prética, buscando fazer com que os participantes dialogassem, compartilhassem suas
experiéncias e esclarecessem suas davidas, utilizando alguns servigos disponiveis por

meio das tecnologias digitais.

Os participantes eram instigados a debater seus problemas reais, identificar a
origem e especificidades dos problemas e buscar solu¢ées de forma colaborativa. Des-
se modo, identificaram também seus limites e fragilidades, sua falta de conhecimento
ou de habilidades para resolver o problema ou, ainda, ideias para mudar suas prticas.

Foram orientados para rever suas crengas e agdes sob a luz de novas abordagens.

Ao se apropriarem das tecnologias digitais durante o Programa, os cursistas
foram levados a participar de redes de aprendizagem, ou seja, a constituir embrides de

comunidades de aprendizagem.
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Como parte do Programa, tinham de participar de dois Grupos de Trabalho
(GT), como coordenador de um e como participante de outro. Enquanto coorde-
nadores, deveriam levar seus colegas a trabalharem e avaliarem o material que eles
haviam preparado para implantar em sua pratica na volta a escola. Como participan-
tes, trabalhavam e avaliavam o projeto de seus colegas. Nesses GTs, na concepgio
de trabalhar em rede, aprenderam a compartilhar suas experiéncias, suas dividas e a
participar em féruns de discussdo defendendo seus argumentos com consisténcia. Ao
mesmo tempo, assimilavam o papel da tecnologia como apoio e acesso a servicos que
poderiam ser utilizados como mediagdo, espago de produgio e instrumento de pesqui-
sa. Com a utiliza¢do dessas tecnologias e participagdo nas redes de forma colaborativa,
aprenderam, ainda, a praticar autonomia e escapar da doutrinagio ideolégica, ampliar
seus horizontes e, de forma questionadora e propositiva, escolher suas op¢oes tedricas,

aplicando-as em suas praticas.

A avaliagio das reflexdes e atividades, realizadas tanto pelos primeiros 94 pro-
fessores quanto pelos nove orientandos saidos daquele grupo, demonstra que a mu-
danga de atitudes das pessoas leva muito mais tempo do que o desenvolvimento de
habilidades ou do que a produgio de conhecimento. Apesar de aqueles professores
terem sido selecionados de acordo com algumas caracteristicas, tais como proativida-
de, mente aberta e interesse, suas atitudes no inicio do projeto eram de passividade, de

insatisfacdo e de frustragio.

Ao final deste estudo, as narrativas dos 94 professores permitiram destacar trés
tipos de atitudes: académica (teérica — 02 professores), colaborativa e proativa (90
professores), e passiva (02 professores). A atitude académica referia-se aqueles pro-
fessores que mantinham uma atitude tedrica em sua prética pedagdgica, priorizando
o conhecimento cientifico, enquanto a passiva reportava-se aos que faziam o minimo
para finalizar o cronograma do projeto que eles tinham que seguir. As atitudes proati-
vas e as colaborativas, por sua vez, referiam-se ao fato de que a maioria dos professores

mudaram suas atitudes, atuando, colaborando, estudando e participando das discus-

soes em busca de solugses (CORTELAZZO, 2015).

CONSIDERAGOES FINAIS

O projeto pode impactar e ter resultados concretos se a escola participar, como

um todo, desde o inicio no planejamento, nas tomadas de decisdo e na defini¢do da
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pesquisa e das ferramentas de intervengio, visto que o sentimento de pertencimento

pode provocar motivagio e comprometimento.

Na interlocugdo colaborativa entre professores universitirios e professores da
escola, definiu-se o uso das tecnologias digitais como mediagio para a aprendizagem
dos estudantes e para a constru¢do de um significado adequado de sustentabilida-
de. Sdo perceptiveis os resultados do projeto nas fases de preparagdo dos planos de
aula, na implementagio dos materiais didaticos, de intervengio na escola e na rede de
aprendizagem formada pelos Grupos de Trabalho. Os professores aprenderam a utili-
zar diferentes tecnologias e a construir mapas conceituais, bem como conheceram no-
vas metodologias, jogos, ambientes virtuais. Aprenderam, ainda, a manipular, projetar
e construir novos artefatos, inclusive distinguir o que precisavam e com quem buscar
recursos e apoio, além de trabalhar colaborativamente e usar seus estilos de aprendi-

zagem e seus talentos. Enfim, aprenderam a construir um conhecimento conectado.

Nesse didlogo continuo e constante com os professores da universidade, os pro-
fessores puderam compartilhar suas descobertas e perceber em que aspectos e dimen-
soes precisam se atualizar para oferecer uma educagio de maior qualidade. Construiu-se
uma visdo critica e propositiva da educagio superior e discutiu-se o contexto em que
atuavam com as facilidades e dificuldades préprias. Essas novas aprendizagens suscita-
ram novas questdes: Como lidar com o sistema estabelecido? Como convencer os aco-
modados ou pessimistas a adotar novas tecnologias e novas metodologias como parte de
um desenvolvimento sustentivel? Como superar as politicas educacionais ultrapassadas

ou defasadas em relagdo aos novos tempos e as necessidades de aprendizagem?

Na volta 2 escola, os professores e gestores continuaram a construir um conhe-
cimento conectado e a compartilhar os resultados de seus projetos, compreendendo
as contribui¢bes que o didlogo entre escola e universidade pode trazer para a educa-
¢do. Para além da atuagdo na escola, os professores divulgaram os resultados de seus
projetos em artigos cientificos e os materiais didaticos que foram produzidos com a
orientag¢do dos professores da universidade, compartilhando, assim, seus achados, suas

esperangas € novas perspectivas.

O didlogo entre professores da educagio superior e gestores e professores da
educagdo bésica permitiu com que eles compartilhassem angustias, davidas, novas
descobertas e ganhassem conhecimento conectado, o que fez emergir uma apren-
dizagem social significativa que resultou em mudangas nos papéis de professores e
diretores de escolas. A parceria precisa continuar para se repensar o curriculo dos
cursos de licenciatura (aqueles que tém a responsabilidade de preparar os professores
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para a educagio bésica), os programas de desenvolvimento profissional docente e a sua

formagio continuada e permanente.

Como a representagdo de professores passivos, conformados e acomodados
precisa ser substituida pela atuagio docente auténoma, inovadora e proativa — co-
mum aos participantes do Programa estudado, estes, ao final de dois anos, estavam
modificando a sua pratica pedagdgica, alterando alguns processos locais e, sobretudo,
estavam comprometidos com uma aprendizagem prépria e de seus alunos, agregando

valor ao seu desempenho pessoal, social e profissional.

Na universidade, os professores também aprenderam com seus orientandos,
buscando novas tecnologias e metodologias para tentarem resolver juntos os proble-
mas trazidos pelos professores das escolas. A pesquisa da prépria pritica propiciou aos
participantes realizar contribui¢6es inovadoras e se conscientizar de que o professor é
um profissional que tem o seu quinhio de responsabilidade em relagdo ao desenvol-
vimento sustentdvel da sociedade, pois sua atua¢do impacta em outros profissionais,
desde a sua formagio no ensino fundamental, mas, em especial, na formagio de novos

professores.

Dessa forma, concluimos que o desenvolvimento profissional docente é a pedra
fundamental para o desenvolvimento de pessoas nas mais diversas profisses, para que
tenham pensamento critico, bem como agio colaborativa e construtiva para a forma-

¢do de uma sociedade soliddria mais justa.
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INTRODUGAO

O professor nio passa incélume diante de tudo o que acontece em seu entorno.
Entendemos que hd uma complexidade em ser professor, pois trata-se de uma pro-
fissdo vulnerdvel as diversas transformagdes que acontecem na contemporaneidade.
Dito de outro modo, é uma atividade que estd sujeita as mudangas que acontecem
na sociedade em suas diferentes esferas e, por isso, o professor sofre as consequéncias

daquilo que ocorre em seu entorno.

Roldio (2007), Marcelo Garcia (2009) e Imbernén (2011) definem que o pro-
fessor é um profissional do conhecimento, do ensino. Entretanto, hd um consenso
quanto ao fato de que a fungdo docente nio se restringe 4 transmissio de conteidos

aos alunos.

Para Tozetto (2010), a especificidade do trabalho do professor € o ensino inten-
cional. Considerando que a docéncia efetiva-se na a¢io pedagdgica, hd de se contemplar
também que tal acdo existe por meio da intera¢io professor-aluno-conhecimento. A

esse respeito, estudos de Carvalho (1999), de Marinho-Aratjo e Almeida (2008) e de

Baccon (2011) voltam-se para os aspectos relacionais que permeiam o ser professor.

Nesse sentido, Carvalho (1999) destaca que determinadas relagdes vivenciadas
podem constituir um fator de desgaste, cansago e esgotamento no trabalho, situagées
que remetem ao mal-estar na docéncia (STOBAUS; MOSQUERA, 1996), manifes-
tado a partir das queixas dos professores e que refletem a complexidade da profissio.
Diante dessas consideragdes, cabe indagar qual é o desejo do docente e o que faz com

que ele permaneca na profissio, mesmo diante de tais circunstincias enfrentadas.

A partir desse fato, a pesquisa levanta o seguinte problema: o que € ser pro-
fessor e manter-se na docéncia? Com vistas a esta problematica, a investigacio teve

como objetivo principal desvelar o que é ser professor e o que os mantém na profissio.

O PROFISSIONAL DOCENTE: TORNAR-SE, SER E MANTER-SE
PROFESSOR

Ens e Donato (2011, p. 83) definem que “a atividade de ensinar realiza-se a
partir de conhecimentos especificos e necessdrios que possibilitam a compreensio do
trabalho docente, os quais sdo adquiridos, construidos na formagio inicial e na forma-

¢do que acontece durante toda a vida profissional”.
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Desse modo, para ensinar é necessirio que se tenha formagio especifica e que

se considere o processo de ensino e aprendizagem.

Em consonéncia com Roldio (2007, p. 94), consideramos que a fung¢io docente
caracteriza-se pela a¢io de ensinar. Entretanto, “fun¢io especifica de ensinar jd ndo é
hoje definivel pela simples passagem do saber”. Ser um profissional do ensino nio ¢
simples, pois é preciso levar em consideracio que, além daquilo que se espera do papel
do professor, existem diferentes fatores que contribuem para a construgio da docéncia

como profissio.

De acordo com Marcelo Garcia (2009), a profissio docente é uma profissio
do conhecimento e, nessa perspectiva, o seu compromisso de fazer com que os alunos
aprendam carece de renovagio constante, por meio da melhora de sua competéncia

profissional e também pessoal.

Ao abordar a intencionalidade do ensino como especificidade da docéncia,
Tozetto (2010, p. 13) enfatiza que o professor necessita desenvolver competéncias
de um intelectual critico, pois ¢ indispensavel “uma agdo docente que contemple o
ato de educar em sua amplitude e complexidade. O profissional critico faz escolhas
subsidiado no conhecimento cientifico, constréi seu conhecimento considerando a

diversidade social, cultural, econémica, humana”.

Logo, o ato de ensinar é complexo, e constituir-se um profissional docente

critico requer uma formagio voltada para tanto.

A docéncia se efetiva na agio pedagdgica do professor, a qual requer uma inte-
ra¢do com seus alunos e o conhecimento. Em nossa concepgio, a relagio docente-dis-
cente é elemento que ndo pode ser desconsiderado quando focamos no ser professor,

visto que é um dos fatores que balizam a profissao.

No estudo de Carvalho (1999), a docéncia é definida como atividade extrema-
mente relacional. A autora verificou que o forte envolvimento afetivo dos professores
com seus alunos e a sua preocupacdo com a aprendizagem dos mesmos ¢ fator de

desgaste, mas também de realizagio, prazer e gratificagio.

Marinho-Aradjo e Almeida (2008) explicam que a profissdo docente caracteri-
za a dualidade entre saber e afeto, pois o professor estd sempre envolvido com pessoas,
vivenciando relagées interpessoais e, 20 mesmo tempo, possui um acesso ao saber que
tem fungdo estruturante na constitui¢io do sujeito, mas que também ndo garante a

seguranca do seu todo profissional. Isso porque ter dominio de contetidos nio é o su-
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ficiente para que possa realizar sua fung¢io. O docente trabalha também em fungio da
relagdo professor-aluno, e é a proximidade com as pessoas que permite a manifestagio

de sentimentos e emog¢des muitas vezes contraditérios.

Baccon (2011) afirmou que a docéncia nio é uma atividade que gera produtos
imediatos e materiais, mas um trabalho que demanda um investimento energético
afetivo por parte do professor que, quando investe no aluno, a0 mesmo tempo, coloca

algo de si e constrdi o seu lugar.

Desse modo, refletimos que a profissio docente nio pode ser analisada como
mecinica e sem sentido, porque nela estdo envolvidos sentimentos, relagdes, saberes
de diferentes ordens, o individual e a0 mesmo tempo o coletivo. Individual, porque
refere-se a caracteristicas do préprio sujeito; coletivo, porque, mesmo em sua subje-
tividade, um sujeito ndo se constitui sozinho, tendo em vista que precisa do outro,

também, para construir sua histdria.

Diante de tais colocagdes, pensando a docéncia como profissdo e na extrema
importancia da profissionalizagdo para o seu exercicio, abordamos a formagio do pro-

fessor como processo intrinseco a profissionalizagao docente.

De modo sucinto, para Imbernén (2011, p. 15), € preciso “formar o professor
na mudanga e para a mudanga por meio do desenvolvimento de capacidade reflexiva
em grupo [...] jd que a profissdo docente deve compartilhar o conhecimento com o

contexto”.

A nogio de formagio docente se relaciona intimamente com o conceito de
aprendizagem permanente, considerando sempre os saberes como resultantes de um
processo de formagido dentro e fora da escola, ou seja, profissional e pessoal (NO-
VOA, 1995; IMBERNON, 2011). Sobre isso, segundo Marcelo Garcia (2009), o
maior desafio da formagio de docentes consiste em fazer com que estes continuem
aprendendo ao longo de sua carreira, fazendo-os compreender que é preciso engajar

na formagio.

Concordamos com Névoa (1995, p. 25) quando explica que “estar em forma-
¢do implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos
e 0s projetos préprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que é também uma
identidade profissional”. Segundo o autor, a formagdo se constréi por meio de uma re-

flexividade critica sobre as priticas e de construgio permanente da identidade pessoal.
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Assim, estar em formagio implica um envolvimento da pessoa do professor, requer o

desejo de formar-se.

Para Imbernén (2011), o conhecimento profissional consolida-se no decorrer
da pritica e apoia-se na andlise, na reflexdo e na interven¢io em situagdes concretas
de ensino e aprendizagem. Entio, o professor em desenvolvimento profissional passa
por fases, cada uma com suas caracteristicas préprias, as quais exigem uma conscienti-
zagdo da necessidade de formagio permanente para nio cairem na rotina e perderem

a profissionalidade da docéncia.

O desenvolvimento profissional estd muito além da formagio e ndo se restringe
a ela. Contudo, consideramos a formagido de professores como uma das dimensdes

relevantes do primeiro (IMBERNON, 2011).

O conceito de desenvolvimento profissional docente, na concepgio de Mar-
celo Garcia (2009), pode abranger outros conceitos como: formagio permanente,
continuada e em servico, desenvolvimento de recursos humanos, aprendizagem ao
longo da vida e cursos de capacitagio. E um processo tanto individual como coletivo,
que deve acontecer no contexto de trabalho, pois colabora para o desenvolvimento de

competéncias profissionais por meio de diferentes experiéncias.

O professor, ao desenvolver-se profissionalmente, estd também construindo
sua identidade profissional, da qual emerge o ser e o manter-se professor e da qual

surgem as COl’lCCp(;f)CS € creng¢as dos docentes de como se veem e de como veem aos

outros (MARCELO GARCIA, 2009).

Assim, consideramos que, ao estarem engajados em um processo de formagio,
os docentes tém a possibilidade de desenvolver-se profissionalmente 4 medida que
também constroem sua identidade. Entdo, caso desejemos facilitar o desenvolvimento
profissional dos docentes, como esclarece Marcelo Garcia (2009), devemos conhecer

como estes crescem proﬁssionalmente € as COI’ldi(}GCS que promovem seu crescimento.

A respeito das institui¢des educativas e suas fun¢des na contemporaneidade,
para Imbernén (2011) as escolas, e consequentemente os professores, necessitam de
outras maneiras de interpretar a educagio e sua fungio social, sendo que as institui-
¢oes educativas ndo sao apenas locais em que se aprende o basico e depois se reproduz
o conhecimento. H4 que se considerar toda a complexidade do ser humano e de sua

formagio, devendo-se levar em conta as redes de relagoes.

Ser professor, segundo Fontana (2010), depende das condigdes profissionais e

das relagdes de trabalho, pontuando-o como contextual e ndo generalizavel. Outrossim,
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complementamos que o ser professor relaciona-se com a pessoa do professor. Portanto,
uma pesquisa que investiga o ser docente nio pode ter cardter generalizado, pois ¢ pre-

ciso considerar as peculiaridades de cada contexto em que se inserem tais sujeitos.

Fontana (2010) volta-se para questdes de género abordando a feminizagio do
magistério, fator este que, em nosso entendimento, é importante para a compreensio
da profissio docente e das representagdes que se fazem dela, visto que se iniciou com
mulheres (Rolddo, 2007) e que ainda é caracterizada pela sociedade, de um modo

geral, como atividade feminina.

Além disso, Fontana (2010) constatou a escolha do magistério permeada por um
entrelagamento entre mulher-professora-mae, o que contribui para as concepgoes a res-
peito da profissio como atividade feminina. Ao abordar essas questdes, Fontana (2010)
discute que a dedicagio, citada pelas professoras como importante ao exercicio docente,

¢ envolvida pelo amor, e ¢ intrinseca as representagdes que se tem da profissio docente.

A pesquisadora mencionada identificou que sio diversos os motivos que fazem
com que as mulheres se tornem professoras, entre eles: o0 dom/a vocagio, a identifica-
¢do com a profissdo, a propria histéria de vida e o aprendizado da docéncia. O estudo
de Fontana (2010) demonstrou ainda que as razdes para a escolha do magistério sdo
diversificadas e até mesmo inesperadas, o que nos levou a pensar que a escolha profis-

sional admite a presenca de motivagdes tanto conscientes como inconscientes.

Arruda (2001) transpde o conceito de inércia proveniente da Fisica para o con-

texto de agdo dos professores. A partir disso, define a inércia dos professores como:

repeticio de um padrio de conduta adotado pelo professor
em que a sua fala, através da qual ele reconhece e coloca ex-
plicitamente como seus objetivos uma mudanga radical no
ensino e na sua prética, vem acompanhada de a¢oes dispersi-

vas que o levam a desviar-se dos objetivos inicialmente traca-

dos (ARRUDA, 2001, p. 67).

O autor supracitado enfatizou que os professores se queixam e demonstram
desejo de mudar, mas, em contrapartida, resistem as mudangas e nio se empenham
em buscar solucdes para tais reclamagdes, permanecendo em situagdo de inércia para

ndo correr os riscos que as mudangas podem provocar.

E possivel pensarmos que a inércia do professor pode estar relacionada ao mal-

-estar na profissio, o qual também ¢é decorrente do cansago e da sensagio de esgota-
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mento. Estes sintomas podem surgir pela falta de habilidades para trabalhar com as
emogdes oriundas das relagdes humanas que permeiam a profissio, sendo que o des-

gaste reflete diretamente no humor, na saide, nas préprias relagdes e na personalidade

do professor (CARVALHO, 1999).

Stobidus e Mosquera (1996) descrevem algumas das causas desse mal-estar
como: o tempo exiguo para realizar todo o seu trabalho, considerando as dificuldades
discentes e as salas numerosas; o trabalho burocritico que toma tempo da tarefa de
ensinar; e a descrenga no ensino e as mudangas no conhecimento que sio resultados

das transformagées da sociedade moderna.

E na perspectiva desse mal-estar e da dinamicidade das relagbes em que o
docente encontra-se engajado, e que ndo pode ignorar ao ensinar, que consideramos a

especificidade e dinamicidade do trabalho docente.

METODOLOGIA

Partimos de uma metodologia qualitativa de pesquisa (BOGDAN; BIKLEN,

1994) em que a coleta das informagdes aconteceu mediante duas etapas:
a) questiondrio (N=160);

b) entrevistas semiestruturadas (N=6).

Os sujeitos da pesquisa foram professores da rede estadual de ensino e partici-
pantes de um programa pertencente a uma politica piblica de formagio continuada
de docentes delineada pelo governo do Parand, o denominado Programa de Desen-

volvimento Educacional (PDE).

Fundamentamo-nos na hipétese de que os envolvidos no programa possuem
uma importante bagagem profissional, por conta do tempo de magistério?, fator que
colabora para a compreensdo do que € ser professor e o que mantém este na profissio.

Assim, ndo constituiu inten¢do da pesquisa atribuir julgamento avaliativo para cada

docente participante do estudo (PARANA, 2013).

De modo geral, a maioria pertence ao género feminino (78,12%), com idade
entre 34 e 43 anos (43,12%) e com 9 a 21 anos de magistério (67,5%). A maior parte
dos professores cumpre seu padrdo de contrato em apenas uma institui¢do escolar

(60%) e possui carga horéria de trabalho entre 20 e 40 horas (76,87%).

1 A certificagio do PDE possibilita aos docentes a promogio e progressio para o nivel III da carreira. Para mais informagoes,
consultar Parand (2004).
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Como procedimentos para analisar as informag¢des da pesquisa foram utiliza-
dos os softwares Ensemble de Programmes Permettant I'Analyse des Evocations (EVOC)
e SIMI? e a metodologia de andlise textual discursiva (ATD)?.

RESULTADOS

De modo resumido, o quadro 1 demonstra a sintese dos resultados alcangados
com os dois instrumentos de coleta de dados: questiondrio e entrevistas. Em seguida,
apresentamos os principais resultados obtidos em cada instrumento empirico, divi-

dindo as anilises em dois momentos.

Questionario Entrevistas

Evocagoes Categorias Significante
COMPROMETIMENTO | - Professor: profissional da transformagéo
DEDICAQ_AO Il - Professor: profissional do conhecimento Transformagéo
FORMAGAO Il — Professor: profissional da incerteza

Quadro 1 - Quadro demonstrativo da sintese dos resultados da pesquisa
Fonte: Autoria prépria (2015).

1° MOMENTO: ANALISE DO QUESTIONARIO

Responderam ao questiondrio 160 docentes e, a partir de uma questdo de as-
sociag¢do livre de palavras e o processamento das informagdes no software EVOC,
foram encontradas trés evocagoes que melhor definem a profissio, respectivamente:
comprometimento (f=90), dedicagio (f=76) e formagio (f=51).

A anilise das palavras demonstrou que hd a compreensio por parte destes su-
jeitos acerca da importancia do compromisso politico-social na docéncia (IMBER-
NON, 2011; ENS; DONATO, 2011), da representagio da profissio como feminina
por conta da dedicagio no sentido de amor (FONTANA, 2010) e também da forma-
¢do como estudo e dominio de contetdos a serem transmitidos. Entretanto, o proces-

so de formagdo é muito mais complexo do que apenas saber conteddos.

2 Embora os programas EVOC e SIMI sejam bastante utilizados no Ambito das pesquisas em Representagdes Sociais, nossa
intengio foi apenas identificar as evocagdes dos professores sobre a temitica pesquisada, utilizando-se apenas da frequéncia e
a correlagio das evocagdes calculadas pelos programas.
EVOC: combina a frequéncia (f) da evocagio com a sua Ordem Média de Evocagio (OME), no intuito de estabelecer o grau
de saliéncia dos elementos de uma representagdo social (KOGA, 2012). Permite o célculo das evocagdes e a dedugio das
palavras que estruturam ou significam a representagio dos pesquisados.
SIMTI:utiliza os dados processados no EVOC, admite a organizagio das evocagdes em um grifico denominado de drvore
méxima de similitude, que demonstra a relagio de existéncia entre as palavras evocadas apontando a sua coocorréncia por
meio de linhas ou arestas que demonstram sua forga: pontilhadas (mais fracas), simples, dupla e tripla (mais fortes) (KOGA,
2012).

3 ATD:cabe aos pesquisadores atribuir significados aos significantes expostos no conjunto de textos imputando sentido e
interpretagdes (MORAES; GALIAZZI, 2011).
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Com a evocagio comprometimento, os professores demonstraram a compreen-
sdo do compromisso politico-social na docéncia (ENS; DONATO, 2011), que implica
a consideragdo de que ser professor transcende o ensinar contetdos socialmente par-
tilhados e estabelecidos, que ¢é a intencionalidade da profissdo. Outrossim, por trds do
exercicio profissional docente, hd a formagio de sujeitos cidaddos que tenham capacida-

de critica e busquem transformagio.

Nesta pesquisa, 0 comprometimento docente é fundamental e condigdo primeira
para o ser e o manter-se professor, sendo que é uma responsabilidade ser um profissional
docente (ENS; DONATO, 2011). Esta afirmagio permite o entendimento de que jun-
tamente com as responsabilidades e compromissos assumidos perante a educagio estdo

também as responsabilidades sociais.

A evocagio dedicacio, conforme colocaram os professores pesquisados, relacio-

na-se com a superacio das dificuldades com que se deparam no contexto educacional.

Acreditamos que a significante dedicagio pode ter aparecido em frequéncia ex-
pressivamente consideravel por conta de que a maioria dos participantes do estudo sio
mulheres. Como explicou Fontana (2010), a dedicagio na docéncia ¢ relacionada ao
amor e ¢ intrinseca as representagdes que se tém da profissio, cuja imagem estd associa-
da principalmente 2 profissio feminina. Além disso, a dedicagio é oriunda da imbrica-
¢do dos papéis sociais de mulher-mae-professora, resultado da feminizagio da docéncia

e ligada ao amor de mie.

Se pensarmos as discussées em torno do mal-estar na docéncia (STOBAUS;
MOSQUERA, 1996), podemos inferir que a dedicagdo tem um importante papel para
a superagio das dificuldades encontradas no exercicio profissional. E como um devota-

mento, uma entrega do sujeito a profissio e um sacrificio que o professor faz.

A respeito da terceira evocagio, formacio, constatamos que os docentes con-
cebem a profissdo do professor como uma profissio do conhecimento (MARCELO
GARCIA, 2009; IMBERNON, 2011). Porém, ficou evidente que para eles a formagio
docente se dd por meio da atualiza¢io dos contetiidos que leciona, indo contra o que

estudiosos dessa drea enfatizam sobre formar professores.

Para Marcelo Garcia (2009), hd um diferencial entre apenas ser professor e ser
professor e ensinar com eficiéncia. No segundo caso, nio é o suficiente que se tenha o
conhecimento, mas ¢ preciso saber ensinar. No entanto, este saber ensinar, em nossa

compreensio, sé se atinge com um processo permanente de formagio de professores
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(IMBERNON, 2011), percorrendo também o processo de desenvolvimento profissio-

nal docente.

Ainda com o questiondrio, desvelamos trés categorias representativas do ser
professor, na concep¢io dos docentes pesquisados: I — Professor: profissional da
transformacio, II — Professor: profissional do conhecimento e III — Professor:

profissional da incerteza.

Na categoria I, expressaram que ser professor estd associado a uma profissio
que tem o potencial de gerar mudangas e transformagdes no que se refere aos alunos
e a sociedade. Imbernén (2011) ressalta que a profissio docente tem uma obrigacio
intrinseca, que seria auxiliar os sujeitos a serem mais livres e menos dependentes do

poder econdmico, politico e social.

A figura do professor é concebida como mediador do conhecimento cientifico,
o qual é considerado pelos docentes como instrumento de formagio critica e cons-

cientiza¢do dos alunos em busca de um futuro melhor para si (ROLDAO, 2007).

Esta categoria corrobora a confirmagio da evocagio comprometimento como

de maior frequéncia para definir a profissio docente na concepgio dos pesquisados.

A categoria Il expressa que ser professor ¢ estar envolvido com o processo de
ensino e aprendizagem, ¢ trabalhar com o conhecimento colaborando para a sua cons-

tru¢do e também aprender quando se ensina, ou seja, é formar-se enquanto professor.

O professor é concebido como sujeito construtor e transmissor do conheci-
mento. Para Marcelo Garcia (2009), o docente é um profissional do conhecimento
que tem o compromisso de transformar essa proficiéncia em aprendizagens relevantes
aos seus alunos. Nio basta saber e conhecer, para ser professor ¢ preciso saber ensinar,
e mais, é fazer com que o discente aprenda de fato (ROLDAO, 2007).

Fontana (2010) demonstrou que uma das dimensées do tornar-se professor
estd no aprendizado com o outro, ou seja, o professor constitui-se docente aprenden-
do com outras pessoas, o que se observa também na categoria II, que, por essa razio,

encontra-se relacionada com a evocagio formacao.

A categoria III revela a concepgio de que ser professor, para os participantes
da investigagdo, envolve um trabalho com o imprevisivel, o inesperado, ¢ um desafio
e exige dedicagdo. A caracterizagio da profissio docente revela os efeitos da socieda-

de contemporinea sobre seu trabalho, o qual ¢ demarcado por um estado de tensdo

(ENS; DONATO, 2011) oriundo das demandas provocadas na fungio das institui-
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¢oes educativas e, consequentemente, na fungio dos docentes. A tensio experienciada
por eles pode ser decorrente das altas expectativas depositadas em seu trabalho e das

responsabilidades que a sociedade entende devem assumir.

Na concepgio exposta, ser professor é também exercer virios papéis sociais, o
que, em nossa consideragio, causa a ambivaléncia de sentimentos advindos da imbrica-
¢do pessoal-profissional (CARVALHO, 1999). Assim, compreendemos que a sensagio
do ndo saber o que fazer e o medo que tém do desconhecido contribuem significati-
vamente para o mal-estar na docéncia (STOBAUS; MOSQUERA, 1996). Segundo
Novoa (1995, p. 26), “uma das fontes mais importantes de stress é o sentimento de que

ndo se dominam as situagdes e os contextos de intervencio profissional”.

Consideramos que a evocagio dedicacio encontra-se muito relacionada a esta
categoria, pois os professores destacam que, perante os desafios que precisam en-
frentar na docéncia, é necessario haver muito empenho e amor no que se faz. Como
explicou Fontana (2010), a dedicagio é relacionada com o amor e parece ser intrinseca

a profissio do professor.

Estas categorias permitiram constatar que ser professor é mais do que uma pro-
fissdo, pois assume um significado especial para cada docente. Envolve também a ideia

de um projeto maior, que é o de transformar a sociedade por meio do seu trabalho.
2° MOMENTO: ANALISE DAS ENTREVISTAS

No segundo momento, participaram das entrevistas seis docentes que haviam
respondido ao questiondrio previamente e disponibilizaram-se a prestar mais infor-
magdes ao estudo. Sobre o perfil dos entrevistados, nota-se que dos seis, quatro sdo do
sexo feminino e dois do sexo masculino e possuem entre 17 e 28 anos de magistério;
trés lecionam a disciplina de Matemadtica, enquanto os outros trabalham com Educa-
¢do Fisica, Histéria e Pedagogia.

Para andlise das entrevistas, observamos os discursos buscando identificar se

as trés evocagdes e as trés categorias citadas anteriormente aparecem nas suas falas.

A maioria dos entrevistados tem como expressio que melhor define a profissio
docente a evocagio dedicacio, e suas definigbes para o ser professor associam-se a
categoria I — Professor: profissional da transformacio. Foi possivel verificar que o
significante transformacio se fez presente nas entrevistas de todos os seis professores.

Com isso, revelaram que a satisfagdo e a motivagio em ser professor e manter-se na
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profissio relacionam-se com a possibilidade de transformar, de mudar e contribuir

com a vida dos alunos.

Inferimos que os entrevistados revelaram compreender que o seu papel en-
quanto professor transcende o ensinar e o aprender, passando pela possibilidade de
contribuir para a constitui¢do social, cultural e psiquica e, consequentemente, para a
formagdo dos seus alunos. Eles se reconhecem enquanto profissionais que se preocu-
pam com os alunos e revelam ter fungio privilegiada no que se refere ao seu conheci-

mento e apropriagio do mundo em que vivem.

O discurso dos investigados também nos permitiu refletir sobre a identidade
docente e o papel que ela realiza no desenvolvimento profissional, pois compreen-
demos que a significante transformacio revela, de alguma forma, suas identidades.
Isso porque, como define Marcelo Garcia(2009), é por meio da identidade que nos
percebemos e somos percebidos, e é a maneira como os docentes se definem e definem
aos outros, é a construcio do eu profissional que evolui ao longo da carreira, e que é
influenciada pela escola, pelas reformas e pelos contextos politicos, envolvendo ainda
o compromisso pessoal, a vontade de aprender a ensinar, os conhecimentos e saberes

e experiéncias anteriores.

Além da possibilidade de transformagio da sociedade, também existe outra
motivagio, identificada de forma consensual nos discursos dos professores entrevista-

dos, como fator de permanéncia na profissdo docente: o reconhecimento.

Apesar do mal-estar que permeia a docéncia (STOBAUS; MOSQUERA,
1996), notamos que para os professores pesquisados o desejo de permanecer na pro-
fissdo supera motivagdes inerentes ao seu trabalho, mas revela um enlace com aquilo
que se tem de mais subjetivo nos sujeitos, o seu desejo, demonstrado nesta pesquisa
como o desejo de mudanga e melhora na sociedade e na condi¢do de vida das pessoas
e também na valorizagio e prestigio do professor. Além disso, essa aspiragdo atrela-se
a uma satisfaciio pessoal docente que pode ser o beneficio préprio que ele considera

quando hd transformagio.

Retomando Arruda (2001) sobre a inércia dos professores, observamos que,
ao mesmo tempo em que hd o desejo de transformagio, também existe um medo da
mudanca. Concluimos que o professor nio muda e nio transforma de fato por conta
do mal-estar existente na profissdo e também pelo fato de nio saber como exatamente

o fazer, ou por onde comecar.
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Por fim, esclarecemos que uma maneira de solucionar a problemdtica do mal-
-estar na docéncia estd na redefini¢do da profissio, buscando entender quais sdo os
sentidos e significados do ser professor, retomando o objetivo do seu trabalho e esta-
belecendo metas reais a serem atingidas por meio da pratica pedagégica. Talvez isso

aliviasse a sensacdo de incerteza.

CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta pesquisa, assumimos o propésito de desvelar o que ¢ ser professor e o
que os mantém na profissdo. Ao analisar os dados originados na primeira etapa de co-
leta das informagées, com o instrumento questiondrio, evidencia-se que ser professor

apoia-se em trés a¢des: o comprometer-se, o dedicar-se e o formar-se.

Em complementag¢do aos dados da primeira etapa, observamos a concepg¢io

dos pesquisados para o que ¢ ser professor, a qual permaneceu entre trés categorias:
a) Professor: profissional da transformagio;
b) Professor: profissional do conhecimento;

¢) Professor: profissional da incerteza.

Essas classificagdes permitiram constatar que ser professor é mais do que uma
profissio para esses docentes, assumindo significado especial para cada um. Envolve

também a ideia de um projeto maior: o de transformar a sociedade por meio do seu

trabalho.

Jé com a segunda etapa de andlise dos dados, com as entrevistas semiestrutu-
radas, pudemos notar que, para os seis entrevistados, retomando as suas respostas do
questiondrio, a evocagdo que melhor define a profissio docente é a dedicagio, que é

relacionada ao dom e a vocagio.

Os discursos dos docentes da pesquisa corroboraram o constatado com as evo-
cagdes, de que o comprometimento e a dedicagdo sdo preexistentes a formagio pro-

fissional do professor.

Em complementagio, os discursos dos entrevistados demonstraram um sig-
nificante comum a todos, denominado transformagdo. Todos eles direcionaram sua
manifesta¢do para a questdo da profissio docente como possibilidade de transforma-
¢do, e a majoria citou o reconhecimento como fator de destaque para o ser professor,
permitindo nos inferir que ¢ a transformagio e o reconhecimento que mantém os

sujeitos na docéncia.
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O significante revela o desejo dos sujeitos em contribuir para mudangas qua-
litativas na sociedade em que vivem, mais especificamente interferindo nas condi-
¢oes de vida dos seus alunos. Evidenciou-se, assim, o reconhecimento do seu trabalho
como fator que os mantém na profissio: quando aquilo que fazem ¢é reconhecido pelas

outras pessoas, sejam alunos, pais ou comunidade escolar.

Em suma, concluimos que ser professor passa também pelo processo transfe-
rencial e pelas relagdes interpessoais, as quais ¢ importante o docente saber conduzir e
sustentar como um ponto favoravel a sua fungdo de ensinar. Desse modo, ser professor
ultrapassa o processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista que os docentes tém

outras preocupagdes e necessitam dar conta de situagées que transcendem a sala de aula.

Concordamos com Fontana (2010) quando ela atenta para o fato de que o ser
professor nio ¢é generalizdvel para todos os docentes, pois para esta defini¢do hd que
se considerar as condigbes profissionais do professor, as suas relagdes de trabalho e

também suas particularidades, sendo dependente das vivéncias do docente.

E importante conhecer o que os professores representam sobre a prépria pro-
fissdo e o que discursam, pois, a partir dai, somos capazes de pensar a docéncia voltada
para a realidade. A respeito disso, retomamos Imbernén (2011, p. 52) quando ele des-
taca “Ndo devemos esquecer, porém, que a formagio do profissional de educagio estd

diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva que se tem sobre suas fungées”.

Vivemos no mundo das incertezas e precisamos de uma formagio de profes-
sores que foque na realidade, que os ensinem a trabalhar com essas incertezas e que

mostre que ¢ possivel fazer isso.

Os resultados desta investigagdo confirmaram/reiteraram a nossa perspectiva
de que ha uma complexidade e especificidade na profissio docente que deve ser com-
preendida e cada vez mais abordada por meio de estudos sobre o que ¢é ser professor

na sociedade contemporinea.
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Esta coletanea é fruto de reflexdes teéricas realizadas no campo da
educacdo, com énfase no desenvolvimento profissional docente. A
diversidade de autores, oriundos de distintas Instituicbes de Ensino
Superior localizadas no cenario brasileiro e alguns advindos do contexto
internacional, revela uma multiplicidade de relacdes entre as tematicas
que se entrecruzam na centralidade da Rede de Aprendizagem em Foco.
Os estudos e pesquisas articulam-se em torno de trés tematicas:
aprendizagem docente na formacao inicial e insergdo profissional;
politicas e processos de avaliacdo da aprendizagem docente; e,
aprendizagem em servigo e desenvolvimento profissional docente. A
constituicdo da profissionalidade, em tempos de profundas e complexas
transformagbes nos cenarios sociais e educacionais, projeta-se em um
grande desafio, especialmente quando se insere a compreenséo de que
um sujeito ndo nasce professor, pelo contrario, se constitui como tal por
meio de processos que ocorrem durante um longo periodo. O contato com
a pratica profissional se interpde como um elemento primordial para a
conjuntura de formacao de professores que, no decorrer da aprendizagem
profissional, vivenciam diferentes fases da formacao, sendo que o que
deve ter um destaque seriam os momentos de aprendizagem que
envolvem as praticas docentes. Assim, o eixo articulador dessa obra se
pautou na reflexdo sobre os processos formativos do professor, desde a
formacao inicial até o desenvolvimento profissional, passando pela pratica
docente, considerado como o principio da relagéo entre o conhecimento
tedrico e o conhecimento pratico no contexto da realidade educativa e
relatando experiéncias formativas que contribuiram com essa formagéo.
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