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Editorial

Aqui estamos apresentando mais uma obra organizada por
José Luis Bizelli & Luci Regina Muzzeti. Vimos, neste (ivro, parte
do esforco de ambos para melhorar a educacdo.

O foco é a “formacdo de professores”, uma (inha de trabalho
fundamental, ao wmesmo tempo tdo complexa, que requer
constantes pesquisas, andlises e prdticas, pois, enquanto houver
educacdo, haverd a necessidade de se vefletir sobre a docéncia e
sua formagdo inicial e continuada.

Neste [ivro, a formacdo docente é tratada na relacdo com as
tecnologias e com o ensino d distancia. Mas, também sua
historicidade, politicas, carreira sdo colocadas em evidéncia. Ha
capitulo dedicado ao movimento da Escola Moderna de Portugal,
no qual se discute a questdo da autoformacdo. Assim como hd
capitulo que se debruca sobre um tema palpitante, que é a
identidade profissional.

Outros capitulos vdo desenhando a jd delineada
complexidade que envolve a docéncia: ética, cotidiano, curriculo,
diddtica,  producdo  cientifica, aprendizagem,  bullying,
sexualidade, sociologia, ensino superior... Enfim, temos em mdos
um belo [(ivro, que somente ajuda no desenvolvimento e no
fortalecimento de uma drea que, paradoxalmente, recebe tanta
atencdo por parte dos pesquisadores, mas ainda permanece tdo
carente.

Este é o primeiro editorial que escrevo ndo mais como editor,
mas como vepresentante do conselho das ZFEdicdes Hipotese,
formado por um coletivo de colegas pesquisadores que se dedicam
voluntariamente d tavefa de delibevar sobre as obras a serem
publicadas. O tempo que permaneci coordenando as edicoes foi de
aprendizado otimo, contudo, a gestdo que ora assume tem
condicdes de cuidar dos processos editoriais de maneira muito
mais dgil e com um profissionalismo que foge da minha alcada.
Ainda assim, o principio continua: publicacdo de (ivros digitais,
de acesso [ivre e gratuito aos leitores. Exatamente como é este
livro.

Excelente leitura,

Itapetininga, maio de 2019
Prof. Dr. Ivan Fortunato, em nome do conselho editorial das Edi¢bes Hipotese



Apresentagéo

Mesmo nas sociedades mais complexas, quando se pensa na tarefa de educar vale
refletir sobre a frase Navegar € preciso, viver ndo é preciso. Para além dos multiplos
sentidos dados por Pompeu, por Petrarca, por Fernando Pessoa ou por Caetano
Veloso, como oferecer ferramenta de precisdo para que seres humanos aprendam como
navegar na imprecisao da vida que estamos concretamente construindo?

Estaria, assim, esbocado o desafio para quem quer formar o professor, ja
que a tarefa do educador € interpretar quais habilidades a vida exigira do cidaddo, ou
quais as competéncias que o mercado exigira do trabalhador?

Educar um professor é processo continuo sem data para sua concluséo,
processo que sofre influéncia de transformacgfes econdmicas, politicas e sociais; que se
vé desafiado a absorver inovaces tecnoldgicas que encurtam tempos e superam
barreiras do espaco através das plataformas digitais disponiveis as relacdes pedagogicas;
que exige conhecimento histérico sobre as unidades de ensino, sobre suas autonomias
para regular atividades a partir do exercicio de apreender, sistematizar e absorver
rapidamente o0 universo de experiéncias vividas; que estd aberto as teorias
interpretativas e aos novos temas; processo que se retroalimenta na construcao
pedagdgica da escola.

Em um pequeno livro como este, ndo ha pretensdo de enfrentar o desafio da
formagéo de professores, mas apenas tocar em aspectos que desenhem contornos da
tematica através da contribuicao de autores que se dedicam a analisar unidades escolares
brasileiras.

Assim, os dois primeiros textos ddo um panorama de como a formagdo de
professores vem absorvendo inovagdes tecnoldgicas nas escolas as quais tém que
enfrentar mares revoltos. Em Formacdo para a docéncia e as tecnologias
contemporaneas, José Anderson Santos Cruz e José Luis Bizelli abordam a questédo
comparando a rapidez com a qual a cultura absorve as tecnologias de informacéo e
comunicacéo e os perfis da graduacéo e da pds-graduacao brasileira que ndo conseguem
acompanhar esse processo. Ja Daniela Derminio-Posterare Santos e Sebastido de Souza
Lemes — no texto Novas demandas para o ensino a distéancia: formagéo profissional

da tutoria — detém-se nas habilidades necessarias para que docentes atuem em cursos de



ensino técnico e superior oferecidos na modalidade de ensino a distancia da Rede
Escola Técnica Aberta do Brasil e do Sistema Universidade Aberta do Brasil.

No entanto, a instabilidade da vida cotidiana — eivada por determinantes da
aceleracdo do tempo e da ruptura com a presencialidade fisica — tem na histéria seu
timdo. Neide Pena Caria e Sandra Maria da Silva Sales Oliveira, em A formacéo de
professor e a profissdo docente no contexto historico, mergulham na génese e evolucéo
historica da constituicdo da identidade do professor e da profissdo docente para pensar
politicas de formacdo docente como discussao tensa, sujeita a questdes de relacbes de
poder. Da mesma forma, o texto Autoformacdo cooperada e a formacdo de
professores: reflexdes acerca do movimento — de Julia Carolina da Costa Santos e
Maria Silvia Rosa Santana — para discutir a profissionalidade docente no enfoque
Histdrico-Cultural, analisa 0 Movimento da Escola Moderna — que emerge em Portugal,
na década de 1960 — como espaco cooperativo e democratico de formacdo de
professores. A profissionalidade docente também é o tema de Nivea Roberta Moraes B.
Lemos, Crislainy de Lira Gongalves e Lucinalva Andrade Ataide de Almeida, em A
relacdo entre curriculo, identidade e profissionalidade docente: uma analise a partir
da producdo discursiva da ANPED. Os resultados encontrados pelas autoras apontam
que a identidade profissional ndo é dada ou imutavel, assim como a profissionalidade
ndo € homogénea, visto que compreendem instancias de criacdo e de recriacdo
possibilitadas pelos curriculos, assim como pelos multiplos contextos e sujeitos.

O timoneiro, porém, ao decidir sobre os caminhos a serem percorridos deve
estar pautado por principios de uma ética da existéncia. Segundo Célia Smarjassi — em
A formacdo do professor: um estudo a partir da concepc¢ao de ética em Paul Ricoeur
— a pratica docente reclama por esséncia e por vocacdo de atuacdo eminentemente ética,
ja que o professor da forma humana a valores. Através da leitura de Ricoeur, a autora
mostra a importancia de que a formacdao ética do profissional absorva a postura singular
de ser e estar no mundo de cada professor. Rebeca Pizza Pancotte Darius, Augusta
Padilha e Marta Silene Ferreira Barros reforcam a contribuicdo da formacao para a ética
como instrumento de analise das sociedades concretas, em Cotidiano, ética e formacéo
de professores: algumas aproximagoes.

Decidir o rumo é s6 uma das tarefas do ator: controlar os imperativos do
ambiente exige instrumentos. Em Grupo focal: atividade de percepc¢do tedrica para
docentes, Rosangela Miola Galvdo de Oliveira e Sandra Aparecida Pires Franco

demonstram, em projeto de intervencdo, como a técnica do Grupo Focal auxiliou o0s



participantes a agirem na busca de mudancas em institui¢cbes de ensino. Os dois outros
textos, As politicas-préticas curriculares na formacéo de professores: um olhar para
componente curricular didatica, de Maria Angelica da Silva, Geisa Natélia da Rocha
Silva e Lucinalva Andrade Ataide de Almeida, e As necessidades formativas de
professores na producéo cientifica: encontros com a(s) didatica(s), de Camila José
Galindo e Ivete Cevallos, analisam a Didatica como local de encontro entre as politicas
e as préticas curriculares. O primeiro texto traz como lente analitica a abordagem
tedrico-metodoldgica da Andlise de Discurso, que possibilita abordar o curriculo e a
didatica enquanto producBes discursivas. O segundo aponta para a necessidade
formativa na producéo cientifica das Didéticas e das Ciéncias.

Importante destacar que segmentos de atuagéo séo priorizados. Dois textos
enfrentam a formacdo de professores para a educacdo basica. Em A concepcdo de
aprendizagem na formacéo de professores da educacéo basica: as contribuicdes da
psicologia historico-cultural, Ana Claudia de Oliveira G. Merli, Cristiane Mara
Rajewski e Ivete Janice de Oliveira Brotto percorrem a legislacdo buscando o lugar que
ocupa o conhecimento sobre aprendizagem nas leis, através do filtro da Psicologia
Histdrico-Cultural. Ja Christiane Bellorio Stevéo, Ligia M. V. Trevisan, Guaracy Tadeu
Rocha, Marcela F. Fossey e Tania Cristina A. Macedo de Azevedo — em Perfil do
professor da educacdo bésica do estado de Sdo Paulo — tomam os resultados do
SARESP e do TALIS (Teaching and Learning International Survey) para identificar o
perfil de competéncia dos professores de Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias,
Biologia, Fisica e Quimica, bem como habilidades para as quais sdo necessarias acoes
de formagéo.

Da mesma forma, tematicas especificas estdo focalizadas. Em Formacéo
docente em servico: reflexdes anti-bullying, Ivone Pingoello defende que é essencial
aumentar a capacidade de intervir nos problemas ocasionados pela pratica de bullying
nas escolas, através de educacdo continuada. Maria Angela Barbato Carneiro, em
Cooperar, refletir e formar, com base na pedagogia da cooperacdo, indica agoes
fundamentais para o trabalho em grupo: respeitar a ideia do outro e compreendé-la;
evitar julgamentos apressados; escuta ativa (opinar); complementar as opinides;
organizar as ideias e oferecer contribuicbes ao grupo; e auxiliar os colegas nas
dificuldades apresentadas. Mauro Meirelles, Maria Regina Momesso, Luciana Hoppe e
Carina Pozzebom, em Sobre as ruinas do velho nasce o novo: deambulando sobre

sexualidade, formacao de professores e uso de metodologias inovadoras em sala de



aula, buscam instar o professor a refletir sobre sua pratica docente, objetivando
reavaliar sua postura acerca da temética sexualidade, evitando as metodologias mais
tradicionais. Evelin Oliveira de Rezende, Cristina Yoshie Toyoda e Luci Pastor Manzoli
—em Resgate da historicidade da formacéao de professores no Brasil: impasses entre a
formacdo geral e especifica na pedagogia a luz da educacdo especial — procuram
tracar o quadro de iniciativas governamentais referentes a formacédo de professores, que
estdo atreladas ao campo da Educacéo Especial.

Finalizando, projetos especificos de intervencdo na area de formagédo
docente também sdo analisados. Em O curso de formacao especifica de docentes da
secretaria da educacgdo do estado de Sdo Paulo: necessidades docentes, José Carlos
Constantin Junior e Maristela Angotti abordam a tematica sob a 6tica das necessidades
de professores iniciantes que se vincularam a Escola de Formacdo e Aperfeicoamento
de Professores “Paulo Renato Costa Souza” — EFAP. Ja Renata de Almeida Vieira —em
Programa permanente de desenvolvimento profissional e formacdo pedagogica
docente — PRODOC - debruca-se sobre o referido programa da Universidade Federal
de Alfenas (UNIFAL-MG), cujo trabalho coaduna-se com a atual exigéncia de
formacdo continuada para a docéncia na Educacdo da regido sul de Minas Gerais.
Andressa de Oliveira Martins, Marcia Regina Onofre e Aline Sommerhalder — em
Formacdo continuada de professoras de educacdo infantil: o projeto de extensdo
“Veredas” — analisam os caminhos, politicas e praticas de profissionais que atuam com
criancas de 0 a 3 anos de idade em uma instituicdo de educacdo infantil na cidade de
Sdo Carlos/ SP. Na mesma regido, Eva Aparecida da Silva — em Reflexdes preliminares
sobre praticas, metodologias e formacéo de professores para o ensino de sociologia —
traz a luz a formacdo contida nas disciplinas Pratica e Metodologia de Ensino em
Ciéncias Sociais e Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino em Ciéncias Sociais,
ministradas na licenciatura do Curso de Ciéncias Sociais, da Faculdade de Ciéncias e
Letras, Unesp, Campus de Araraquara. O suporte didatico dos cursos séo os Cadernos
de Sociologia, elaborados para implantar a Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo
para a Disciplina de Sociologia, e o livro Sociologia para o Ensino Médio, de Nelson
Décio Tomazi. Em Formacéo docente e pratica pedagdgica no ensino superior em
enfermagem, Carla Natalina da Silva Fernandes e Maria Conceic¢do Bernardo de Mello
e Souza identificam a relacdo entre formacdo docente e seu reflexos na pratica
pedagogica no ensino superior de enfermagem entre professores de institui¢des publicas

— municipais ou estaduais — em Goias.



Assim, sdo estes os contornos desenhados por este livro sobre a tematica da
formacé&o de professores. Cabe um agradecimento a cada um dos autores que confiaram
seus textos aos organizadores e o desejo de frutifera leitura aos que se interessam pelo

tema.

José Luis Bizelli

Luci Regina Muzzeti
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Formacéo para a docéncia e as tecnologias contemporaneas

José Anderson SANTOS CRUZ
José Luis BIZELLI

A contemporaneidade nos imp8e caminhar num ritmo acelerado. Em pouco
tempo, mudancas transformam qualquer novidade em algo superado: novidade hoje,
amanhd ndo mais! Como operar, entdo, o processo de formacéo de professores para o
Ensino Superior se prazos de preparacdo sdo longos e processos de escolarizagéo se
desenvolvem de forma lenta desde a graduacéo até a pos-graduacdo? A reflexdo sobre a
formacdo para docéncia em Universidades, de fato, esbarra em questdes que dizem
respeito a habilitar profissionais que naveguem nas redes de inovagfes enfrentando
constantes e rapidas transformacgoes culturais e tecnoldgicas.

Os dois aspectos estdo imbricados: a Cultura responde sensivelmente as novas
relacbes que se ddo a partir do universo criado pelas Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo (TDIC). Na sala de aula, 0 comportamento de estudantes ja
ndo é o mesmo: faz pouco tempo, os conteddos seguiam o ritmo da exposicdo do
professor e sua capacidade de sintese revelada com giz sobre a lousa; muitas vezes
havia ditados e alunos transcreviam ensinamentos em cadernos. Hoje, a lousa digital
empacota os conteldos para serem acessados via rede sem fio; os textos importantes
podem ser lidos em tablets, smartphones, notebooks; as pesquisas sdo feitas em
plataformas de busca pela internet, sendo praticamente impossivel delimitar o volume
de informacGes disponiveis, em verdade a fronteira € a capacidade intelectual de
processamento do aluno. Se um professor desavisado utilizar a lousa e o giz, os alunos
eternizardo o conhecimento através de uma foto, feita por em celular e colocada para
circular na rede da classe. Assim, é possivel levar a aula analogica para casa. Nesse

ambiente:

A Tecnologia Digital tem impulsionado intensas transformacgdes em
todos os setores da sociedade, implicando em mudangas em nossos
hébitos, relagbes sociais e afetivas e criando novas formas de nos
comunicarmos, de ensinar e de aprender. Toda essa evolugdo, que
possui intimas ligacdes com os ideais capitalistas e neoliberais, desafia
cada vez mais o0s paradigmas educacionais tradicionais e,
consequentemente, afeta diretamente o trabalho dos professores
(KALLAJIAN, 2012 [online].
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Logo, exercer a docéncia exige do profissional olhar mais preparado para poder
interagir em sala de aula, j& que em um mesmo cenario coexiste uma multiplicidade de
apropriacdes’ sobre 0 acesso as inovagdes tecnoldgicas possiveis: 0s que tém acesso e
habilidade para apropriar-se das informagdes; os que tém baixa oportunidade de acesso
e pequena habilidade; os que estdo fora do pensar e agir digital, ou seja, 0s que precisam
rapidamente educar-se para refletir sobre suas vantagens, criticar seus limites e criar
novas formas de utilizacao.

A forma de encarar o exercicio da aprendizagem muda, como ja afirmava Delors
(1998), em fins do século passado. Deve haver, portanto, um docente formado para
mediar através das tecnologias: capaz de inovar métodos e didaticas que explorem

fronteiras das descobertas humanas. Ganha complexidade a tarefa de formar docentes:

No sentido formal, docéncia é o trabalho dos professores; na
realidade, estes desempenham um conjunto de fungdes que
ultrapassam as tarefas de ministrar aulas. As funcbes formativas
convencionais como: ter um bom conhecimento sobre a disciplina,
sobre como explica-la, foram tornando-se mais complexas com o
tempo e com o surgimento de novas condicdes de trabalho (VEIGA,
2005 [online]).

Se a graduacdo é ponto de partida para o inicio da carreira académica no Ensino
Superior, € na pos-graduacdo que o educador se especializa na profissdo. Diante das
exigéncias académicas e da dedicacdo quase que exclusiva a carreira universitaria, o
sistema de pos-graduacdo criou a categoria lato sensu com o intuito de desenhar um
nicho facilitador para os que optam pela docéncia universitaria. Diante da crescente
oferta de cursos de po6s-graduacdo lato sensu em Didatica e Metodologia do Ensino,
como se da a preparagdo do docente para lidar com as TDIC, ou seja, como as
especializacBes tratam a formacdo para a utilizagdo dos novos meios tecnoldgicos

disponiveis na sociedade contemporanea?

Novas habilidades docentes

Para deter um dominio sobre o uso de tecnologias digitais, o professor ndo
necessita deixar de ser artesdo do saber e do conhecimento baseando a pratica de educar

em sua experiéncia concreta. No entanto, ha que se agregar a tudo isso dois

! Para além do acesso, é o grau de Educacdo que permite maior ou menor apropriacdo sobre 0s meios
digitais (BIZELLLI, 2015).
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ingredientes: por um lado, a habilidade de compartilhar e absorver experiéncias de
outros colegas; e, por outro lado, a capacidade de se relacionar com profissionais de
outros campos do saber?,

A predisposicdo para o dialogo produtivo também se estabelece com discentes
que, ndo tendo o espaco de aula e os conteddos ministrados como Unica fonte de
aprendizagem, exigem uma postura docente mais mediadora entre o0 mundo dos dados, a
selecdo de informacBes relevantes e o conhecimento reflexivo, critico e criativo em
busca da construcdo de uma vida mais cidadd, sustentavel e justa.

De acordo com Zabalza (2004), trés direcGes podem ser atribuidas ao exercicio
da profissdo docente: o ensino, a pesquisa e a administracdo de diversos cenarios
académicos e organizativos da Instituicdo de Ensino Superior (IES). Além disso, faz
parte do cotidiano a orientacdo em trabalhos como: de conclusdo de curso (TCC),
monografias, artigos, Iniciacdo Cientifica (IC), dissertacdes, teses e demais produtos
académicos que influenciam na carreira de professor.

Seja a qual atividade se volte o cotidiano de um docente universitario, havera
que se considerar o impacto provocado pelas TDIC. A formacdo deste profissional,
portanto, exige habilitacdo para interagir com inovagdes tecnoldgicas que possam
mediar 0 processo ensino e aprendizagem; mediar a comunicacao nas redes de pesquisa;
e mediar os procedimentos voltados a administracdo através de plataformas e
dispositivos. Aprender permanentemente sobre a mediacdo que se estabelece entre
conteldos e meios é necessario para enfrentar a educacdo de um publico-alvo que
incorpora inadvertidamente inovagdes que permitem consumo imediato de informagcdes®

em diversas formas de comunicagéo. Segundo a percepcéo de Litwin:

Além do conceito de qualidade, o melhoramento associa-se ao
conceito de inovacdo que propde hoje, geralmente, a utilizacdo de
novas tecnologias em aula e que implica novos projetos muitas vezes
fundamentados em concepcdes de ensinar e aprender diferentes das
propostas nos modelos curriculares. Requer-se nesses €asos
reconhecer qual é a concepcdo de ensinar e aprender contida na
inovagdo, para analisar possiveis contradicbes ou dificuldades na
pratica (1997, p. 9).

2 Bizelli (2013, p. 168-170) aponta para as diferencas de paradigmas que regem as atividades dos diversos
atores envolvidos — profissionais de Educacdo, comunicadores e especialistas em computacdo — na
producdo e difusdo de saberes, o que resulta em dificuldades de trabalho compartilhado e colaborativo
para ensinar e aprender.

3 E interessante perceber que as Metodologias Ativas (MAs) — como a Sala de Aula Invertida (SAI), por
exemplo — buscam usar essa aparente desvantagem em favor do aprendizado do aluno (CRUZ; ARXER,;
BIZELLLI, 2016).
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Para aplicar novos projetos e identificar a concepcdo de ensinar e aprender,
portanto, o docente precisa agregar as novas plataformas e aplicativos suas habilidades
académicas e conhecimentos didaticos adquiridos, ou seja, sua historicidade e sua visdo
subjetiva, criadas em decorréncia de processos socioculturais, socioecondmicos e de
escolhas educativas feitas ao longo da vida. Apropriar-se dos meios tecnoldgicos é parte
do desafio de ensinar e tem que ser aprendido no processo de formacao docente.

Trata-se de absorver conteddo especifico que necessariamente esteja contido na
grade de formacdo docente, ou seja, absorver conjunto de conceitos e praticas que
ajudem a modelar a praxis pedagdgica especifica, possibilitando, assim, melhorias
durante os diferentes estagios da carreira académica do professor do Ensino Superior.

Conforme Perrenoud (2000), novas tecnologias contribuem para uma
transformacéo espetacular nas formas de trabalhar, na tomada de decis@es, no ato de
pensar e de comunicar-se. Nesse sentido, é preciso que haja uma formacédo baseada no
uso das tecnologias, uma educagdo para os meios. O uso das tecnologias, todavia, tem
que se tornar um referencial da formacéo inicial e da formacdo continua do professor.
Essas competéncias permitem autonomia ao docente para conscientemente interferir na
formacédo de seus alunos.

O professor deve ser alfabetizado e letrado nas TDIC. Sua destreza e dominio
sobre o tema vdo favorecer o desenvolvimento de métodos para uma nova didatica
voltada ao Ensino Superior na era digital, respondendo aos desafios postos ao processo
de ensino-aprendizagem na sociedade contemporanea. Constitui-se, portanto, em
importante preocupacdo para com a formacdo do docente, resultado de proficuas
discussbes no ambito da educacdo sobre o desenvolvimento de habilidades e
competéncias para a utilizacdo pedagdgica de TDIC e seus impactos na qualidade da
formacé&o dos profissionais de amanha.

No que tange ao Ensino Superior, a demanda que se coloca é por profissionais
adequados as inovagdes tecnologicas, as novas plataformas de comunicacdo e
informacdo e aos aplicativos que tragam possibilidades de facilitar acessos e
apropriagdes ao mundo do conhecimento. Os tragos aqui delineados podem, inclusive,
ser vistos na preocupagdo dos gestores de politicas publicas para com a Educagédo
Superior brasileira.

A formacéo do docente visando o exercicio profissional torna-se um campo em
que ha muito por fazer, tanto na consolidacdo de &reas para a pesquisa académica,
guanto para o estudo de praticas pedagdgicas, ou seja, para a propria Didatica. No
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campo disciplinar, ¢ na area de conhecimento referente a Metodologia do Ensino
Superior que se encontra um conjunto de conteudos que atende a disciplina Tecnologias
Educacionais, conjunto de conteudos que promoveriam habilidades para 0 manuseio das
TDIC e para a interacdo das mesmas com 0s outros campos disciplinares, promovendo
reflexdes e criticas para a criagdo de novos conhecimentos.

No ambito das politicas publicas, a formacdo de docentes universitarios ainda
merece pouca atencdo, permanecem lacunas e omissfes quanto a métodos e praticas
didaticas para ensinar. O docente embora detenha o conhecimento precisa de método e
técnica de ensino, 0s quais ndao podem ser demonstrados apenas pela aprovagdo na
prova didatica de um processo seletivo. A IES ndo pode se isentar da responsabilidade
em promover amplas possibilidades para o desenvolvimento de novas competéncias
didaticas para seus docentes no exercicio da atividade profissional.

Ferenc e Mizukami (2005 [online]) mostram que a instituicdo compreende o
espaco da formacdo como lugar de autonomia do profissional, onde ele se sente
desafiado e cobrado a investir na sua permanente formacdo. Logo, recai sobre o
professor o 6nus de assumir, de forma individual, os compromissos de seu

desenvolvimento de competéncias e habilidades didaticas.

Assim podemos compreender que o0 saber para ensinar — saber das
ciéncias da educacdo, saberes metodolégicos — por muito tempo foi
visto como um simples aderego aos saberes disciplinares. Portanto, 0s
processos de aprendizagem e os saberes proprios a docéncia eram
relegados a segundo plano, deixados para o contexto de pratica,
fundados, talvez, na tese do “aprender fazendo” ou na concepgdo de
gue gquem tem dominio do conhecimento especifico sabe ensinar.
Ainda hoje sabemos pouco sobre os processos pelos quais o professor
passa para aprender a ensinar (FERENC; MIZUKAMI, 2005
[online]).

Dentro da perspectiva de formagdo para a docéncia, a pluralidade de
conhecimentos torna-se indispensavel ja que eles sdo construidos ao longo da
experiéncia do professor — ator e sujeito de sua trajetoria delineada nos caminhos

percorridos entre a vida e o0s cenarios da escolarizagdo, numa determinada

temporalidade historica.

Podemos analisar que estes professores, em seus cursos de formacéo e
inicial ou complementar, foram expostos a situacOes, estratégias e
conhecimentos que favoreceram a aprendizagem do ensinar. Grande
parte das vezes, esses professores tiveram que ter autonomia,
competéncia técnica, pedagdgica, politica para fazer escolhas e
selecBes nos conhecimentos e estratégias a que foram expostos, pois,
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as vezes, ndo tiveram explicitamente orientacGes sobre que saberes,
estratégias devem ser usadas na transformacdo de um conhecimento
em ensino (FERENC; MIZUKAMI, 2005 [online]).

Caminhos através da pés-graduacao

De acordo com Pachane (2005 [online]), a pds-graduacdo privilegia a formacédo
para a docéncia, priorizando atividades didaticas e conduzindo a pesquisa de forma
responsavel. A promocao da formacéo € baseada nas experiéncias e no dialogo reflexivo
com todos os envolvidos.

Ao se pensar na LDB - Lei 9394/96 — como amparo juridico para o
aprofundamento sobre o processo de formacgdo de profissionais para a docéncia
universitaria, chegar-se-ia a concluséo de que a normativa é relativamente timida, como
¢ possivel perceber na redag¢do do Art. 66: “A preparacdo para o exercicio do magistério
superior far-se-a em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado.” (BRASIL, 1996). Ressalte-se que ndo ha exigéncia quanto a
formacéo pedagdgica.

A formacédo docente para a educacdo superior fica, portanto, a cargo
das iniciativas individuais e dos regimentos das instituicbes
responsaveis pela oferta de cursos de pds-graduagdo. O governo
(MEC/SESU/CAPES/INEP) determina os parametros de qualidade
institucional, e muitas instituicbes de educacdo superior organizam e
desenvolvem um programa de preparacdo de seus docentes, orientadas
por tais pardmetros. Assim, as politicas publicas ndo estabelecem
diretamente orientacdes para a formacdo pedagdgica do professor
universitario (VEIGA, 2005 [online]).

Desta maneira, € necessario ter maior direcionamento sobre o processo de
formagéo, ndo basta apenas adentrar no mestrado e doutorado, é preciso identificar o
gue os programas oferecem concretamente para preparar docentes universitarios. Como
é tratada, por exemplo, a questdo das disciplinas, seus conteudos sdo suficientes para
formar profissionais aptos a lidar com a sala de aula? Ha facilitadores disciplinares que
ajudem o profissional a mediar a relagdo educativa com e entre os alunos, a superar em
favor da convivéncia cidadd a diversidade cultural, étnica e de condi¢bes materiais de
existéncia dos alunos? E possivel pedagogicamente criar habilidades para a utilizagio
de plataformas e aplicativos digitais?

Pachane (2005 [online]) chama a atencdo para outros fatores, tais como:

processo de educacdo continuada — o que significa compreender que a formacéo néo se
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encerra na graduacdo ou na pds-graduacdo, mas no aprender cotidianamente na praxis —;
processo de educacgéo particularizado, ou seja, moldado para oferecer e para atender as
diferentes necessidades de cada docente; processo de educacdo critico, reflexivo e

voltado a superacédo de desafios concretos.

E importante acrescentar que a formacdo pedagdgica ndo se limita ao
desenvolvimento dos aspectos préaticos (didaticos ou metodoldgicos)
do fazer docente, porém engloba dimensGes relativas a questdes
éticas, afetivas e politico-sociais envolvidas na docéncia — dimensoes
por nds categorizadas em trabalho anterior, a partir dos pressupostos
tedricos da literatura especifica [...] (PACHANE, 2005 [online]).

Alvorado-Prada et al. (2008) e Pimenta (2008) reforcam a ideia de construcéo
cotidiana através da reflexdo sobre a préxis, considerando o conhecimento tacito que se

torna conhecimento explicito. Nas palavras de Pimenta:

[...] uma formacédo baseada numa epistemologia da préatica, ou seja, na
valorizagdo da pratica profissional como momento de construcdo de
conhecimento por meio de reflexdo, anélise e problematizacdo dessa
pratica e a consideracdo do conhecimento técito, presente nas solucées
que os profissionais encontram em ato (PIMENTA, 2008, p. 48).

H& um elo entre a profissdo e a construgdo da identidade do educador.
Formaliza-se a dindmica social do trabalho docente, de forma que a lida cotidiana de
cada docente interaja com o conjunto da classe educativa com vistas a melhoria da
qualidade do ensino. Rumo ao alcance dos objetivos docentes, constréi-se — enquanto
funcdo social instrumentalizada pela Escola — uma educagéo para a vida, ou seja, 0 que
se aprende na escola é util para a vida fora da instituicdo.

Com o surgimento de novas formas criativas de producdo, de pesquisas e
inovagdes conduzidas pela informatica e da globalizagdo dos mercados mundiais, as
inovacdes tecnoldgicas avangaram no setor da educacgio®. Novos paradigmas invadem a
ciéncia revolucionando areas do conhecimento e propondo mudancas educativas que
tém influéncia na formagéo docente®.

Segundo Silva (2003), sdo pontos positivos das mudangas na metodologia
pedagdgica: elevada quantidade de opgbes de comunicacdo; acesso universal;

independéncia na disponibilidade de tempo do usuario; administragdo central quanto a

4 Como apontava Toralles: “Vivemos um momento de crise € transi¢do na educa¢do” (TORALLES; 1996,
p. 1).
5> “A necessidade de disseminar conhecimento é cada vez mais presente na sociedade brasileira, tanto que

um propo6sito da UNESCO em nosso pais € o incentivo a publicizacdo do conhecimento” (SOUZA;
BIZELLI, 2011 [online]).

19



qualidade do conteudo. Teixeira e Nunes (2007) apontam a necessidade do
planejamento como ferramenta indispensavel para a gestdo pedagogica, organizando
a acao reflexiva em torno das aulas, envolvendo os sujeitos: professores, alunos,
gestores educacionais, comunidade, investidores educacionais e politicas publicas.

Segundo Borges:

[...] os alunos se tornaram mais interessados no conteido, aprendem
mais rapido e fazem mais conexdes entre disciplinas distintas. Para o
professor, o livro passou a ser mais usado e explorado nas aulas. Além
disso, a postura dos docentes mudou. “O professor tem de ouvir mais
o aluno, que confronta os contetdos”, pondera. Ele acredita que os
colégios ndo podem perder a oportunidade de usar a ferramenta na
rotina escolar. “O aprimoramento que ele permite para o
conhecimento didatico impressiona. A grande mudanca do modelo é a
construgdo colaborativa do conhecimento” (BORGES, 2013 [online]).

No processo educativo, portanto, a sociedade tem papel de mediagéo,
determinando fatores importantes na formacdo do sujeito educador. Ampliando-se a
visdo, busca-se 0 conhecimento e 0 entendimento. Assim, a Educacéo descentraliza-
se permitindo uma gestdo democratica que obtém o reconhecimento e a identidade

institucional.

[...] todo o processo de mudanga depende em parte dos conhecimentos
dos professores, habilidades, cultura colaborativa, pensamento criativo
e acdo comprometida e apaixonada. Nesta perspectiva, é de opinido
que a formacdo em de reabilitacdo constituira uma fonte de inspiracao
para gque se criem novas possibilidades para que o processo de ensino-
aprendizagem se adapte e enriqueca a todos os intervenientes
(ANGOP, 2013[online]).

A reflexdo sobre pesquisas, leituras e experiéncias profissionais orientam o0s
procedimentos e 0s processos educativos e permitem a construgdo de espagos para o
aprendizado continuado e permanente dos docentes. O avango da informatica e as
inovacOes tecnologicas sdo um elemento a mais nesta disposicdo para o aprendizado
didatico. A convergéncia tecnologica vem como um facilitador para a mediagdo do
processo ensino-aprendizagem. Gil (2009) acrescenta que as plataformas tecnoldgicas,
ao serem incorporadas, incentivam as praticas de mediacdo desde que os professores

estejam formados para apropriar-se dos meios disponiveis. Como refor¢a Luchin:

Rede de computadores vira aliado no avango do sistema educacional.
Lousa, caderno, carteira, sala de aula sdo instrumentos e espago que
estdo sendo substituidos na hora de estudar. O computador e suas
ferramentas passaram a ser o novo local para muitas pessoas fazerem
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uma graduacdo. E assim que mais de 200 mil estudantes, de acordo
com o Ministério da Educacdo (MEC), estdo frequentando
universidades (LUCHIN, 2008 [online]).

Segundo Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 369), a formacdo “é um
processo de aprendizagem que acontece de forma individual ou coletivamente dentro da
cultura, incorporando-a, criando e recriando-a”. Formar ¢ mais do que receber ou
adquirir informacbes, € necessario processd-las para o conhecimento ou para
compreendé-las. Para Veloso (2012, p. 67), “a formagdo profissional tem um papel
importante para uma adequada incorporacdo das TIC ao trabalho, e precisa dar conta
das principais questdes referentes ndo s6 do uso operacional, mas também da
desmistificacdo e superacao da resisténcia em relacao ao seu uso”.

Assim, fica cada vez mais claro que a universidade tem um papel fundamental
na construgéo do ser para a sociedade, uma formacdao cidada, que auxilie o profissional
a avaliar todo o contexto historicamente construido, além de promover o conhecimento
através da informacdo, da pesquisa e da extensao universitaria. Ndo ha duvida, porém,

que as TDIC estdo mescladas a esse contexto histérico:

Actualmente las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
TICs estan sufriendo un desarrollo vertiginoso, esto esta afectando a
practicamente todos los campos de nuestra sociedad, y la educacién
no es una excepcion. Esas tecnologias se presentan cada vez mas
como una necesidad en el contexto de sociedad donde los rapidos
cambios, el aumento de los conocimientos y las demandas de una
educacion de alto nivel constantemente actualizada se convierten en
una exigencia permanente. Durante todo el desarrollo de este trabajo
estaré abordando los temas que a nuestro juicio, son de gran
importancia para conocer las tecnologias de la informacion y la
comunicacién y su uso como una herramienta para fortalecer el
desarrollo de la educacion (ROSARIO, 2005 [online]).

E todo esse processo que, no caso do educador, vai direcionar sua formagéo
para uma IES através da pos-graduagdo — como foi dito, muitas vezes atraves de uma
especializacdo em Didatica e Metodologia do Ensino Superior — marcando momento
decisivo da carreira, no qual se torna fundamental a incorporacdo dos principios éticos
que regem a profissdo. Esse tipo de especializacdo € oferecido principalmente pelas
Instituigdes Privadas de Ensino Superior.

Mas essa formacdo ndo se restringe somente aos muros universitarios, pois €

preciso que o educando possa ultrapassar as fronteiras da universidade e estar inserido
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na sociedade com um pensar reflexivo. A LDB 9394/06 no capitulo IV mostra isso de
forma clara: o Ensino Superior tem como finalidade a construcéo do cidad&o critico e
com conhecimento cultural, social, politico e econdmico® (BRASIL, 1996).

A construcdo da cidadania por meio do Ensino Superior deve levar em conta a
formacéo do profissional da educacdo superior. Contudo, ndo basta apenas a formacéo
dentro do ensino superior — nos limites da universidade. E preciso estar a campo,
vivenciar as teorias, descobrir um olhar para a sociedade e contribuir com a construcdo
de conhecimentos outros. A especializacdo docente, portanto, deve levar o docente a
reflexdo mais critica.

Com a Educacgdo tem um compromisso com a cidadania ampla e o docente é o
elo reflexivo a interagir com seus alunos — atraves da didatica, através dos métodos,
através das TDIC em sala de aula — na sociedade contemporanea. Exercicio complexo a

ser feito na sociedade brasileira:

No contexto de uma sociedade globalizada e do conhecimento,
orientagdes de organismos multilaterais levam o sistema de educacéo
superior — SES a expansdo, privatizagcdo, a diversificagdo
administrativa e académica, a centralizagdo estatal nas politicas de
avaliacdo da qualidade e da regulacdo e a busca do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico com marca da inovacgdo. A educacgao superior
brasileira na contemporaneidade tem como marco legal diferenciador
a LDB (1996) e medidas complementares que apontam para uma
transformacdo no SES do pais. Este passa a ser caracterizado pela
expansdo, privatizacdo, diversificagdo, busca da qualidade através da
avaliagdo e da regulagdo, bem como, mais recentemente, por politicas
afirmativas e de recuperacdo das universidades publicas (MOROSINI,
SANTQS, 2012, p. 14[online]).

A formacdo continuada, portanto, ndo deve ser apenas uma exigéncia para

mudanca de cargo ou melhoria de salario, como acentua Silva (2000) afirmando que a

& Art. 43°. A educacao superior tem por finalidade: | - estimular a criagéo cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formagdo continua; Il - incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacdo cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacao e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive; IV - promover a
divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que constituem patriménio da humanidade e
comunicar o saber através do ensino, de publica¢des ou de outras formas de comunicacdo; V - suscitar o
desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a correspondente
concretizagdo, integrando os conhecimentos que vdo sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracdo; VI - estimular o conhecimento dos problemas do
mundo presente, em particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade; VII - promover a extensdo, aberta a participacdo da
populacédo, visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica geradas na instituicéo.
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especializacdo continuada constitui-se apenas como condicdo de progressao na carreira.
No entanto, do outro lado, os cursos tém que oferecer mais que um diploma que cumpra
seu carater legal para a progressdo. A qualidade é decisiva e abrange todos os aspectos
que foram trabalhados até aqui, inclusive o que diz respeito a apropriacdo dos meios

digitais, como reforca Setton:

Com o avanco da tecnologia e das técnicas de comunicacdo, com a
sofisticacédo da publicidade e de um estilo de vida em que o consumo
tem um papel preponderante, os meios de comunicagdo de massa
assumem expressiva importancia. E preciso, pois, estarmos preparados
para a compreensdo e andlise desse fendmeno que diz respeito a todos
nés. E momento de refletir sobre o papel pedagdgico e muitas vezes
ideoldgico das midias (SETTON, 2011, p. 130).

A docéncia é mais do que estar presente em sala de aula. Diz respeito a mediar o
processo ensino e aprendizagem. As IES devem estar preparadas para dar respaldo as
necessidades dos professores universitarios em responder as demandas de seus alunos

em sala de aula:

Numa sociedade repleta de novas tecnologias da comunicacdo e da
informacdo, nenhum educador hoje pode ignorar a presenca das
midias, seu papel, sua utilizacdo em sala de aula. Em funcéo disso, os
professores precisam preparar-se para serem consumidores criticos
das midias, e para ajudar os seus alunos a se relacionarem criticamente
com elas (LIBANIO, 2002, p. 163).

Consideracoes finais

A formacdo continuada acompanha toda a vida de quem escolhe a docéncia.
Muitas sdo as formas que revelam essa préatica, entre elas a pds-graduacdo em suas
diferentes modalidades e, particularmente hoje, as especializacdes — pos-graduacéo lato
sensu. Impactam em todas as fazes os estagios de desenvolvimento econémico, politico,
social, cultural e tecnolégico da sociedade concreta na qual se encontra o docente. Por
mais que pareca que a formagdo é um ato solitario que diz respeito ao profissional da
area, ndo € assim que acontece, ja que as proprias instituicdes — onde se trabalha e onde
se ganha novas habilidades — estdo eivadas por processos historicos de construcao. Por
tudo isso, faz parte das atribuicbes daqueles que educam e daqueles que estéo
empregados em Instituicdes educadoras atentar para as habilidades em TDIC.

Na era digital, at¢ mesmo a TV Digital deveria estar voltada para a Educacéo

Assistida, tornando-se ferramenta mediadora para a educagdo, promovendo formagéo
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continuada, provocando o crescimento profissional (BIZELLI, 2013). Por isso, no
desenvolvimento de uma didatica especifica para o Ensino Superior ha que se estar
atento aos desenvolvimentos permitidos pelos meios digitais.

Dominar os meios digitais; circular critica e reflexivamente no mar de
informacdes disponiveis na rede; compreender os paradigmas que regem 0 Seu campo
de saber; desenhar os contetidos que devem estar ao alcance de seus alunos; estabelecer
relagbes de troca com colegas dentro e fora da Instituicdo; estar ligado a redes de
pesquisa e desenvolvimento cientifico e pedagogico; aprender fazendo, organizar seu
conhecimento, sistematiza-lo e compartilhar com outros colegas a sua praxis; tudo isso
caracteriza a atividade de um docente no seu caminho continuo rumo ao conhecimento

no ambiente social contemporaneo.
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Novas demandas para o ensino a distancia: formacao profissional da tutoria

Daniela Derminio-Posterare SANTOS
Sebastido De Souza LEMES

Introducéo

O desenvolvimento ocorrido no meio educacional brasileiro, principalmente, a partir
dos anos 90, ocasionou o grande aumento de cursos na modalidade de educacdo a distancia
como meio de democratizagdo do ensino superior e técnico. Lemes e Ribeiro (2010) sugerem
gue uma das possiveis maneiras de garantir o direito a educacao seria aperfeicoar a utilizacéo
da tecnologia, por permitir o acesso aqueles que se encontram geograficamente distantes de
instituices de ensino.

As novas tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo (TDII) romperam
barreiras de espago e possibilitaram maior flexibilidade na organizagdo do tempo, deixando o
ensino a distancia bastante atrativo para um publico consideravel.

Assim posto, as préaticas de ensino que utilizam as tecnologias encontram respaldo na
flexibilidade e descentralizacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
(lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que oficializou a educacdo a distancia no Brasil,

caracterizando-a como

[...] modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagogica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(BRASIL, 1996).

Neste contexto, um dos maiores desafios no ensino a distancia é definir como
acontece a mediagdo da aprendizagem, ja que a funcdo e até mesmo a nomenclatura do
professor sofreram modificacfes nessa modalidade de ensino, na qual pode ser chamado de
tutor, difusor e mediador, como os varios papéis desempenhados nos dispositivos
midiatizados (ALAVA, 2002). Além dessas reorganizagdes, Alava (2002) estabelece que os
processos e as préaticas de ensino devem estar no centro das a¢des, que giram com 0 apoio dos

recursos tecnologicos como ‘“elementos organizadores da acdo formadora e das praticas de
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2 ¢

aprendizagem
homem-maquina” (ALAVA, 2002, p. 56).

E nesse cenario que se coloca a questdo da formacdo de professores para atuar em

e ndo mais considerar a aprendizagem como resultante de uma relagdo

ambientes midiatizados. Pesquisas na area de ensino a distancia indicam ser necessarios
treinamentos continuos ao tutor, ou seja, formacdo continuada, para que ele se sinta seguro ao
desenvolver as atividades de tutoria, que sdo peculiares as atividades docentes no ensino
presencial. Isso se deve, em grande parte, a defasagem de profissionais qualificados para atuar
na modalidade de ensino a distancia, principalmente pelo fato de ainda ndo existir uma
formacao inicial prépria para esse profissional.

A bibliografia atual ressalta a importancia da formagao continuada dos profissionais
gue atuam no ensino a distancia, para que sejam capazes de atuar com destreza utilizando-se
de meios digitais e tecnoldgicos, os quais compdem a pratica educacional contemporanea.
Para Palloff e Pratt (2013) h& necessidade de maior investimento no aprimoramento do tutor,
ja que isso se relaciona diretamente com a qualidade do trabalho realizado por ele.

Além da formacdo continuada, que possibilita a integracdo do tutor a instituicdo de
ensino a qual esta vinculado e a compreensdo de fundamentos teéricos e operacionais proprios
da modalidade de ensino a distancia, faz-se necessario a formacao inicial em nivel superior,
por configurar a base da profissdo docente. (CASTILHO ARREDONDO, 2003).

Ao falar de formacdo inicial em nivel superior, encontramos uma parte da
bibliografia que afirma que, muitas vezes, os tutores ndo atuam no ensino a distancia na
mesma area de sua formacdo inicial (CARVALHO, 2007). Essa é uma questao que reafirma a
imprescindibilidade da formagéo continuada, pois, caso esta ndo ocorra, 0 tutor estaria sem
qualquer tipo de contribuicao formativa para exercer suas atividades tipicas de tutoria.

Os recursos tecnoldgicos disponiveis no ensino a distancia sao os meios pelos quais a
comunicacdo e a realizacdo de tarefas tornam-se possiveis. Por isso, a formacgdo continuada
devera formar o tutor para a utilizagio eficiente de tais recursos. Palloff e Pratt (2013)
confirmam que a maioria das praticas para capacitacdo que as instituicdes de ensino a
distancia oferecem aos profissionais estdo relacionadas a utilizacdo das tecnologias e dos
recursos materiais e digitais, porém ressaltam que essas praticas ndo suprem as reais
necessidades dos tutores, pois ndo contemplam as habilidades pedagdgicas necessarias para
atuar nos ambientes virtuais de aprendizagem.

Surge, nesse contexto, o termo mentoria, como um trabalho de aprimoramento

continuo e coletivo em mediacdo da aprendizagem, o qual se d& por meio de auxilio dos
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profissionais mais experientes no treinamento dos profissionais novatos dessa fungdo no
ensino a distancia (PALLOFF; PRATT, 2013). No entanto, cabe ressaltar que, embora pareca
uma boa possibilidade, existem entraves na pratica. Palloff e Pratt (2013) dizem que ha
resisténcia nos novos tutores pelo medo de algo desconhecido, que pode estar relacionado aos
recursos tecnoldgicos ou ao receio de exposicdo a situagcbes embaracosas em um ambiente que
eles ainda ndo dominam.

No entanto, mesmo com algumas dificuldades, a formacéo continuada mais eficaz,
segundo os autores acima citados (2013), é a mentoria em grupo por estabelecer entre os
docentes uma comunidade de aprendizagem. Assim, nessa formacdo estardo inseridos os
assuntos da rotina da tutoria, como o gerenciamento do tempo e o0 uso de tecnologias
(PALLOFF e PRATT, 2013). Para Mill (2012), a experiéncia é que possibilita aprendizagem
a esses profissionais, que “estdo aprendendo a ser professores sendo professores, isto €, por
tentativa/erro/reflexdo/acerto” (MILL, 2012, p. 47).

Acerca do contetdo, a formacgdo continuada do tutor no ensino a distancia deve
contemplar trés dimensoes, sdo elas: a pedagdgica, a tecnoldgica e a didatica. A pedagogica
refere-se as atividades de orientacdo, aos conhecimentos sobre 0s processos de aprendizagem
e de metodologias. Essa dimensdo privilegia a aprendizagem sobre as ciéncias cognitivas,
humanas e a experiéncia como forma de aprendizagem docente, ja que a experiéncia que o
tutor teve como aluno sera considerada e levada ao atual ambiente profissional. A dimenséo
tecnoldgica corresponde a selecdo, a avaliacdo e a utilizacdo dos recursos tecnologicos que
estdo a disposicao do tutor. E, por Gltimo, a dimensdo didatica esta relacionada a formacéo
especifica em algum campo cientifico (BELLONI, 2001).

Palloff e Pratt (2013) julgam essencial que os aspectos pessoais dos tutores sejam
valorizados pela instituicdo de ensino, ou seja, que esta dé importancia ao que diz respeito as
experiéncias e aos saberes do tutor, considerando-se que cada um desses profissionais possuli
conhecimentos variados acerca da modalidade de ensino a distancia, sobre a utilizagdo de
recursos tecnolégicos e sobre a disciplina que ministrara. Portanto, a pratica docente deve ser
reconhecida e valorizada, ainda que em outra modalidade de ensino. Os autores ressaltam que
a formacdo continuada devera possibilitar a independéncia do profissional, permitindo que se
comporte de forma ativa para que coloque os conhecimentos obtidos em pratica (PALLOFF;
PRATT, 2013).

Assim, este trabalho tem como foco o treinamento que o tutor recebe para atuar em

cursos e ensino a distancia e ¢ fruto de fragmentos da dissertagdo de mestrado intitulada “O
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tutor no ensino a distancia: consideragdes sobre o elemento humano da mediagéo educativa
com tecnologia” da Universidade Estadual Paulista, campus de Araraquara.

A formacdo serd abordada como um processo de longo prazo, em que € enfatizado o
desenvolvimento de competéncias cognitivas e do conhecimento, tal qual a formacéo inicial
em nivel superior. J& a formacdo continuada, como no nome ja diz, € uma formagao
permanente e relacionada ao desenvolvimento de habilidades especificas para o cumprimento

de determinada tarefa.

Caminhos da pesquisa

A pesquisa, de abordagem metodoldgica qualitativa, utilizou a revisdo documental e
bibliogréfica para a proposicdo do projeto e como etapa inicial para a coleta de dados. Para a
coleta dos dados foi elaborado um questionario semiestruturado, o qual foi aplicado aos
tutores presenciais e virtuais atuantes nas universidades e institutos federais publicos que
oferecem os cursos por meio da Universidade Aberta do Brasil e Rede e-Tec Brasil.

Utilizou-se o questionario pelas vantagens que ele oferece (MARCONI; LAKATOS,
2003), ao respeitar o anonimato e, assim, tornar-se mais seguro. Permite ainda o seu envio a
um numero razoavel de informantes, fato que abre a possibilidade de se ter uma abrangéncia
grande e, em geral, possibilitar a obtencao de respostas rapidas e precisas.

Goode e Hatt (1960), tradicionais referéncias nesse assunto, orientam que o
questionario deve selecionar questdes como se 0 pesquisador estivesse dentro do processo que
investiga; deve partir de supostas implicacdes légicas do problema de acordo com a revisdo
bibliografica levantada, e “desenvolver um questiondrio pode ser imaginado como mover-se
de dentro para fora” (p. 176).

Por isso, o questionario foi construido com questdes abertas e fechadas. “A
combinacdo de respostas de multipla escolha com as respostas abertas possibilita mais
informagdes sobre o assunto [...]” (MARCONI E LAKATOS, 2003, p. 207).

O questionario foi enviado pela ferramenta do Google docs’, tendo em vista a

praticidade para aplicacdo, uma vez que as respostas do questionario sdo enviadas

7 0 Google Docs é um processador on-line que possibilita a formatagéo e edicdo de documentos de texto. Esta
ferramenta permite a visualizacdo do documento por pessoas convidadas e estas podem colaborar adicionando
alguma informacdo, por meio de respostas e comentarios. Optou-se pelo uso do Google Docs pelas
possibilidades citadas anteriormente, além de ser uma ferramenta conhecida mundialmente e de facil manuseio.

Disponivel em https://support.google.com/docs/answer/49008?rd=1. Acesso em 20/04/2014
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imediatamente para o e-mail da pesquisadora, assim que o tutor termina de respondé-lo.
Marconi e Lakatos (2003) afirmam que o questionario deve ser constituido por uma série de
perguntas ordenadas e deve ser enviado ao informante, o qual, apds responder, devolvera ao
pesquisador pelo mesmo meio que recebeu, no caso desta pesquisa, pela Internet.

O questionario foi aplicado a amostra disponivel de tutores, abrangendo as cinco
regides do Brasil. Embora ndo tenha sido possivel precisar o nimero de tutores em exercicio e
embora ndo seja possivel fazer generalizacdes, essa pesquisa nos permite conhecer situacdes
que precisam ser consideradas.

Com os dados em maos, procedeu-se a sua tabulacdo e na sequéncia, foi realizada a
andlise e interpretacdo dos dados, por meio de discussdo quantitativa e a andlise comparativa e

critica dos conteudos com vistas as percepcdes sobre a formacao do tutor.

Resultados

Como dito anteriormente, a atual pesquisa tem como foco a formacdo dos
profissionais que atuam na modalidade de ensino a distancia e é um fragmento da dissertagdo
de mestrado que analisou o trabalho do tutor nos cursos dessa modalidade de ensino. Tal

dissertacdo constatou que

no que se refere a area de fomagdo académica, 47.4% s&o oriundos da area
das Ciéncias Humanas, o que coincide com a &rea de atuagdo. Quanto a area
de atuacdo efetiva, 56.3% dos tutores atuam em Ciéncias Humanas, apesar
de ndo serem todos oriundos dessa area de formagdo. A maioria possui sua
formag@o em nivel de pos-graduacéo, na qual prevalecem a especializagéo e
o mestrado, com cerca de 84% dos tutores respondentes (DERMINIO-
POSTERARE, 2015, p. 72).

O instrumento questionario, utilizado para a coleta de dados, foi encaminhado aos
coordenadores de curso a distancia nas instituicdes de ensino e foi solicitado o repasse aos
tutores vinculados, tanto presenciais, quanto virtuais. Trabalhou-se com a populagéo
disponivel de sujeitos respondentes, ou seja, com o total de respostas, 87 tutores, conforme

distribuicdo das regides ilustradas no quadro abaixo:
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Regido do pais Porcentagem quanto ao
total de respostas

Norte 13.8%

Nordeste 19.6%

Central 26.4%

Sul 16.1%

Sudeste 24.1%
Total 100

Fonte: Adaptado da dissertagdo de mestrado.

Segundo os tedricos da area, a formacao para o exercicio da atividade de tutoria de
maneira satisfatoria é imprescindivel e, de acordo com Mill (2012), existem poucos
profissionais qualificados para atuar no ensino a distancia, o que representa uma caréncia de
formacdo inicial neste contexto. Por isso, nesta pesquisa, o foco estd na formacéo continuada.
Assim, foi perguntado aos tutores se receberam treinamento para atuar como tutor e 78.2%
responderam que sim, somando apenas 21.8% o percentual que ndo participou de treinamento
para exercer a atividade de tutoria.

Considerando a afirmagdo de Belloni (2001), de que o profissional do ensino a
distancia encontrara necessidade de se atualizar constantemente, “tanto em sua disciplina
especifica, quanto em relacdo as metodologias de ensino e novas tecnologias” (p. 82),
questionamos sobre treinamento, se houve ou ndo formagdo continuada para atuar no
exercicio de sua funcdo no ensino a distancia.

A partir de nossa experiéncia como e com tutores, observamos que, mesmo quando
existe algum tipo de treinamento, determinadas dificuldades ndo sdo trabalhadas, muitas vezes
devido a constancia e a pequena carga horéaria destinada a estes. Nesse sentido, questionou-se
sobre a frequéncia do treinamento recebido e a grande maioria, 92%, afirmou que os cursos de
formagdo continuada acontecem semestral ou anualmente, com predominio para 0s

treinamentos anuais, com 57.3%.
32



Solicitou-se, em forma de pergunta ndo obrigatoria, que os tutores comentassem a
respeito do treinamento, recebido ou ndo, para a atuagdo como tutor. Das respostas positivas,
a maioria, 67%, disse que o treinamento foi oferecido pela instituicdo de ensino com a qual
existe vinculo, nas mais variadas formas. Alguns, 9%, mencionaram que a capacitacdo foi
sobre a plataforma Moodle, e, desses, um respondente fez um curso especifico para
navegacdo no Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Outros 16% dos tutores que tiveram treinamento para atuar nessa funcéo disseram
que a capacitacdo foi online ou na propria plataforma de ensino e aprendizagem, contra 7%
que fizeram treinamento presencialmente. Nessas respostas, houve mencfes a treinamento
sobre a metodologia do curso; sobre a utilizagdo de material de apoio; 3% fizeram cursos por
conta propria; e 5% afirmaram que houve treinamento sobre o ensino a distancia.

Diferente das demais respostas, apenas 1% citou treinamento sobre afetividade em
EaD; houve também quem mencionasse que o treinamento para atuar como tutor se deu na
préatica, com 7% do nosso universo de pesquisa, por meio de conversa com os formadores,
com a equipe gestora do EaD, com os outros tutores e com o coordenador do polo, ou seja,
informalmente. Apenas 1% afirmou que teve um momento para tirar davidas sobre a forma de
utilizacdo da plataforma Moodle, sem a formalidade de um treinamento.

A partir das respostas, verificou-se que ndo houve julgamento de valor, embora
muitos demonstrassem que o treinamento ndo foi satisfatério, mas algo informal que nédo
condiz com a necessidade pratica dos tutores.

Quanto a carga horaria dos treinamentos recebidos, foi constatado que a maioria,
63.5%, recebeu treinamento superior a 4 horas.

Autores como Belloni (2001), Palloff e Pratt (2013) e Mill (2012) sugerem a
importancia de uma formagdo para a atuacdo na tutoria. Belloni (2001) escreve que, como se
pensa em formar o aluno para que exerga fungdes ainda ndo conhecidas, 0 mesmo acontece
quando se trata de formacdo de profissionais da educacéo, os quais devem ser preparados para
a revolugdo no uso das tecnologias, “prepara-los para a inovagdo tecnoldgica e suas
consequéncias pedagbgicas e também para a formacdo continuada, numa perspectiva de
formacao ao longo da vida” (BELLONI, 2001, p. 85).

Mill (2012) afirma que o tutor aprende sua atividade exercendo-a, sem ter
participado de uma formacao de fato, “aprender fazendo ou se formar formando” (MILL,
2012, p. 47). No entanto, de acordo com este autor, essa forma de treinamento coloca em

questdo “a nogdo de autonomia docente, o dominio de uma base de saberes docentes, uma
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visdo de todo o processo de produ¢do na educagdo e na coletividade no trabalho” (MILL,
2012, p. 47).

Palloff e Pratt (2013) também defendem a importancia do preparo do profissional
que vai trabalhar no ensino a distancia, considerando que o tempo necessario ao treinamento
do tutor podera variar se a sua experiéncia profissional for considerada. Para esses autores, 0
aprimoramento continuo em grupo sobre mediacdo da aprendizagem contribuiria para o
trabalho do tutor no exercicio da tutoria.

Pensamos que a ideia da formacdo do tutor ndo deva ser uma imposi¢cdo, mas sim
algo natural, como ocorre nas demais profissdes e faz parte das mudancgas globais da
sociedade contemporanea. Assim, haveria um treinamento para lidar com as novas
tecnologias digitais da informacéo e interacdo no ambito educacional como parte da formacéo

docente.

Considerac0es finais

Uma componente fundamental na discusséo sobre tutoria € a formacéo continuada de
tutores, a qual, segundo o referencial tedrico abordado e as contribuicbes dos tutores em
exercicio, ainda ndo se encontra disseminada de forma adequada. Encontramos uma
guantidade minima de tutores que afirmaram que o aprendizado para o desenvolvimento da
atividade de tutoria se deu na préatica e com o auxilio de outros tutores. Essa questdo pode ser
compreendida de forma mais completa com os estudos de Palloff e Pratt (2013), que utilizam
0 termo mentoria para caracterizar o modelo de formacéo de tutores.

O que existe para os profissionais do ensino a distancia sdo capacitacdes e
treinamentos para quem estd em exercicio, 0s quais ndo atendem as reais necessidades dos
tutores para atuar no EaD. Os profissionais da tutoria consideram fundamental conhecer e
saber utilizar a plataforma Moodle e os outros recursos disponiveis.

De acordo com Palloff e Pratt (2013), os treinamentos estéo relacionados ao uso dos
recursos tecnoldgicos disponiveis na atividade de tutoria, mas, segundo apontado pelos
tutores desta pesquisa, ndo suprem suas reais necessidades, pela baixa frequéncia em que
ocorrem e pela ineficacia do treinamento quanto a utilizacdo do ambiente virtual de
aprendizagem.

Nesse sentido, € preciso buscar formas e contetdos especificos para resolver essa
situacdo. Como poderia ser esse treinamento para que fosse mais eficaz? Acreditamos que

muitas das dificuldades que os tutores encontram na pratica de tutoria seriam solucionadas se
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houvesse, na grade curricular dos cursos de licenciatura, atencdo especial a atividade de

tutoria.

REFERENCIAS

ALAVA, S. et al. Ciberespaco e formac6es abertas: rumo a novas praticas educacionais?
Porto Alegre: Artmed, 2002.

BELLONI, M. L. Educagéo a distancia. 2. ed. Campinas: Autores Associados, 2001.

BRASIL. Lei n®9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art80. Acesso em: 25 set. 2012.

CARVALHO, A. B. Os multiplos papeis do professor em Educacéo a Distancia: Uma
abordagem centrada na aprendizagem. In. ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL
DO NORTE E NORDESTE - EPENN, 18, 2007, Macei0.

CASTILHO ARREDONDO, S. Formacion/capacitacion del profesorado para trabajar em
EAD. Revista Educar. Curitiba, n. 21, p. 13 — 27, 2003. Editora UFPR.

DERMINIO-POSTERARE, D. S. O tutor no ensino a distancia: consideracées sobre o
elemento humano da mediagéo educativa com tecnologia. 2015. 135 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo Escolar) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Escolar, Universidade
Estadual Paulista, Araraquara, Sdo Paulo, 2015.

GOODE, W. J.; HATT, P. K. Métodos em Pesquisa Social. 3. ed. Sdo Paulo: Companhia
Editorial Nacional, 1960.

LEMES, S. de S.; RIBEIRO, R. A questéo da escolariza¢do enquanto um processo educativo
complexo e o necessario apoio tecnologico: Algumas pistas de sua dimensao para
entendimento e reflexdes. In: SOUZA, Claudio Gomide de; RIBEIRO, Paulo Rennes Marcal.
(Org.). Desafios educacionais para o seculo XXI: contribui¢fes dos contextos espanhol e
brasileiro. 14 ed. Araraquara: Laboratorio Editorial FCL- UNESP, 2010, v. unico, p. 345 —
351.

MARCONI, M. de A.; LAKATOS, E. M. Fundamentos de Metodologia Cientifica. 5. ed.
Séo Paulo: Atlas, 2003.

MILL, D. R. S. Docéncia virtual: uma visao critica. Campinas: Papirus, 2012,

PALLOF, R. M.; PRATT, K. O instrutor online: Estratégias para a exceléncia profissional.
Porto Alegre: Penso, 2013. Trad. Fernando de Siqueira Rodrigues.

35



A formacao de professor e a profissdo docente no contexto historico

Neide Pena CARIA
Sandra Maria da Silva SALES OLIVEIRA

Vivemos um momento de grandes discussbes sobre a questdo da formacdo do
professor e, desde as Ultimas décadas esta tem sido uma questdo mundial. No caso do Brasil,
diante do processo de redefinicdo do trabalho docente que vem se dando desde a publicacdo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDDB), n°® 9.394, de 1996, a formacao de
professores passou a demandar politicas e estudos, principalmente, em face da crescente
democratizacdo da educacdo, em todos 0s niveis.

Em um cenério, descrito por N6voa (2013, p. 2) como tempos de mudanca e de
combate em que o valor econdmico vem se sobrepondo a todos os demais, as discussdes para
a melhoria dos servicos da educacdo béasica, bem como as diretrizes das politicas
educacionais, tém sido balizadas por novos principios e concepcdes com “muito discurso e
pouca pratica” e, por consequéncia, a questdo da formagdo do professor e da profissdo
docente, sendo a UNESCO um dos principais mediadores.

Este artigo trata-se de um ensaio analitico sobre a constituicdo da identidade do
professor e da propria da profissdo docente, sua funcdo e nuances ao longo da historia. Fruto
das discussdes promovidas no Grupo de Pesquisa em Educacdo e Gestdo (GPEG), certificado
pela Universidade do Vale do Sapucai, cadastrado no CNPQ, o ensaio tem como objetivo
contribuir para o debate mais consciente em torno da formacdo de profissionais para o
exercicio da docéncia. Muitas imagens, concepcles e representacbes que permeiam a
profissdo docente se formaram ao longo do tempo, sendo importante refletir sobre como elas
se estabeleceram e como marcam ainda hoje a identidade do professor. Essas reflexfes visam
ajudar a compreender a genealogia dessa profissio no contexto da sociedade e da
democratizagdo da educacéo e parte do pressuposto de que esta compreensdo é condigédo sine
qua non para discutir a formacdo do professor no contexto das politicas atuais, possibilitando
um olhar critico sobre a profissao e, a0 mesmo tempo, mais positiva.

A luz de estudos desenvolvidos por Novoa (1991, 1995, 1999) e Tardif (2013), bem
como, de pesquisas desenvolvidas por Tanuri (2000) e Gatti (2010), entre outros, procura-se
articular o processo histérico de constituicdo da profissdo docente com a historia da educacao
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e a formagdo de professores, a fim de permitir ultrapassar a concepgdo vocacional, que ainda
permeia o trabalho educativo e as politicas de formacdo docente na atualidade.

Relativamente ao conceito de docéncia, ampara-se na concepcao de docéncia de Tardif
(2002), que compreende o professor como um ator competente e sujeito ativo, cercado de
saberes, que, em seu desempenho, frequentemente, depara-se com situagdes problematicas
para as quais ndo basta a simples aplicacdo de conhecimentos oriundos das Ciéncias da
Educacdo, ou de saberes especificos ao conteudo que desenvolve em sua disciplina.
Compreendido como tal, no exercicio da profissdo, 0 docente necessita de saberes que
emergem das multiplas interagdes entre as fontes de seus saberes e de natureza diversas.

Considera-se neste ensaio que as politicas, até entdo adotadas, de formacdo para a
docéncia, em todos os niveis, sdo inerentes a constituicdo histérica da profissdo docente,
tomada neste ensaio como uma discussdo tensa, sujeita a questfes a relacbes de poder. O
ponto de partida deste texto é a educacdo bésica publica, sendo a formacdo de professor de
responsabilidade do poder publico, como uma condi¢do da sua profissionalizacdo, prevista na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN), n.° 9.394/1996.

A necessidade de discutir a formacdo do professor tem seu sentido e relevancia no
préprio contexto historico da educacdo, uma vez que, desde seu inicio, na educacao sempre se
privilegiou a vocacdo para 0 magistério, o ensino como sacerddcio (NOVOA, 1991, 1999), o
dominio conhecimentos e experiéncias como Unicos requisitos para a docéncia, entre outros.

Ensinar, historicamente nunca foi considerado tarefa para profissionais e ainda hoje é uma

guestdo de ambito mundial.

Alguns aspectos histdricos da formacao do professor e da profissdo docente

Desde a construgdo dos modernos sistemas de ensino de massa, iniciada na Europa no
transito do século XVIII para o século XIX, a escola tornou-se um espaco central de
integracdo social e de formacgéo para o trabalho. A massificagdo dos sistemas de educagéo
para “Todos” conduziu a uma mudanga de forma da escola (TEODORO, 2003) e trouxe, em
sua esteira, novos desafios também para os professores que passaram a receber em suas salas
de aula alunos oriundos de todos os niveis sociais e de diversos locais, 0 que por sua vez,
forcou também mudancas no perfil do professor e no processo de sua formacao.

A perspectiva tedrica que sustenta e orienta esta analise compreende a educa¢do como
um processo historico, continuo e complexo, de importancia determinante no processo de
reproducdo social. Nesta perspectiva, a formacdo do professor € compreendida no seio de um
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conjunto de politicas econdmicas, sociais e religiosas, como é o caso de algumas
congregacdes religiosas que se transformaram em verdadeiras congregagdes docentes, como
por exemplo, a dos jesuitas e oratorianos que, ao longo dos séculos XVII e XVIII foram
progressivamente configurando um corpo de saberes e técnicas, bem como constituiram um
conjunto de normas e valores especificos da profissdo docente, dentro dos principios das
respectivas congregacdes (NOVOA, 1991).

Desde o inicio do século XVII, como apontado por Tanuri (2000), ja havia uma
diversidade de grupos que encaravam 0 ensino como ocupacao principal, mas é somente a
partir do século XVIII, com a intervencdo do Estado, que a vocagdo docente da seus primeiros
passos rumo a profissionalizagdo, normatizando a profissdo e fazendo o “enquadramento
funcional” dos professores ao transforma-los em funcionarios estatais e, pelo menos em tese,
em agentes promotores de uma nova ordem social e politica que ansiavam por suportes de
legitimag@o. Como descrito por Novoa (1999, p. 17), “é o enquadramento estatal que institui
os professores como corpo profissional € ndo uma concepg¢ao corporativa de oficio”.

A intervencdo do Estado, ao longo dos anos, provocou uma homogeneiza¢do bem
como uma unificacdo e hierarquizacdo desses profissionais, mas tornou-se questdo central
para os reformadores do ensino a sele¢do e a nomeacéo de professores. A partir de entdo e, ao
longo da histéria, 0 modelo ideal de professores passou a situar-se entre o funcionalismo e a
profissdo liberal. A partir do final do século XVIII, ndo mais € permitido ensinar sem uma
licenca ou autorizacdo do Estado, a qual somente era concedida somente aos individuos
interessados que preenchessem certo numero de condicgdes, tais como: habilitacbes, idade,
comportamento moral etc. Esta licenga constituiu um verdadeiro suporte legal ao exercicio da
atividade docente, uma espécie de “aval” do Estado aos grupos docentes, 0s quais adquiriam,
por esta via, uma legitimacdo oficial da sua atividade, na medida em que contribuia para a
delimitacdo do campo profissional do ensino e para a atribuicdo ao professorado do direito
exclusivo de intervencdo na area (NOVOA, 1991,1995, 1999; TANURI, 2000).

Com a Revolugdo Francesa, a escola se impds como instrumento privilegiado de
estratificagdo social e os professores tornaram-se protagonistas no processo historico de
escolarizacdo formal, assumindo tarefas de promover o valor da educacgdo, a mobilidade
social de diversas camadas da populagdo. Este movimento criou condi¢fes para a valorizacao
das suas funces e, portanto, para a melhoria do estatuto socioprofissional amparados em dois
argumentos sistematizados, a saber: o carater especializado da sua agdo educativa e a
realizagdo de um trabalho da mais alta relevancia social[...] (NOVOA, 1999). H& um
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consenso entre autores, como Névoa (1999) e Tanuri (2000) de que esta etapa foi decisiva no
processo de constituicdo da profissdo docente, pois permitiu a consolidagdo do estatuto e da
imagem dos professores, bem como o processo de sua formacgéo, com reflexos nas politicas de
formacéo de professor ainda nos dias atuais.

Porém, no que se refere as instituicdes de formacdo de professores, as condi¢Ges
propicias para tal s6 se realizara em pleno XIX (NOVOA, 1999; TANURI, 2000), gracas a
conjugacdo de varios interesses, nomeadamente o Estado, por meio da criacdo das Escolas
Normais. As Escolas Normais estdo na origem de uma verdadeira mutacdo socioldgica do
corpo docente: o “velho” mestre-escola ¢ definitivamente substituido pelo “novo” professor
de instru¢do primaria (NOVOA, 1999, p. 18). Mais do que formar professores, “as Escolas
Normais produziram a profissdo docente”, contribuindo para a socializacdo dos seus membros
e para a génese de uma cultural profissional, pois a partir de entdo, entre avangos e recuos, as
instituicbes de formacdo de professores passaram a ocupar um lugar central na produgéo e
reproducédo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo docente, desempenhando

um papel crucial na elaboracdo dos conhecimentos pedagogicos e de uma ideologia comum.

A formacao para a profissdo docente no Brasil

A formacdo de professor para as primeiras escolas, no Brasil Império, esta
estritamente relacionada ao modelo europeu e ao método de ensino ai utilizado — o método de
ensino denominado “Mutuo” ou “Lancasteriano”. Tanuri (2000), citando Bastos (1997), relata
que antes que se fundassem escolas especificamente destinadas a formacao docente no Brasil,
encontra-se nas primeiras escolas de ensino matuo — instaladas a partir de 1820 — a
preocupacdo ndo somente de ensinar as primeiras letras, mas também a de preparar docentes,
instruindo-os no dominio do método, utilizado na Europa, que era o metodo Mutuo ou
Lancasteriano.

Este método ja havia revolucionado as escolas de primeiras letras destinadas as classes
desfavorecidas, na Europa, ndo s6 pelo aumento do nimero de criangas escolarizadas, mas
tambem pela diminuicdo significativa das despesas com a instrucdo, tornando-o acessivel a
todos os paises, pois se diferenciava do método individual até entdo utilizado. Diante, desses
resultados, considerados positivos no que se refere a eficiéncia e ao custo, a sua adog¢do nas
escolas brasileiras mostrava-se proficua naquele momento. Esta forma, exclusivamente

pratica, sem qualquer base tedrica, foi a primeira forma de preparacdo de professores no
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Brasil, como apontado pelos autores mobilizados neste ensaio (NOVOA, 1991, 1995, 1999;
TANURI, 2000).

Segundo Tanuri (2000), em 1° de marco de 1823, por um decreto oficial criou-se a
primeira Escola Normal na corte, instalada no Rio de Janeiro, pelo método de ensino Mutuo,
destinada a instrugdo de corporac@es militares, vindo esta a funcionar também com o objetivo
de instruir pessoas acerca do método de Lancaster, sendo esta uma das primeiras medidas
tomada por D. Pedro | com o objetivo de criar uma estrutura educativa no Brasil. Com a
consagracdo do método mdtuo no Brasil, as primeiras escolas normais reduziam o preparo
didatico e profissional para o exercicio do magistério a compreenséo do referido método, a
partir do curriculo minimo de ler e escrever. Ou seja, 0s mestres deveriam saber ensinar as
quatro operacdes e proporcdes, a lingua nacional, elementos de geografia e principios de
moral cristd. Em 1840, ja havia escolas espalhadas por diversos estados do Brasil, mas, por
volta de 1846, j& ndo havia mais escolas com este método no Brasil, conforme explicitado por
Tanuri (2000). Como ressalta a autora, em todas as provincias as Escolas Normais tiveram
uma trajetoria incerta e atribulada no Brasil, submetidas a um processo continuo de criacdo e
extincdo, para sO lograrem algum éxito a partir de 1870, quando se consolidam as ideias
liberais de democratizacdo e obrigatoriedade da instrucdo priméaria, bem como a de liberdade
de ensino.

Diante do apresentado, evidencia-se a impossibilidade de desvincular o processo
histérico da formacdo de professor do processo histérico de institucionalizacdo da escola,
como instituicdo formal de educacdo que esta vinculada as politicas de organizacdo do campo
educacional pelo Estado. Ou seja, a histéria da formacdo e da constituicdo da profissao
docente no Brasil estd imbricada com ao histérico da organizacdo e regulacdo do campo
educacional, enquanto politica publica. Entretanto, a década de 1970 é considerada por
diversos autores como sendo o marco do surgimento da docéncia como profissdo no Brasil e
do reconhecimento da profissdo professor, no contexto de lutas pela democracia, ao ser
retomado o debate da relacdo entre educacéo e sociedade ou educacdo e Estado (WEBER,
2003).

A década de 1970 é também considerada como o marco de luta pela educacédo publica,
pois foi um momento que selou a vinculagdo da educacgéo escolar a projetos de ordem social,
deu relevancia a dimensdo politica da atividade educativa e identificou o professor como
educador. J4 a década de 1990 ¢ considerada a “década da reforma”, em que a profissdo

docente e a formacdo do professor passam a ser discutidas e, também, direcionadas a partir
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das prerrogativas da Emenda Constitucional n® 53, de 2006, e da LDB, n. 9394/1996, na
direcdo da profissionalizagdo do professor. Criticada por autores como Saviani (2010), ao
analisar que a década de 1990 foi marcada pela reorganizacdo do processo produtivo, tendo
como consequéncia a introducdo do neotecnicismo na educacdo, esta década também foi
palco do inicio de um processo de mudangas na estrutura e organizacdo do campo
educacional, intitulado como “Reforma”, com repercussdes diretas na profissdo docente ¢ na
redefinicdo do trabalho do professor.

No aspecto legal, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo, publicada no bojo
desse movimento de reforma, reforca e imprime o carater oficial da profissdo docente,
estabelece as caracteristicas dos profissionais da educacgdo, concebendo a formacdo para a
docéncia como formacédo continuada e formacdo em servigco, um direito a todo educador de
diferentes niveis e modalidades de ensino, cabendo as instituicbes educacionais garantir as

condicBes necessarias de materializacdo do que determina a lei:

Art. 61- A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

I- a associagdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servigo.

Art. 67- Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na
carga de trabalho (BRASIL, 1996).

A década de 1990 tem sido apontada como inicio de um processo de redefinicdo do
trabalho docente e da sua profissionalizacdo em um contexto de busca pela universalizacdo e
democratizagdo da educacao publica e de qualidade para “Todos”, com inumeros desafios a
serem enfrentados diante da busca pela qualidade e democratizagdo da educagdo, com
destaque a questdo da formacdo docente. As discussdes se concentram principalmente nos
cursos de formacgdo de professores, como Pedagogia e Licenciaturas que formam os
profissionais para a educagdo bésica, principalmente ao curso de Pedagogia que formam o
professor para as primeiras séries do ensino fundamental e educacao infantil.

Referindo-se ao Brasil, Novoa (2011, p. 2), cita dois momentos fundamentais que tém
sido ignorados ao longo das ultimas décadas, ndo s6 no Brasil, mas em muitos paises, o que
revela bem a confusdo que hoje existe nas politicas e nos programas de formacédo de

professores:
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O primeiro momento corresponde a entrada hum curso que habilita para a
docéncia. O atual processo, burocratico e administrativo, ndo faz qualquer
sentido. E urgente introduzir um recrutamento mais individualizado, que
permita perceber as inclinagfes e as disposi¢des de cada um para se tornar
professor. E é preciso criar as condi¢Ges para que os melhores alunos do
ensino médio escolham a profissdo docente. Ser professor ndo pode ser uma
segunda escolha. O outro momento é a transi¢do de aluno (como dizia no
passado, de aluno-mestre, isto é, de aluno que aprende para ser mestre) para
professor principiante.

Gatti (2010) sinaliza um cenario preocupante no que tange a formacdo de professores
diante das ambiguidades das normatizacGes vigentes, a fragmentacdo da formacdo entre e
intracurso, bem como no que se refere a parte curricular dedicada a formacéo especifica para
o trabalho docente, incluindo os estagios na forma como hoje se apresentam na maioria das
instituicGes de ensino superior. Outras questdes significantes permeiam as interrogacdes no
tocante a formacdo de docentes, que ndo tém merecido a atencdo devida dos governantes e
dos promotores de politicas publicas, que é a questdo da relacdo da qualidade com a educacao
de formacdo dos professores.

Em entrevista a Revista Educacdo (2013), ao ser perguntado sobre o coracdo do
problema dos professores no Brasil, Novoa defende que € preciso fazer uma revolucdo na
formagédo de professores, pois 0 que “existe ¢ fragil”. Além disso, ele defende ainda “a
interligacdo entre as questdes do ensino, da investigacdo e das préaticas escolares e a
participacdo efetiva dos profissionais na formacao dos futuros professores” [...] para que se
crie um novo modelo de formacdo de professores, uma vez que ndo nascemos professores e,
sim, nos tornamos professores.

Indo mais além, referindo-se a quantidade de estudos sobre a formacdo de professores,
No6voa (2011) denuncia a falta de politicas so6lidas para formacéo e valorizacdo do professor,
atribuindo os problemas da educacdo a inadequada formacdo dos professores, inclusive por
parte das organizacfes multilaterais, como a UNESCO. A Conferéncia de Jontiem, ocorrida
em 1990, em Tailandia, por exemplo, ha duas décadas e meia reconhece e registra a
importancia do papel do professor enquanto “agente de mudanga, no relatdrio de Delors et al.
(2001, p. 152) ja se prescrevia que este papel seria ainda mais decisivo no século XXI. No
entanto, a situacdo ainda néo foi alterada.

Por fim, pode-se observar como consenso entre 0s especialistas da educacdo que a
afirmacédo da profissdo docente no Brasil tem sido um percurso repleto de incongruéncias, de
hesitacdo, avangos e recuos; lutas e conflitos, e, assim como a propria educacdo. Dai a
relevancia de mais aprofundamento na teorizacdo da formacdo docente e de retorno a
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trajetoria historica da profissdo para compreender as condi¢des que delineiam as politicas

educacionais contemporaneas, incluindo a formacdo de professores.

Consideracoes finais

Procuramos demonstrar neste ensaio que a profissdo professor constitui-se a partir da
intervencdo do Estado, que substituiu a igreja como entidade de tutela do ensino e também o
enquadrou na sua ideologia, impondo ndo sé ao ensino mas também a acdo docente contornos
especificos que repercutem ainda hoje no cenéario e na profissdo docente.

A semelhanca do que ocorreu em outros paises, a profissdo e a funcéo docente foram
sendo normatizadas no Brasil a partir do momento em que o Estado evoca a si o controle da
escola, até entdo entregue aos jesuitas.

A partir do historico da constituicdo da profissdo docente, pode-se inferir que as
tensdes historicas que permearam a trajetoria da constituicdo da educacéo refletem ainda hoje
na formulacdo das politicas de formacao e valorizacdo de profissionais para o exercicio da
docéncia. Pode-se tomar como consenso que a discussdo e a formulacdo de politicas para
aproximar o nivel da qualidade da educacdo brasileira ao nivel de paises desenvolvidos
passam necessariamente por politicas eficazes de formacdo de professores e valorizacdo da
carreira docente. Entretanto, a formacao de professor, independentemente do nivel de ensino,
ndo pode ser pensada isoladamente, fora das transformacdes que estdo ocorrendo em outros
setores da sociedade.

Assim, um dos grandes desafios para que 0s professores possam agir como
profissionais, desde o inicio do processo de formacao € a necessidade de ter reconhecido o seu
lugar e aquilo que é de sua responsabilidade profissional, entre elas a de sua formacgéo
continuada, entendida por Noévoa (2009) como desenvolvimento pessoal, humano e
profissional, processo permanente e integrado no dia a dia dos professores e da escola. Dai, é
possivel considerar que alarga-se a concepcdo de formacdo para o exercicio da profissdo
docente para além de uma perspectiva tecnocratica, podendo vislumbrar o lugar de
profissional da educacdo que possa projetar um novo cenario para a educagcdo. Com este
ensaio esperamos ter contribuido com o debate reflexivo em torno da formacao de professor

na perspectiva da sua profissionaliza¢éo além do reducionismo técnico.
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Autoformacgéo Cooperada e a Formagao De Professores: reflexdes acerca do Movimento
da Escola Moderna em Portugal a partir do enfoque Historico-Cultural

Julia Carolina da COSTA SANTOS
Maria Silvia ROSA SANTANA

Introducéo

A formagdo de professores tem como finalidade preparar o professor para que este
transmita apropriadamente seus conhecimentos de forma que estes possam ser integrados a
diferentes contextos de ensino, considerando que “[...] o processo formativo envolve o
progressivo desenvolvimento das potencialidades de cada professor, a construcdo de novos
saberes, sendo fortemente marcado pelas dindmicas sociais e colectivas” (PONTE, 1999, p.
6).

Neste contexto, a formagdo continua apresenta-se entendida como a formacdo dos
professores dotados de formagcdo inicial profissional, visando o aperfeigoamento dos saberes,
técnicas e das atitudes necessarias ao exercicio da profissdo de professor. Por ter como objeto
o professor ja licenciado e em servigo, ndo se limita a atividades pontuais e possui carater
permanente, constituindo-se pelas atividades que o professor/educador realiza com finalidade
formativa, focado no seu desenvolvimento profissional (FORMOSINHO, 1991).

Entendemos, entretanto, que a formacdo vai além desta dimensdo da capacitacdo,
ocorrendo também em outros tempos e espacos diferentes deste, sendo um processo que
ocorre ao longo da vida pessoal e profissional dos sujeitos, nos quais o professor € preparado
para o exercicio da docéncia. E importante ressaltarmos que o processo formativo pela qual os
professores passam e pela qual se apropriam da docéncia vai além dos conhecimentos
especificos relativos a profissdo, mas também aos elementos proprios da cultura e do seu
tempo.

Pretendemos, neste texto, discutir sobre o Movimento da Escola Moderna de Portugal
(MEM) e o seu modelo de formacdo continuada, a autoformagdo cooperada, assim como
levantar possiveis reflexfes a partir do enfoque Historico-Cultural. Para isso, no primeiro
topico deste texto, abordamos brevemente o Movimento da Escola Moderna (MEM), seus
principios e seu desenvolvimento enquanto associagdo que tem por finalidade formar
professores e criar meios para a (re) construcdo das praticas pedagogicas em Portugal. A

seguir, no segundo tdpico, tratamos do modelo formativo do MEM, a autoformacdo
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cooperada, seguido, no terceiro topico, de nossas consideragdes acerca deste modelo, a partir
de seu referencial tedrico, para, por fim, encerrarmos com nossas reflexdes a partir desta

tematica.

O Movimento da Escola Moderna em Portugal

O Movimento da Escola Moderna portugués ¢ uma associagdo ¢ um movimento de
formag¢do de professores, que se autodenomina como um projeto democratico de
autoformacao cooperada, direcionado a constru¢do de um modelo de cooperacdo educativa

nas escolas. Nas palavras de Sérgio Niza (2009, p. 349):

O Movimento da Escola Moderna (MEM) é uma associacdo de profissionais
de educagdo que se assume como movimento social de desenvolvimento
humano e de mudanca pedagbgica e que se propde construir respostas
contemporéneas para uma educagdo escolar intrinsecamente orientada por
valores democraticos de participagdo directa, através de estruturas de
cooperacao educativa.

Fundado em Portugal na década de 1960, a proposta do MEM originou-se a partir da
fusdo de trés praticas pedagogicas convergentes, todas com a participagdo direta de Sérgio
Niza: a experiéncia do educador em uma escola Primaria em Evora, no periodo de 1963/64, a
partir da concepgdo do municipalismo da proposta de Antonio Sérgio; a pratica de integragao
de criancas deficientes visuais do centro de Hellen Keller e o curso de aperfeicoamento
profissional, orientado por Rui Gracio entre os anos de 1963 e 1966 com o apoio dos
sindicatos dos professores (FOLQUE, 2011; NIZA, 1998).

Autores como Folque (1999; 2011), Niza (1997; 1998) e Novoa e Vilhena (2012)
apontam que a partir da década de 1990 o MEM alcangou estabilidade, sendo reconhecido
como movimento incontornavel de formacdo de professores na historia da formagdo de
professores em Portugal e na capacidade de intervencdo a nivel nacional, adentrando e
compondo o ensino oficial.

Segundo Folque (2011), a matriz tedrica que orientava o trabalho do MEM até a
década de 1980 baseava-se na pedagogia do trabalho de Freinet, na qual o aprendizado ocorre
“[...] envolvendo-se em trabalho util e produzindo servigos uteis; o trabalho cooperativo; a
vivéncia da democracia — as criangas participavam nas estruturas de governo da escola”

(idem, p. 52). A partir da década de 80, as teorias de Bruner e Vigotski foram integradas no
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que a autora chama de uma perspectiva socio-construtivista, para fundamentarem
teoricamente o trabalho de formacao cooperada e o modelo pedagogico de intervengdo escolar
(FOLQUE, 1999).

Segundo Sérgio Niza (1998), a cultura, categoria utilizada tanto por Vigotski quanto
Bruner em suas teorizacdes, ¢ peca-chave para a pedagogia do MEM. O autor destaca que ¢
por meio da cultura que toda agdo ¢ orientada, e logo transformada pela reflexdo critica. A

cultura pedagogica do MEM pode ser entendida como

[...] um instrumento social da ag@o educativa que, no caso vertente, se
institui, enquanto acdo democratica, entre professores e alunos: os projetos
de conhecimento e de interven¢do sdo concebidos e desenvolvidos
democraticamente, em trabalho contratualizado de cooperagao (NIZA, 1998,

p- 3).

Para Antonio Novoa (1998), é a cultura pedagogica do movimento, baseada na
responsabilizacdo profissional e no compromisso com a educagdo o que melhor caracteriza o
MEM, e orienta os profissionais a construirem a profissionalidade com compromisso, através
da cooperagao, assentada em valores democraticos, refletindo as praticas e dando um sentido

ético ao trabalho educativo. De acordo com este mesmo autor, ¢ esta cultura pedagodgica que

[...] permite avancos, novas iniciativas e projetos, que definem uma atitude de
procura e de inquietagdo intelectual que ndo se confunde nunca com o efémero das
modas e das novidades. N&o sdo apenas palavras. E um modo de ser e de estar.
(NOVOA, 1998, p. 16)

Como principio educativo, o Movimento da Escola Moderna defende a formacao das
criangas para a intervencdo social. Neste sentido, os docentes do MEM encaram a escola
como um espaco onde se iniciam as praticas de cooperacdo e de solidariedade de uma vida
democratica, onde todos os envolvidos, tanto alunos, quanto professores e outros funcionarios
devem contribuir para a criagdo de um ambiente com condi¢des sociais, materiais e afetivas,
que permitam organizar o espaco educativo de forma que todos possam apropriar-se dos
conhecimentos, dos processos € dos valores morais que a humanidade preconiza no seu
percurso historico-cultural (FOLQUE, 2011).

A formacéo de professores e educadores a partir dos fundamentos do MEM preconiza
a “[...] construgdo cooperada da profissdo docente, por retroac¢do do acto pedagdgico, que se
(re) constréi continuadamente, por meio da reflexdo critica e avaliativa de praticas no

colectivo, de onde resulta, consequentemente, a constru¢cdo de uma pedagogia.”
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(SERRALHA, 2009, p. 5, grifo nosso). E sobre 0 modelo formativo do Movimento da Escola
Moderna portuguesa que avangamos neste texto.

Autoformacdo Cooperada: a formacdo de professores no Movimento da Escola
Moderna

A Autoformagdo Cooperada promovida no MEM propde-se a alavancar o
desenvolvimento profissional e a mudanca pessoal de forma intencional a partir de um
contexto de socializacdo. Neste contexto, a cooperacdo social é estruturante. E através do
conceito de Kurt Lewin que Sérgio Niza (2009, p. 348, grifos do autor) define a cooperagédo
que assenta o modelo formativo do MEM: “Cada um s6 pode alcancar os seus objectivos
se, e SO se, 0s demais conseguirem alcangar os seus, por oposicdo as da competi¢do em que
cada uma s6 pode alcancar os seus objectivos se, e sO se, todos os demais nao
conseguirem alcancar os seus”.

E por meio da cooperacdo que as condutas dos formandos e formadores sdo
delineadas. Os membros de comunidades de praticas profissionais, assim como o0 MEM, tém a
sua atuacdo profissional determinada pela estrutura e organizacdo destas comunidades, e ndo
pelas caracteristicas pessoais dos individuos que as compdem. Niza (2009, p. 349) destaca
que a autoformagdo cooperada ocorre “[...] sujeita as regras sociais da cooperagdo”, o que
significa, neste contexto, que cada elemento envolvido sé atinge os objetivos da formacao
quando cada um dos outros os tiver atingido também, o que para o autor indicaria que a
formacdo ocorre num viés duplo e dialético, marcada pela intencionalidade, responsabilidade
e socializacdo dos sujeitos que dela fazem parte, numa logica em que todos buscam o
desenvolvimento do grupo, ja& que, através da cooperagdo, os sujeitos “[...] formam uns aos
outros” (NIZA, 2009, p. 349).

Assim como a cooperacao, o isomorfismo pedagdgico € um conceito fundamental para
a formacdo e a pratica dos profissionais que constituem o MEM. O isomorfismo pedagogico é

entendido como

[...] a estratégia metodoldgica que consiste em fazer experienciar, através de
todo o processo de formacdo, o envolvimento e as atitudes; 0s métodos e o0s
procedimentos; 0s recursos técnicos e 0s modos de organizagdo que se
pretende que venham a ser desempenhados nas praticas profissionais
efectivas dos professores (NIZA, 2009, p. 352).
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A formacdo dos professores por meio de uma pedagogia isomorfica implica a
utilizacdo de um sistema baseado nos mesmos principios e conceitos que o
professor/educador em formacdo adotard com os seus proprios alunos (NIZA, 1997). De
acordo com Folque (2011), para que haja coeréncia na transferéncia das aprendizagens da
maneira de ser professor € necessario que as préaticas escolares e a formacao de professores
sejam reconstruidas. Essa é uma das principais premissas nas quais a formacéo de professores
no MEM se sustenta. Segundo a autora “[...] no MEM, buscamos fazer que os principios que
procuramos viver com 0s nossos alunos nas escolas sejam vividos por nds no nosso modelo
de formacdo.” (FOLQUE, 2011, p. 54).

Os principios estratégicos que norteiam as praticas do MEM baseiam-se em trés
orientacdes pedagogicas que direcionam o processo formativo: a) o conhecimento € produzido
na acdo; b) que a comunicacdo é fundamental para a formacédo e para a aprendizagem; e c)
interacdo dialética entre a experiéncia pessoal e a teorizagdo (NIZA, 1997).

O primeiro principio apregoa que a constru¢do do conhecimento ocorre pela
“consciéncia do percurso da propria construcao” (NIZA, 1997, p. 33), sendo a que partir da
reflexdo sobre a acdo, pela tomada de consciéncia do processo que a verdadeira aprendizagem
ocorre. A comunicacao, destacada por Niza na segunda orientacdo, é o que da sentido social a
aprendizagem e ajuda a estruturar o conhecimento, assim como nos processos de validacao e
regulagdo da aprendizagem. Ja a terceira orienta¢ao diz respeito a “[...] necessidade de uma
construcdo e reconstrucdo pessoal dos conhecimentos e habilidades técnicas enquanto préaticas
individuais ou grupais pontuadas por apoios reflexivos ou tedricos proporcionados pelos pares
e pelos formadores.” (NIZA, 1997, p. 33).

Os projetos sdo considerados pecas fundamentais para a autoformagé@o cooperada, e
como “principio estratégico central para a formagao” (NIZA, 2009, p. 354). De acordo com a
autora, o uso de projetos nas agdes formativas envolve trés condi¢des: que os formandos
facam parte do planejamento do projeto a ser desenvolvido, que este projeto seja aplicado e
aperfeicoado progressivamente e que o trabalho realizado por meio do projeto seja
configurado e acordado como processo de formacdo colaborativa entre os participantes do
processo.

A autoformacdo cooperada acontece por meio dos projetos, o que possibilita a
participacdo ativa e colaborativa por parte dos sujeitos em formacéo, organizando-se como
uma prética de producdo cultural durante a formacdo (FOLQUE, 2011; SERALHA, 2006).
Assim, de acordo com Pegas (1999, p. 58):
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[...] o projecto surge como sentido, como cultura, e esse sentido é o de
organizar o olhar, a escuta, as energias, 0s sujeitos e as accles para
responder a desejos e aspiracbes que sdo sempre necessidade de
desenvolvimento inter e intrapessoais. Projectos que comprometem,
descobrem os obstaculos e procuram os meios de os vencer. Esta cultura de
projecto remete o0 acto de educar para um outro paradigma: ja nao
transmissdo de informacdo sem ligacdo como o vivido, mas o aprender
como meio de compreensdo e accdo sobre os quotidianos, orientado para a
resolucdo dos problemas e das dificuldades, provocando novas e mais
intensas questfes para nos fazermos todos (educadores e educandos,
animadores e animados) mais cultos e melhores cidad&os.

A autoformacdo cooperada € estruturada pelo MEM a partir de atividades
desenvolvidas regionalmente e em contexto nacional, que contemplam sécios e ndo sécios,
nos quais os instrumentos de trabalho pedagdgico sdo construidos e compartilhados, as
praticas sdo partilhadas e teorizadas, assim como 0s materiais teoricos utilizados para
fundamentar os debates. Tais atividades buscam promover o modelo pedagogico, por meio da
reflexdo e o aprofundamento interno sobre a pedagogia do MEM. As atividades do MEM séo
geridas e reguladas por ComissGes Coordenadoras existentes em cada ndcleo regional, em

reunides mensais.

O MEM, Construtivismo Social, Vigotski e as impossibilidades desta relacéo

Toda teorizacdo de Vigotski (2004) foi para a construcdo de uma psicologia marxista,
baseada no materialismo histdrico dialético, e, portanto, ao nos utilizarmos deste tedrico, ndo
podemos, como bem aponta Newton Duarte (2001), descaracteriza-la enquanto uma teoria
marxista, como acreditamos que ocorre quando o MEM se utiliza dos pressupostos
vigotskianos, como a mediacdo e a cultura (FOLQUE, 1999) e associa Vigotski a Bruner
como um autor socio-construtivista, que partilha de uma mesma concepcdo de cultura
(FOLQUE, 2011; NIZA, 2009).

Segundo Rabatini (2010, p. 96), a cultura para Bruner ¢ “[...] como um sistema
simbolico a ser interpretado e negociado pelos individuos [...], o desenvolvimento psicolégico
¢ particular, sem apresentar tragos de universalidade entre os demais sujeitos.” A concepcao
de Bruner aproxima-o de um modelo educacional pds-moderno e pragmatico, ja que com esta
concepgdo de cultura “[...] ele debruga-se apenas no sujeito empirico reflexo de sua aparéncia
individual, preterindo-o como sintese de multiplas determinagdes” (RABATINI, 2010, p.

111). Ja para Vigotski ocorre ao contrario, pois “[...] a cultura, é fruto da producdo social
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humana por meio do trabalho. [...] O homem, por essa perspectiva, quando nasce é apenas um
animal e torna-se humano com a apropriagdo da cultura.” (RABATINI, 2010, p. 97).

A apropriacdo da cultura que nos referidos acima € possivel pela aprendizagem, e
nesse contexto salientamos que para o materialismo historico e dialético, e, portanto, para
Vigotski, o trabalho “[...] ¢ o mediador do processo dialético de transformacéo da natureza em
cultura social. Com base nesse postulado Vigotski entende a cultura como produto do trabalho
humano e, portanto expressao do processo historico.” (RABATINI, 2010, p. 78).

E nesse sentido que os conceitos defendidos por Vigotski ndo coadunam com a
formacgdo do "[...] sujeito empirico reflexo de sua aparéncia individual [...]", conforme
citado acima, uma vez que para ele o movimento de humanizacdo ocorre por meio da
apropriacdo da cultura historico e socialmente constituida, encerrando uma relacdo entre o
singular, o particular e o universal.

Neste contexto, defendemos, conforme entende Saviani (2003, p. 17) que a finalidade

da educacéo seja

[...] produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo. (grifos nossos).

A escola possui 0 papel de mediar a apropriacdo da cultura, sendo o ambiente
privilegiado para a promogéo de desenvolvimento ideal, de modo a permitir que os sujeitos
atinjam suas maximas potencialidades. Mas para que possamos nos apropriar adequadamente
dos elementos culturais produzidos historicamente pelo homem e assim, nos desenvolvermos
potencialmente, como preconiza Vigotski e outros autores da Psicologia Historico-Cultural,
como Leontiev (1978), precisamos atentar que a aprendizagem antecede o desenvolvimento.
E o desenvolvimento, segundo Vigotski (2001), é resultado das aprendizagens que acontecem
pela atividade do sujeito com os produtos da cultura, por meio das relagdes sociais, sendo um
processo ativo.

Tais concepgOes sdo também fundamentais para a formacdo continuada. Vigotski foi
enfatico em pontuar que “[...] o Ginico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”
(2001, p. 114), e esse ensino deve ser organizado, sistematizado, de maneira que promova o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores dos sujeitos, incluindo os professores

que se encontram em formacdo continua. Apenas a reflexdo sobre a pratica ndo basta. A
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reflexdo deve existir, mas fundamentada por um conhecimento tedrico consistente, que
permita aos profissionais a compreensdo de suas realidades para além das aparéncias, das
formas alienadas de apropriacdo da cultura, a fim de que essa compreensao possa embasar o
planejamento e a execucédo das acdes pedagdgicas.

Seguindo esta ldgica, a formacdo docente que defendemos é uma formagéo promotora
do desenvolvimento, articulada a pratica, mas referenciada pelos conhecimentos
historicamente produzidos pelos homens de maneira que estes se constituam em processo
formativo, superando a formacdo que busque promover competéncias e que considere apenas

a capacidade de aprendizado dos sujeitos calcada nos conhecimentos cotidianos.

Consideracoes finais

Pretendemos com este texto contribuir, ainda que de forma incipiente, para a discusséo
a respeito da formacdo continuada de professores a partir do modelo formativo utilizado pelo
Movimento da Escola Moderna de Portugal, a Autoformacdo Cooperada. Para isso,
apresentamos sucintamente o MEM e o modelo formativo, assim como discutimos parte de
aspectos que consideramos criticos no referencial tedrico, como a utilizagdo superficial e
equivocada da teoria vigotskiana, que aproxima Vigotski do Construtivismo Social,
movimento do qual este tedrico ndo faz parte, assim como o seu conceito de cultura, que €
essencialmente diferente do de Bruner.

Entendemos que o modelo pedagdgico e formativo do MEM volta-se apenas as
necessidades imediatas, préaticas, dos profissionais em formacdo, assim como dos alunos que
sdo atendidos em seu modelo pedagdgico, ndo considerando o sujeito concreto e historico que
esta além deste sujeito abstrato que tem por objeto em sua formacao.

O papel da escola e dos educadores, segundo o enfoque Histdrico-Cultural,
considerando que Vigotski tencionava uma sociedade universal com bases no socialismo e,
assim, uma ciéncia marxista, é a socializacdo sistematizada dos conhecimentos cientificos,
politicos, éticos e filosdéficos visando a humanizacdo dos sujeitos. Esta formagdo ndo ocorre
sendo por meio de uma préatica pedagogica intencionalmente elaborada para tal, por meio de
uma didatica cientifica.

Entdo, a formacédo dos professores precisa ter como referéncia esse conhecimento, para
gue o docente, no exercicio de seu trabalho, possa desenvolver as maximas capacidades

humanas dos escolares.
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A relacdo entre curriculo, identidade e profissionalidade docente: uma andlise a partir da
producéo discursiva da ANPED

Nivea Roberta Moraes B. LEMOS
Crislainy De Lira GONCALVES
Lucinalva Andrade Ataide DE ALMEIDA

Introducéo

O presente artigo se insere nas discussdes acerca do curriculo da formagédo profissional de
professores. No dmbito dessas discussdes, tratamos de forma associada neste artigo as teméticas sobre
o curriculo da formac&o, identidade e profissionalidade de professores.

Para tanto, partimos do entendimento de que o curriculo é “selegdo, organizacao e distribuigdo
dos contetidos formadores e eixos norteadores da formacdo” (ALMEIDA, 2008, p. 62), assim, ao
selecionar, organizar e distribuir os conhecimentos, o curriculo delimita os conhecimentos
profissionais tedricos e praticos, que estdo estritamente relacionados as fungdes especificas da
profissdo professor. Estes saberes pré selecionados para compor a formacao inicial dos professores,
contribuem dentre outros aspectos para a construgdo de uma identidade profissional, influenciando
diretamente a vivéncia da profissionalidade dos professores em seu campo especifico de atuacdo: a
sala de aula.

Com base neste entendimento, coadunamos que nos curriculos circulam discursos e
representacdes que orientam os modos de ser dos professores, ou seja, a sua identidade profissional
(FRANGELLA, 2006). Tais discursos e representacdes a respeito da identidade profissional, incidem
diretamente na profissionalidade do professor, uma vez que, a profissionalidade diz respeito ao que “é
especifico na acdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor (SACRISTAN,1999, p. 65).

Portanto, compreendemos que o curriculo da formagdo, através da socializacdo de
conhecimentos e saberes profissionais, tedricos e praticos, inerentes a delimitacdo das fungdes e
competéncias especificas da profissdo, se apresenta como elemento central na configuracdo do ser
professor (identidade profissional) que se materializa nas atividades, praticas, fazeres e agdes
profissionais (profissionalidade).

Dessa forma, buscamos analisar a relacdo entre as categorias curriculo da formacao,
identidade e profissionalidade docente presente nas publica¢Ges da formacdo discursiva da Associacéo
Nacional de P6s - Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd. Espaco discursivo que fora escolhido
pelo fato de se configurar como um campo de referéncia nacional e por se tratar de um evento que
apresenta um significativo reconhecimento conceitual de pesquisa em educacdo. Com isso,

objetivamos situar e contextualizar a discussdo das tematicas em foco frente ao que se tem produzido.
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Para isso, tomamos como marco temporal o periodo de 10 anos na ANPEd com inicio no ano
de 2005 até o ano de 2013 e pesquisamos os GT’s referentes a0 curriculo, formacdo de professores e
didatica. Dentre as producdes analisadas, elencamos treze (13), por estarem relacionadas ao nosso
estudo. O acesso as publicacdes se deu inicialmente através da leitura dos titulos, resumos e palavras-
chaves e da introducdo quando julgavamos necessario maiores esclarecimentos. Posteriormente foram
escolhidos deste quantitativo um total de nove (09) trabalhos, os quais realizamos a leitura do texto na
integra por corresponderem ao objeto da pesquisa. Destacamos que foram selecionadas apenas
comunicacgdes orais pelo fato de apresentaram pesquisas cientificas completas ou em andamento na
area da Educacdo.

No que se refere a discussdao na ANPEd a respeito do curriculo da formacédo de professores e
sua relacdo com a construcdo da identidade profissional dos professores, encontramos um quantitativo
de sete trabalhos. Tratando-se da profissionalidade, foram encontramos um total de sete trabalhos
publicados sobre o tema. Nota-se um ndmero reduzido de trabalhos sobre a tematica nas primeiras
reunides dentre as que foram analisadas, isto porque, no Brasil, mais especificamente no campo da
educacdo, a profissionalidade consiste em um campo de estudo relativamente recente, porém, que vem
conquistando espaco entre as discussfes académicas.

Os trabalhos que trataram da profissionalidade docente, estavam relacionados a
profissionalidade de gestores, dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental,
profissionalidade dos professores na Educacdo Superior, e profissionalidade dos Estudantes
licenciandos nos cursos de Graduagdo. No entanto, seguindo nossos critérios de escolha para anélise
dos trabalhos, elencamos do quantitativo total trés trabalhos que trataram especificamente da
construgdo da profissionalidade docente na formacao inicial.

Ressaltamos ainda que, analisamos os trabalhos com base na perspectiva tedrico-metodoldgica
da Analise de discurso (2010), analisando os ditos presentes nas publicagdes a respeito das concepcdes
de curriculo, identidade e profissionalidade, evidenciando as relagdes estabelecidas entre os discursos,
haja vista que um discurso remete a outro, os quais acabam, de algum modo, imbricados numa rede

discursiva.

As produgdes da anped: didlogo entre curriculo da formagdo e sua relacdo com a identidade e
profissionalidade de professores

Na ultima década, publicacfes discursivas da ANPEd tém discutido a importancia da vivéncia
do curriculo da formagdo de professores como um momento imprescindivel a entrada dos professores
na profissdo, no qual sdo construidos e partilhados sentidos sobre o que é ser professor e seu trabalho
e, portanto, sobre os elementos constituintes indispensaveis ao exercicio, atividade e agdo profissional
(FRANGELLA, 2005; 2007; GARCIA E SUSSEKIND, 2010).
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No centro dessa discussdo, o curriculo é apontado como uma producdo cultural, politica e
multifacetada, aonde se encontram diferentes culturas que manifestam suas intencdes e disputam pela
legitimacao de seus interesses a respeito da configuracdo dos modos de ser estar na profissao, através
do estabelecimento limites e possibilidades de atuacao na profissdo (FRANGELLA, 2005; 2007).

O que nos permite pensar que, no curriculo circulam diferentes grupos culturais que produzem
e significam o que é ser professor, estabelecendo o lugar e 0 ndo lugar ocupado e a ocupar pelos
sujeitos, as suas fungbes, importancia e utilidade educacional e social. Compartilhando essa ideia,
Garcia e Sussekind (2010) entendem o curriculo da formacdo de professores como curriculo-
composicdo evidenciando seu carater dialogado, complexo, multi-situado, multirreferenciado e
polissémico aonde circulam discursos e préaticas curriculares do ser professor e fazer-se professor na
pratica cotidiana da sua profissdo. O que demonstra que os modos de ser professor sdo sociais,
culturais e, tecidos nos discursos e préaticas curriculares de formagao.

Ao tratar a perspectiva do hibridismo no que se refere as categorias do curriculo e da
identidade profissional dos professores, os autores Frangella (2005, 2007), Garcia e Sussekind (2010),
discutem no interior dos seus trabalhos sobre a abordagem tedrico-analitica do Ciclo de politicas de
Ball com a qual reafirma as influéncias do global e local na composicéo das politicas educacionais-
curriculares, evidenciando que as politicas instituidas passam por ressignificacdes de outros espagos, 0
gue nos leva a entender que embora contribuam para o delineamento da identidade profissional dos
professores, as politicas® ndo sdo aplicadas tal qual foram pensadas, mas sofreram recontextualizagdes
diversas, tornando-se hibridas.

De modo especifico, a perspectiva de hibridismo concebe o curriculo como prética cultural e
politica que se constroi na negociacéo entre diferentes contextos sociais. Desse modo, o curriculo é
pensado no ambito de um ciclo politico onde sofre a interferéncia do contexto de influéncia, contexto
da producdo do texto e contexto da prética conforme aponta o ciclo de politicas. Dentro dessa
perspectiva, D’Avila (2010) corrobora na compreensdo de que diferentes contextos que compdem a
formacdo profissional vao contribuindo na composicao de diferentes identidades e profissionalidades,
como o contexto pedagdgico, profissional, sociocultural e politico.

Nesta direcdo, é possivel pensar o curriculo da formacdo de professores no que se refere a
construcdo da identidade e profissionalidade de professores, como uma construcao hibrida que traz as
marcas de diferentes culturas em conflito e tensas negociacGes. Dentro dessa perspectiva, podemos
pensar em identidade e profissionalidade como hibridas e fluidas, uma vez que estas sdo construidas
no interior das relacdes culturais. Dessa forma, ndo é possivel a perspectiva de identidade e
profissionalidade como fechamento, mas como elementos que se constroem de forma permanente.

Portanto, sendo o curriculo uma negociagdo entre diferentes contextos, a prépria formacao

profissional passa a fazer parte destas negociacBes entre contextos multiplos. Frente a isto, 0s

& Para aprofundar estudos acerca das Politicas Curriculares para os cursos de formacdo de professores, ver o
trabalho de Almeida; Leite; Santiago (2013).
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trabalhos na ANPEd evidenciaram que a profissionalidade, assim como a identidade dos professores,
por estarem em constante movimento e elaboracdo, devem ser analisadas com base na compreensdo
destes contextos inseridos em uma dimensdo histérica, onde se estabelecem as relacdes sociais.

Nesta dire¢do, o cotidiano das instituicbes formativas ndo pode passar despercebido, na
medida em que, ele é espaco ativo de inventividade e criacdo de praticas curriculares proprias de cada
instituicdo formativa, fugindo do espaco pré-fabricado pelas praticas curriculares prescritivas e
normativas. Deste modo, entendemos que o curriculo vivenciado no cotidiano dos cursos de formacgéo
inicial incide diretamente na identidade e profissionalidade dos futuros professores, visto que desde o
cotidiano da formacéo, estes passam a desenvolver modos individuais e coletivos de ser e estar na

profisséo.

O curriculo vivido no cotidiano da formacao inicial e a construcéo coletiva de identidades e
profissionalidades individuais

No contexto da pratica do cotidiano, o curriculo é tecido por uma rede de sujeitos situados em
diferentes instancias que acionam e encarnam o/no curriculo e perspectivam determinadas percepgdes
sobre o que é ser professor (GARCIA; SUSSEKIND, 2010). S&o estas percepgdes sobre a atua¢do do
professor oportunizadas pela vivéncia do curriculo no cotidiano, que influenciam os futuros
professores a adotarem a partir de uma construcéo coletiva (com os docentes do ensino superior e com
os pares em formacdo) uma identidade profissional. Assim, apesar desta construcdo ser coletiva, as
formas de delineamento das identidades e profissionalidades, ndo se ddo de forma homogénea, mas
individualizada, visto que nesta construcdo existem influencias externas a formacdo, que estdo
inerentes a vida de cada sujeito em formacao.

Nesse sentido, o curriculo da formacdo e as perspectivas de identidades e profissionalidades
subjacentes a ele, também sdo pensados como elementos que se constituem nas relagGes e interacdes
dialogicas promovidas por redes de significacBes, nas quais politicas e préaticas cotidianas se
entrecruzam. Por via da consideracdo das redes de significacfes se considera tanto as influéncias das
historias de vida dos sujeitos como a formacdo inicial na composicao, producdo e transformacdo das
caracteristicas do professor (GENTIL, 2006).

Isto significa dizer que, os professores no seu processo formativo séo influenciados pelo
curriculo da formacéo, mas também sdo influenciados pelas suas histérias de vida, e pela identificagdo
com as praticas docentes dos professores ndo s6 durante o ensino basico, mas também no ensino
superior. Isto nos leva a pensar que as orientagdes curriculares a respeito de determinada identidade
profissional do professor, assim como a profissionalidade, uma vez que estas, se configuram como a
concretude do ser professor, ndo sdo recebidas de forma passiva pelos graduandos. As identidades

profissionais ndo sdo imputadas pelas instituicdes aos sujeitos, mas sdo fruto de uma trajetéria que
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exige negociagdes entre o relacional (identidade para o outro) e o biogréafico (identidade para si)
(DUBAR, 1997).

Nesta perspectiva, o curriculo da formagdo aponta elementos constituintes da identidade
profissional do professor, entretanto, ele ndo garante a identidade tal como fora proposta, pois esta ndo
se reduz a elaboragdo de identidade predefinidas. A identidade profissional proposta pelo curriculo
para o professor em formacdo pode ser legitimada no meio em que circula através de socializacdes
diversas com professores formadores, interac@es cotidianas nas institui¢bes formativas, num complexo
movimento entre as prescri¢des institucionais e as experiéncias profissionais e de vida de cada pessoa.

A esse respeito, Rocha e Aguiar (ANPEd, 2012), destacam dentre os contextos de influéncia
presentes na formagao, a “influéncia exercida pelos docentes sobre os discentes em formacdo, no que
tange a construg¢@o da nogdo de identidade e profissionalidade docente” (p. 1). Isto implica em dizer
que durante a formacgdo, os futuros professores aprendem o que é ser professor e como ser professor.
Isto ocorre porque durante este periodo os licenciandos visualizam como os docentes do ensino
superior agem diante das situacfes inusitadas na sala de aula, como estes lidam com o planejamento,
as dindmicas didatico-pedagdgicas, a avaliagdo, ou até mesmo como se relacionam com os alunos.

No que se refere ao pensar sobre a influéncia das experiéncias profissionais e de vida de cada
pessoa na construcdo da identidade e profissionalidade de professores, podemos argumentar que, ao
adentrarem nos cursos de licenciatura, os professores em formagdo possuem saberes pré-profissionais
adquiridos através das suas aprendizagens sociais individuais, seja na escola como alunos, ou até
mesmo de sua educacgdo familiar, conforme assinala Tardif (2000). O que demonstra a complexidade
da tessitura da identidade e profissionalidade de professores, na qual o sujeito faz parte de uma
construcgdo, ndo sendo unicamente determinado pelas prescrigdes e interesses do curriculo.

Isto implica em um processo no qual o professor em formagéo é pessoa ativa na construgéo e
constituicdo de sua identidade, a qual, a partir de seus atributos constituintes, configura a
profissionalidade dos professores, ou seja, as qualidades profissionais destes sujeitos (MONTEIRO,
2008).

Entendemos assim, que os discursos presentes nas publicagdes da ANPEd, as identidades e
profissionalidades de professores, anunciam que, as mesmas Se constroem de modo “estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural” (DUBAR, 1997, p. 105).
Nesse caso, o profissional professor se desenvolve e se forma continuamente na relacdo entre os atos
de atribuicdo e propostas do curriculo da formacdo e as nas experiéncias pessoais de cada professor.

Desse modo, mesmo considerando que o curriculo enquanto producdo cultural produz e
apresenta discursos que orientam o posicionamento de identidades, entendemos que como a identidade
se trata de algo construido nas tramas das relacdes culturais e sociais, 0s sujeitos de forma subjetiva
dialogam com o curriculo dando outros/novos sentidos & sua posigdo enquanto professores
(FRANGELLA, 2005, 2007). Portanto, a identidade de professores e sua profissionalidade podem ser

percebidas ndo como algo inato, mas como processos continuos de se criar e de se recriar que sao
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histdricos e sociais que se constituem nos processos de desenvolvimento das relacGes e interacdes
humanas, e dos homens e mulheres consigo mesmos.

Diante disso, entende-se que “os cursos de formagdo devem ter o cuidado de possibilitar
questionamentos das realidades atuais nas escolas” (PASCHOALINO, 2010, p. 11), a partir de
projetos curriculares que se aproximem da realidade da pratica profissional dos professores, das suas
histdrias e necessidades formativas, com a finalidade de uma maior aproximacao entre teorias e
préticas profissionais.

Nesta perspectiva, Rocha e Aguiar (2012), discutem a necessidade de os curriculos criarem
espaco para discussdo e reflexdo acerca dos problemas enfrentados no &mbito da profissdo. Nesse
sentido, os curriculos da formacdo de professores precisam oferecer conhecimentos especificos e
exercicios de praticas de experiéncia no campo da profissdo, bem como, atender os saberes da
experiéncia acumulados pelos professores no seu cotidiano profissional, num processo de reflexdo
critica, para que os professores produzam conhecimentos a respeito da sua profissao.

Isto porque, o curriculo da formacdo de professores consiste num elemento de fundamental
importancia no processo de profissionalizacdo e valorizacdo social do professor. Atuando, conforme
apontam Shimizu, Gomes, Zechi, Menin e Leite (2008), na selecéo e socializagdo de conhecimentos,
saberes, competéncias, normas e valores necessarios ao exercicio da profissdo e desempenho de suas
fungdes, bem como relne as expectativas que o grupo de pertenca tem sobre os papéis,
responsabilidades e deveres a serem desempenhados pelos professores, assim como, o sentido de
responsabilidade e compromisso profissional.

Diante destas consideragdes sobre o curriculo da formacdo dos professores com relagdo a
identidade e profissionalidade de professores, identificamos que o mesmo, enquanto campo de
producdo cultural e politica, atua diretamente na elaboragdo e legitimacdo de saberes e destrezas que
consistem no que é especifico do ser professor e da sua agdo no dmbito do seu exercicio profissional,

ou seja, na sua identidade e profissionalidade.

Consideracdes

A partir da anélise das produgdes discursivas da ANPEd, percebemos que o curriculo na sua
relacdo com a identidade e profissionalidade de professores € produzido em vérias esferas de poder,
desde instancias globais a instancias e contextos locais e particulares, demonstrando a impossibilidade
da admissdo de uma visdo de curriculo construido por uma ordem linear e técnica que impde uma
identidade profissionalidade a ser assumida de forma essencializada, imutavel, que fixa a posi¢do que
0s sujeitos devem ocupar na sua trajetdria e carreira profissional.

As publicacbes também assinalam que, a identidade e profissionalidade de professores em
formacdo sdo construidas para além das praticas curriculares institucionais, de modo que, essas

categorias sdo pensadas, incorporadas e vividas pelos professores em consonancia com saberes
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advindos de outras instancias da vida pessoal, assim como dos saberes pré-profissionais. Deste modo,
podemos afirmar que embora o curriculo, seja uma base tedrica e pratica para a construcdo da
identidade e profissionalidade dos professores, este ndo é determinante para tal construgdo, visto que

esta construcdo é permeada pelo movimento entre diferentes contextos.
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A formacao do professor: um estudo a partir da concepcao de ética em Paul
Ricoeur

Célia SMARJASSI

Introducéo

O motivo que me leva a propor este tema para pesquisa vem de minha trajetoria
profissional e pessoal. Segundo Gusdorf (1987, p. 1) “dentre as recordagdes privilegiadas que
todo homem conserva de sua propria vida — recordacOes de familia, de amor, de guerra, de caca
— as recordagdes escolares constituem uma categoria particularmente importante”. Quase todos
nds lembramos nossa primeira professora, do primeiro dia de aula, do primeiro caderno. “Cada
um de nos preserva imagens inesqueciveis do inicio da vida escolar e da lenta odisséia
pedagogica a que se deve o desenvolvimento do nosso pensamento e, em grande parte, a
formagdo de nossa personalidade” (GUSDORF, 1987, p. 1).

Muitos contetidos ndo mais lembramos, ou, ao contrério, as vezes, ainda sonhamos
(quase pesadelo) fazendo provas daquelas disciplinas que tinhamos mais dificuldade. “Também
sobrevivem em nos, aureoladas pela gratiddo de uma memdria reconhecida, as feicOes de
mestres e professores” (GUSDORF, 1987, p. 1). Porém, na memoria também ficam guardadas
palavras, sorrisos, elogios, injusticas, deselegancia, imparcialidade que nos marcaram, muitas
vezes, como “profecias do que mais tarde viria a suceder coisas de que a vida depois nos traria a
confirmagdo ou que, pelo contrario, viria a desmentir totalmente...” (GUSDOREF, 1987, p. 1).

Neste trabalho pesquisamos sobre a importancia da formacéo ética do professor, porque
desse profissional se espera uma postura singular de ser e estar no mundo. Entendemos que a
pratica docente reclama por esséncia e vocagdo uma atuagdo eminentemente ética, porque ele, o
professor, dd& a forma humana aos valores. Para tanto buscamos responder a seguinte
problemética:

Quais sdo os principios e as orientacfes do pensamento ético de Paul Ricoeur que
propiciariam uma andlise adequada do que dispdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0. Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena em torno da ética na formacédo de professores?

A partir dessa problematica objetivamos realizar um estudo dos principios éticos
consignados nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,

licenciatura e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
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Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena em didlogo com

as concepcdes éticas de Paul Ricoeur.

Etica e formagcéo docente

Etica e formac&o docente, embora dificilmente associados, s&o dois temas que sempre

promovem discuss@es. Quanto a formacdo do professor, segundo Névoa:

N&o hé ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacao
pedagogica, sem uma adequada formacgdo de professores. Esta
afirmacdo é de uma banalidade a toda prova. E, no entanto, vale a
pena recorda-la num momento em que 0 ensino e 0s professores se
encontram sob fogo cruzado das mais diversas criticas e acusagdes.
(NOVOA, 1995, p. 9).

A formac&o do professor tem marcado presenga no debate educacional, contudo, desde
sempre esbarrando em desafios. Por isso, a defesa pela melhor qualificagdo seja dos futuros
profissionais, seja dos j& em servico parece estar condicionada & implantacdo de uma politica
educacional que dedique a educacdo a real importancia que lhe é necessaria no conjunto das
forgas que interferem no desenvolvimento nacional (BRZEZINSKI, 1987). Ampliando nossa
linha de raciocinio recolocamos o dominio da ética na formagdo docente, pois esse trabalho, por
sua natureza, comporta importantes principios como justica, liberdade, equidade,
responsabilidade, solidariedade, etc.

Acreditamos que é preciso repensar a formacdo docente nesse momento em que
0 homem parece ter perdido seus pardmetros éticos a ponto de deixar a humanidade em
situacdo de risco, sobretudo porque a humanidade encontra-se fragmentada,
desorientada, desestabilizada e isso ndo é tarefa facil (GOERGEN, 2005). Ainda,
segundo 0 mesmo autor as exigéncias reclamadas pela educacdo ora puxam para um
lado, ou seja, para que o aluno se dé bem no sistema capitalista, ora para que esse
mesmo ser humano conviva em harmonia com seu proXimo, seu concorrente em
potencial.

Postulamos entdo, que o desenvolvimento da humanidade exige uma educacéo
em que a €tica seja sua parte vital, e que assuma os fins éticos como prioridade nos
projetos pedagdgicos. Assim, torna-se premente pensar a educagdo como pratica
intencionalizada, como tarefa mediadora do processo de humanizacdo. Conforme alega
Severino (2005, p. 152) “[...] ¢ a humanidade que cada um tem que prestar contas”.

Continua o autor: “a mais radical exigéncia ética que se faz manifesta, nesse quadrante
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de nossa historia, para todos os sujeitos envolvidos na e pela educacéo, é, sem alguma
duvida, o compromisso de aplicacdo do conhecimento na construgdo da cidadania”.
Nessa mesma direcdo, Seica (2011, p. 6) pondera que “[...] educar ¢ uma tarefa
prospectiva e quem educa assume responsabilidade que o futuro questionara”.

No entanto, uma ligeira olhada para a evolucdo da legislacdo educacional sobre
formagdo de professores no Brasil a partir da década de 1990 mostra a questdo da
formagéo docente cada vez mais se complexificando, voltando-se inteiramente para a
preparacdo de profissionais para atender a uma concepc¢do produtivista onde o0s
professores sdo meros transmissores de informacdo para 0s novos adentrarem ao
mercado de trabalho, “distanciando-se do seu significado mais amplo da humanizacao,
de formacdo para a cidadania” (ENS, GISI, 2011, p.31 apud SCHEIBE, 2002, p. 53).
Por isso, segundo Seica (2011, p. 6):

Ainda gque uma parte significativa das competéncias requeridas aos
professores para o desempenho profissional seja de natureza técnica, a
diversidade e a heterogeneidade dos alunos e a afirmagéo do direito de
cada um ser apoiado no seu modo individual de aprender exigem do
professor o exercicio de outro tipo de competéncias, de reflexibilidade
e de atengdo aos outros, que sdo do dominio da sensibilidade e da
ética. E, portanto consensual que a identidade profissional dos
professores comporta dimensdes éticas.

No entanto, contrario ao desprezo revelado para o aspecto humano, portanto para
o dominio da ética somos instigados a resgatar as palavras de Morin alertando para a
necessidade de que “os educadores se auto eduquem ¢ eduquem escutando as
necessidades que o século exige” e, estd evidente que o mundo atual reclama
humanidade perdida. Desse modo, cabe a cada um “fazer um questionamento interior”
(MORIN, 2002, p. 21). Na mesma linha de raciocinio, Imbernon (2002, p. 39) assevera
que € preciso pensar para aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade
social e a docéncia. Essa reflexdo extrapola o aspecto individual e deve contemplar
“todo tipo de interesses subjacentes a educacdo, a realidade social, com objetivo
concreto de obter a emancipagdo das pessoas” (IMBERNON, 2002, p. 40). Segundo
Coelho:

Cabe a universidade, l6cus da formacdo do professor, preocupar-se
com a formacgdo humana, em especial dos professores que pensem a
realidade e a recriem. No entanto, em geral ‘a maioria das instituigdes
ndo vai além da preparacdo de especialistas, de técnicos, de peritos
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capazes de operar o0 mundo e a sociedade, de fazé-lo funcionar
(COELHO, 2006, p. 46).

Em consonéncia com as reflexfes acima, somos instigados a repensar o caminho que
fundamenta a educagdo e a profissdo docente contribuindo para que nio desaparega “[...] a
marca essencial da docéncia: a formagio” (CHAUI, 1999, p. 221). Ainda, segundo Gatti (2006,
p. 5) fica patente que “a instituicdo formadora dos professores é problematica e responsavel pelo
problema, pois Ihes falta uma concepgdo de ética social, de responsabilidade social”, além disso,
deve assumir “a ética da solidariedade como horizonte” (BRZEZINSKI, 2008, p. 65).

Conforme o0 exposto justifica-se nossa preocupacdo com a recuperagdo da filosofia em
seu campo da ética no sentido de resgatar o debate, a reflexdo que ndo se conforma, mas que se
interroga sobre a realidade que a circunda. Afinal interrogar, refletir, problematizar parece ser o

papel da universidade como agéncia formadora por natureza e esséncia.

Resultados da pesquisa.

Em conclusdo, podemos dizer que nossa investigacdo acentuou nossa confianca
na esperanca que educagdo pode nos aventar. E a nossa esperanca esta depositada na
caracteristica mais importante que nos torna diferentes de todos os outros animais: a
capacidade de, mediante a interacdo aprendermos a sermos humanos. A ética é marca
do ser humano, € o compromisso com o fazer a vida na convivéncia com o outro. Por
iss0, nossa preocupacao com a formacao ética do professor, com o criar na convivéncia
dos formandos um mundo de eticidade.

Nossa investigacdo concentrou-se na tarefa de efetuar uma leitura critica dos
Pardmetros Curriculares Nacionais sobre ética e Convivio Social, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo Basica,
sobre as orientacOes referentes a dimensdo ética. No entanto, em didlogo com alguns
autores pudemos concluir que, ao tratar da formacéo ética do professor, os documentos
oficiais apresentam equivocos quanto ao conceito de ética e moral, prevalecendo uma
orientagdo com vistas a moral. Além disso, buscamos apresentar um preambulo sobre a
nogdo de ética distinguindo-a da moral. Finalmente, apresentamos nossa defesa em
favor de uma formacao ética do professor.

Desenvolvemos a apresentagdo do pensamento ético de Paul Ricoeur, autor
adotado como referencial tedrico da pesquisa. Acreditamos que a perspectiva de

humanidade que defendemos desde o inicio da pesquisa, em nossa compreensao,
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encontrou guarida no pensamento ético de Paul Ricoeur. Buscamos evidenciar que
nosso autor desenvolveu seu pensamento a partir da tradicdo reflexiva, da
fenomenologia e da hermenéutica. A originalidade de seu pensamento revela-se por
arquitetar uma fenomenologia da acdo sem abrir mao do espirito da dialética. Sua
atitude filosofica sempre evidenciando os lacos que ele estabeleceu com a antropologia
e com a ontologia. Dai as linhas gerais de uma filosofia que privilegia a ontologia da
acdo. Desse modo, como pensamento que privilegia a ontologia da acdo pdde
estabelecer a ponte entre sua teoria hermenéutica com a ética ressaltando a possibilidade
de uma ética hermenéutica, pois nossas aces assim como 0s textos sdo abertas as
interpretagoes.

Tendo alcancado da biografia de Ricoeur e de sua hermenéutica aquilo que
julgamos importante para nossa investigacdo passamos a resgatar seu pensamento
antropoldgico ético que tem como ponto de partida a compreensdo da identidade pessoal
revelada em duas dimensdes, uma social denominada mesmidade que contempla
aspectos relacionados a genética, a espécie humana além do aspecto numérico relativo a
permanéncia no tempo. E a dimensdo moral ou ipseidade que implica a singularidade da
pessoa, mas que é formada mediante intensa reflexdo sobre si enquanto interage com
outro.

Todavia, pudemos observar que é por meio da sabedoria tragica que Ricoeur
chega a sabedoria pratica, isto é, ao coracdo de sua pequena ética fundamentada na
estrutura triadica estima de si (individuo), solicitude (outro), instituicdo justa. Sobre
essas bases desenvolve sua ética de modo a alcangar uma ontologia da acdo em que o
outro é solicitado a desenvolver a reflexdo sobre a a¢do no trajeto da praxis. Assim, a
reflexdo sobre si mesmo € desdobrada pela mutualidade. Contudo, o viver bem com e
para o outro se completa com o desdobramento na vida das instituicbes de modo a
agregar aos tracos éticos estima de si e solicitude a exigéncia de igualdade e de
equidade. Dai sua formulacao sobre ética que consiste em “viver bem com e para o
outro em institui¢des justas” (RICOEUR, 1991, p. 202).

A reflexdo sobre o pensamento ético de Ricoeur também nos mostrou a
importancia do reconhecimento e da compreensdo de si mesmo e do reconhecimento do
sentido de ser e estar no mundo. Ao mesmo tempo, encorajou-nos a buscar principios e
rumos para se pensar de modo reflexivo a formacdo docente como premissa ética que
promova, desenvolva e cultive a solidariedade na humanidade plural e universal

presente em cada um de nés. Os trés momentos da ética ricoeuriana nos possibilitaram
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encontrar bases para fundamentar a formacéo docente na e para a solidariedade de modo
a concretizar nosso desejo de ser um educador solidario com o outro, com o estranho,
com as geracdes futuras e nosso e esforco para existir como educador que ndo se renda a
fazer da instituicdo educacional um simples meio de responder as necessidades
puramente econdmicas da sociedade capitalista.

Seu pensamento ético encorajou-nos a crer que é possivel, através da dimenséao
ética da ipseidade com seu desdobramento entre a estima de si e o respeito de si
reavaliar o momento moral pela reflexdo ética de modo a querer agir com sabedoria
pratica quando a situacdo exigir uma resposta que nao se esgota na objetividade da
norma.

Avancamos nossa caminhada objetivando responder a pergunta/problema e aos
objetivos que delimitamos para nossa caminhada. Para tanto, fizemos um levantamento
de trechos das DCNFPEB, DCNFP e dos PCNs que abordam sobre o tema da ética.
Nesse ponto buscamos verificar como esses textos tratam esse aspecto na formagéo do
professor. Mapeamos e agrupamos o0s elementos convergentes que configuraram numa
indicacdo do universo de informacGes, frequéncia e relacdes que os textos trazem,
posteriormente, reunidos em trés temas analisados a luz do pensamento ético de Paul
Ricoeur.

Assim, focamos nossa atencdo nos importantes aspectos que acreditamos existir
na sua reflexdo. A saber: para a importancia da compreensdo do termo identidade
existencial do homem que s6 se desenvolve e progride na relacdo com o outro. Portanto,
entendemos que Ricoeur pensa numa ética que proporcione, ao mesmo tempo, liberdade
e autonomia, respeito e reconhecimento mutuo como prerrogativa para se estabelecer a
solidariedade entre individuo, espécie e sociedade, ou seja, entre 0 Si, 0 outro e a
instituicdo. A liberdade e a autonomia levam a conduta de exercer a convicgéo, isto €, a
sabedoria pratica como resultado de intensa e profunda reflexdo. Ricoeur salienta
também a urgéncia de assumir uma postura ética que estimule no homem a
responsabilidade pelo futuro mais distante da humanidade e do planeta condenando a
indiferenca e a incompreensdo com o outro e com o meio ambiente.

Em conclusdo podemos afirmar que a analise dos temas a partir do pensamento
ético de Ricoeur resultou numa fecunda reflex&o que podera contribuir para aprofundar
aspectos do pensamento de Paul Ricoeur como também para colaborar com os esforcos
no sentido de aperfeicoar a formacdo dos professores ressaltando a relevancia da ética
nessa empreitada.
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Finalizando, acreditamos que se pudéssemos resumir todo nosso trabalho
dirfamos que compreender e conscientizar-se da responsabilidade e da seriedade do
papel do professor no genuino trabalho de vivenciar e promover interacdes apresenta-se
como uma tarefa inadidvel. Ricoeur apela a tragédia para explicar a sabedoria pratica.
NoOs também podemos recorrer aos tragicos problemas que envolvem a educacéo para,
mais que sensibilizar a todos sobre a importancia da formacéo ética do professor, tomar
0 pensamento de Ricoeur porque nos desinstala e nos tira da zona de conforto que nos
leva a crer que basta 0 dominio cognitivo e o dominio de técnicas pedagogicas para se
assumir a funcdo docente. Para tanto, mais uma vez retomamos a linguagem metafdrica
para melhor explicitar nossa convicgdo sobre a importancia da ética com um poema de
William Butler Yeats, poeta, dramaturgo e mistico irlandés escreveu para o seu amor e

que foi citado por Ken Robinson (2014):

Tivesse eu os tecidos bordados dos céus,

Lavrado com o ouro e a prata da luz,

Os tecidos azuis e turvos e de breu da noite e da luz e da meia luz,
Estenderia esses tecidos aos seus peés;

Mas eu, que sou pobre, apenas tenho sonhos;

Sao meus sonhos que estendo a seus pés;

Seja suave ao pisa-los, pois caminha sobre meus sonhos.

Finalizamos este trabalho com a leitura que Ken Robinson, em palestra sobre
educagdo, faz desse poema: “Todos os dias, em todos os lugares, as nossas criancas

estendem 0s seus sonhos aos NOSS0S PEs. Sejamos suaves ao pisa-los™.
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Cotidiano, ética e formacao de professores: algumas aproximacdes

Rebeca Pizza Pancotte DARIUS
Augusta PADILHA
Marta Silene Ferreira BARROS

Introducéo

O tema Formacdo de Professores € amplo e possibilita diversos enfoques de analise,
sendo que neste estudo as reflexdes se pautam na ética e no cotidiano da pratica desse
profissional que esta em constante aperfeicoamento. Considerando que os docentes sdo
profissionais essenciais na pratica pedagogica, concebida também como social, uma vez que
envolve o fazer humano, refletir sobre a sua formacdo é relevante e imprescindivel no
contexto atual.

Nesse sentido, discute-se o tema Formacao de Professores, no presente artigo, em
relacdo a outras questdes vinculadas com a organizacdo social capitalista, cujos
desdobramentos afetam o processo de constituicdo das instituicdes sociais, em especial a
escolar.

Buscaram-se algumas aproximac@es do tema em questdo a tematicas relevantes, tais
como o cotidiano e a pratica pedagogica no contexto atual, a dimensdo ética na educacéo e a
questdo do educador e a formagdo humana.

Quanto ao cotidiano e a pratica pedagdgica no contexto atual, parte-se da compreensdo
de que existe uma totalidade de determinagGes oriunda do modo como os homens se
organizam e produzem nas circunstancias, que engendram a forma de vida nessa sociedade.
Considera-se, nesses termos, que toda a vida social é essencialmente préatica, e que para
pensar a formacdo do professor a teoria deve buscar subsidios na compreensdo dessa pratica.
Concebe-se, no presente trabalho, o cotidiano e a pratica pedagdgicas como importantes
instancias das circunstancias, inclusive para se pensar sobre as vias de transformacéo social.

No que se refere a dimensédo ética na educacdo, que € outro aspecto abordado neste
artigo, destaca-se sua importancia para a formacdo de professores. Entende-se que a ética
pode ser um meio de explicacdo de determinada realidade sob a Optica da responsabilidade e
liberdade, por exemplo uma valorizagdo expressa nas agdes dos homens. Assim sendo, quais
sdo os valores que fundamentam a préatica do educador ao educar o outro e a si mesmo? Que

ética ou que valorizacdo a educacéo escolar reflete?
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De acordo com Geglio (2003) a escola é por si s6 um espaco privilegiado de formacéo
continuada do professor. Embora néo seja foco deste estudo abordar este aspecto especifico, é
oportuno mencionar que o ambiente de trabalho do professor é espaco de construgédo e de
educacdo do proprio educador. Sendo que ali existe a manifestacdo clara dos valores que
norteiam a pratica educativa

Por fim, neste artigo trabalhar-se-a a questdo do educador e a formagdo humana
entendendo-se que o processo de educacdo é condicdo para o devir humano. Discutem-se
algumas ideias a partir de questdes como: O que € educar? Quem € o homem que se educa?
Educa-se em razédo de qué? (MARTINS, 2004).

O cotidiano e a préatica pedag6gica no contexto atual

Ao mesmo tempo em que se desenvolvem leituras e discussdes a respeito da educagao
do homem contemporaneo, surgem preocupacGes e inquietacbes advindas do
(re)conhecimento das relacGes que se estabelecem entre a forma de organizacdo social atual
capitalista e seus desdobramentos na constituicdo das instituicfes sociais, especialmente a
escolar. Essas inquietagdes tomam forca porque exercemos atividades no campo da educacao
como professores, como alunos, e nos questionamos a respeito do que vem a ser a educacgédo
escolar neste momento do século XXI no qual a conducdo da vida humana que se encontra na
maior parte deste planeta é dirigida por organizagdes sociais sob a égide do modo capitalista
de producéo.

Acredita-se que a educacéo escolar se centre na educacdo do homem (sempre inteiro) e
em sua esséncia como ser que se apropria de uma humanidade que a priori esta fora dele. Sua
formacdo humana é derivada do que as geragdes anteriores legaram, tanto de riqueza material
quanto intelectual, as novas geracdes.

Nesse sentido, a educacgéo escolar tem sob seu encargo planejar e realizar a educagéo
do ser humano mediada por um “modelo” de formagdo que pode conservar ou transformar a
orientacdo vigente para a educacdo. Assim, entende-se que a formacdo do professor é
elemento imprescindivel para a definicdo de uma pratica pedagogica que ira se limitar a
reproduzir a ordem atual ou que trabalhara pela transformacdo das orientagbes para a
educacdo do homem contemporaneo.

Sdo inimeras as fontes por meio das quais poder-se-ia orientar a trajetoria da historia
da formacéo de professores no Brasil, por exemplo, sob as determina¢Ges do modo capitalista

de producao. No ambito deste texto, esforca-se pelo delineamento de algumas discussdes que
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estdo a ocorrer sobre a formagdo de professores e 0 movimento de articulagéo entre esta e a
formagé&o das novas geragdes de homens.

Discutir o tema da formacao de professores situa-se no rol das questdes postas para o
entendimento das profissbes — bem como seu desenvolvimento e transformacdes — como
resultado de processos sociais articulados. E nessa perspectiva que se procura compreender o
caso do profissional da educagéo.

Netto (1996, p. 88-9) chama a atencéo para o fato de que:

[...] as transformacBes societérias, reconfigurando as necessidades sociais
dadas e criando novas, ao metamorfosear a producdo e a reproducdo da
sociedade, atingem diretamente a divisdo sociotécnica do trabalho,
envolvendo modificagbes em todos 0s seus niveis (pardmetros de
conhecimento, modalidades de formacdo e de praticas, sistemas
institucional-organizacionais, etc.).

De acordo com Netto (1996), tanto o surgimento de novas atividades e ramos
profissionais quanto o redimensionamento de profissdes j& consolidadas tém o seu
processamento sob o solo das conjunturas de transformacdes societarias. Portanto, qualquer
explicacdo sobre a formacdo de professores exige a compreensdo do desvendamento das
transformaces societarias e 0 exame do complexo da profissdo, o que para nés se impdem
como desafio. Ndo podemos perder de vista o eixo historico que é a totalidade da vida social,
entendida como o processo de producdo e reproducédo da vida sob determinadas condi¢Ges ou
determinag¢fes nas quais se movimenta o trabalho humano e as possibilidades de novas
direcdes sociais.

Existe uma tendéncia atualmente para que a formacao de professores esteja voltada e
pautada totalmente na pratica, visando sobretudo a formacéo de habilidades e competéncias,
“[...] destacam-se os apelos em prol do desenvolvimento de competéncias, sem, muitas vezes,
perceber-se 0 quéo ideologico € este discurso e 0 quanto contribui para que se estabelecam
condigdes socio-politicas relativas ao trabalho” (FERREIRA, 2011, p. 126). Para Ferreira
(2011), tal discurso defende a flexibilizagédo do trabalho, o aprender a aprender, o aprender a
fazer. Isso revela uma ideologia dominante que esvazia em grande medida a formagdo do
professor, supervalorizando a sua pratica e o fazer em detrimento do pensar, como se no
cotidiano da sua pratica encontrassem todas as respostas para os problemas educacionais.

Se ndo houver a consciéncia da alienacdo que o cotidiano proporciona e da
necessidade de superacdo da mesma, corre-se 0 risco de reproducdo das relagdes que o

préprio sistema capitalista nos coloca. Ao mesmo tempo em que o cotidiano nos domina, nos
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permite enxergar mecanismos de superacgdo, ai esta a contradi¢do que permeia a vida de cada
um.

Defende-se uma educacdo que consiga trabalhar nesse nivel de consciéncia. Segundo
Carvalho e Netto (1996), a vida cotidiana, ou seja, “a vida de todos os dias ¢ de todos os
homens em qualquer época historica” (p. 24) ¢ contraditdria e repleta de complexidade. Deve,
portanto, ser considerada como pratica social e fonte de conhecimento. Enquanto a vida
cotidiana é o centro das atencGes para o capitalismo — que pretende que o homem seja mero
robd, capaz de consumir, de produzir eficientemente para servir ao mercado de trabalho e que
ndo tenha consciéncia da sua condicdo de sujeito —, ela é também um espacgo para luta e

transformacéo:

[...] ndo sdo as relacbes de producdo, mas sim as relacbes sociais de
dominag&o e poder que tém sua primazia na modernidade. Sendo assim, um
dos focos estratégicos da praxis revolucionaria terd que ser o cotidiano
vivido pelas classes e grupos sociais oprimidos (CARVALHO; NETTO,
1996, p. 22).

De acordo com os autores acima citados, o desafio para a maioria das pessoas €
conseguir ir além do cotidiano, ou seja, daquilo que se torna mecanico e automatizado, para se
alcangar “a consciéncia do ser homem total” (CARVALHO; NETTO, 1996, p. 23). A pratica
pedagdgica se insere nesse contexto, uma vez que é considerada parte do cotidiano de muitas
pessoas. Tanto os profissionais da educacdo que trabalham com alunos e pais quanto 0s
préprios alunos frequentam a escola concomitantemente a inumeras outras fontes de vivéncias
cotidianas.

S&@o oportunos alguns questionamentos: Como desenvolver, na sala de aula, uma
pratica pedagdgica que os alunos e pais de alunos, por exemplo, situem para além do
cotidiano? Como abandonar 0 ensino mecénico de conteddos muitas vezes
descontextualizados e pouco significativos para os alunos? Quanto a formacéo de professores,
como se trabalham os conhecimentos imprescindiveis para a formagdo humana? Qual a
funcdo social da escola publica no atual momento do modo de producéo capitalista?

Pensar em formacgdo de professores que abarque uma concepcéo critica de educacéo
seria uma possibilidade de enfrentamento das questbes antes elencada. Concepcdo esta
fundamentada em uma pedagogia histérico-critica, pois como defende Saviani (2003, p. 93)
“a relagdo entre a pedagogia historico-critica e a realidade escolar presente & muito intima

[...]. E, pois, na realidade escolar presente que se enraiza a proposta da pedagogia historico-

76



critica”. Ainda segundo Saviani (2003), esta realidade escolar presente € histérica, é expressao
de como os homens produzem a sua prépria existéncia, entendida nos seus varios aspectos da
realidade humana, o que incluiria o desenvolvimento intelectual.

Conforme Padilha (2002) a préatica pedagdgica esta situada no todo da realidade social.
Assim sendo, poder-se-&4 avaliar que o trabalho pedagdgico da escola pode ser entendido
como um reflexo da sociedade capitalista contemporanea, produzindo a mesma alienacgdo que
as relacdes de trabalho imprimem no ser humano: fragmentacdo do saber, auséncia de
reflexdo, linguagem nao critica, entre outras. O cotidiano escolar privilegia muitas vezes
praticas que contradizem a formacgdo do homem integral, privilegiando o sentido do ter em

detrimento dos sentidos do ser, querer, pensar, refletir, amar:

Isso faz pensar que a pratica pedagdgica garante, em grande parte, a
perpetuacdo segura e estavel da forma de pensar fragmentada, do ensino por
doses, avaliado e descartado sem compromissos com a historia. Préatica
pedagdgica cotidiana e comum a todos 0s homens que garante o ideario do
operario padrdo, do vale-transporte, do vale-almogo, do vale-saber como
necessidades naturais, eternas (PADILHA, 2002, p. 11).

Padilha (2002) ainda considera de suma importancia a leitura e apreensdo da
conjuntura social, pois € nela que a pratica pedagdgica ocorre, refletindo e reproduzindo suas
contradicBes, pois a compreensdo dos aspectos sociais e educacionais no atual contexto abre
caminhos para reflexdes e estudos mais profundos, que devem ter aplicacdo pratica. Assim,
aprendendo a analisar a escola em sua historicidade, bem como o exame de suas contradi¢des
e necessidades, tem-se como possivel um esforco na busca da reformulagcdo da prética
pedagdgica.

Entende-se que a formacdo do educador é continua porque as situacbes e
circunstancias, sendo um processo historico e transitorio, assim o exigem. Contudo, entende-
se também que o método de analise deve se delinear por esses elementos. Tanto a historia
quanto as contradi¢Oes das instituicdes que se pdem em cada homem em particular seréo alvo
de andlise para se compreender o contexto atual. O que se pretende € ressaltar a importancia
do método para a organizacdo da pratica pedagogica e o posicionamento dos educadores em
sentido social contrario ao hegeménico, atualmente.

Entende-se também que um dos elementos imprescindiveis para essa mudanca na
pratica pedagogica seja a formacgdo de professores. Barros e Moraes (2002) tecem uma analise
critica acerca dessa problematica destacando alguns aspectos relevantes, bem como algumas

propostas mostrando a importancia de se pensar uma qualificacdo profissional sistematizada,
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que possibilite uma articulagéo entre a formacéo inicial e em servigo. Mas o que significa esse
processo na pratica?

Na visdo de Schimidt, Ribas e Carvalho (2003), a pratica pedagdgica pode ser considerada
fonte do conhecimento. Indmeros estudiosos tém se dedicado a essa reflexdo. Consideram essencial
que o educador tenha compreensdo do momento histérico, cultural, social e politico para tragar rumos
que correspondam aos anseios das geracOes a serem educadas. Para alcancar esse entendimento,
expOe-se que a formacdo do professor tem de ser repensada, e que a teoria e a pratica devem ocupar
um papel fundamental, pois 0 que se busca é a construgdo de uma prética pedagdgica critica e criativa,
cujo valor esteja no conhecimento e sobre sua busca critica.

As autoras defendem uma prética pedagogica para a formagdo de professores que busque
aproximagao com as reais exigéncias da escola contemporanea e que possibilite a constru¢do/formacao
de um profissional capaz de lidar com o complexo contexto escolar, lembrando que a escola ndo é o
Gnico meio de acesso & informagéo, mas deve ser considerada um elemento importante na socializa¢do
dos conhecimentos cientificos.

Assim, o cotidiano e a préatica pedagdgica sdo sempre focos de analise quando se pensa em
vias para transformagéo social, uma possibilidade para ir além do mecanicismo e das a¢des vazias e
sem reflexdo que em nada alterardo o cotidiano das pessoas, incluindo o dos educadores. 1sso porque,
segundo Heller (2008, p. 31), “a vida cotidiana ¢ a vida de todo homem [...]. A vida cotidiana ¢ a vida
do homem inteiro; ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade, de sua personalidade”.

Dando continuidade a este ensaio, abordar-se-a a dimensdo ética na educacdo, uma vez que
todo o0 nosso cotidiano escolar esta pautado por decisdes éticas que, consequentemente, influenciardo

0S rumos para uma educacao transformadora ou reprodutora da sociedade vigente.

A dimensao ética na educacéo

A ética e a moral sdo consideradas hoje contetdos essenciais para a formacdo do
educador. Entendem-se como contetdos da formacgdo por meio dos quais o educador pode
construir uma visdo ampla e contextualizada do que norteia a educagcdo do homem como
processo que o leva a humanizacgéo. Alias, a discussao sobre ética, cada vez mais presente no
dia a dia da escola e objeto de reflexdo de todo educador, é sempre um grande desafio
(OLIVEIRA In LINHARES, 2002).

Os pesquisadores Massi e Janior (1998) tratam da questdo da ética relacionada a
educacdo. Para eles, a ética relaciona-se com o cultivo, a instrucéo, a formacao, entre outros,
do individuo a humanizacdo, processo esse que se d& por meio da educagdo. Somente a
espécie humana necessita ser educada, pois por meio dela (a educagdo) o homem liberta-se
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dos seus instintos, passando a agir racionalmente e de maneira independente, reflexiva. Pela
educacao, torna-se homem por um processo historico que ocorre segundo condicfes concretas
de existéncia e se aperfeicoa com o tempo.

Considera-se também que a educacgédo deve proporcionar ao individuo a capacidade de
fazer escolhas. Essa questdo esta intrinsecamente relacionada a moral, ou seja, & normas que
regem as condutas dos homens de determinada sociedade em dado periodo histérico, e que
também o levam a ter consciéncia e operar com a opc¢do de escolha em sua maneira de pensar
e agir. O sujeito moral é aquele capaz de decidir, de escolher, capaz de distinguir entre 0 bem
e o mal, sendo que a inter-relacdo entre o tema ética e a matéria educativa esta justamente
entre a autonomia da vontade e a possivel formacgdo pedagdgica que habilita o professor. Vale

lembrar que, segundo Heller (2004, p. 88):

[...] em todos os estagios do desenvolvimento social, 0 homem nasce num
mundo ja ‘feito’, numa estrutura consuetudinaria ja ‘feita’. Deve entdo
assimilar esses usos, do mesmo modo como assimila as experiéncias de
trabalho. Desse modo, toma posse da historia humana, ‘ingressa’ na historia,
e esse € 0 marco em que o homem consegue Se orientar.

De acordo com Vazquez (1996), as decisdes que os individuos tomam e suas a¢fes em
determinada situacdo concreta sdo um problema pratico-moral, enquanto que a investigacédo
guanto a responsabilidade, a liberdade, ao determinismo envolvido em nossos atos € um
problema tedrico, portanto ético. Parte-se do pressuposto de que a ética, tanto quanto a teoria,
tem a finalidade primordial de explicar, esclarecer ou investigar determinada realidade,
tornando possivel sua compreensdo. Assim sendo, a ética ndo pode deixar de partir de
determinada concepcao filosofica de homem, que por sua vez nos d& uma viséo total deste ser

como ser social, historico e criador:

A ética é teoria, investigacdo ou explicacdo de um tipo de experiéncia
humana ou forma de comportamento dos homens, o da moral,
considerado, porém na sua totalidade, diversidade e variedade
(VAZQUEZ, 1996, p. 11).

Como as demais ciéncias, a ética se defronta com fatos. Que estes
sejam humanos implica, por sua vez, em que sejam fatos de valor. [...]
A ética estuda uma forma de comportamento humano gue 0s homens
julgam valioso e, além disto, obrigatorio e inescapavel (VAZQUEZ,
1996, p. 13).
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E possivel notar, nessa analise, a relacdo entre ética e educacéo, tendo em vista que ela
(a relagio) é “processo essencialmente humano” (MASSI; JUNIOR, 1998, p. 351), e como tal
“envolve uma finalidade que implica uma necessaria referéncia axioldgica, uma relacdo ao
mundo dos valores [...]” (MASSI; JUNIOR, 1998, p. 353).

Considerando a capacidade do homem de trabalhar, de se objetivar, se integrar em
estruturas sociais sempre em relacdo com a situacdo de cada momento, pode-se localizar
também uma relacdo permeada por valores definidos em meio aos interesses humanos. Entéo,
também significa que “o decurso da historia € o processo de construcdo de valores, ou da
degenerescéncia e ocaso desse ou daquele valor” (HELLER, 2004, p. 4).

Torna-se relevante abordar essa relacdo entre valores e decurso histérico porque se
entende que € nessa relacdo que se manifesta a possibilidade da histéria da explicitacdo da
esséncia humana ou da historia do género humano. Concorda-se com Heller (2004, p. 8)

quando diz:

[...] pode-se considerar valor tudo aquilo que, em qualquer das esferas e em
relacgdo com a situacdo do momento, contribua para 0 enriquecimento
daquelas componentes essenciais [da esséncia humana]; e pode-se considerar
desvalor tudo o que direta ou indiretamente rebaixe ou inverta o nivel
alcangado no desenvolvimento de uma determinada componente essencial.

De acordo com a analise realizada pelos autores acima, 0 modo de ser humano, ou
seja, 0 ser humano pode ser aprendido, logo o homem pode aprender uma humanidade. Todo
homem é passivel de ser educado na perspectiva do devir humano. Entretanto, como
interpretar a dindmica dos fatos e acontecimentos da realidade humana na atualidade? E como
criticar a auséncia de uma ética verdadeiramente humana nas relagbes de todos os dias
burgueses e, com isso, organizar a educacdo escolar? Como as teorias da educacdo se
posicionam e sugerem a formacéo de novos comportamentos?

Nessa linha de pensamento, reitera-se que o educador educa e necessita ele proprio ser
educado; a escola, neste sentido, é espaco formador do professor (GEGLIO, 2003). E
especificamente ali que se encontram as problematicas do fazer pedagogico, as contradicdes,
os desafios para formacéo do aluno, as relagdes pessoais no ambiente de trabalho, enfim, € um
I6cus privilegiado de saberes e possibilidades de formacgédo. Dessa forma, ao relacionar a ética

e a educacdo afirma-se que € necessario que a instituicdo busque um educar para o viver bem,
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proporcionando vivéncias prazerosas e contextualizadas, que sdo também necessarias na
aquisicdo dos conhecimentos bésicos.

Segundo Hermann (2008), a importancia da reflexdo, esta em iluminar todo o processo
educativo e argumentativo, auxiliar na formacdo humana por meio de uma reflexdo critica
ligada as reais condigdes de vida.

Considerar a importancia da ética para o processo e para a pratica educativa se
apresenta como valorizacdo do ser humano e de todas as suas manifestagcdes, como afirma a

autora:

A abertura da ética para suas relagdes com a estética, como consequéncia do
fracasso em considerar que a aprendizagem ética deveria apenas dialogar
com o intelecto, sem se deixar influenciar pelas emogdes, pelos sentimentos
e pelas respostas sensiveis. Os principios éticos, excessivamente abstratos,
reverteram em perda de forca persuasiva para as agdes humanas, porque ja
ndo conseguem mais estabelecer vinculo com a situagdo concreta e muito
menos servir como uma terapia da alma. (HERMANN, 2008, p. 17).

O ser humano precisa ser visto como pessoa, como sujeito moral. “Pessoa ¢ sujeito
moral, investido de um valor absoluto [...] Esse valor é o que impede que uma pessoa possa
ser tratada apenas como meio ou instrumento...” (MASSI; GIACOIA Jr, 1998, p. 356). Para
tanto, uma educacao ética pode auxiliar e se efetivar como uma arte de viver, nas palavras de
Hermann (2008), sendo que as diferentes estratégias que permitem formar uma sensibilidade
fortemente agugada a atenta as emogdes em relacdo a construgdo da moralidade “sdo
contribuicdes da arte de viver que devem ser consideradas na educagdo, se quisermos educar
pessoas com capacidade de decidir e conduzir suas vidas.” (p. 26).

Marx (In MARX; ENGELS, 1996) explica que ao se tratar da alteracdo das
circunstancias e da educacdo, ndo se deve esquecer que as circunstancias sdo alteradas pelos
homens e que o proprio educador deve ser educado. Explica também que as circunstancias
fazem os homens, assim como os homens fazem as circunstancias; que os homens fazem-se
uns aos outros, tanto fisica quanto espiritualmente, mas nao se fazem a si mesmos (MARX;
ENGELS, 1996). Ndo se fazem a si mesmos, pois tornam-se homens também “pelas forcas
produtivas ja alcancadas, pela forma social que lhes é anterior, que eles ndo criaram e que é o
produto da geragdo anterior” (MARX, s.d.).

E nessa perspectiva que concebemos a questdo da ética na educagio e questionamos:
Quais valores e teorias fundamentam a pratica pedagdgica do educador? Que entendimento o
educador tem de sua formagdo? Que diz o educador sobre a ética e sobre a instituicdo escolar

sob a “ética das relagdes sociais na atualidade”? Suas agdes privilegiam o qué? Como ele
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posiciona a perspectiva de suas aulas ao trabalhar cotidianamente com a competitividade, a
meritocracia e a exclusdo social, entre outras orientacOes capitalistas?

A seguir, e j& caminhando para o final deste texto, sem a intencdo de esgotar a
tematica em pauta, trabalhar-se-a a questdo do educador e a formacdo humana em relacéo ao
que ja se explanou. Busca-se a relacdo entre os subtemas no intuito de avancar nas discussdes.
Assim, concebe-se o cotidiano como a base para a préatica social e para as possibilidades de
decisOes éticas, sendo que, em se tratando do ambito escolar, o educador € o elo fundamental
no engendramento com essas questdes, visando, na perspectiva aqui defendida, a uma

formagéo sempre humana.

O educador e a formag&o humana

Para explanar, mesmo que brevemente, a tematica o educador e a formacdo humana,
busca-se na obra de Marx (2006) a compreensio do que venha ser o homem “que se
transforma em ser social” (p. 143), ou seja, o homem que se apropria da realidade que o cerca
— objetiva —, e esta passa a ser “a realidade de todas as suas faculdades humanas” (MARX,
2006, p. 143).

Marx (2006) explica o aspecto subjetivo do homem e traz exemplos para o
entendimento da importancia da educacdo para uma formacdo humana, do homem inteiro. Diz
gue o ouvido humano sé apreciarad a musica se esta fizer sentido para ele. Em outras palavras,
a musica existira para ele na medida em que suas capacidades existem para ela. Afirma o
autor que “os sentidos do homem social séo diferentes dos do homem néo-social” (MARX,
2006, p. 143, grifos do autor). Ou seja, os sentidos sdo historicamente formados.

Ainda considerando o pensamento de Marx (2006), € de extrema importancia que o
educador compreenda o que comumente se chama de contexto social. Entende-se que por essa
compreensdo chega-se ao entendimento da préatica dos homens e suas contradi¢des, porque a
partir do reconhecimento e localizacdo das relagBes postas é possivel pensar e organizar
modos de superacdo das contradi¢fes, por exemplo. De qualquer forma, o que se afirma é que
a “energia pratica do homem” (Marx, 2006, p. 144) pressupde o conhecimento. Nesse sentido,
entende-se que a pratica social, o cotidiano, as circunstancias, as decisdes éticas que
permeiam essas circunstancias, o que se denomina corriqueiramente de contexto social, séo
fontes para os educadores se educarem.

Severino e Pimenta (2005) tracam algumas consideracdes pertinentes. Para eles, 0s

docentes podem contribuir sobremaneira na complexa tarefa de melhorar a qualidade social
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do processo de escolarizagdo. Conforme o pensamento desses autores, ha necessidade de o
educador “[...] ampliar sua consciéncia sobre a propria pratica, a de sala de aula e da escola
como um todo [...]” (p. 13). Pode-se dizer que essa tomada de consciéncia implica o proprio
processo de o educador educar-se a si mesmo, na medida em que reflete sobre sua prépria
atuacdo préatica em relagcdo com a pratica social.

Sabe-se que a relacdo entre sociedade e educacgdo é de unidade. Assim, se a sociedade
hoje se organiza sob a direcdo social burguesa e seu modo capitalista de producédo, 0 modo de
educacdo a ser cultivado sera o de formacdo do homem para se adaptar a relacdo trabalho-
capital.

Dessa forma, entende-se que esse cotidiano, cristalizado com o modelo de educagéo
burguesa, bem como a ética que permeia as acGes desse cotidiano e a educacdo como
processo que desumaniza o homem, pode ser pensado, estudado, investigado e analisado sob a
perspectiva de sua superacdo, possibilidade que se aproxima das teses de Marx sobre
atividade humana “entendida como praxis revoluciondria” (MARX, 1982, grifo do autor).
Para Marx, o ideal é o material transcrito no cérebro do homem (SANFELICE, 2008). O que
se pensa é expressdo do que se vive, alterando o cotidiano, as circunstancias, pode-se alterar
também o pensamento.

Uma ferramenta importantissima que o educador tem na perspectiva da formacéo
humana que aqui se discorre, € o conhecimento e 0 método. De acordo com Saviani (2003, p.
74) “o professor vé o conhecimento como um meio para o crescimento do aluno”, mas nao
qualqguer conhecimento, os conhecimentos classicos, os saberes escolares permeado pelas
concepcdes que o professor tem acerca da educacdo e da forma como ira transmitir tais
conhecimentos. O fato ¢ que “o problema da pedagogia ¢ justamente permitir que as novas
geracOes se apropriem, sem necessidade de refazer o processo, do patriménio da humanidade,
isto €, daqueles elementos que a humanidade ja produziu e elaborou” (SAVIANI, 2003, p.
78).

Nesse sentido, Martins (2004) traca reflexOes acerca da formagdo humana e da
formacdo educacional, cuja analise, fundamentada em Marx, vé o individuo em sua
complexidade, como sintese de maltiplas determinacgdes. A autora entende a educacdo como
processo de humanizacdo do homem ao colocé-lo intencionalmente, por meio da linguagem,
em contato com o conhecimento produzido ao longo do tempo. Dessa maneira, Martins
(2004) faz com que se reconheca nesse movimento o processo dialético, que € também

historico, real, total e material.
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Martins (2004) discute sobre a constituicdo humana e a educagédo escolar e pergunta:
Que é educar? Quem é o homem que se educa? Educa-se em razdo de qué? Segundo a autora,
as respostas a essas questdes devem ser buscadas em suas multiplas determinac6es, em toda
sua complexidade e ainda pelas interdependéncias existentes entre elas.

Intenciona-se tecer algumas consideragdes em relacdo as questdes apontadas acima, ja
que os limites destas poucas péaginas impedem uma analise rigorosa. Considera-se pertinente
se apontarem alguns aspectos relevantes trazidos por Martins (2004) com a intengdo de
registrar um caminho para se discutir em outros trabalhos posteriores a este.

Para a questdo: Que é educar?, Primeiramente se pode considerar que a educagdo “é
um processo que nao pode ser eliminado do desenvolvimento humano” (MARTINS, 2004, p.
54). Evidencia-se 0 processo de educacdo como derivado das circunstancias e possibilidades
concretas, por meio das quais o ser se humaniza e aprende a dizer quem € utilizando-se de
mecanismos, tanto materiais quanto intelectuais, que o constituem com condi¢Oes de se
revelar um entre os demais de seu mundo.

O processo de educacao é, portanto, uma condicdo por meio da qual o ser adquire
atributos ja objetivados nas relagdes humanas ao longo do processo histérico-social. Dessa
forma, a educacdo é parte do conjunto das objetivacbes humanas, ja& construidas
historicamente, e também uma exigéncia, uma demanda as novas geracdes de seres humanos
(MARTINS, 2004).

Quanto a segunda questdo: Quem é o homem que se educa?, discute-se que em sua
génese 0 homem é um ser cujo desenvolvimento implica a superacdo de um sistema de vida
(organica) dominado por uma natureza biolégica que garante uma organizacdo hominizada,
em direcdo a um sistema aberto (inorgénico) de objetivacfes socialmente construidas
(objetos, usos, costumes, significacdes, conhecimentos, etc.) (MARTINS, 2004, p. 55). O
homem que se educa é, portanto, um ser em processo, um ser constituido da relagdo orgénica
e inorgénica, dependente do movimento dessa relagéo.

Por ultimo: Educa-se em razdo de qué? Leva, diante do exposto, a entender que a
resposta a esta questdo se coloca na interdependéncia existente nas questdes abordadas
anteriormente. Exceto em condi¢Oes de alienacdo, pode-se dizer, com base em Martins
(2004), que se educa em fungdo de um modelo de educacdo que humanize o sujeito de forma
a inseri-lo na historia, o que implica que este se aproprie de um conjunto de objetivacbes
socialmente construidas e que de fato o capacitem como ser capaz de objetivar-se como

homem ativo e produtivo.
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Acredita-se, nesses termos, que a insercdo historica de cada individuo é resultado de
sua apropriacdo-objetivacdo como ser ativo e criador nas circunstancias de sua existéncia
humana. As questdes: Que é educar? Quem € o homem que se educa? Educa-se em razdo de
qué?, portanto, precisam de respostas que atendam a uma analise rigorosa, sob o ponto de
vista da totalidade da pratica social e das possibilidades de humanizacéo das novas geracdes,
uma andlise que, na presente pauta, por ora somente se sinaliza.

Em suma, Martins (2004) defende uma educacdo que ndo se restrinja unicamente a
funcdo de preparacdo e adaptacdo do homem no mundo. Para ela, a educacdo deve possibilitar
também uma funcdo emancipadora e transformadora que defina claramente para que e a
servico de quem se educa. Ou seja, estd claro que a educagdo jamais € neutra, €

iminentemente politica.

Consideracoes finais

Entende-se como primordial, ao se discutir sobre Formacéo de Professores, a busca de
algumas aproximagdes com tematicas relacionadas ao cotidiano, a ética e a formagdo humana,
e que ndo se esqueca de considerar o educador no conjunto dos homens, embora com uma
especifica funcdo social. Isso para ndo despojar o homem de suas qualidades propriamente
humanas, destacando prioritariamente sua condi¢do de ser de producdo, ser de capacidade e
de forca produtiva.

Desde os primeiros passos, conforme explica Kosik (1976), o homem tem de envidar
esforcos e sair do “estado natural” para chegar a ser verdadeiramente homem (o homem se
forma evoluindo-se em homem) e conhecer a realidade como tal. Assim, continuamente se
apropriar da esséncia humana que se realiza no acesso gradual e continuo ao “trabalho, a
sociabilidade, a universalidade, a consciéncia e a liberdade” (HELLER, 2004, p. 4).

Diante do que se exp0s, observa-se que é possivel organizar a formacao de professores
para uma tomada de consciéncia dos aspectos aqui discutidos e conduzir a formag&o que, de
acordo com Carvalho e Netto (1996), cumpra com o que é essencial ao humano e que va além
do que é hegeménico hoje.

Busca-se uma formagdo que esteja embasada em fundamentos teorico-cientificos e
também na pratica. Diferentemente do discurso atual que valoriza sobremaneira a pratica em
detrimento da teoria, acredita-se que o cotidiano escolar e, portanto, a pratica pedagdgica
cotidiana pode servir como referéncia para a formacgdo, mas ndo somente ele, pois o cotidiano

esta repleto de alienacéo e fragmentacéo. E imprescindivel que os professores compreendam
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os fundamentos da educagdo e saibam os motivos da sua acdo, tanto socialmente quanto
individualmente falando. E necessario também uma formagc&o que valorize os conhecimentos
cientificos.

Defende-se uma formacdo critica, que tenha como base uma pedagogia histérico-
critica, conforme sistematizou Saviani (2003). Uma pedagogia que busca explicar o0s
mecanismos contraditorios da sociedade atual, a0 mesmo tempo que oferece base para se
vislumbrar possibilidades educacionais. Varios sdo os desafios ainda a serem enfrentados
como por exemplo “a questdo didatico-pedagdgica que abrange o0s procedimentos
metodologicos relativos ao desenvolvimento da pratica de ensino em sala de aula”
(SAVIANI, 2003, p.106). Ou seja, muito ha que se construir, pensando nas possibilidades de
aplicacdo pratica destes fundamentos que se acredita serem 0s mais coerentes para 0 momento
atual.

E necessario que o professor valorize a sua historia e a historia dos seus alunos. Dessa
maneira, a sua formacdo e a sua atuacdo passariam de uma simples transmissédo de
conhecimentos, no sentido de prover ao aluno algumas habilidades e competéncias desejaveis
ao que estd posto pelas tecnologias e pelo ensino mercadologico, em busca de valorizar a
formagdo de atitudes, numa efetiva formacdo, tanto dos alunos como dos professores
envolvidos. Em suma, passar da simples transmissdo de informacgédo para uma educacdo que
priorize a dimensdo ética e politica de resisténcia, com base em conhecimentos cientificos que
fornecem uma possibilidade de desenvolvimento das capacidades humanas.

Urge romper com 0 que € mecanico e automatizado, perseguindo uma formacéo que
considere o estado social contemporéaneo como fonte e espago de luta e transformacgéo. Que
veja na prépria escola um espaco rico de possibilidades de formacdo e enfrentamento dos
desafios. Que tal enfrentamento ndo se da de forma espontanea, mas sistematicamente

organizado para atingir 0s objetivos a que se propde.
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Grupo focal: atividade de percepcéo tedrica para docentes®

Rosangela Miola GALVAO DE OLIVEIRA
Sandra Aparecida PIRES FRANCO

Introducéo

Na busca pela melhoria do ensino, muitas vezes os docentes utilizam recursos
didaticos sem o aprofundamento das teorias que os constituem, o que pode acarretar em um
ensino reprodutivo e em metodologias distantes das elaboradas pelos autores dos materiais.
Por isso, existe a necessidade da formacdo docente para o trabalho com a teoria e a pratica em
sala de aula, principalmente das concepc@es tedricas nas quais os docentes tiveram pouco
contato na graduacédo. Pesquisa como a de Rocha e Aguiar (2003) demonstra que os Projetos
de Intervencdo podem contribuir com o0 processo de ensino e aprendizagem, pois possuem
como objetivo a transformacdo da realidade de pouca aprendizagem dos alunos em algumas
instituicGes escolares. A pesquisa € um recorte da dissertacdo do Mestrado em Educacdo, em
andamento, no qual houve a utilizacdo da técnica de grupo focal com os docentes
participantes do OBEDUC para coletar o conceito destes professores sobre Projetos de
Intervencdo e da teoria que embasou o material utilizado: o Materialismo Histérico e
Dialético.

Para um melhor entendimento da investigacdo, o artigo foi dividido em duas secdes.
Na primeira secdo sera apresentado o conceito de Projeto de Intervencdo. Na segunda secdo
constam as questdes realizadas no Grupo Focal com os docentes bolsistas do OBEDUC, no
intuito de coletar os entendimentos dos professores em relacdo aos Projetos de Intervencéo e

ao Materialismo Histérico e Dialético.

Projetos de intervencgdo nas escolas

Para compreender o que é Projeto de Intervengdo primeiro recorre-se aos estudos de
Rocha e Aguiar (2003), que consideram o Projeto de Intervencdo sob o viés da pesquisa
participativa, que utiliza a agdo em uma realidade concreta com o proposito de modificar e

entender os fatores e situacdes presentes nesta realidade. Para estas estudiosas, “A pesquisa-

9 Agéncia financiadora: OBEDUC/CAPES
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intervencdo consiste em uma tendéncia das pesquisas participativas que busca investigar a
vida de coletividades na sua diversidade qualitativa, assumindo uma intervencdo de carater
socioanalitico” (ROCHA; AGUIAR, 2003, p. 66). Assim, os problemas nédo sdo entendidos
em sua objetividade, mas sim por meio da subjetividade, que compora o universo do objeto
investigado. A contribuicdo dos Projetos de Intervencdo, segundo Rocha e Aguiar (2003, p.
64) consiste em organizar equipes para “[...] assumir o desafio de colocar em analise suas
implicacbes com as praticas produtivas, entendendo as situagbes cotidianas como
acontecimentos sociais complexos, determinados por uma heterogeneidade de fatores e de
relagdes”. Buscou-se comtemplar esta caracteristica nos Projetos de Intervencdo produzidos
pela equipe OBEDUC, pois o material € resultado do trabalho conjunto de equipes de
professores bolsistas, alunos bolsistas, coordenadores, divididos por escolas participantes que
se reuniram em prol de elaborar e organizar uma Unidade Didatica de tematica que esta
presente no conteudo a ser trabalhado na Educagdo Basica, contetdo que ainda ndo foi
apropriado pelos alunos em sua profundidade, conforme investigacéo inicial realizada pelos
participantes em cada escola.

Para tanto, Rocha e Aguiar (2003, p. 66) mencionam que a metodologia neste tipo de
intervencao requer “[...] uma mudanca de postura do pesquisador e dos pesquisados, uma vez
que todos séo coautores do processo de diagnostico da situacdo-problema e da construcao de
vias que possam resolver as questdes.” Por isso, a opgdo por uma linha tedrica, Materialismo
Histdrico e Dialético, como base para a elaboracdo de todos os dos projetos de intervencdo. A
opcao por analisar os Projetos de Intervencéo a partir de uma visdo qualitativa esta condizente
com o objetivo da pesquisa participativa de investigagdo das coletividades de cunho
qualitativo. Coletividade presente no cenario da pesquisa que é composto por um total de sete
turmas de alunos da Educacéo Bésica, mais trés professores da Rede Estadual de Ensino do
Estado do Parana, sete alunas bolsistas, duas coordenadoras e uma aluna do Programa de Pos-
Graduacdo. Equipes comprometidas com a acdo transformadora, que além do observar 0s
alunos, utilizam o agir como forma de superagdo das dificuldades presentes no ensino, por
meio de atitudes baseadas no entrelace entre teoria e pratica em unidades representativas do
ensino, aplicadas em turmas de alunos localizadas em escolas consideradas de baixo indice de
rendimento escolar. Para Rocha e Aguiar (2003, p. 67), a pesquisa-intervengao “[...]
aprofunda a ruptura com os enfoques tradicionais de pesquisa e amplia as bases teorico-
metodoldgicas das pesquisas participativas, enquanto proposta de atuacdo transformadora da

realidade socio-politica [...].” Conscientes de que a mudanga do objeto ¢ um processo que
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requer a transformacdo de varios fatores, a pesquisa ndo é imediata, mas parte integrante de
um novo modo de pensar, de agir, que pode ser observado e depois subsequentemente
expandido. “Pesquisa €, assim, acdo, construcdo, transformacédo coletiva, analise das forcas
socio historicas e politicas que atuam nas situacGes e das proprias implicacoes, inclusive dos
referenciais de analise.” (ROCHA; AGUIAR, 2003, p. 72).

Para a andlise as escolas foram denominadas de Escola A, Projeto de Intervencéao
denominado: “Leitura de Charges: um projeto de intervencao para o ensino de Geografia na
Educacdo Bésica”, Escola B, Projeto de Intervencdo: “Alimentacdo e Nutricdo: a leitura no
ensino de Ciéncias” e Escola C, Projeto de Intervengdo: “Saude: leitura sobre o diabetes na
Educacao Fisica”. Os projetos foram didaticamente feitos a partir da elaboragdo do plano de
aula pautados nos cinco passos trabalhados por Gasparin (2012), que consistem em: pratica
social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final, e tiveram

duracdo de 11 aulas, em média, no total.

Atividade de grupo focal com os docentes

A técnica de grupo focal foi utilizada na pesquisa como uma forma de obter o real
entendimento dos docentes em relacdo aos conceitos sobre Projeto de Intervencdo. Os
participantes do grupo focal foram: trés professores bolsistas integrantes do Projeto OBEDUC
“A préaxis pedagogica: concretizando possibilidades para a avaliagdo da aprendizagem”. O
contexto de realizacdo do grupo focal foi uma sala de aula do Departamento de Educagéo da
instituicdo de Ensino Superior publica. A data da realizacdo do grupo focal foi dia
25/11/2014, no horéario das 17 horas e 15 minutos, com a duracdo de 35 minutos. Como forma
de registro desta atividade, foi feito um audio que contempla toda a atividade, sendo as etapas:
a apresentacao do tema e as regras para as respostas dos professores. As regras consistiram na
seguinte proposta: Cada participante responderia individualmente as questdes de forma oral,
em seguida os participantes poderiam interagir com contribuigdes, dividas e questionamentos
aos outros integrantes. Cada questdo teria a duragdo de trés minutos para resposta individual e
oito minutos para consideracdes coletivas. As respostas foram gravadas em audio com 0 uso
de celular e depois transcritas literalmente. Para 0 melhor entendimento, as questdes que
nortearam o Grupo Focal foram divididas em quatro quadros, no qual cada quadro representa
as respostas dos docentes participantes sobre os Projetos de Intervencgédo. O quadro 01 refere-
se a questdo de nimero um, que questiona o conceito de Projeto de Intervencdo de cada

educador.
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Quadro 01- Questionario do Grupo Focal com os professores participantes do OBEDUC.
Questdo 1.

1- Quais os possiveis conceitos de Projeto de Intervengdo?

Professor Escola B
Projeto de intervencdo seria quando vocé parte para uma pesquisa com a intencdo de mudar alguma coisa, vai
interferir, modificar, buscar um dado, voceé vai ter um resultado.

Professor Escola A

O objetivo central do projeto de intervencdo seria a mudanca de uma perspectiva. Tirar uma turma de uma condi¢do
A, e levar a uma condigdo B, através do trabalho realizado em cima de uma turma. Também, elaborar um projeto
com objetivo claro, concreto para saber até onde vocé quer chegar, mudar realmente as condi¢des daquela turma,
com Projetos de Intervencdo em leitura, escrita. Ou seja, 0 projeto que venha com o intuito de mudar para uma
condicdo melhor que a posterior.

Professor Escola C

O Projeto de Intervengdo muda um pouco aquela visdo antiga onde os pesquisadores iam para sala de aula coletavam
dados e voltavam para o laboratério para escrever, ou seja, 0 projeto de intervencdo vem para mudar a realidade.
Para o investigador ndo adianta ir 14 e colher dados, mas ajudar nas a¢Ges préaticas, assim, além de colher dados
contribuir para agdes praticas em sala de aula.

Professor Escola A

A questdo do pesquisador é importante. Antes o pesquisador explorava o professor e depois o professor ndo tinha o
resultado da pesquisa. O projeto de intervengdo no qual estamos participando estd fornecendo a experiéncia de
participacdo. Eu estou sendo protagonista neste trabalho, eu também como pesquisador. Antes eu colhia dos dados, o
investigador publicava, criticava a aula, o Estado, mas ndo apresentava dados. O pesquisador fazia entrevistas com
os alunos e depois criticava o Estado por ndo dar material, ndo dar condicdes para isso, para aquilo, mas ndo dava
resposta concreta, ou seja, o que trilhar. E claro que ndo temos uma receita para o aluno de como mudar a educagio,
mas apresentar um caminho faz diferenca.

Fonte: Autoria propria.

Percebe-se nas descri¢Ges literais das falas dos docentes participantes do projeto
OBEDUC que existe um entendimento adequado do que seja Projeto de Intervencdo. Para 0s
docentes, o Projeto de Intervencdo possui 0 objetivo de causar mudancas em uma realidade,
conforme diz o professor B “/...] a inten¢do de mudar alguma coisa, vai interferir, modificar,
buscar um dado, vocé vai ter um resultado”, e o professor C “/...] o projeto de intervengdo
vem para mudar a realidade”, assim como Rocha e Aguiar (2003) qualificam projeto de
intervengdo no critério da transformacdo da realidade. E a mudanca na realidade ocorreria
com resultados positivos, como alega o professor A “/...] com o intuito de mudar para uma
condi¢do melhor que a posterior”. Com estes dizeres observa-se que os docentes possuem a
compreensdo de que os projetos desenvolvidos por eles em conjuntos com 0S outros
participantes do Projeto OBEDUC possui a intencdo de buscar a mudanca da realidade de
ensino dos alunos, de forma ativa, ndo somente pela observagdo, mas com a atuacdo no
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, na praxis pedagodgica. Ressalta-se, desta forma, a
importancia do mediador, no caso o professor, para organizagdo e sistematiza¢do do ensino,
como considera Vigotski (2010). A questdo numero dois esta contida no quadro 02. A questdo

versou sobre as contribuicdes para a pratica docente resultantes do trabalho com o Projeto de
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Intervencdo. N&o houve a determinacdo de uma sequéncia fixa para a resposta dos docentes, a
sequéncia entdo seguiu a disposi¢do de cada educador, assim também seguiu as contribuicoes

finais, na qual os docentes eram livres para cooperar com mais algumas consideracgdes.

Quadro 02- Questionario do Grupo Focal com os professores participantes do OBEDUC.
Questdo 2.

2- Quais foram as contribui¢fes do trabalho com o Projeto de Intervengéo para a pratica docente? Ou ndo houve
contribui¢bes?

Professor Escola B

Eu acho que sim, totalmente sim. Quando se tem muito tempo nesta profissdo, como eu ha 30 anos, vocé pega um
vicio, trabalha naquele “batiddo”, e as vezes vocé vai procurar um material e ndo tem, entdo vocé deixa. Dentro do
trabalho que fiz com as meninas, o que acrescentou, foi observar a diferenca de um planejamento que é dentro
daquilo que a escola oferece. Neste planejamento que eu tive que buscar, de novos textos, outro tipo de material,
apesar de ter trazido de casa revistas, muitas caixas por conta de ndo ter na escola. A impressdo dos questionarios
voceés (o projeto) ja levaram, entdo tem muita coisa que a gente se limita ndo é que ndo tem, vocé precisa as vezes
procurar com antecedéncia algum tipo de material, porque a escola ndo oferece, ou seja, a organizagdo do trabalho
docente melhorou.

Professor Escola C

A maior contribuigdo foi o trabalho em equipe, eu acho que tem que ser pensado mais a¢des no geral dos alunos de
Pedagogia e outras licenciaturas deste trabalho em sala de aula, porque isto contribui e muito com o professor. No
caso do nosso projeto, o aluno de Pedagogia as vezes ndo tem experiéncia com alunos, mas tem com o uso das
tecnologias. Por exemplo: um constréi um blog, o que tem mais facilidade com a tecnologia, escreve um texto para
montar um artigo para evento, cada um tem suas potencialidades e o trabalho em equipe oportuniza isto.

Professor Escola A

Dentro de minha percepcdo houve sim uma mudanga, uma melhora, mesmo em minha prética pedagdgica, porque
eu estou a 13 anos dando aulas e chega um ponto em que a gente pensa que ndo precisa mais ficar preparando aulas,
sempre a mesmas turmas, 0s mesmos conteddos, e a gente acaba entrando na rotina. Este projeto de intervencéo, tem
sido colaborativo e importante na minha pratica. Ndo é porque tenho 10 anos de professor que ja estou com todo
conhecimento. Mostrou que tenho muito a aprender, a fazer novas leituras. Eu me formei no final de 99, e desde
mudou muito, os autores, o que estudei. O projeto trouxe para nés a luz de novos autores, novas possibilidades, que
até entdo para mim havia esgotado. Fiz uma p6s-graduacdo, vi outros autores e achava que havia chegado ao final
dos estudos. Aqui quem sabe sou eu. Ai que vocé vé o limiar de novas possibilidades, principalmente quando vai
trabalhar com os alunos, com as graduandas de Pedagogia, porque elas trazem um sangue novo, uma nova Visao,
quando a gente entra em contato com professores que estdo na universidade, escrevendo, se atualizando, trazendo
para nos esta bagagem, esta troca de experiéncias tem contribuido muito para minha prética pedagdgica.

Fonte: Autoria propria.

Com relacdo as contribuicGes do Projeto de Intervencdo para a pratica pedagdgica,
observa-se nas consideracfes dos docentes que 0s projetos trouxeram aos educadores novos
olhares para a atuagdo em sala de aula, e ainda, para a formagdo docente. Para a préaxis
pedagogica, os professores alegam que o trabalho com os Projetos de Intervengédo
contribuiram para a sistematizacdo do ensino, como diz o professor B a ““/..] organizagdo do
trabalho docente melhorou”. Percebe-se que o planejamento escolar realizado para o Projeto
de Intervencdo auxiliou o docente na antecipacdo dos recursos didaticos a utilizar em sala de
aula, e também indicou ao educador um caminho consciente das a¢des a desenvolver com o
aluno.

Para o professor C, o trabalho com o Projeto de Intervencdo possibilitou visualizar a

importancia do “/...J trabalho em equipe”. Para o docente o trabalho coletivo, no qual cada
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pessoa contribui com seus conhecimentos, pode resultar na melhoria da metodologia de
ensino. Com isto, todos em sala de aula, professor, estagiarios e alunos, sdo beneficiados no
que concerne ao processo de ensino e aprendizagem. Segundo o professor C, o trabalho com o
Projeto de Intervencdo despertou em si a consciéncia de que a formacdo docente é um
processo continuo e dindmico, no qual é preciso manter-se atualizado, pois “/...] Mostrou que
tenho muito a aprender, a fazer novas leituras”. Assim, como 0 processo do conhecimento é
dindmico, segundo Marx (1990), o homem estd em constante processo de desenvolvimento.
Essa deve ser a atuacdo do professor em sala de aula, um constante processo de
aprendizagem, sendo que a propria pratica social inicial (o primeiro dos cinco passos da
Pedagogia Histdrico-Critica), na qual o aluno demonstra os conhecimentos que possui sobre
algum conteido, o professor, que apesar de possuir o conhecimento sintético, também
descobre que precisa buscar mais informacGes para sanar as dividas dos estudantes, sendo
este um exemplo de que o processo de ensino e aprendizagem na atuagdo do professor
necessita ser constante. Outra observacgdo realizada pelo professor C foi com relacdo a “/..J
troca de experiéncias tem contribuido muito para minha pratica pedagdgica”. Desta forma,
percebe-se que o trabalho coletivo de organizacéo e sistematizacdo do Projeto de Intervencéo,
no qual estdo inseridas novas metodologias para 0 ensino do contetdo, contribuem para a
atuacdo do professor mediador em sala de aula.

A questdo namero trés do grupo focal esta contida no quadro 03. A questdo versa
sobre as contribuicdes do trabalho com o Projeto de Intervencdo para o aprendizado dos
alunos. A intencdo desta questdo foi observar o olhar do docente para o aprendizado do aluno,
pois em um Projeto de Intervencdo a intencdo é de mudanca da realidade como um todo, ou
seja, assim como o docente percebe uma transformacdo nas suas metodologias de ensino, o
aluno precisa observar uma mudanca também em seu processo de aprendizagem e a

instituicdo de ensino necessita perceber a mudanga de ambos.

Quadro 03- Questionario do Grupo Focal com os professores participantes do OBEDUC.
Questdo 3.

3- Quais foram as contribui¢es do trabalho com o Projeto de Intervencdo para o aprendizado dos alunos? Ou nédo
houve contribui¢bes?

Professor Escola B

Houve contribuigdo sim, porque a partir do momento em que eles comegaram a ndo faltar nas aulas, e o aprendizado
do aluno, parte do interesse de cada assunto, se é interessante para ele aquilo ali, deixou de faltar, entdo eu acho que
nesse caso houve bastante contribuicéo.

Professor Escola A

Eu tive uma grata surpresa, contribuiu bastante sim. A forma como o aluno comegou a ver a disciplina, Geografia,
que o aluno muitas vezes acha chata, magante pois exige muita leitura, mostrou que ha outras possibilidades de
leitura, leitura das imagens, isto faz com que o aluno se sinta instigado, motivado a estar estudando. Se n6s pegarmos
ai, sdo oito disciplinas no fundamental, doze no ensino médio que o aluno tem, todo professor traz seu texto, escreve
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no quadro, ou seja ele entra em uma rotina, e esta rotina acaba sendo magante para o aluno, ainda mais de alunos
oriundos de um mundo de tecnologias, diferente de nossas geracdes. Fazendo um comparativo, nds ainda ensinamos
conforme nds aprendemos, nossos pais, da mesma forma. Um aluno que nasce num mundo de tecnologias, num
mundo onde tudo acontece ao mesmo tempo, evolui rapidamente, estudando da mesma forma que um tempo atras,
isto faz com que o aluno perca o interesse. Esse projeto de intervencdo tem trazido uma nova luz, ainda mais com as
novas tecnologias de informagdo. Ele vai modificando o modo de aprender. Minha escola que é distante, retirada,
escola rural, o aluno sai do cotidiano e vé outros mundos, o descortinar, vé uma janela abrir novas possibilidades. Por
mais que ndo perceba de forma imediata, mas a longo prazo serd de fundamental importancia na vida dele, nova
forma de aprender e ver o mundo. Acho que sdo essas possibilidades.

Professor Escola C

A primeira percepcdo é que sim, pelo que os alunos respondem em sala de aula, pela participagdo, por alguns
momentos, as repostas que eles dao. Para saber realmente, acho que agora é com a analise dos textos, dos exercicios,
e atividades que produziram, do portfolio que foi criado, eu acho que é questdo de tempo para concretizar esta
percepcdo de que o aprendizado ocorreu, melhorou.

Professor Escola A

Os resultados virdo com a analise, mas a gente consegue perceber com relagéo ao habito a mudanca na hora de falar
com vocé, na fala. Quando o aluno Ia atras como ele se portava em outubro e agora. Os alunos perguntam, quando as
meninas vém? Nos ndo vamos trabalhar o material? Isto é porque eles querem algo diferente, se habituaram a ter uma
aula diferente. O dia que voltei e pedi para abrirem o livro didatico e lerem um texto, disseram, mas professor! Tive
que explicar que era s6 um texto em especifico, calma! O texto vai nos ajudar a ver como se faz uma charge. Eles
comecaram a fazer perguntas que de um ano para ca ndo haviam feito, entdo eu acho que o resultado seré positivo,
uns mais outros menos, a turma B que era pior sera melhor.

Fonte: Autoria propria.

Para o professor A, a contribuicdo pode ser sentida com a reducéo da evaséo escolar.
Segundo o docente “Houve contribui¢do sim, porque a partir do momento em que eles
comecgaram a ndo faltar nas aulas [...]”. A frequéncia continua dos alunos faz com que ocorra
uma sequéncia légica no ensino. Esse pensamento corrobora com a necessidade do trabalho
com o conhecimento de forma integral, quando o aluno falta as aulas pode ocorrer a
fragmentacdo do conteido, muitos estudantes ndo conseguem compreender 0 mesmo, pois
somente tiveram acesso a parte dele, o que possibilita davidas e a falta de sentido ao
aprendizado.

O professor A considera que a contribuicdo ocorreu na medida em que o aluno
passou a ter um outro olhar pela disciplina que leciona, segundo ele “/...] 4 forma como o
aluno comegou a ver a disciplina, Geografia, que o aluno muitas vezes acha chata, macante
pois exige muita leitura, mostrou que h& outras possibilidades de leitura, leitura das
imagens ”. O docente A ainda complementa suas consideracdes ao aprendizado do aluno com
0 Projeto de Intervencdo ao considerar que isto contribui para uma “nova forma de aprender e
ver o mundo”, pensamento que corrobora com a ideologia do Materialismo Historico e
Dialético, na qual a formagdo humana vai além da escola (SAVIANI, 2011). Para o professor
C, e preciso aguardar os resultados das atividades de leitura desenvolvidas em sala de aula,
mas, aparentemente, 0s alunos interagem com questionamentos pautados em um
conhecimento maior sobre o contetido. Segundo o professor C: “A primeira percepcao € que

sim, pelo que os alunos respondem em sala de aula, pela participacéo, por alguns momentos,
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as repostas que eles ddo”. As impressdes do docente conferem a pratica pedagdgica uma
outra forma de avaliacéo, a qualitativa. Instrumentos como o préprio portfolio, citado pelo
docente, transformam-se em valiosos processos avaliativos, pois conseguem captar o
desenvolvimento do aluno no processo, diferente das avaliacdes pontuais que obscurecem as
dificuldades dos estudantes.

Como contribuicdo a questdo numero trés, o professor A lembra que o
comportamento positivo dos estudantes em relacdo ao uso da Unidade Didatica do Projeto de
Intervencdo, € um sinal que indica a necessidade do aluno por aulas diferenciadas, quando
coloca a fala dos estudantes que indagam “Nés ndo vamos trabalhar o material? Isto é
porque eles querem algo diferente, se habituaram a ter uma aula diferente”. Em um processo
avaliativo mais extenso, no qual o docente acompanha a mesma turma em anos subsequentes,
é possivel observar melhor as transformacdes. Por isso, o professor A pode relatar que 0s
alunos apresentaram um desenvolvimento crescente no Gltimo ano, quando diz que “Eles
comecaram a fazer perguntas que de um ano para cé nao haviam feito, entdo eu acho que o
resultado sera positivo, uns mais outros menos [...] ”.

Com o objetivo de coletar informacdes sobre o entendimento da base tedrica do
Materialismo Histérico e Dialético, que serviu de fonte aos planejamentos docente, foi
realizada a questdo nimero quatro que estd no quadro 04, pois para a realizacdo de uma
pratica pedagogica consciente e ndo reprodutiva faz-se necessario uma base teorica que lhe
sirva de apoio. Para Saviani (2009), a base teorica se faz necessaria para que a pratica docente

ndo se restrinja a pratica pela prética.

Quadro 04- Questionario do Grupo Focal com os professores participantes do OBEDUC.
Questao 4.

4- Qual a relagédo do trabalho com Projeto de Intervencdo e a linha tedrica do Materialismo Histérico e Dialético?

Professor Escola B
Quando nés entregamos o trabalho docente, a gente faz bimestral, entdo ndo se especifica tanto, mas agora por
unidade, ha esta relagdo, em que nos passos se vé a relagdo com o materialismo.

Professor Escola A

Na hora de preparar o material a gente observou os passos do materialismo histdrico. Eu fico frustrado com a parte
final do processo que seria na hora que me apropriei do conteldo, a pratica social final, eu ndo consigo acompanhar.
Eu estou a 35 quildmetros dos meus alunos, o convivio social é distante, eu moro longe. Essa parte do final do social
eu fico curioso para saber como acontece. E bem nitido, a gente percebe a problematizaco, instrumentalizagéo, a
catarse para depois chegar a pratica social final. Cada uma das fases é nitida, separada, quando o aluno coloca a
dimenséo, quando o aluno comega a ter esta visdo, a relagdo. Na minha disciplina da para ver bem isto, construcdo
do Materialismo Histdrico dentro do nosso projeto. Eu sinto ndo poder ver la na frente a pratica social final, do
convivio do que ele aprendeu.

Professor Escola C

Ficou claro e nitido na construcdo do material. O material, a apostila utilizada na unidade, fica clara a relagdo com a
teoria. E eu volto a falar da importancia da pratica interdisciplinar, tendo pessoas que fazem parte da equipe e que
conhecem a teoria, muitas vezes o professor estd preocupado com os conceitos, com o conhecimento de area,
quando tem este suporte da teoria fica tudo mais fécil. Esté nitida na constituicdo do material.
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Fonte: Autoria propria.

Para os docentes, a relacdo do Projeto de Intervencdo com a teoria estd contida
principalmente no material elaborado pelo grupo participante. Para o professor B esta forma
de elaboracéo esta condizente com um maior detalhamento do percurso do docente e do aluno
para a apropriacdo dos conhecimentos. Diferentemente dos outros planejamentos utilizados na
escola, que sdo desvinculados de uma corrente tedrica, por isso o0 docente B considera que
“[...] o planejamento é mais especifico” nesta corrente tedrica.

Para o professor A, o material é a fonte na qual estdo expostos 0s cinco passos
didatizados por Gasparin (2012), da Pedagogia Historico-Critica como forma de
encaminhamento aos trabalhos pedagdgicos, sendo os cinco passos uma forma bem acessivel
de entendimento do método dialético postulado por Marx (1990), que parte de um
conhecimento concreto simples, para um processo de abstracdo, e retorna-se a um
conhecimento denominado de concreto pensado. O professor C também corrobora com o
pensamento de que no material elaborado estdo os indicios de atrelamento do projeto com a
base tedrica, quando diz que “A apostila utilizada na unidade, fica clara a relacdo com a

9

teoria”. Além do planejamento escolar mais especifico, como lembra o professor B, e da
elaboracdo de um material no qual estdo expostos os cinco passos da Pedagogia Historico-
Critica, como recordam os professores A e C, os docentes precisam perceber que a atuacdo
em sala necessita estar condizente com a teoria, seja na dialética com os alunos, na retomada
do contetdo, na mediacédo e organizacdo das atividades, no processo avaliativo. No entanto, o
professor C lembra da necessidade de pessoas que conhecam a teoria quando considera que
“[...] muitas vezes o professor estd preocupado com os conceitos, com o conhecimento de
drea, quando tem este suporte da teoria fica tudo mais facil”’, € do professor B, que considera
nos passos a relagdo com a teoria. Estes dizeres demonstram que os docentes desconheciam o0
trabalho docente nesta linha teorica, apesar das Diretrizes Curriculares do Estado do Parana se
pautarem na linha tedrica do materialismo, sendo este documento o norteador dos

planejamentos docentes.

Consideracoes finais

Apenas observar o contexto escolar sem buscar agdes que possam transformar a
realidade dos alunos ndo produz a melhoria da educagdo. Os Projetos de Intervencédo

produziram atividades a partir das principais dificuldades de leitura dos estudantes. Para isso,
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houve a preocupacdo com a identificacdo das caréncias dos estudantes em leitura, assim como
o aprofundamento dos contedos visando a leitura de textos e o desvelar dos discursos
presentes nas leituras. Observa-se que os docentes puderam trabalhar com um material
diferenciado, pautado em uma corrente tedrica que possui 0 objetivo da formacdo humana,
que para Martins (2011), é uma das funcGes essenciais da escola.

Nota-se nas respostas dos docentes que o conceito sobre Projeto de Intervencdo foi
bem assimilado por todos, assim, os professores sabiam muito bem as finalidades do material
aplicado e a busca pela transformacéo da realidade encontrada em suas turmas de alunos. No
que concerne a base tedrica utilizada no material, 0 materialismo histérico e dialético, os
docentes ainda necessitam de mais leituras e encontros para discussdo da teoria. Sem a
verdadeira compreensdo tedrica, a praxis docente nao pode resultar em transformacdo e o
ensino perde a oportunidade de um trabalho pedagoégico que resulta no desenvolvimento dos

alunos.
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As politicas-praticas curriculares na formacao de professores: um olhar para
componente curricular didatica

Maria Angélica da SILVA
Geisa Natalia da ROCHA SILVA
Lucinalva Andrade Ataide de ALMEIDA

Introducéo

A Ultima década tem sido palco de construcdes tedricas que problematizam a relacéo
entre teoria e pratica no ambito da formacdo inicial de professores. Nesse cenario tem-se
reafirmado a importancia e o lugar de componentes curriculares que possibilitem o espaco de
praxis formativa, numa dindmica de valorizacdo dos saberes advindos da pratica aliados a
reflexdo fundamentada sobre soélidas bases teoricas, construidas atraves do dialogo e
ressignificacdo dos discursos ja produzidos, bem como através da producdo de novos
dizeres/saberes na construcdo profissional docente.

Nesse sentido, tomamos como ponto de partida para a discussdo proposta nesse texto,
pesquisas realizadas no contexto do Agreste de Pernambuco, sobre as politicas curriculares
para formacdo de professores, especificamente no Curso de Pedagogia. A partir dessas
pesquisas podemos perceber o imbricamento entre a politica e pratica curricular, pois
discursos presentes no curriculo proposto eram materializados no curriculo vivido, ao passo
que demandas do curriculo vivido eram discutidas como necessidades a serem incorporadas
no curriculo proposto. Assim, partimos do pressuposto de que ha um movimento de
imbricacdo entre as politicas e praticas curriculares na constitui¢cdo do curriculo da formacao

de professores.

Nessa perspectiva, tomamos a didatica como componente eixo no curso de Pedagogia
a medida que uma pesquisa de mestrado que se encontra em desenvolvimento, vem
demonstrando que este componente pode ser considerado um eixo articulador e sintese na
construgéo profissional docente, fornecendo instrumental tedrico para fundamentar a pratica a
partir da reflexdo do professor sobre o seu proprio fazer e sobre o conhecimento que 0 mesmo
produz. Portanto, tomamos a didatica como um dos componentes que nos permite vislumbrar
0 movimento curricular na perspectiva de superagdo da relacdo antagbnica entre teoria e

pratica.
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Diante disto, neste artigo buscamos dialogar com o curriculo da educagdo superior, a
partir do curso de pedagogia, a respeito do movimento entre politica e prética curricular,
situando a Didatica como componente que possibilita a articulacdo entre teoria e préatica na
formacéo do educador. Para tanto, nos propomos a discutir as tessituras das politicas-praticas
no curriculo da formacao de educadores forjadas no ch&o das instituicdes de ensino superior e
evidenciar a Didatica enquanto componente curricular tedrico-pratico da formagcéo.

Para isso, realizamos um estudo teorico, sob a perspectiva tedrico-metodoldgica da
analise do discurso (ORLANDI, 2010), dialogando com autores como Lopes e Macedo
(2011), Souza Junior (2007) e Mainardes (2006), que abordam as categorias curriculo e
politicas-préaticas curriculares, apontando para uma compreensao de imbricacdo entre politica-
teoria-pratica na formacao inicial do professor. Nesse viés, lancamos o olhar sobre o curriculo
do curso de Pedagogia, delimitando o componente curricular da Didatica enquanto eixo
sintese da triade politica-teoria-préatica, para tanto dialogamos com Franco e Pimenta (2012),
Libaneo (2002, 2013) e Candau (2013), que discutem o lugar e importancia deste componente
na formacdo de professores, buscando compreender as tessituras curriculares no movimento

das politicas-praticas.

Curriculo da formacéo de professores tecido entre as politicas-praticas curriculares

O curriculo ocupa espaco central na discussdo sobre a formacdo docente por
materializar através das praticas curriculares as perspectivas formativas que regem o curso de
formacdo de professores no ensino superior. Entendido como praticas discursivas de
saberes/poderes, o curriculo engendra disputas nos diversos espacos de producdo da politica-
pratica curricular, estabilizando sentidos que forjam identidades, modelam comportamentos,
padrbes e valores instituidos na sociedade. Nessa direcdo, Lopes e Macedo (2011) apontam
que o curriculo tomado como pratica discursiva exige a compreensdo de que o curriculo recria
discursos que produzem sentidos, interpelados pelos diferentes discursos sociais e culturais
contingentes, contextuais e historicos.

Desta forma, o curriculo é espacgo de disputa e de significacdo, mesmo que provisoria,
do que se compreende sobre a formacao docente, sobre o préprio curriculo, sobre a didatica,
sobre a pratica e sobre a teoria. Nesse sentido, a discussdo aqui abordada ndo restringe o
curriculo as prescric@es instituidas na esfera administrativa governamental, que “vao reger” as

praticas dos sujeitos no chdo da instituicdo educacional. Pois, 0s sujeitos nos diferentes

100



espacos em que o curriculo é produzido, atribuem novos sentidos de producdo curricular, e
neste movimento recriam curriculos. Assim, nas instituicdes de ensino superior que formam
educadores ndo poderiamos falar de um curriculo no singular, mas de curriculos em disputa
por significacdo, o pensado, o proposto e o vivido, imbricados entre o oficial e o real.

O curriculo pensado e proposto, também chamado de curriculo oficial ou prescrito, €
aquele que se materializa a partir da politica de curriculo dando origem ao documento que
institui as praticas/politicas curriculares. O curriculo vivido é aquele que é materializado pelos
sujeitos das instituicdes de ensino superior, especialmente os professores e alunos no ambito
da sala de aula, que tomado enquanto pratica transcende a dimensdo prescritiva e possibilita a
insercdo de outros saberes/fazeres dos sujeitos que por vezes ndo sdo reconhecidos como
produtores de curriculo. Nessa Gtica, assumimos o sentido de curriculo vivido a partir de

Souza Junior (2007) ao explicar que:

[...] o curriculo ndo é apenas a expressdao documental que guia as acGes
docentes e discentes na escola, ele é a prépria vida da escola e, em especial,
no movimento de constituicdo dos saberes escolares, expressando-se tanto
no Projeto Politico-Pedagdgico dessa instituicdo como na sala de aula. Nessa
perspectiva ele materializa a dialeticidade da educacéo, deixando evidentes
os principios de historicidade, intencionalidade, unidade teoria-pratica e
criticidade da acdo pedagogica (SOUZA JUNIOR, 2007, p. 72).

Nessa dimensdo, o curriculo torna-se ainda mais complexo e mais dindmico por
materializar e dar vida ao documento prescrito, corporificado a partir das relagdes
pedagdgicas no espaco académico. Nesse sentido, esse movimento curricular esta em
constante transformacdo, sendo direcionado pelas concepcdes epistemoldgicas e politicas dos
sujeitos da instituicdo, e ao mesmo tempo formando e legitimando concepcdes de saber, de
ser e agir no mundo.

A dinamicidade do curriculo vivido opera a partir da pratica, e é nesse contexto que as
politicas/praticas séo transgredidas, reinterpretadas e recriadas. Entretanto, salientamos que o
movimento entre curriculo vivido, pensado e proposto, ndo se materializa nas polaridades.
Com efeito, as multifacetas do curriculo encontram-se imbricadas de tal maneira, que vivido
ndo é puramente vivido, mas apresenta as marcas discursivas do curriculo pensado e proposto.
De forma idéntica, o curriculo pensado e proposto é constituido a partir dos discursos que
circulam no vivido. Embora este ultimo, ao materializar o pensado e proposto se torna mais

amplo, pois pensado e proposto sdo recriados a partir da dindmica propria da pratica
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(SARTI, 2008). Assim, o curriculo é a sintese dessas dimensdes que se entrelacam e

constituem as politicas/praticas curriculares.

Ao tratarmos de politicas/préaticas curriculares, estamos nos reportando a abordagem
do ciclo de politicas de Ball (MAINARDES, 2006), que permite a compreensdo de que
politica e prética estdo imbricadas, visto que a producdo politica que se efetiva num ciclo
continuo entre os diferentes contextos de producdo (influéncia, texto, pratica, efeitos e
estratégias) estd marcada nas praticas curriculares dos docentes e discentes, do mesmo modo
as politicas se materializam nas préaticas e por elas sdo influenciadas. Para Ball, os
professores, sujeitos da pratica, ndo estdo totalmente excluidos do processo de producéo da
politica, pois o conceito de politica ¢ ampliado, sendo considerada a politica como uma
dimensdo que perpassa as decisGes e posicionamentos dos sujeitos nas diferentes situactes
sociais cotidianas, sobretudo nos espagos institucionalizados. Assim, a politica curricular é
construida diariamente no chdo das instituicbes educacionais, nas salas de aulas onde
professores e alunos trocam conhecimentos, partilham saberes, experimentam fazeres

cotidianamente, produzindo as praticas-politicas de curriculo.

Nessa Otica, politica-pratica curricular sdo dimensdes insepardveis que se
complementam na producdo de sentidos no curriculo do ensino superior da formacdo de
educadores, que tem no componente curricular da Didatica espaco de producdo de sentidos

que problematiza o fazer docente, buscando relacionar teoria e pratica.

A didatica como eixo articulador da teoria e pratica no curriculo do ensino superior

Frente a efemeridade dos sentidos das politicas/praticas curriculares em torno da
formacgdo de professores, temos vivenciado uma transicdo no que se refere ao lugar e
contribuicdo dos componentes curriculares que buscam materializar a relagéo entre teoria e
pratica, tomando esta como ponto de partida e ponto de chegada (SARTI, 2008) no cerne da
formagéo do educador.

Dessa maneira, assim como nos aponta Candau (2013, p.32), “todo processo de
formagéo de educadores inclui necessariamente componentes curriculares orientados para o
tratamento sistematico do ‘que fazer’ educativo, da pratica docente”. Nesta perspectiva, o
componente curricular “torna-se um espago de produgdo simbolica e/ou material” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 29), ndo apenas formando professores, mas também produzindo

conhecimentos. Nesse contexto, voltamos nosso olhar para o componente curricular da
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didatica como um dos espacos que promove esta articulagdo entre o instrumental tedrico e o
seu pensar articulado as questfes da prética.

A didatica tem reafirmado seu lugar a partir do sentido de contribuicdo que a mesma
apresenta para o aprendizado docente na formagéo inicial (TOLEDO, 2008), contribui¢Ges
que ndo apresentam um carater homogéneo, porém, constituidas pelas especificidades dos
contextos sociais e historicos, imbricadas com as tensGes e negociacfes caracteristicas das
politicas-préaticas curriculares na formacao de professores.

Nessa direcdo, assim como a construcdo das politicas/praticas curriculares, a
construcdo dos sentidos de Didatica encontra-se “impregnada das contradi¢gdes impostas pelo
movimento histérico atual [...] no enfrentamento das contradi¢des politicas, éticas e sociais”
(FRANCO; PIMENTA, 2012, p.10). Nesse sentido, os Gltimos estudos (LIBANEO, 2002,
2013; CANDAU 2013; PIMENTA 2012) acerca deste objeto tém ressaltado o ensino como
pratica social viva e complexa e, portanto, compreendida face ao contexto histérico em que se
desenvolve.

Sendo assim, a Didatica nos convida a sua construcdo pelo viés de uma perspectiva
critico-reflexiva, balizando um movimento de superacgdo do caréater prescritivo e aplicacionista
que permeia sua trajetéria histérica nos cursos de formacdo inicial de professores. Nessa
diregdo, “a pratica esta na raiz da ressignificac@o epistemologica” (PIMENTA, 2012, p. 16), a
pratica docente ganha espaco de tradutora e ressignificadora das politicas/praticas e produtora
de conhecimentos, construida a partir da reflex@o critica dos educadores sobre a sua propria
atividade.

Com base nos aspectos técnico, humano e politico presentes no processo de ensino-
aprendizagem, a construcdo profissional do educador na formagéo inicial - pautada no saber-
fazer fundamentado na relacdo teoria-pratica - resgata as discussdes politicas e
epistemoldgicas que guiam e a0 mesmo tempo sdo ressignificadas no processo educativo,
fazendo emergir um sentido de Didatica como praxis (NASCIMENTO; MOURA, 2010),
tornando a mesma como um componente de destaque na formacgdo de professores para a
educacdo basica no contexto em que se ampliam as discussbes com énfase na critica a
padronizacdo dos processos de ensino-aprendizagem e engessamento da pratica docente.
Sendo assim, “a Didatica, ndo se esgota na disciplina, ela ¢ fundamento para que outras se
consolidem, formando uma consciéncia critica e indagadora, sobre a realidade que se mostra
no ambiente escolar.” (MENDES; VALENTE, 2010, p. 10), portanto “o dominio do

conhecimento da Didatica € essencial para o exercicio da docéncia e apresenta-se como uma
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das disciplinas nucleares do campo pedagdgico; e imprescindivel para o processo de formagao
e desenvolvimento profissional de professores” (VEIGA, 2012, p. 8).

Nessa perspectiva, o seu lugar e importancia na formacao de professores encontram-se
reafirmados, pois componentes como a didatica possibilitam aos discentes/professores
teorizar a sua pratica, reconhecendo-a como espaco de producdo de conhecimentos ancorados
em elementos tedricos adquiridos ao longo da formacdo e nas experiéncias do fazer docente
cotidiano. Para tanto, estas novas configuracdes assumidas pela Didatica, “apontam para o
avanco teorico na problematizacdo, na compreensdo e na sistematizacdo de conhecimentos
voltados para a concretizagao da docéncia” (VEIGA, 2012, p. 8).

Nesse caso, a didatica passa a ser compreendida como “mecanismo tradutor de
posturas tedricas em praticas educativas mais significativas.” (NASCIMENTO; MOURA,
2010, p. 2). Esse movimento de praxis instaura uma relacdo micro (sala de aula) e macro
(epistemologias e politicas educacionais), no contexto de producdo e vivéncia de praticas-
politicas. Podemos afirmar, entdo, que este componente reflete um movimento de proposicéo
discursiva curricular no campo do que é pensado para a formagdo, a0 mesmo tempo em que
ressignifica os sentidos da formacdo na medida em que 0s sujeitos vivenciam e

reconceitualizam a didatica e o seu lugar na formacéao do educador.

Diante disto, compreendemos que a Didatica, como objeto de estudo e componente
curricular da formacdo de professores, esta comprometida com as questbes concretas da
docéncia, e “para tanto requer um espago tedrico-pratico, a fim de compreender a
multidimensionalidade da docéncia” (VEIGA, 2012, p. 8). Portanto, um eixo central na
formagéo de professores, tendo em vista representar uma possibilidade de articulacdo teoria-
prética na aprendizagem profissional.

Nessa direcdo, a pratica é tomada enquanto praxis e a Didatica vai se configurar como
uma teoria da préatica do ensino, e esta concepcao se traduz no ambito da formacao docente na
necessidade de formar professores reflexivos, criticos e pesquisadores, que possam
sistematizar os saberes que emergem da pratica. Nesse movimento, observamos que a
Didatica possui como desafio desenvolver a capacidade critica na formacéo dos professores,
para que estes possam atuar de forma clara com relacgdo as intencionalidades, sistematizadas e
orientadas por principios socio-politicos, buscando articular os conhecimentos adquiridos
sobre o “como” ensinar e refletir sobre “para” quem ensinar, “o que” ensinar e o “por que”

ensinar”.
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Consideracoes finais

A producdo discursiva estabelecida que apresenta como cerne a preocupa¢do com a
articulacdo da triade politica-pratica-teoria, tem apontado para um movimento discursivo de
superacdo da dicotomia e polarizacdo destes conceitos, que conforme situamos no decorrer
deste texto, sdo imbricados. Esta almejada articulacdo encontra-se no cerne dos esforcos
politicos e epistemologicos que permeiam a formacdo do professor no ensino superior,

traduzida nas tessituras das politicas-praticas que comp&em o curriculo desta formacéo.

Ao que nos parece, para além do fornecimento de referenciais intelectuais e teoricos, a
formagdo de professores possui como desafio a aproximacao com o “que fazer” da docéncia,
materializado por meio de componentes curriculares que realizam um dialogo que imbrica e
movimenta teoria e pratica. Mesmo percebendo que o aprendizado da docéncia se constréi ao
longo da experiéncia do professor, temos percebido que componentes como a didatica se
constituem como uma primeira aproximacao dessa aprendizagem, oportunizando o repensar
da prética a partir da problematizacdo fundamentada teoricamente.

Nesse sentido, salienta-se a necessidade das politicas-praticas de formacdo de
professores terem como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional, através da
valorizacdo dos saberes da pratica e resgate da intelectualidade advinda da acdo docente, vista
enquanto espaco de producdo e socializagdo de conhecimentos. Para tanto, falamos de uma
perspectiva de formacgdo que proporcione um espaco praxis para a construcao profissional do
educador.

Diante disto, consideramos que o componente curricular da Didatica pode contribuir
para a formacao de professores enquanto espacgo de praxis e também espaco de materializacdo

e ressignificacdo das politicas/praticas curriculares.
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As necessidades formativas de professores na producéo cientifica: encontros com
a(s) didatica(s)

Camila José GALINDO
lvete CEVALLOS

Introducéo

As necessidades formativas de professores — NEF — alocam-se hum campo
complexo de produgdo de conhecimento que se expressa a partir da interface dos
campos da formacdo de professores e do trabalho docente, sob vertentes tedricas
distintas, as quais geralmente sdo apoiadas nas Ciéncias da Educacéo.

No Brasil e em Portugal a abrangéncia da producdo compde-se de estudos ora de
levantamentos de opinides de professores e gestores escolares em instituigdes escolares
ou de formagdo, ou ainda com representantes de 6rgaos da gestdo da Educacdo que, por
vezes, com sujeitos distintos, realizam contraposicdes de opinides que encaminham
criticas sobre o descompasso de ideias para uma finalidade comum. Esses estudos
revelam que a compreensao das necessidades formativas pode se dar pelo entendimento
de que elas estdo relacionadas aos sujeitos e instancias que atuam. Elas ainda se
apresentam como sendo ‘verdadeiras’ ou ‘falseadas’ a partir dos niveis de consciéncia
gue 0s sujeitos tém sobre as préprias necessidades (WILSON; EASEN, 1995), bem
como a partir do referencial utilizado para medir a distancia entre o estado real e o ideal
(GALINDO, 2011).

Nesse sentido, aportam-se questdes sobre como compreender e ajustar as
especificidades dos estudos sobre as necessidades formativas as diversas areas de
conhecimento do ensino, respeitando e ponderando o recorte temporal, 0 universo
pesquisado, o contexto investigado e as especificidades de area (ensino de matéria
especifica do curriculo, gestdo escolar ou de sistema, nivel ou etapa de ensino, entre
outros fatores de relevancia para o objeto). Apurar necessidades formativas meio a essa
configuracdo revela-se desafiador, ja que a teia de relagBes conceituais é gigantesca.

Esta preocupacdo quando pensada na perspectiva do ensino possui um agravante
singular, pois a situa duplamente em campos discursivos diversos, embora,
supostamente, sejam relacionais. Sao eles: o campo da Didéatica Geral e o campo das
Didaticas Especificas que estdo ligadas ao movimento da Ciéncia nas suas areas e dos
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saberes que compdem os curriculos escolares. Ou seja, as necessidades formativas dos
professores estdo intrinsecamente relacionadas as suas areas curriculares, as abordagens
do ensino. Eis a primeira consideragao derivada do Projeto de Pesquisa “Necessidades
formativas de professores de Mato Grosso” (GALINDO, 2013-2016), e que venho
expor nesse trabalho com o intuito de contribuir com os estudos sobre as necessidades
formativas de professores em dialogo estreito com a Didética.

O desenvolvimento do referido Projeto que tem por objetivo identificar as
necessidades de professores da Educacdo Basica de Mato Grosso, apresenta na sua
segunda etapa de desenvolvimento, a necessidade de compreender as necessidades
formativas de professores inerentes ao ensino, & Didatica Geral e as Didéaticas
Especificas.

O conhecimento sobre como os professores ensinam o0s conhecimentos escolares
e quais representacdes de ensino possuem tendo como referéncia a prépria pratica,
aponta para a existéncia de necessidades formativas ligadas a sua atuacdo pedagogica/
ensino'® que possuem sustentacéo de referéncia a producéo especifica do conhecimentos
nas areas da Ciéncia e do ensino. Identificadas essas representacdes, torna-se possivel
aferir consideracdes tanto para a producdo cientifica sobre as necessidades formativas
(pois constitui um conhecimento ainda ndo abordado nos estudos da area sob essa Gtica)
quanto para a Didatica enquanto area de conhecimento sobre o ensino que tem no
conhecimento sobre as necessidades formativas, apoio para (re)pensar a formacdo de
professores.

Nesse interim, desenha-se como objetivos desse texto: compreender o
movimento cientifico sobre as necessidades formativas nos estudos mais recentes no
Brasil e apontar relacdes de implicacdo da producdo da Didéatica e das Ciéncias sobre o

conhecimento das necessidades formativas.

Tessituras de algumas investigacdes sobre as necessidades formativas: uma volta
ao tempo para contextualizar o presente

Alguns estudos desenvolvidos sobre a tematica das necessidades formativas
trouxeram importantes avangos as pesquisas na area. Um deles (GALINDO, 2007)

desenvolvido entre os anos de 2005 a 2006, de natureza exploratéria sobre as NEF,

10 utilizamos essa distingdo conceitual unificada porque fazemos referéncia a todas as etapas da Educacéo
Basica e parece-nos que o termo ensino é mais apropriado para as etapas do Ensino Fundamental e
Médio, enquanto que na Educacéo Infantil a atuagdo pedagodgica parece ser o termo mais ajustado.
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tendo apoio na producdo portuguesa (RODRIGUES e ESTEVES, 1993; ESTRELA,
MADUREIRA e LEITE, 1999) e na incipiente producdo sobre a tematica no Brasil?,
buscou por meio de um surwey aplicado em oito municipios da regido central do estado
de Séo Paulo, identificar as necessidades de formacdo continuada de professores que
atuavam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em escolas municipalizadas, bem
como identificar a concepcdo de formagdo continuada dos gestores de Educacdo nos
municipios pesquisados. Os resultados apontaram para a existéncia de NEF de mdltiplas
areas do saber e de conhecimentos pedagogicos, 0s quais foram expressos por tematicas
geralmente ligadas as metodologias de ensino e a outras demandas do trabalho docente
implicadas na sala de aula. Tais NEF distinguiam-se significativamente daquelas que
eram apontadas pelos gestores como sendo necesséarias a formacdo do professor. Assim,
0s gestores elegiam formacGes que atendessem as politicas publicas enquanto os
professores, na sua maioria, elegiam tematicas que ora se ligavam a essas, ora ao
contexto da sala de aula em si e as expressdes de dificuldades pedagdgicas deles
derivadas e percebidas pelos docentes.

Outro estudo (GALINDO, 2011) desenvolvido entre os anos de 2007 a 2010,
buscando expandir os campos de referéncia tedrica em didlogo com as necessidades
formativas e tomando como base outros estudos internacionais (WILSON; EASEN,
1995; RODRIGUES; ESTEVES, 1993) buscou perceber como as NEF se expressavam
no contexto de trabalho dos professores do 1° ciclo do Ensino Fundamental, sob o
recorte de diferentes tempos na carreira docente. Para a realizacdo da pesquisa de
natureza etnografica, técnicas mistas foram utilizadas. Apds um ano de observagdo em
sala de aula de duas professores que atuavam no primeiro ano do Ensino Fundamental
de 9 anos, sendo uma experiente e a outra iniciante na carreira docente, alguns
resultados apontaram avangos para os estudos sobre as NEF:

- a rotina de trabalho faz-se categoria central para entender necessidades
expressas no trabalho docente;

- professores iniciantes também apresentam regularidades didatico-pedagdgicas
que formalizam rotinas, embora sejam elas mais diversificadas se comparadas com
aquela realizada por professores experientes na profissao;

- professores experientes expressarem como NEF, geralmente, o que foge a

rotina; expressam com menor intensidade de percepc¢éo dificuldades para o ensino de

11 Havia apenas um estudo Silva (2000), defendido na USP-SP que utilizava a abordagem teérica da
analise de necessidades formativas com recorte sobre a Educacgao Especial.
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conteudos pois acreditam que o tempo de experiéncia chancela escolhas metodologicas.
A literatura sobre os professores experientes como sendo expertises (GARCIA, 2011)
aponta que para além do dominio de contetidos é necessario ajusta-los as situacGes de
aprendizagem — reside nesse quesito a morada de necessidades de professores
experientes que em funcdo da manutencdo da rotina; pouco atentam-se para as
individualidades de aprendizagens dos alunos na sala de aula pois 0os compreende como
um coletivo unificado;

- as necessidades formativas possuem natureza endémica nas rotinas em
formacdo ou formalizadas. Esse conhecimento traz implicacBes sobre sua definicéo
aparentemente mutavel, embora permaneca complexa, a mutabilidade estd mais
relacionada com o sentido das NEF ou o encontro de solugdes ou tentativas de respostas
que camuflam “novas” necessidades e/ou fazem “desaparecer velhas”;

- necessidades coletivas destoam daquelas que podem ser observadas e expressas
individualmente, pois as primeiras dizem respeito a expressdo de dificuldades ou
desejos aceitos pelo grupo consensualmente enquanto as segundas referem ao proprio
desempenho, saber, formacédo que se aglutinam no fazer docente;

- a mutabilidade das NEF podem ser percebidas em situacdes em que a reflexao
esta inerente a0 método de coleta de necessidades com as professoras, em situacGes de
formagé&o na escola.

Tais estudos sustentam a proposta de investigacdo que se encaminha no
desenvolvimento do Projeto de Pesquisa “Necessidades Formativas de Professores em
Mato Grosso”, o qual esta vinculado ao Grupo de Investigacdo sobre o Ensino e as
Necessidades Formativas de Profissionais da Educacdo — GIENEF/CNPg/ UFMT.
Trazemos sobre o referido Projeto, alguns apontamentos que passaremos a discorrer a

sequir.

Percursos do projeto necessidades formativas de professores em mato grosso e suas
relagcdes com a didatica

Considerando os apontamentos dos estudos sobre as necessidades formativas ja
realizados nos Gltimos anos, a Didatica — area de formacgdo pedagogica geral dos
professores que reune preocupagdes e abordagens proprias da Formacao de Professores

e do Trabalho Docente — evidencia-se como preocupacdo chave as producbes sobre
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NEF. Nesse sentido, a pesquisa que tem sido desenvolvida em Mato Grosso assume a
abordagem didatica como foco do estudo que ocorre em trés etapas:

1) o estudo bibliografico;

2) a coleta empirica de dados com: A) alunos de cursos de licenciatura de
universidade(s) publicas de Mato Grosso, buscando perceber como constroem a
percepcdo de dificuldades e aprendizagens da docéncia, via escrita de Memoriais de
Formacdo. A narrativa nele inerente faz-se indicador que por hipotese, consideramos
estar ligado a expressao de necessidades formativas a serem percebidas futuramente,
quando do exercicio profissional. B) professores que atuam em redes publicas
municipais e estadual de ensino em Mato Grosso, nas etapas da Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio, via questionério online.

3) a analise dos dados tendo em vista os recortes por tempo de exercicio
profissional, etapa da educacdo, tipo de sistema que se vincula, estrutura e diversidade
das rotinas pedagogicas, problemas e éxitos centrais do ensino.

O estudo encontra-se na segunda etapa de desenvolvimento. O planejamento
para a realizacdo da etapa, contou com o desenvolvimento de dois tipos de instrumentos
de coleta de dados: um roteiro estruturado com questdes especificas de orientacdo a
escrita de memoriais de formacéo dirigidos aos alunos de cursos de Licenciatura em
Letras, Fisica, Matematica, Geografia, Ciéncias Sociais, Quimica que cursam a
disciplina de Didatica Geral na Universidade Federal de Mato Grosso, campus de
Cuiaba, e a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado 11 no curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Estadual de Mato Grosso?; quatro questionarios
voltados aos professores que atuam na Educagdo Basica, nas etapas da Educacédo
Infantil, Ensino Fundamental (sendo um para os docentes dos Anos Iniciais e 0 outro
para docentes dos Anos Finais), Ensino Médio.

O questionario composto de perguntas abertas e fechadas que dizem respeito a
formacéo inicial e continuada e ao ensino em sala de aula, foi desenvolvido em base
online®®,

Até o presente momento, tendo cumprido a primeira etapa do estudo conceitual,
0 conceito de experiéncia (DEWEY apud SCHON, 1992) foi identificado como

2.0 critério para a selecéo do publico e do local foi o de terem pesquisadores ligados ao Projeto atuantes
como docentes nesses cursos e instituicdes em Mato Grosso.

13 0 questionario foi elaborado na base de dados do Gloogle Docs e possui vinculo de acesso junto ao site
oficial da universidade — www.ufmt.br. O mesmo estara disponivel para os participantes no segundo
semestre de 2015.
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fundante para compreender as préaticas pedagogicas. Ele alicerca a compreensdo da
identidade docente, colocando em vidéncia a formacdo inicial e as experiéncias
estudantis. As experiéncias dos professores nas instancias formais e ndo formais,
mantém vinculo estreito com a expressdo de NEF, possibilitam a percepc¢éo de validade
e importancia que sdo construtos presentes/ ausentes nas praticas pedagdgicas/ ensino.
A partir desse referencial justifica-se a presenca de questdes que buscam identificar as
experiéncias de ensino ou as experiéncias educativas da pratica pedagdgica mais
marcantes para os professores, bem como se elas assumem uma conotagdo positiva ou
negativa para eles.

No encontro dessa abordagem sobre as necessidades formativas, a produgdo em
Didatica a partir dos anos 90 traz contribuicBes significativas que nos permitem
sustentar alguns argumentos metodoldgicos sobre o levantamento e a analise de
necessidades formativas de professores. Autores como Marin (2012; 1996); André
(1997); Pimenta (1999); Altet (2000), ao apontarem as mazelas da escola, da formacao
de professores, da reestruturacdo da Didatica sob bases reflexivas superando o
tecnicismo, as dificuldades inerentes ao inicio do exercicio profissional e a importancia
da pesquisa e da formacdo continuada, corroboram com nossa defesa da importancia de
os professores vivenciarem experiéncias positivas de ensino-aprendizagem nos
diferentes momentos de sua formag&o (inicial e continuada) e atuagdo profissional.
Estas experiéncias que se cristalizam exitosas configuram-se vetores de motivacdo e
dedicacdo profissional.

O conhecimento das experiéncias profissionais dos professores, somado ao
contexto de mudancas da Educacdo, como destacou Ibernén (2004), leva-nos a ponderar
que suas necessidades estdo imersas a uma gama de interferentes que fogem a condicéo
formativa institucionalizada (como no caso da formacgdo continuada estruturada nas
bases dos sistemas educacionais), pois nem sempre essas necessidades nas suas
expressoes diversas (uma vez coletadas), poderdo ser tomadas como fontes seguras para
estruturacdo de programas, propostas e planos de formacdo. 1sso porque, geralmente, ha
inerente as propostas formativas a concepgdo de que apos a formacdo, as necessidades
serdo cessadas. Sabe-se, no entanto, que as formagdes instrucionais ndo se aproximam
das ‘verdadeiras’ necessidades formativas; ¢ necessario revitalizar as formagoes
dirigidas aos professores, com modalidades interativas que resignifiqguem a profisséo, a

identidade profissional e as necessidades inerentes as praticas pedagdgicas.
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A analise das rotinas pedagogicas (considerando apontamentos de Wilson e
Easen, 1995, e de Altet, 2000) aponta para um nucleo de necessidades formativas
diversas, complexas. No Projeto em causa, levantamentos pilotos realizados no ambito
da primeira etapa do Projeto (durante os anos de 2013 e 2014), tiveram a atuacdo
pedagdgica de professores que atuam com criancas como enfoque central. Os
questionarios foram aplicados com docentes da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental reteram informacgdes sobre selecdo de contetdos e metodologias,
planejamento e conducdo das aulas de Historia ou intervencdes educativas a construcao
de saberes histdricos, indicacdes sobre as dificuldades e formacgdes a melhoria da pratica
pedagbgica.

Aponta o Projeto em sua primeira etapa, que a gestdo da formacéo continuada de
professores no contexto de Mato Grosso possui além de estrutura precaria junto aos
sistemas municipais, poucos estudos que referenciam a tematica e as realidades locais
nos Programas de P6s Graduagdo em Educacdo. A demanda ainda € maior e mais
pujante de estrutura e estudos voltados aos docentes que atuam na Educacdo Infantil,
bem como de enfoques que privilegiem areas especificas do curriculo nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental (GALINDO, 2014).

(Des)Encontros no ensino: a(s) didatica(s) e as ciéncias

Estudos no campo da Didatica (MARIN, 2012; 1996; TARDIF e LESSARD,
2009; ESTEVES, 2009) tém apontado o conhecimento da realidade escolar, o
conhecimento dos conteidos da matéria a ensinar e de métodos e recursos didaticos e
pedagdgicos, bem como a relacdo pedagdgica com o saber e com os alunos, as relacfes
com o0s pares, a motivacdo a docéncia, como sendo elementos cruciais para o trabalho
do professor.

No dmbito das praticas pedagdgicas/ ensino nas areas especificas do curriculo, a
énfase sobre o0s conhecimentos escolares vinculadas a um ajustamento com
metodologias mais ativas do ponto de vista da participacdo e do envolvimento dos
alunos faz parte de discussao recente na producéo cientifica e nem sempre se traduz em
praticas efetivas no ambito dos cursos de formacdo inicial, os quais, geralmente se
organizam a partir de um nucleo especifico de conteddo que possui mais énfase na
Ciéncia na area e seu percurso historico do que na articulagdo desse conhecimento com

0 conhecimento escolar.
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Assim, verifica-se que sdo muitas as abordagens pedagdgicas que o curriculo
escolar possui na sua composicgéo diversificada apoiada em diferentes Ciéncias e seus
usos por académicos, formadores, professores, alunos e pela sociedade em geral. A
natureza das diferentes Ciéncias a colocam em posicGes de aproximacédo e/ou distancia
dos conhecimentos escolares e de abordagens pedagogicas defendidas por
pesquisadores da Didética (Geral).

Outra consideragdo importante no debate em que se coloca a apuragdo de
necessidades formativas, diz respeito a alguns apontamentos feitos por pesquisadores de
areas especificas do ensino de conteudos escolares quanto a inducédo de vivéncias e de
aprendizagens cientificas no periodo da infancia ser mais vélida do que o contato em
outras etapas da vida e da escola. Pelos limites do presente texto, limitamo-nos a
apontar os conteudos de Ciéncias e Historia que sdo originalmente de natureza
diferentes e consolidam-se em periodos historicos distintos.

No Brasil esse enfoque empirico apresentado faz-se presente em 1) Chassot
(2000) que defende que a alfabetizacdo cientifica no ensino de Ciéncias, possibilitando
a ela vivéncias do método cientifico como a observacdo e a experimentacdo — condicdes
para prover a assimilacdo de conhecimentos das Ciéncias Naturais que poderdo ser em
outras etapas desenvolvidos com maior énfase conceitual; 2) Schimidt (2003) que
destaca a importancia da pesquisa e do método histdrico subsidiar as praticas de ensino
de Histdria em sala de aula — os quais geralmente sdo interpretados como possibilidades
que ndo privilegiam os contetdos da area. O ensino dessas Ciéncias Especificas
coaduna-se com a necessidade das criancas aprenderem o sentido e a natureza das
Ciéncias. No entanto, distante dessas abordagens, comumente vimos um ensino que
pouco dialoga com a natureza da sua Ciéncia, sob o agravante do tempo de
incorporagdo dos conhecimentos cientificos aos escolares.

O conhecimento dos indicadores de NEF em situacfes de ensino, a partir de
rotinas pedagdgicas pondera as dimensdes formativas do professor seja na formacao
profissional seja no exercicio do trabalho docente. Por isso, constitui elemento util para
(re)definir categorias de analise que podem apontar a necessidade de organizagdo
conceitual por areas de conhecimento em didlogo com a Didatica como condigdo para
apurar NEF de professores que possam ser validas aos interesses dos docentes em
proposta de desenvolvimento profissional, as instituicbes formadoras (universidades e

Orgéos gestores da formac&o continuada).
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Considerac0es finais

A discussdo aqui apresentada enfatiza que a existéncia de relagfes de implicacéo
entre a formacéo de professores e o trabalho docente na escola é tdo verdadeira quanto a
necessidade de haver relacbes de proximidade entre a Didatica Geral e as Didaticas
Especificas. As diferentes abordagens das Didaticas encontram morada na expressao de
necessidades formativas que sdo percebidas no contexto do trabalho docente por meio
da andlise das praticas de pedagogicas/ ensino ou na identificacdo da percepcao que 0s
docentes tém sobre elas. Um olhar apurado sobre o percurso do ensino nas diferentes
areas do conhecimento constitui um avanco significativo para os estudos sobre as
necessidades formativas de professores e imputa desafios a essa area temaética de
investigacdo ja& que a teia conceitual é gigantesca. Eis um dos desafios do Projeto

“Necessidades formativas de professores da Educacdo Basica de Mato Grosso”.
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A concepcéo de aprendizagem na formacao de professores da educacao basica: as
contribuigdes da psicologia historico-cultural

Ana Claudia de Oliveira G. MERLI
Cristiane Mara RAJEWSKI
Ivete Janice de Oliveira BROTTO

Introducéo

As politicas publicas do Estado que direcionam o trabalho docente s&o
constituidas tendo por base concepcdes de sociedade, de homem, de educacdo, de
trabalho e de cidadania, que ndo sdo apenas tedricas, pelo contréario, sdo materializadas
nas acoes e orientacOes legais. Nesse sentido, este estudo, germinado no interior
do Grupo de Pesquisa em Educagdo e Formacédo de Professores (GPEFOR), discute a
importancia da concepcdo de aprendizagem na formacdo dos professores da Educacédo
Basica, no pais. Trata-se de uma abordagem de cunho bibliografico, pautada na
concepcdo de linguagem defendida por Bakhtin/\VVolochinov (2006), que entende os
homens como sujeitos sdcio-historico-culturais e a linguagem como a interacdo verbal
realizada entre estes sujeitos, ndo necessariamente pessoal, face a face, mas sob todas as

circunstancias em que ha inter-relacdes mediadas por discursos.
A teoria de Bakhtin e seu Circulo® reconhece a interacdo entre sujeitos como

local onde ocorre o embate de ideias e a producdo de sentidos. Desse modo, as
concepgdes veiculadas por discursos e praticas sociais em documentos, leis e no préprio
cotidiano de sala de aula, por exemplo, revelam as concepc¢des constituidas socio,
historica e culturalmente pelos homens. Ainda, Bakhtin/\VVolochinov (2006) adverte que
nenhum discurso € neutro, todos se compdem de vozes diversas, de outros discursos,
que vao delineando, materializando, as intencGes em determinada circunstancia, com
determinado auditério social, cuja caracteristica marca o aspecto ideoldgico da
linguagem.

Dessa forma, a leitura das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
de Professores da Educacdo Bésica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
Graduacao Plena (Resolugdo n° 01 de 2002 do Conselho Nacional de Educagéo - CNE),

tendo por base a teoria da linguagem de Bakhtin e seu Circulo permite reunir elementos
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para uma discussdo contextual com a finalidade de compreender como se apresenta a
aprendizagem na formacdao de professores da Educagéo Bésica.

Em concomitdncia ao estudo desses documentos, recorreu-se a Psicologia
Historico-Cultural a fim de subsidiar a concepcdo de aprendizagem aqui adotada. Esta
teoria mostrou-se adequada por atribuir o valor apropriado as dimensdes bioldgicas e as
sociais nas consideracdes a respeito do desenvolvimento humano. Vygotsky (2007)
esclarece que o homem se apropria dos aspectos que o torna humano na interacao e
interlocugdo, entre seus pares; € somente por meio das relacfes sociais que ocorre a

aprendizagem e o desenvolvimento das funcGes psiquicas, sobretudo as superiores.

Descricdo do trabalho desenvolvido

Saviani (2009) apresenta alguns aspectos histéricos e tedricos a respeito da
problemética de formacdo de professores no Brasil. Segundo ele, a preocupagdo do
Estado com a preparacdo dos docentes remonta ao periodo pds-independéncia. O autor
elencou seis periodos, desde 1827 até 2006, que apresentam questdes pedagogicas
distintas quanto a formacdo de professores, no decorrer das mudancas histéricas e
politicas. Desta analise, Saviani (2009) conclui que ao longo dos anos as mudancas
revelam descontinuidade e precariedade das politicas formativas.

Contudo, o autor salienta: “A formagdo profissional dos professores implica,
pois, objetivos e competéncias especificas, requerendo em consequéncia estrutura
organizacional adequada e diretamente voltada ao cumprimento dessa funcdo
(SAVIANI, 2009, p. 150)”.

Para conhecer os objetivos e competéncias recomendados pelo Estado para a
formacdo de professores da educagdo bésica recorreu-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educagdo Bésica, em Nivel Superior,
Curso de Licenciatura, de Graduacéo Plena.

Este documento foi elaborado em meio a um periodo de reforma educacional
iniciado na década de 1990. As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) instituiram
principios para organizacao e desenvolvimento de todas as etapas e niveis da educacéo,
com a finalidade de alinhar a formacéo docente com os desafios pelos quais passava a
educacdo naquele momento (MORSCHBACHIER, 2012). Conforme recomendado nas
proprias Diretrizes direcionadas a formacdo de docentes da Educacdo Basica, este

documento ndo é soberano, deve ser complementado pelas diretrizes correspondentes a
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cada area especifica. Na analise de Morschbachier (2012) as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica articulam-se com um
projeto maior para “[...] afiancar o direcionamento dos processos de formacdo humana
com base nas contemporaneas demandas colocadas para a manutencao da sobrevida da
logica capitalista de producgdo da existéncia concreta (p. 10)”.

Mas, o que recomendam essas Diretrizes? Quais sdo 0s objetivos, principios e
competéncias elencados neste documento? Em que ele tangencia o conhecimento sobre
a aprendizagem na formacéo docente?

Essas Diretrizes abordam questdes referentes as Instituicbes de Ensino
Superior onde os cursos devem ser oferecidos, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n° 9394 de 1996 (LDBEN) quanto a autorizacao, ao credenciamento
e ao reconhecimento das Instituicbes e dos cursos, assim COmMO Outros aspectos:
avaliacdo, estagio curricular obrigatdrio, curriculo, projeto politico pedagoégico, dentre
outros; Contudo, ndo serdo discutidos todos estes aspectos neste texto, pois ndo €
objetivo deste estudo.

A Resolugdo n® 01 de 2002 do CNE, em consonancia com a LDBEN n.°
9.394/96, em seu artigo 2°, instrui para a organizacdo curricular da formacéo para a

atividade docente que contemple:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do

aluno; I - 0 acolhimento e o trato da

diversidade;

I11 - 0 exercicio de atividades de enriguecimento

cultural; IV - 0 aprimoramento em praticas

investigativas;

V - aelaboragdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos
conteudos curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacéo e da comunicacéo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

No que se refere, de modo geral, a concepcdo de docéncia, infere-se que ha
referéncias a teoria do professor reflexivo'®, em vista do incentivo para que os futuros

docentes desenvolvam competéncias que visem a autonomia em relacdo ao proprio
processo de aprendizagem, associa¢do entre 0 momento de aprendizagem do docente e

140 professor reflexivo é aquele que reflete sobre sua pratica, é a reflexdo na préopria agéo, na busca de
uma aprendizagem significativa para o aluno. Schon (2000, p. 07), caracteriza essa teoria como “uma
nova epistemologia da pratica que pudesse lidar mais facilmente com a questdo do conhecimento
profissional, tomando como ponto de partida a competéncia e o talento ja inerentes a pratica habilidosa —
especialmente a reflexdo-na-agéo (o pensar o que fazem, enquanto fazem) [...]”.
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sua pratica, foco para os contetidos necessarios a atuacdo na Educacdo Bésica e pouca
preocupacdo com as dimensdes de pesquisa e extensdo que cabem a Educacao Superior.

Quanto a abordagem de aprendizagem na referida Resolucéo, percebe-se que
esta é tratada de forma superficial; isso pode se dar em virtude de que estas Diretrizes
devem ser complementadas pelas Diretrizes especificas dos cursos de licenciatura e de
pedagogia; Ou pelo fato de que ndo é objetivo do documento o aprofundamento teodrico
das concepcdes que o embasam; E, ainda, talvez, por ndo haver preocupagdo com esta
especificidade em vista do carater aparentemente pratico das orientacbes para a
formagdo de docentes. Sejam quais forem as justificativas, o texto da lei permite
interpretar que ha pouca valorizacdo do conhecimento tedrico a respeito dos processos
cognitivos, principalmente, os de aprendizagem.

Saviani (2009) estabelece uma relacdo que pode auxiliar na compreenséo
destas omissdes, com o destaque de que os sistemas nacionais de ensino brasileiro
moderno consideraram que a formacdo de professores é uma questdo que merece
atencdo, porém enfrentam problemas para delimitar um modelo de formacdo que atenda
aos aspectos necessarios para universalizagdo da instrugdo elementar. O modelo dos
conteidos culturais cognitivos foca-se na disciplina que o professor especialista ird
ministrar; J& o modelo pedagdgico-didatico visa aos aspectos pedagogicos e didaticos.

Na mesma diregdo apontada por Saviani (2009), estas Diretrizes parecem nao
ter encontrado um ponto de equilibrio entre o conhecimento especifico e o pedagogico-
didatico, sendo que ha evidéncias de formacdo sem visao critica e conhecimento tedrico
aprofundado. Como consequéncia, que conhecimentos cientificos os alunos da
Educacdo Basica terdo a possiblidade de se apropriar? Talvez a superficialidade em
abordar os processos cognitivos culmine na formacdo de sujeitos pouco criticos e que
aceitam o conhecimento pratico, tacito, como verdade para viver a sua cotidianidade e
como suficiente para levar ao mercado de trabalho.

A luz da teoria da linguagem de Bakhtin/Voloshinov (2006), estas Diretrizes
expressam um entendimento de aspectos educacionais que €é também um
posicionamento politico. Desse modo, pode-se dizer que este documento estd
atravessado por ideologias, como bem disse Bakhtin (2006, p. 36), “a palavra ¢ o
fendmeno ideoldgico por exceléncia [...] A palavra é o modo mais puro e sensivel de
relag@o social”; E por assim ser, reflete ideologicamente as proposi¢6es do Estado para
a formacdo de professores, e em consequéncia, como se dara a formacdo dos alunos,

que perpetuardo os modos de producgéo da sociedade.
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Ainda, Martins (2010) analisa pelo viés da formacao profissional e da atividade
produtiva como um legado do século XX, indicando os aspectos teoricos e ideoldgicos,
presentes nos discursos do processo de formacdo inicial e continuada de professores,
veiculados a partir das reformas da década de 1990 e da LDBEN n.° 9.394/96. A autora
destaca a énfase no pensamento reflexivo como mecanismo para formar sujeitos aptos a
dar continuidade ao atual sistema politico e econémico. As exigéncias mercadologicas
deste sistema direcionam a educacéo para a formacéo de trabalhadores expropriados do
produto do trabalho que realizam. Na educacdo, destaca-se a pratica, em detrimento da
teoria, em que o professor constr6i o conhecimento sobre o seu trabalho nas situacdes
cotidianas ao invés de no conhecimento cientifico.

Importante ressaltar que, de acordo com Vazquez (2011), a pratica amplia 0s
horizontes tedricos, ancora critérios de validade, fundamenta novos aspectos e solucdes
de um fazer, e até meios ou instrumentos inovadores, entretanto, a pratica ndo obedece
direta e prontamente as exigéncias da teoria, mas sim suas proprias contradi¢oes, sendo
que apenas em ultima instancia, apds um desenvolvimento historico, a teoria responde
as praticas e € fonte destas. Para Vazquez (2011), existem diferencas peculiares entre
teoria e pratica, ou seja, elas ndo sdo iguais, as vezes a teoria adianta-se a pratica, e
existem teorias ainda ndo elaboradas como praticas, por isso, a praxis &,
definitivamente, teorico-pratica. Isto ¢, dois lados de uma moeda que se separam por
abstracdo. No ideério préatico, a concepcao sobre a aprendizagem limita-se a preparacdo
dos professores e dos estudantes para resolucdo de problemas, o que significa atingir
objetivos claramente definidos, como preparar 0s sujeitos para adaptarem-se ao mundo
em constantes transformacdes, o que exige profissionais com personalidade flexivel e
criativa, autonomia, proatividade, habilidades para a comunicagdo e o trabalho em
grupos (MARTINS, 2010). Esses objetivos que visam resolver problemas praticos, de
acordo com Martins (2010), principalmente no que concerne as aprendizagens que o
aluno realiza a partir de si mesmo, restringe-se na solucgao aparente, nos limites do que o
sujeito identifica como problema a partir de seu contexto empirico.

Em contrapartida, destaca-se que o conhecimento sobre 0s aspectos cognitivos,
principalmente a maneira com que se da a aprendizagem escolar, é fundamental para a
atuacdo docente. Pois, compreender a aprendizagem implica em compreender o
desenvolvimento dos sujeitos de maneira integral, e, por consequéncia, comprometer-se

com o combate as injusticas da sociedade capitalista.
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Resultados obtidos

A psicologia Histdrico-Cultural contribui com a formacdo docente a medida
que esclarece o lugar do aprendizado escolar, sistematizado, planejado e intencional no
desenvolvimento humano. Nesta perspectiva, Vygotsky e seus sucessores preocuparam-
se em esclarecer a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem. Meira (2007)
esclarece trés pontos principais para entender a psicologia histérico-cultural, o
desenvolvimento, a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem e a formacdo de
conceitos.

O desenvolvimento, segundo a autora, ndo é um fenémeno natural e universal;
ele é determinado pelo contexto socio-historico e se relaciona a atividade principal
desenvolvida pela crianga. A atividade principal é aquela capaz de promover
importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca, em uma determinada
etapa da vida (LEONTIEV, 2010). Em cada etapa do desenvolvimento, a atividade
principal se modifica, ora é a brincadeira, ora sdo 0s jogos protagonizados, e ainda o
estudo e o trabalho. O desenvolvimento, desse modo, depende intimamente da atividade
principal, que se da pela interacdo social e é constituida historicamente.

A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem € o que da vez e voz aos
processos escolares de ensino e aprendizagem dentro desta teoria. A interacdo da
crianca com um adulto permite que a aprendizagem aconteca, pois sem mediacao
dificilmente ela aprende espontaneamente 0s conceitos e praticas do mundo dos adultos.
O aprendizado de conceitos cotidianos ndo necessita de especialistas em educacdo para
ocorrer, os familiares e amigos sdo capazes de ensinar esses conceitos, pois se trata de
representacdes genéricas, representacdo das coisas, ou seja, descricdo do que hd em
volta da crianga. Por outro lado, para a aprendizagem de conceitos cientificos € preciso
maior aprofundamento em relacdo ao objeto e a realidade, 0 que promove mais
pontualmente o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores. Isto resulta na
generalizacdo do pensamento e necessita de um tipo especifico de instrucéo, relacionada
ao conhecimento cientifico e viabilizada pela educacdo escolar.

Vygotsky (2010,) esclarece que “a aprendizagem escolar orienta e estimula
processos internos de desenvolvimento (p. 116)”. Nesse sentido, o desenvolvimento ndo
coincide com a aprendizagem, tampouco sdo processos simétricos e paralelos, o que
existe € uma relacao dialética, de dependéncia reciproca entre estes dois processos, “[...]

extremamente complexa e dinamica [...] dependéncia que ndo pode ser explicada por

122



uma Unica formula especulativa aprioristica (VYGOTSKY, 2010, p. 116)”. Desse
modo, “[...] a aprendizagem nao €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo
um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo nao poderia produzir-se sem
a aprendizagem” (VYGOTSKY, 2014, p. 115). A aprendizagem configura-se, portanto,
em um momento essencial, necessario e universal para que se desenvolvam as
caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente.

Apoiado nesta concepcao, Vygotsky (2014) afirma que a boa aprendizagem é
aquela que se adianta e conduz o desenvolvimento, sendo que a educagdo formal por
meio do ensino possui um importante papel nesse processo, nao s6 de desenvolvimento
e aprendizagem, mas na constituicdo da propria humanizacdo dos sujeitos. A educacao
formal veiculada pelo processo de ensino e aprendizagem, na concepg¢do psicologica
historico-cultural, permite que o professor perceba a aprendizagem ja consolidada de
seus alunos e passe a agir intencionalmente sobre a aprendizagem em processo, para
que, enfim, esta se torne efetiva e suscite novas aprendizagens potenciais.

Importante destacar que a pedagogia historico-critica corrobora com essas
concepcdes na medida em que destaca como objeto do trabalho educativo “o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente, pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013, p.
13). Essa concepc¢do pedagdgica ressalta como objeto da educacédo as formas adequadas
para que os alunos possam assimilar os elementos historicos e culturais produzidos por
meio do saber escolar.

Dessa forma, os conceitos cientificos ensinados no processo de escolarizacdo
exercem um papel extremamente importante para o desenvolvimento, “cada matéria
escolar tem uma relacdo prépria com o curso do desenvolvimento da criancga, relagédo
que muda com a passagem da crianga de uma etapa para outra [da aprendizagem
potencial que se torna real, suscitando novas aprendizagens potenciais] (VYGOTSKY,
2014, p. 18)”; e isso ocorre, nd3o apenas em um espago reservado e Unico, do sujeito
consigo mesmo, mas na vivéncia social.

Meira (2007) ratifica que “a aprendizagem constitui em condi¢do
imprescindivel para o desenvolvimento das caracteristicas humanas (p. 51)”. Desse
modo, depreende-se que 0 conhecimento sobre o0 processo de aprendizagem na
formacgdo docente ndo pode ser superficial, o que difere da ideia protagonizada nas

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educagédo Basica,
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e em outros ordenamentos legais que tratam da formacdo de docentes. Em outras
palavras, a aprendizagem dos sujeitos ndo se relaciona apenas a resolucéo de problemas
por meio da reflexdo imediata de ordem prética, € um processo complexo que necessita
ser estudado e conhecido pelos professores.

N&o € intencdo deste artigo minimizar os outros conhecimentos necessarios para
a atuacdo dos professores da Educagdo Basica. Corroboramos com Saviani (2009), que
ressalta a importancia de encontrar um equilibrio entre os conhecimentos especificos de
cada area, os pedagdgicos e cognitivos na formacéo dos docentes. Destacamos aqui que
a teoria embasa a pratica docente, e, por isso, 0 conhecimento tedrico deve ser baseado
na praxis por ser subjetiva e coletiva, revelar conhecimentos tedricos e préaticos
(VAZQUEZ, 2011).

Portanto, a partir das consideracGes tecidas nas teorias aqui representadas,
recomenda-se que 0s conhecimentos que orientam a formacéo de professores concebam
0 movimento de totalidade, considerando aspectos de conhecimentos especificos
sistematizados, os meios e as formas possiveis para a apropriacdo destes, viabilizado
por aspectos didaticos e pedagdgicos que compreendam claramente o processo de

aprendizagem, e pela utilizacdo dialética e inseparavel entre teoria e pratica.

Considerac0es finais

O presente estudo buscou problematizar o “lugar” que a concepcdo de
aprendizagem ocupa na formacéo dos professores com base nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica, e, observou-se a énfase
na formacdo empirica, de cunho préatico. Tal constatacdo gerou preocupacdes, uma vez
que a aprendizagem, em nosso entendimento, deve superar a resolucdo de problemas
praticos. Alem do mais, a ideologia imposta por esse tipo de teoria pode orientar a
aprendizagem com base no que quer o aprendiz, entretanto, este sujeito ainda encontra-
se em processo de formacdo. Desse modo, ele necessita de mediacdo planejada para
desenvolver plenamente suas fungBes psicoldgicas superiores, por meio da
intencionalidade objetivada do ensino, conforme esclarece e orienta a psicologia
Histdrico-Cultural. Outra preocupacéo refere-se aos enunciados e ideologias veiculados
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacéo
Basica. Com fundamentos nas teorias de Bakhtin/Volochinov (2006) infere-se que o

texto da lei é uma enunciacdo, consequentemente é um discurso atravessado por outros
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discursos, e instiga a questionar que dialogos estdo sendo consolidados para orientar a
educacdo por forca da ideologia presentes nas Diretrizes.

De forma ressoante os discursos que, inicialmente, referiram-se a formacéo de
professores da educacdo basica, serdo reproduzidos nos e pelos alunos. Portanto, 0s
caminhos e pressupostos trilhados pelos professores da educacao basica reverberam nos
sujeitos que atuam na sociedade, e com isso entende-se que cada vez mais 0s discursos
orientadores do processo de formacgédo docente merecem atencéo.

Ter clareza do processo de aprendizagem € pressuposto fundamental na
formagéo de professores, 0s quais precisam compreender COmo esse processo acontece
para desenvolvé-los conscientemente em seus alunos, por isso a necessidade de haver
maiores preocupacdes e incorporar a concepcao de aprendizagem nas Diretrizes, uma

vez que orienta com abrangéncia todos 0s niveis e processos educacionais.
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Introducéo

As avaliagOes educacionais apontam o fraco desempenho dos alunos brasileiros em
Leitura, Matematica e Ciéncias. Para justificar, é frequente associar o fracasso a baixa
qualidade do ensino e a fragilidade do processo ensino e aprendizagem. Nesse contexto, a
busca pelo profissional com formacdo adequada, a caracterizagdo da experiéncia e das
condicGes de trabalho do professor, a identificacdo dos estimulos que lhes sdo oferecidos e
das condicdes reais da sala de aula, assumem papel relevante na definicdo de politicas de
melhoria da qualidade dos projetos educacionais.

O estudo ora apresentado tem o objetivo de organizar informacgdes Uteis para a
composicdo do perfil do professor da Educagdo Basica, em atividade na rede publica de
ensino do Estado de S&o Paulo, Brasil. O estudo foi realizado com base em resultados de
avaliacdes, devendo ser destacados:

a) a analise de dados coletados pelo SARESP — Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de Sdo Paulo, sobre os professores da Educacdo Basica, em questionarios.
O SARESP avalia o desempenho dos alunos de 2°, 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental
e 3?2 Serie do Ensino Médio em Lingua Portuguesa — Leitura e Redacdo, Matemaética, Ciéncias
Humanas — Histdria e Geografia, Ciéncias e Ciéncias da Natureza — Biologia, Quimica e
Fisica. A avaliacdo é censitaria e se realiza anualmente em Lingua Portuguesa e Matematica e
a cada dois anos em Ciéncias Humanas, Ciéncias e Ciéncias da Natureza. Juntamente com a
avaliacdo de desempenho dos alunos, 0 SARESP coleta dados sobre o trabalho do professor,
mediante a sistematizagdo das respostas aos questionarios respondidos por alunos e suas
familias, professores, diretores e coordenadores pedagogicos. Nestes questionarios, é possivel
investigar a percepcao da préatica do professor em sala de aula, por parte dos diferentes atores
do processo educacional: alunos, suas familias, diretores, coordenadores e, principalmente, 0s

proprios professores. Os resultados dos questionérios sdo essenciais para identificar, por

127



exemplo, se as necessidades de desenvolvimento dos profissionais estdo sendo atendidas.
Além disso, pdem em evidéncia as praticas pedagdgicas que os professores adotam
preferencialmente na execucdo de seu trabalho em sala de aula. Aléem dos professores, 0s
questionarios também fornecem dados sobre as fungdes dos dirigentes escolares e 0 apoio que
eles emprestam aos seus professores.

No presente estudo, os resultados dos questionarios do SARESP foram comparados
com os resultados de estudos internacionais como o TALIS (Teaching and Learning
International Survey), que investiga a percepcdo de professores sobre as suas condigdes de
trabalho, inclusive em sala de aula, em 35 paises entre os quais o Brasil. Essa comparagdo
permitiu obter informagdes que contribuiram para compor o perfil do professor da rede
publica de Educacéo Basica do Estado de Séo Paulo.

b) a composicao do perfil do professor ingressante na rede paulista de ensino publico,
mediante a andlise dos resultados de uma avaliagdo classificatoria, em provas destinadas a
investigar as habilidades requeridas para professores da rede publica estadual.

No presente trabalho, sdo relatados os resultados obtidos para os professores de Ensino
Fundamental 11 (PEB 1) e de Ensino Médio, nas disciplinas das areas de Matematica, Lingua

Portuguesa, Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica.

Coleta de dados e resultados

Primeiramente serdo apresentados os resultados da analise de dados que permitem
obter informaces sobre as caracteristicas do profissional que exerce a fun¢do docente na rede
de ensino publica estadual. Os dados foram obtidos do Relatério de Estudos do SARESP
2012, que sistematiza as respostas de 59.436 professores da rede estadual, um universo
bastante confiavel. O Grafico 1 mostra a distribuicdo desse total nas disciplinas de
Matematica para o Ensino Fundamental e Médio, Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental e Médio, Ciéncias para o Ensino Fundamental Il, Biologia, Fisica e Quimica

para o Ensino Médio.
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Gréfico 1 - Questionario SARESP 2012 - Distribuicdo dos entrevistados por disciplina
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Fonte: SARESP 2012.

Em seguida, foram tabulados dados obtidos no Processo Seletivo para Docentes do

Quadro Magistério - Secretaria da Educacdo/SP, nas disciplinas selecionadas. Esse processo

seletivo, caracterizado como uma avaliacdo de desempenho para fins classificatérios, foi

integralmente conduzido pela Fundagdo Vunesp/SP em 2011. O Gréafico 2 relne os

guantitativos de candidatos ao processo seletivo, nas disciplinas selecionadas para o presente

estudo. Como se pode observar, no conjunto, predominam candidatos para Lingua Portuguesa

e Matematica.

Grafico 2 - Quantidade de Candidatos ao Processo Seletivo para Docentes do Quadro

Magistério - Secretaria da Educacao/SP.

30000
25000
20000

10000
5000

15000 -

1 25016

| 16659
9497

] i 1656 3722 ”%59

@Q&s <<‘\'°’\& 0\@@ .o\oééb \}(\ Qg'b (Q’ydo

C o R @'z”&

Fonte: SARESP 2012.
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A seguir, s@o apresentados os percentuais de professores segundo o tempo de
magistério na rede publica de S&o Paulo, conforme publicado no Relatorio de Estudos do
SARESP 2012.

Gréfico 3 - Tempo de Magistério do Professor da Rede Publica do Estado de Séo Paulo.
(Em%)
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Fonte: SARESP 2012

Pode-se observar que o maior percentual de professores de Matematica possui no
méaximo dois anos de rede, ou seja, sdo professores que ingressaram recentemente. O quadro
dos professores de Lingua Portuguesa é muito parecido com o de professores de Matematica,
sendo a maior parte deles com apenas 2 anos de experiéncia no magistério de sala de aula. J&
a maioria dos professores de Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica esta entre 11 e 20 anos
atuando na rede estadual de ensino. Esse resultado é compardvel aos dados divulgados
recentemente pelo TALIS 2013 para o tempo médio de magistério dos professores de alguns
paises, como México (15,8 anos), Chile (15,1 anos), Coreia (16,4 anos), Finlandia (15,5 anos)
e Suica (16,4 anos).

Uma andlise mais detida do perfil destes professores da rede estadual de Séo Paulo
permite perceber a relagdo entre a qualificagdo profissional e o tempo de sala de aula. Como
pode ser verificado na Tabela 1, as iniciativas de qualificagdo se concentram na
especializacdo e o maior percentual de professores que estdo se qualificando com mestrado e

doutorado refere-se aos docentes de Fisica, Quimica e Biologia.
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Tabela 1 - Qualificacdo do Professor da Rede Publica do Estado de S&o Paulo.

Vocé cursou ou esta cursando po6s-graduacéo?
- Lingua
Matematica p 9 . . o ] .
ortuguesa  Ciéncias Fisica Quimica Biologia

Sim, especializacdo/lato 356 401 34.0 354 334 384
sensu.
Sim, mestrado. 6,8 3,5 3,6 6,8 78 78
Sim, doutorado. 0,4 0,4 0,9 14 2,3 2,0

Fonte: SARESP 2012

Quando analisados os dados de desempenhos dos alunos no SARESP 2012, nas
disciplinas indicadas na tabela, verifica-se que os alunos de 9° ano do Ensino Fundamental se
sairam muito melhor nas provas de Ciéncias (15,4% no nivel Adequado e 2,0% no nivel
Avancado) do que nas provas de Matematica (9,1% no nivel Adequado e 1,0% no nivel
Avancado). Lingua Portuguesa ndo apresentou resultados muito diferentes dos de
Matematica, mas os alunos de 9° ano tiveram melhor desempenho do que em Matematica e
Ciéncias, com 14,0% no nivel Adequado e 1,6% no nivel Avancado. Na 3? série do Ensino
Médio, na prova de Ciéncias da Natureza, composta por questdes de Biologia, Quimica e
Fisica, ha 6,7% dos alunos no nivel Adequado e 0,6% dos alunos no nivel Avancado,
enguanto que em Matematica, na mesma série, 4,5% dos alunos foram classificados no nivel
Adequado e 0,3% no nivel Avancado. Esses nimeros, ainda que mostrem resultados nédo
muito significativos em termos percentuais, pdem em evidéncia a importancia da formacéo
universitaria do professor para dominar o conteldo que leva para a sala de aula. Segundo
Gongcalves (1992, p. 147), o percurso profissional do professor € o conjunto de trés fatores: 1)
Crescimento pessoal; 2) Aperfeicoamento e aquisicdo de competéncias no campo de seu
trabalho; 3) Socializacdo profissional em termos interativos e normativos.

As provas do Processo Seletivo para Docentes do Quadro Magistério - Secretaria da
Educacao/SP, realizado pela Fundacdo Vunesp/SP em 2011, foram compostas por 20
questBes de formacdo basica e 60 questbes de formacdo especifica, elaboradas segundo
Resolugdo SE n° 70. Desta avaliagdo classificatoria foram analisados os resultados das provas
de formacgdo especifica de Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Biologia, Fisica e
Quimica.

Os perfis profissionais, competéncias e habilidades requeridos dos educadores da rede
publica estadual nos exames, concursos e processos seletivos promovidos pela Secretaria da
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Educacdo do Estado de S&o Paulo, descritos na referida resolugdo, embasaram a analise do
desempenho dos candidatos nas provas analisadas. Foram calculados os percentuais de acerto
por questdo das provas especificas de cada uma das disciplinas, e nelas identificadas as
habilidades aferidas em cada questdo. Os resultados em percentuais foram divididos em
quartis, e as questdes que tiveram menos de 25% de acerto foram objeto de estudo mais
detido, destinado a caracterizar as habilidades e, em consequéncia, 0s contetdos, em que 0s

candidatos demonstraram menor dominio conceitual.

O professor de matematica

O perfil profissional do professor de Matematica esta ancorado em duas dimensfes
fundamentais: a competéncia técnica e o compromisso publico com a educago. E oportuno
registrar que estas duas dimensdes ajustam-se perfeitamente as conclusGes obtidas nas
pesquisas com questionarios, apresentadas em momento anterior deste estudo. De acordo com
a Resolugdo SE n° 70, o professor de Matematica deve possuir as seguintes competéncias: 1)
gostar de Matematica; 2) Conhecer os contetdos; 3) Saber criar centros de interesse; 4) Saber
mediar conflitos de interesse; 5) Ser capaz de identificar as ideias fundamentais de cada
conteddo; 6) Ser capaz de mapear os diversos conteudos relevantes; 7) Saber escolher uma
escala adequada a cada turma; 8) Ser capaz de construir relagbes entre outros contetdos; 9)
Saber construir narrativas que articulem os diversos elementos que possui a historia da
Matematica e 10) Ser capaz de alimentar diariamente o interesse de seus alunos. A
demonstracdo dessas competéncias se faz em vinte habilidades, também descritas na
Resolucdo SE n° 70 e que foram a base para a elaboracdo das questdes da prova, cujos
resultados estdo apresentados no Grafico 4. Na prova de Matematica, os professores tiveram
um acerto medio de 39% de uma prova com 60 questdes especificas da area, sendo 0 maximo
de acertos de 86% e o minimo de 10% de acertos. Um resultado bastante baixo para uma
prova de contedos de Ensino Fundamental e Médio.

O estudo das questbes menos acertadas desta prova (menos de 25% de acerto) revelou
que as maiores dificuldades dos professores concentram-se nas habilidades associadas aos
conhecimentos sobre:

a) Espaco e forma — construgdo de linguagem, reconhecimento e representacdo de
formas e de relacGes de simetria e semelhanga, e a compreensdo mais ampla do espaco em

que vivemos, suas representacdes e suas propriedades;
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b) Geometria Analitica — representar retas e curvas e resolver problemas geométricos
simples por meio de mobilizac&o de recursos algébricos;
c) Probabilidade - compreender a ideia de aleatoriedade, reconhecendo-a em diferentes

contextos, e quantificar a incerteza por meio do calculo de probabilidades.

Gréfico 4 - Prova de Matematica PEB 11 e Ensino Médio: Acerto por questao
(Em %)
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Fonte: Autoria prépria

O professor de lingua portuguesa

O perfil profissional tracado pela Resolucdo SE n° 70 para o professor de Lingua
Portuguesa requer competéncia técnica, isto €, o dominio dos conhecimentos linguisticos e
literarios necessarios para o exercicio da docéncia, a compreensdo da necessidade de lidar
com o conhecimento ndo escolar da lingua que o aluno traz consigo e o dominio de recursos
metodoldgicos para a atuagdo em sala de aula. A partir destas definicbes mais gerais, 0
documento define as seguintes competéncias que espera-se que o professor de Lingua
Portuguesa domine: 1) Conhecer, compreender e problematizar o fendmeno linguistico e o
literario nas dimensdes discursiva, semantica, gramatical e pragmatica; 2) Construir um olhar
dialético, no espaco didatico, entre o que é intrinsicamente linguistico e as instancias
subjetivas e sociais; 3) Reconhecer as multiplas possibilidades de construcdo dos sentidos,
sem situacOes de producdo e recepcdo textuais; 4) Construir intertextualidades, analisando
tema, estrutura composicional e estilo de objetos culturais em diferentes linguagens, tais como

literatura, pintura, escultura, fotografia e textos do universo digital; 5) Reconhecer os
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pressupostos tedricos que embasam os conceitos fundantes da disciplina na préxis didatica
dos processos de ensino e de aprendizagem; 6) Ampliar sua historia de leitor, desenvolvendo
maior autonomia e fruicdo estética; 7) Refletir sobre a pratica docente, articulando
dialogicamente os sujeitos envolvidos, os materiais pedagogicos, as metodologias adequadas
e os procedimentos de avaliacdo; 8) Reconhecer o ato didatico como processo dinamico de
investigacdo, intencionalidade e criacdo; 9) Saber criar situacfes didaticas que favorecam a
autonomia, a liberdade e a sensibilidade do aluno e 10) Desenvolver uma atuacéo profissional
pautada pela ética e pela responsabilidade das interacfes sociais. A demonstracdo dessas
competéncias se faz em vinte habilidades, também descritas na Resolu¢do SE n° 70 e que
foram a base para a elaboracdo das questdes da prova, cujos resultados estdo apresentados no

Gréfico 5.

Gréfico 5 - Prova de Lingua Portuguesa PEB I1: Acerto por questdo
(Em %)
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Fonte: Autoria propria

Na prova de Lingua Portuguesa, os professores tiveram um acerto médio de 46% em
uma prova com 60 questBes especificas da area, sendo o maximo de acertos de 87% e o
minimo de 14%. Do total da prova, 40 questdes tiveram percentuais de acerto inferiores a

50%, que é um resultado pior que o esperado, considerando-se que a prova constitui-se de
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contetdos que o professor deve dominar para lecionar Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental e Médio.

No entanto, apenas uma questéo teve percentual de acerto inferior a 25%. Trata-se de
uma questdo que trabalha variacdo linguistica em dois textos (uma transcricdo de dialogo
entre um presidiério e sua advogada e um trecho do conto Meu tio o lauareté, de G. Rosa), 0
que revela que a maior dificuldade dos professores concentra-se nas duas seguintes
habilidades mobilizadas pela questéo:

a) ldentificar e justificar marcas de variacdo linguistica, relativas aos fatores
geogréficos, histdricos, socioldgicos e técnicos;

b) Justificar a presenca de variedades linguisticas em registros de fala e escrita, nos

seguintes dominios: sistema pronominal, sistema verbal e emprego dos tempos verbais.

O professor de ciéncias

Este professor trabalha basicamente com alunos de Ensino Fundamental I, e em
alguns casos, administra aula de Biologia para o Ensino Médio. Neste trabalho foram
considerados os resultados dos candidatos ao magistério de Ciéncias do 6° ao 9° anos do
Ensino Fundamental Il, dos quais se requer habilidades que demonstrem a capacidade de
mobilizar conhecimento especifico de ciéncias naturais, suas leis, modelos, métodos de
experimentacado, tecnologias e relaces com outras areas do conhecimento. A competéncia
técnica do professor de Ciéncias se expressa pela sua capacidade de: 1) Reconhecer a ciéncia
na vida e sociedade; 2) Identificar a ciéncia como producdo do conhecimento; 3) Promover e
valorizar o saber cientifico; 4) Ser capaz de construir relaces com a Fisica, a Quimica e a
Biologia; 5) Compreender que o ensino de ciéncias deve compor a cultura cientifica; 6)
Conduzir a aprendizagem para o trabalho coletivo do aluno; 7) Tratar tematicas dentro da
realidade do aluno; 8) Respeitar o desenvolvimento cognitivo do aluno; 9) Realizar
experiéncias com participacdo dos alunos e 10) Ser capaz de motivar seus alunos. A
demonstracdo dessas competéncias se faz em vinte habilidades, também descritas na
Resolucdo SE n° 70 e que foram a base para a elaboracdo das questdes da prova, cujos
resultados estdo apresentados no Grafico 6.

Em média, a prova de Ciéncias registrou 45% de acertos, com um acerto maximo de
85% e um acerto minimo de 11%, mas o acerto em algumas questdes ficou abaixo dos 25%.
As habilidades associadas a essas questfes menos acertadas foram identificadas como sendo o

reconhecimento de transformagcfes quimicas no cotidiano e a compreensdo sobre a
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constituicdo de materiais e suas propriedades. A elas se associam conhecimentos do campo da

Quimica.

Grafico 6 - Prova de Ciéncias PEB II: Acerto por questdo
(Em %)
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Fonte: Autoria propria

O professor de biologia

O perfil tracado para o professor de Biologia requer, em sintese, capacidades para: 1)
Reconhecer que a Biologia contribui com a qualidade de vida das pessoas; 2) Reconhecer que
a Biologia influencia a cultura, a arte, a ciéncia e a tecnologia; 3) Conhecer os conteidos da
Biologia com profundidade; 4) Ser capaz de organizar os conteldos para que a aprendizagem
seja significativa e desafiadora; 5) Articular os conteldos com outras areas; 6) Evidenciar as
situagdes concretas da vida dos alunos; 7) Ser capaz de conduzir experimentos e observacoes
da natureza viva; 8) Valorizar aspectos regionais da flora e fauna e o meio ambiente; 9)
Sensibilizar os estudantes para questGes ambientais e de saude publica; 10) Ser capaz de
mediar discussdes entre os estudantes, neles estimulando a pesquisa. Os resultados da prova
elaborada com questBes que aferiam as vinte habilidades que derivam das competéncias de

area estdo apresentados no Grafico 7.
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Gréfico 7 - Prova de Biologia no Ensino Médio: Acerto por questao
(Em %)
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Fonte: Autoria prépria

Na prova de Biologia, a média de acertos foi de 47%, configurando o segundo melhor
desempenho entre as provas analisadas, com 76% de acerto maximo e 9% de acerto minimo.
Como nas demais provas, as questdes que registraram acerto abaixo de 25% referem-se a
capacidade de mobilizar conhecimentos sobre salde e qualidade de vida das populacbes
humanas, a organizacdo celular da vida, e origem, evolucédo, principios da classificacdo e
diversidade dos seres vivos, nas seguintes habilidades, descritas pela Resolugéo SE n° 70:

- Contextualizar os conteudos sobre os ciclos globais da vida identificando as populacdes e
comunidades;

- Interpretar a teoria celular que envolve a transmissdo de informacéo hereditaria;

- Compreender a biologia das plantas assim como sua evolucao;

- Compreender a biologia dos animais e sua evolucao.

O professor de fisica

O professor de Fisica deve ter dominio dos conhecimentos especificos da Fisica,
qualificando-se a transmitir aos alunos as bases de mecéanica, termodindmica, Otica e
eletromagnetismo, em situacfes do cotidiano, na contextualizacdo histérica e social, assim
como sua relacdo com as tecnologias e as ciéncias da natureza. Para o professor de Fisica,
também sdo esperadas dez competéncias que se resumem em: 1) Reconhecer a presenca da
Fisica na cultura e sociedade; 2) Identificar a ciéncia como producdo de conhecimento; 3)
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Saber ensinar as varidveis, grandezas e processos fisicos; 4) Ser capaz de relacionar a Fisica
com as demais ciéncias, tornando o processo multidisciplinar; 5) Compreender que o ensino
da Fisica além de desenvolver o lado cientifico dos alunos também deve promover
habilidades técnicas e valores humanos; 6) Conduzir a aprendizagem para o trabalho coletivo;
7) Tratar teméticas da Fisica no cotidiano, mas com uma construgdo cientifica universal; 8)
Respeitar as etapas de desenvolvimento cognitivo do aluno; 9) Realizar experimentos com a

participacao dos alunos; 10) Ser capaz de estimular e motivar o aluno.

Graéfico 8 - Prova de Fisica no Ensino Médio: Acerto por questdo
(Em %)
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Fonte: Autoria propria

Na prova de Fisica, o acerto médio foi de 35%, o menor de todas as provas analisadas
nesta pesquisa, com acerto maximo de 74% e minimo de 9%. Como nas demais provas, as
guestdes com percentuais de acerto abaixo dos 25% evidenciaram que as maiores dificuldades
dos candidatos tratavam do dominio conceitual sobre calor e usos de energia, luz e suas
fontes, eletricidade, magnetismo, matéria e radiacdo, nas seguintes habilidades, descritas pela
Resolugdo SE n° 70:

- Caracterizar poténcia e rendimento em maquinas térmicas reais € o0 impacto social e
econdmico do surgimento das maquinas térmicas na primeira revolucéo industrial;

- Associar entropia e degradacdo da energia e interpretar ou realizar um balanco energético
nas transformac@es envolvidas no uso e na geragédo de energia;

- Caracterizar a luz e suas fontes;
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- Interpretar o carater eletromagnético de diferentes radiagles, inclusive da luz, e
compreender suas caracteristicas;

- Utilizar, conceituar e dimensionar circuitos elétricos envolvendo propriedades elétricas e
magnéticas de materiais;

- Conhecer modelos de atomos e moléculas para explicar caracteristicas macroscopicas
mensuraveis, a emissdo e absorcdo de radiacdo pela matéria, a dualidade onda-particula, as

radiacdes do espectro eletromagnético e seus usos tecnologicos.

O professor de quimica

O professor de Quimica deve ter dominio do contetdo administrado e dos recursos
metodoldgicos que deve utilizar para propiciar o desenvolvimento de habilidades para tomar
decisOes, exercer a critica e intervir na realidade. Ainda de acordo com a Resolucdo SE n° 70,
o professor de Quimica deve possuir dez competéncias de area que sdo assim resumidas: 1)
Reconhecer a quimica como parte da cultura humana; 2) Compreender o conhecimento
quimico; 3) Conhecer os contetdos; 4) Avaliar as relagdes entre o cientifico e o tecnoldgico;
5) Organizar o estudo em fatos perceptiveis; 6) Compreender a ciéncia; 7) Realizar
procedimentos experimentais; 8) Valorizar o ambiente multidisciplinar; 9) Evidenciar a
guimica com o dia a dia; 10) Reconhecer a construcdo do conhecimento do aluno. A exemplo
das disciplinas anteriormente abordadas, a demonstracdo dessas competéncias se faz em vinte
habilidades.

O Gréfico 9 mostra que a prova de quimica apresentou resultados mais significativos,
com média de acertos de 48%, sendo que o maximo de acertos foi de 89% e 0 minimo de
15%. As poucas questdes em que foi evidenciada maior dificuldade envolvem dominio
conceitual de conteidos de cinética para reconhecer e controlar as variaveis que podem
modificar a rapidez das transformacbes quimicas, utilizar diagramas de energia para
representar e avaliar as variacOes envolvidas nas diferentes etapas das transformacdes
quimicas, e de eletroquimica, para explicar transformacgdes quimicas que envolvem oxidacéao

e reducdo e reconhecer as implicagfes sociais e ambientais desses processos.
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Gréfico 9 - Prova de Quimica no Ensino Médio: Acerto por questao
(Em %)
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Fonte: Autoria prépria

Consideracoes finais

O estudo ora realizado abre a perspectiva de utilizacdo de dados coletados em
diferentes processos de avaliagdo para compor perfis profissionais de professores,
especificamente dos professores de Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Biologia,
Fisica e Quimica da rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo. As analises das
habilidades demonstradas em resultados de provas especificas dessas disciplinas permitem
cotejar o perfil que delas emerge com aquele que é descrito na legislacdo estadual para os
professores daquelas disciplinas. Além disso, a identificacdo de habilidades para as quais
acOes de fortalecimento sdo indicadas contribui para o planejamento e a preparacdo de
atividades de capacitacdo e educacdo continuada que tenham sentido e significado no

aprimoramento do professor ingressante.
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Formacé&o docente em servico: reflexdes anti-bullying

lvone PINGOELLO

Introducéo

O conhecimento exigido para a profissdo docente é dindmico e se desenvolve de
acordo com as mudancas ocorridas na sociedade e com as novas pesquisas na area da
educacdo. A formacdo em servigo confere ao professor o status de sujeito, de participante
ativo que € capaz de construir um quadro tedrico/pratico a partir das experiéncias
educacionais. Nesse contexto, a fungdo da formacdo em servico é questionar oS
conhecimentos que estdo sendo postos em prética no exercicio da funcdo docente e contribuir
com o aperfeicoamento ou inovacao dos conhecimentos e metodologias.

A Formacdo em Servi¢co minimiza os problemas praticos relacionados a falta de tempo
dos professores, pois pode acontecer nos horérios de atividades destinados a este fim, dentro
da carga horaria de trabalho do professor; Aumenta o nimero de participantes, pois 0
interesse em participar ndo sera afetado pelas dificuldades da falta de tempo e locomocao em
horéarios fora do horario de servico; Facilita a organizacdo dos grupos de estudos que podera
ser feito por area de interesse.

Nessa linha de raciocinio, a Formacao em Servico, no nosso caso, tem como objetivo
desenvolver conhecimento tedrico que embase a pratica anti-bullying, unindo acao-reflexao-
acao no proprio local de trabalho, diminuindo a distancia entre a teoria e a pratica,

promovendo a analise tedrica concomitante a reflexdo da praxis realizada no contexto real.

A formacdo em Servico

Na premissa da transmissdo de conhecimento o professor primeiro o adquire para
depois poder transmiti-lo a seus alunos, e isso promove a ideia de que o professor deve ser
especializado na arte de ensinar, colocando em segundo plano a arte de aprender. Conforme
explica Demo: “A rigor, ndo existe mais profissional do ensino, porque este tipo de atitude
unidirecional € o que mais atrapalha a aprendizagem. Existe apenas profissional da

aprendizagem, que é o professor.” (DEMO, 2001, p. 6).



Nessa questdo podemos utilizar a fala de Samuelsen e Ertesvag (2006) que declaram
que, se a escola quiser continuar sendo uma instituicdo que ensina, tem que se converter em
uma instituicdo que aprende. Entende-se por instituicdo que aprende - pessoas que estudam,
indo na contramao dos guardides do saber, como citam Samuelsen, Ertesvag (2006) e Demo
(1998), que séo os professores que ndo procuram ampliar os conhecimentos adquiridos,
mantendo o mesmo nivel de conhecimento da época da primeira formagdo, sem reflexdes
sobre as inovacgdes ocorridas no passar do tempo.

Perrenoud (2002) cita a preguica intelectual como um empecilho para a préatica
reflexiva, os professores que empurram 0s problemas para terceiros ndo querem pensar,
refletir, investigar mais profundamente o problema, a preguica intelectual toma conta e tudo o
gue se observa parece ser sempre a mesma coisa. Nao é considerado professor reflexivo
aquele que s6 reflete na urgéncia da necessidade, mas aquele que reflete continuamente sobre
todas as suas acdes. A reflexdo na acdo docente deve ser a base de uma anélise dos métodos,
da instrumentaliza¢do que cause efeitos nas acdes pedagdgicas. “Uma pratica reflexiva ndo ¢
apenas uma competéncia a servi¢o dos interesses do professor, é expressao da consciéncia
profissional.” (PERRENOUD, 2002, p. 50).

O ambiente escolar € um territério fecundo para a reflexdo, para a construcdo e
reconstrugio de conceitos e incorporagio de novos saberes. E no cenério profissional que as
dificuldades e incertezas explicitam a necessidade do professor em solucionar os problemas,
analisa-los, interpreta-los e refletir sobre a complexidade tanto dos problemas como das
possiveis solucdes. Dessa forma, como esclarece Imbernén (2011), o professor gera
conhecimento, constroéi teorias e conceitua a realidade escolar. Para o autor, ndo podemos
conceber a formacdo continuada apenas como atualizagdo cientifica e sim como construgdo de
novos saberes a partir da pratica que se analisa.

Na definicdo de Perrenoud (2002), a reflexdo no campo da acdo permite a
retrospectiva e prospectiva: a retrospectiva estd ligada ao balangco que se faz dos
acontecimentos, das causas e consequéncias, o que deu certo e o que deu errado, 0 que podera
ser aproveitado e melhorado e o que tera que ser descartado; a prospectiva deve servir para
“capitalizar experiéncias”, conforme esclarece Perrenoud (2002, p. 36), ou seja, transformar
as experiéncias em conhecimentos, habilidades ou competéncias capazes de serem utilizadas
em outras agdes. Neste seguimento, a prospectiva esta atrelada a retrospectiva, a projecéo para

futuras acOes deve ser baseada no balango que se faz na retrospecgéo. A decisdao de mudanca
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ou de continuidade ndo devera ser baseada em experiéncias do senso comum, mas em
conhecimentos empiricos aperfeicoados em cursos de formagéo docente de natureza continua.

Para Perrenoud (2002), a formacdo continuada propicia a regulacdo cognitiva no
momento da acdo e permite a reflexdo posterior, distanciada da acéo, para a autoavaliacdo
que, por sua vez, remete ao aperfeicoamento de novas regulacdes cognitivas que serdo
utilizadas no momento de novas a¢des pedagogicas.

Para a renovacdo do pensamento e saberes escolares hd muitas possibilidades, entre
elas, a Formacdo em Servico, que pode ser realizada no contexto escolar e nas horas de
atividades dos professores. Sabendo que todo projeto de inovacgdo causa conflitos, o melhor a
fazer é preparar-se antecipadamente para enfrentar os obstaculos que podem surgir.

Barreiras a serem transpostas

Para o processo de renovacdo do pensamento escolar € necessario que se faca a
identificacdo e analise das reais necessidades da escola para que se obtenha sucesso em um
processo de intervencdo. A andlise das necessidades oferece a comunidade escolar a
oportunidade de participar do planejamento das atividades em direcdo a um objetivo comum.
Essa analise pode ser feita de varias formas, no caso do bullying pode-se analisar a frequéncia
de registros de violéncia, o regimento interno escolar e qual a atitude que se orienta para a
intervencdo, pode-se observar o ambiente escolar, a sala de aula, aplicar questionario ou
entrevistar a comunidade escolar.

Avaliadas as necessidades da escola, organiza-se um projeto de renovacdo. No caso da
necessidade ser o enfrentamento ao bullying, Samuelsen e Ertesvag (2006) sugerem um
conteddo estratégico que desenvolva um conhecimento organizativo que pode levar as escolas
a superar o problema. Porém, nesse processo de aquisi¢do de novos conhecimentos, que
podem promover a reconstrucdo do velho saber, algumas barreiras podem surgir, e entre elas
0S autores citam as seguintes:

Barreiras psicologicas: Se referem ao medo de mudanga, acomodacao, medo de errar e
fazer um papel ridiculo perante a sociedade, de sair de uma &rea segura para outra que se
considera insegura. Nesse ponto, entendemos que para alguns professores ser guardido do
conhecimento é mais seguro do que se aventurar pelo desconhecido. Nesse caso, deve-se
trabalhar a autoestima dos professores envolvidos, aumentar a seguranca e confianca em si
mesmo, resgatar o valor da educacéo e esclarecer que os resultados atingidos pela forca da

educacdo sdo mais duradouros que os obtidos pela forca da punicao.
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Barreiras praticas: Tém carater mais concreto e estdo relacionadas ao tempo, recursos,
objetivos e sistemas pouco definidos. H& a necessidade de se programar visando agendar
horas para os estudos ou encontros, quais 0S recursos que se tém disponiveis, quais 0s
objetivos das mudancas propostas para que todos possam compreender 0 porqué da
necessidade de mudar, e, em fungdo disso, a organizacdo das agOes escolares pode ser
definida por meio de projetos de a¢des que contemplem as mudangas necessarias.

Barreiras de valores e poder: Nas barreiras de valores depara-se com normas,
tradicdes, culturas e sistemas de crencgas contrarias ao que se deseja implantar como processo
inovador. Podemos citar, como exemplo, um professor que acredita que a punigdo é mais
eficaz que o didlogo no combate a violéncia ou que o professor deve ser autoritario para
conseguir manter a disciplina em sala de aula. No caso das barreiras de poder, esse
autoritarismo que alguns professores acreditam ser necessario pode representar a manipulagédo
da situacdo em beneficio préprio, como, por exemplo, manter os alunos no mais absoluto
siléncio para que se tenha dele uma imagem de bom professor, aquele que consegue controlar
a turma. Leituras e discussdes sobre as mudancas ocorridas nas rela¢fes sociais podem levar
os professores a refletirem sobre o Ensino Tradicional que foi superado pelo ensino na
complexidade.

Ainda nas barreiras de valores podemos citar o caso de professores que se julgam
demasiadamente superiores aos demais professores. Esse professor que se julga superior, se 0
fosse realmente, saberia que conhecimento guardado ndo se multiplica, portanto ndo tem
utilidade prética e, nesse caso, os professores que possuem maior conhecimento que outros
podem colaborar com o grupo e partilhar seus conhecimentos, partindo da concepcao de que
sempre temos algo a aprender e algo a ensinar.

Para Ertesvag (2006), o conhecimento promove a compreensdo que é essencial para
qualquer acdo educativa e o autor sugere alguns passos processuais, dentre eles a realizacdo
de encontros para estimular o debate e a reflexdo sobre o tema em questdo: Em primeiro lugar
cada pessoa individualmente reflete sobre suas proprias ideias e suas compreensdes; Em
segundo lugar formam-se grupos pequenos e cada um apresenta sua compreensdo aos
membros do grupo e o grupo discute 0s pontos mais importantes; Por Gltimo, cada grupo
apresenta os resultados de seu debate para os demais grupos e a discussao é aberta a todos em
sessdo plenéria. Esse procedimento pode ser utilizado tanto em encontros de alunos como de

professores e pode-se propor que, baseados nos relatos, seja formulado um documento,
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estatuto ou Regulamento Responsivo ou Estatuto Regulamentar que orientem as acOes
definidas pelo grupo.

Quaisquer que sejam as alternativas educativas, incluindo as que envolvem o controle
da violéncia escolar, devem ser sempre baseadas em procedimentos democraticos. As escolas
carecem de novas perspectivas de enfrentamento a violéncia escolar, de superacéo de velhos
habitos e crencas punitivas e desenvolvimento de habilidades consensuais entre o0s

educadores.

Metodologia da pesquisa

O objetivo desta pesquisa foi verificar as contribui¢fes que a formacéo continuada em
servico pode promover no enfrentamento ao bullying escolar. Partimos da hipétese de que
professores informados podem desenvolver conhecimentos que podem contribuir com as
acOes docentes para a reducdo da préatica do bullying em sala de aula.

Nossa pesquisa foi empirica e os procedimentos adotados foram descritivos e
observacionais, realizados no contexto natural sem manipulacdo planejada de variaveis. O
foco principal dos trabalhos foi a realizagdo de encontros com o objetivo de fornecer
informacdes, desenvolver conhecimentos e promover reflexdes sobre as praticas anti-bullying
no contexto escolar. Como instrumentos de coleta de dados foram adotados dois questionarios
semiestruturados, um aplicado no inicio da pesquisa para avaliar a percepcdo que 0S
professores tém sobre o bullying e outro aplicado ao final dos encontros para avaliagdo dos
encontros realizados, fichas de avaliagfes de atividades e registros por escrito e gravagdes em

audio dos encontros. Os dados foram analisados qualitativa e quantitativamente.

Resultados

Os dados da pesquisa foram coletados no ano de 2010 em uma escola da rede estadual
do estado do Parana, e os participantes foram oito professores que lecionavam em cinco
turmas do 6° ano, sendo 7 do sexo feminino e 1 do sexo masculino, com idade variando entre
30 e 50 anos. Todos com graduacdo na area em que atuavam, sendo que 7 educadores tinham
curso de Especializacdo e 1 educador, além do curso de especializacdo, possuia Mestrado. A
média de tempo exercendo a profissdo era de 16 anos.

Os resultados do primeiro questionario aplicado revelaram que a maioria dos

professores participantes ndo conheciam as caracteristicas especificas do bullying.
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Confirmaram a presenca em sala de aula de alunos que sdo excluidos dos circulos de
amizades e das equipes de trabalhos escolares. Sete professores declararam terem dificuldades
em intervir em casos de bullying.

Citaram como comportamentos agressivos que mais ocorrem em sala de aula a
agressédo verbal e os empurrdes. Os apelidos apareceram em segundo plano quanto a serem
considerados atos agressivos mais vistos em sala de aula. Quanto aos procedimentos adotados
diante dos atos que consideraram agressivos, 0s participantes relataram que tentam dialogar
com os envolvidos; Chamam a atencdo; Ameacam que vao fazer ocorréncia ou o faz e
registram por escrito no livro do professor a ocorréncia; Chamam os pais ou responsaveis para
conversar; Encaminham para a Orientacgdo, Supervisdo ou Direcéo.

Retomamos aqui o tema debatido por Samuelsen e Ertesvag (2006) quando os autores
expdem a necessidade de a escolar aprender se quiser continuar sendo uma instituicdo que
ensina. A principal necessidade para o enfrentamento ao bullying, declarada pelos
professores, foi o conhecimento, e a principal dificuldade revelada foi a falta dele, e os
principais anseios revelados pelos professores foi o saber agir. Fato verificado nos
comentarios dos professores, como: “N&o sei como e nem o que fazer diante de uma situacdo
como esta em sala de aula.”; Ou quando citam 0 ndo saber agir, ndo saber identificar os
protagonistas, tratar o bullying como violéncia pontual, ndo se sentir preparado e usar de
ameaca na tentativa de resolver o problema por ndo conhecer outras formas de solucéo.

E, para completar o quadro das dificuldades sentidas pelos professores, sdo apontadas
por eles a falta de apoio pedagogico; Falta de tempo para lidar com a situacdo e material
diferenciado para serem utilizados em atividades em sala de aula. Essas séo situagOes citadas
por Abramovay (2002) que, de alguma forma, contribuem para a ocorréncia da violéncia no
ambiente escolar.

Quando o caso é encaminhado para a equipe pedagogica ou direcdo, os professores
relataram que todos os atos envolvendo violéncia seguem 0s mesmos procedimentos: a escola
chama os envolvidos para conversar, faz registro da ocorréncia, se necessario convida os pais
dos alunos envolvidos para uma conversa e aciona a patrulha escolar nos casos mais graves.

Nas sugestdes de medidas que poderiam ser adotadas pelos professores no trato com o
agressor surgem as indicagdes de sete préaticas punitivas, como ser mais rigido na correcdo dos
comportamentos indesejados, e seis praticas educativas que podem ser promovidas pela

escola, como didlogo constante com os agressores. Nas sugestdes de a¢Bes que podem ser
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realizadas pela escola para combater o bullying, houve um maior nimero de ac¢fes educativas,
como oferecer conhecimento sobre praticas anti-bullying a todos os envolvidos com a escola.

Nas acOes sugeridas para os professores houve um maior numero de indicagdes
punitivas, nas acdes sugeridas para a escola, onde se compreende a acdo da equipe pedagogica
e direcdo escolar, houve um maior nimero de a¢des educativas, como se fossem instituicdes
distintas.

Partindo dessas dificuldades apontadas pelos professores, formulamos um cronograma
com oito encontros para estudos referentes ao tema proposto, que foi o bullying escolar.
Foram feitos registros escritos dos encontros com os professores que resultaram em relatérios
semanais, e além destes registros foram feitas gravacGes de audio de todos o0s encontros.

As atividades de estudos realizadas com os professores seguiram conforme o
planejado, com algumas excecles, as quais foram previstas com a ajuda do texto de
Samuelsen e Ertesvag (2006). As trés barreiras citadas pelos autores, como as barreiras
psicoldgicas, préaticas, de valores e poder estiveram presentes no decorrer dos encontros
realizados. Enfrentamos situacbes de pouco interesse por parte de alguns professores,
oposicOes de valores quando se privilegia a puni¢cdo e se desacredita no poder do dialogo
educativo, e falta de local, material e tempo para a realizacdo dos encontros e das acoes
educativas.

Foram realizados oito encontros em oito semanas consecutivas. O primeiro encontro
teve como objetivo proporcionar aos professores os conhecimentos tedricos cientificos sobre
o bullying para que eles pudessem compreender e identificar os casos de bullying ocorridos
em sala de aula. Foram discutidos os principais conceitos e caracteristicas que definem o
bullying (PINGOELLO, 2012). No segundo encontro foram feitas leituras e debates sobre as
principais caracteristicas dos envolvidos com o bullying, agressor, vitima e espectadores, para
que o professor pudesse identificar os envolvidos (PINGOELLO, 2012). Os debates dos dois
encontros ficaram em torno de relatos de casos e os professores utilizaram o tempo para
desabafar ou reclamar da falta de apoio tanto da escola como do estado. Um professor
declarou ja ter desistido de tentar melhorar o clima na sala de aula quanto ao comportamento
dos alunos, segundo o relato do professor: “Nada mais vai adiantar, nada vai mudar”.

Tal afirmacdo da indicios da desisténcia psicologica da profissdo citada por Codo
(1999) e a nao percepcdo do professor em relacdo ao papel que desempenha no contexto
escolar citado por Koehler (2006). O professor pode ndo estar percebendo as consequéncias
ou os efeitos do seu papel no contexto educacional e, como ele acredita que tudo o que fizer
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n&o vai surtir efeito, desiste de intervir. Desistindo de intervir, ele transmite duas mensagens,
a mensagem da ndo responsabilizacdo do agressor e a mensagem de desprotecdo para a
vitima.

As atividades realizadas no terceiro encontro tinham como foco principal fundamentar
teoricamente a prevencdo e intervencdo ao bullying escolar e reforcar os conhecimentos
adquiridos sobre bullying nos encontros anteriores.

No quarto encontro foram discutidas as dificuldades e barreiras na implantacdo de um
projeto anti-bullying no contexto escolar. Foi utilizando o texto de Samuelsen e Ertesvag
(2006) como base de estudos. Nesse encontro, dentre as barreiras discutidas, cinco professores
citaram a falta de coeréncia dentro do préprio grupo de professores e entre estes e a equipe
pedagdgica. Foi citada por um professor a necessidade de unidade no falar dos professores e o
descompasso entre os discursos dos professores e 0s da equipe pedagogica: “Esta incoeréncia
acaba por deixar o professor desacreditado e sua autoridade abalada”. Tanto Abramovay
(2002) como Samuelsen e Ertesvag (2006) destacaram essa falta de coeréncia como um
desafio a ser superado na implantacdo de estratégias de combate a violéncia escolar.

No quinto encontro foram discutidas as diversas formas de manifestacGes da violéncia
escolar e as caracteristicas que diferenciam violéncia de indisciplina, a base de estudos foram
dois textos de Ortega et al (2006a; 2006b).

No sexto encontro foram realizadas seis atividades de compreensdo e analises de casos
com o objetivo de compreender as diferentes formas e conceitos da violéncia escolar para
saber diferencia-las e poder tomar as medidas cabiveis a cada caso (PINGOELLO, 2012).
Nesse encontro, os professores reclamaram da desvalorizacdo do professor, da cobranca de
uma aula atrativa, como se a aula tivesse que ser como um show artistico. Houve a
reclamacdo de que os textos tedricos utilizados nas semanas pedagdgicas pouco contribuem
com a préatica em sala de aula, pois ndo trazem explicacdes de situacdes problematicas reais e
formas de enfrenta-las em sala de aula. Essa reclamagdo também foi registrada por Belintane
(2002), quando professores reclamaram do distanciamento entre as teorias vindas das
universidades e a real necessidade das escolas.

No sétimo encontro foi lido o texto “Propostas de Procedimentos Interventivos Anti-
bullying” (PINGOELLO, 2012), acompanhado de discussdes sobre os procedimentos
sugeridos e sobre certas condutas adotadas por alguns professores que podem piorar a

situacdo da vitima de bullying. O oitavo encontro foi destinado a producdo de um cronograma
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de atividades que os professores poderiam realizar com os alunos em sala de aula para a
prevencdo da pratica de bullying.

Findado os encontros, aplicamos um questionario para avaliar a Formacao Docente em
Servico, e o0s resultados apontaram que seis professores avaliaram como 6timos e dois
professores avaliaram como bons os encontros realizados. Os conteudos estudados nos
encontros foram considerados apropriados ao objetivo do projeto pelos oito professores.
Quanto ao tempo utilizado para os encontros, sete professores declararam que o tempo gasto
nos encontros foi suficiente e um professor declarou que o tempo foi insuficiente. Em relacéo
ao local dos encontros, a sala de estudos da escola, os oito professores consideraram
apropriado e um professor teceu comentérios sobre os ruidos que atrapalharam a
concentracdo. Os oito professores declararam que seus procedimentos diante do bullying

melhoraram e que as dificuldades para enfrentar o fenémeno diminuiram.

Considerac0es finais

A partir das avaliagdes podemos considerar que o procedimento de formar professores
em servico € possivel e que podemos melhorar as préaticas anti-bullying dos professores com o
melhor e mais eficaz instrumento para a contencdo da violéncia escolar, que é a informacao.

A informacédo promove o conhecimento que pode promover a compreensao, a reflexdo
e a autorreflexdo das praticas realizadas até entdo no combater a violéncia escolar. Refletindo
sobre a acdo é possivel detectar a necessidade de renovacles que devem ser realizadas na
escola. Essa deve ter como principio o aprender se quiser continuar sendo uma instituicao que

ensina.
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Cooperar, refletir e formar

Maria Angela BARBATO CARNEIRO

Introducéo

Hé alguns anos trabalhamos com a formacao docente na universidade, tanto no curso
de Pedagogia, quanto nas licenciaturas, assunto este, que ja analisamos sob diferentes
perspectivas. Porém foi a partir do ingresso no Programa de Educacdo Tutorial (PET) em
2010, que o nosso olhar voltou-se de maneira especial, para um projeto que pudesse qualificar
mais os docentes que eram formados no curso de Pedagogia, da Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo. Para isso fez-se necessario que entre as principais caracteristicas do
processo de formacéo estivessem o desenvolvimento das capacidades dos alunos de tomarem
decisdes, de agirem com responsabilidade, de serem reflexivos e criticos, de conhecerem e
aplicarem os conhecimentos ensinados e, especialmente de cooperarem. Tais caracteristicas
mostravam-se fundamentais para uma formacdo de qualidade dos profissionais de
licenciatura.

O planeta esta cada vez mais povoado, movimentos migratorios existem em toda a
parte, a globalizacdo se expande por todo o mundo, as distancias foram abolidas pelos
inimeros processos de comunicacdo, as informacgdes, cada vez mais rigorosas, estdo a
disposicao de diferentes profissionais em tempo real. No entanto, ndo podemos mais receber
apenas 0s conhecimentos sem processa-los e sem realizar algum tipo de reflexdo que nos
permita perceber se sdo adequados ou néo.

E impossivel considerarmos, na escola, procedimentos metodoldgicos satisfatorios
aqueles que ndo atinjam todas as criancas, pois a educacdo é uma das principais causas da
excluséo social.

Russel (2014) muito bem colocou que nos dias de hoje os pais tém a oportunidade de
escolher métodos novos na educacdo de seus filhos, pois ndo h4d uma educagdo universal. Tal
pensamento deveria se estender a profissdo docente, onde os profissionais ndo deveriam se
contentar em ensinar poucos privilegiados, pois tal atitude tem reforcado ainda mais as

diferencas entre os homens.
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Uma das atividades mais caracteristicas do género humano é a curiosidade a grande
mola que gera o conhecimento. Quando isso ocorre, ele se apaixona e avancga e esse deve ser o
ponto de partida da educacdo, porque se ela ndo conseguir motivar, ndo oferecer prazer, a
aprendizagem ndo ocorrera.

Infelizmente, vivemos uma crise mundial de valores e a educacdo esta no bojo desse
processo. Sua desqualificacdo esta ocorrendo em quase todos 0s paises e a culpa tem sido
atribuida, na maioria das vezes, a ma formacao dos docentes. Isso ndo significa, porém, que
parte dessa responsabilidade ndo é do professor, mas ele ndo é o Unico responsavel pelas
mazelas do ensino.

“A educacdo tem, pois, uma especial responsabilidade na edificagdo dum mundo
mais solidario... (Delors. 2003.43), portanto torna-se mister que a formacao de profissionais
envolva o contato com o pluralismo de ideias, com diferentes culturas, com inimeros grupos
e diversas metodologias que promovam, sobretudo, a cooperagdo, de modo que se possa
responder aos multiplos desafios da atualidade.

A educacdo, portanto, deve dotar os seres humanos da capacidade de dominar o seu
préprio desenvolvimento de tal sorte que todos possam participar, mas ainda estd muito longe
de atingir essa meta.

Pensar m uma educacdo repleta de conteldos e mais rigida ndo pode continuar
sendo 0 modelo adequado, uma vez que tem se mostrado ineficiente e ineficaz, deve se basear
em outros alicerces que possam inserir 0s homens no seu mundo e na cultura do seu tempo.

Uma das possibilidades que se abre sdo as experiéncias realizadas em escolas
criativas nas quais muitos docentes buscam novas formas de realizar-se, conectando e
reconectando saberes, reconstruindo realidades, utilizando diferentes metodologias, buscando
intensamente obter a aprendizagem dos alunos e, especialmente, cooperando.

Torre (2010) mostrou que educacdo consiste em aprender a trabalhar os
conhecimentos a partir de novos instrumentos do pensamento, evitando o reducionismo, a
segmentacdo dos conteudos e o isolamento.

Na universidade ha muito tempo, apesar de os profissionais apregoarem o valor de
um trabalho integrado, nem sempre adotam tal pratica, oferecendo, assim, um ensino
extremamente abstrato e fragmentado aos alunos. Contrariamente do que ocorre em outros
niveis de escolaridade, a docéncia nos ensino superior € exercida por varias pessoas,

favorecendo a desarticulacdo. Tal procedimento é comum também nos cursos de Pedagogia.
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Diante de tal realidade o Programa de Educacéo Tutorial do Curso de Pedagogia, na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, pareceu-nos, entdo, uma oportunidade impar
tanto para ampliar os horizontes de formacéo dos alunos do referido curso, oferecendo-lhes,
uma praxis diferenciada e criativa, quanto para estreitar as relagdes. Por ser um projeto que
alia o ensino, a pesquisa e a extensdo, vislumbra “desenvolver atividades académicas em
padrdes de qualidade de exceléncia, mediante grupos de aprendizagem tutorial de natureza
coletiva e interdisciplinar” (MEC.2009)

Obijetiva, ainda, formular novas estratégias de desenvolvimento e modernizacdo nas
universidades. Para tanto, procura estimular a formagéo de profissionais e docentes a obterem
elevada qualificacdo, contribuir para a adocdo de novas estratégias de desenvolvimento e
modernizacdo desse nivel de escolaridade e para promover a colaboracédo e o dialogo entre 0s
diferentes cursos.

Portanto, realizar um trabalho de ampla formacdo académica e de qualidade se
colocou como um desafio, pois seria a oportunidade de os alunos da universidade
experimentarem novas metodologias, descobrirem possibilidades de transformar suas praticas
e refletir sobre elas e, acima de tudo, aprenderem a cooperar.

O PET, como é chamado o programa na universidade, € um projeto criado pelo
Ministério da Educacgdo, regulamentado pela Lei No. 11.180 de 23 de setembro de 2005 e
pelas Portarias MEC N0.3.365, de 29 de setembro de 2005 e No. 1632, de setembro de 2006,
e “destina-se a apoiar grupos que demonstrem potencial interesse e habilidades destacadas em
cursos de graduagio das Instituigdes de Ensino Superior IES”. 1°
Tal programa, sob a orientacdo de um tutor, propicia aos alunos a realizagcdo de atividades
extracurriculares ndo presentes nas estruturas curriculares convencionais do curso no qual
estdo matriculados complementando a formacdo académica, aprofundando e ampliando os
contetdos programaticos existentes.

Com uma visdo ampliada do processo ensino aprendizagem o PET favorecia ao tutor
responsavel e aos seus alunos a possibilidade de ousar, utilizar e refletir sobre novas préaticas e
buscar uma maior integracao entre eles.

O programa apresenta, ainda, sérios compromissos epistemologicos, pedagogicos,
éticos e sociais buscando formar integralmente os universitarios enquanto cidaddos e seres

humanos.

15 Programa de Eucagéo Tutorial — PET. Manual de OrientacGes Bésicas
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Na perspectiva epistemolédgica o grupo tutorial desenvolveria agdes de ensino,
pesquisa e extensdo contribuindo para uma reflexdo critica da realidade e dos principios
basicos que norteiam a educacdo, permitindo a formulacdo de hipoteses, passiveis de serem

testadas na busca de um ensino de melhor qualidade.

No ambito pedagdgico se propunha a estimular a aprendizagem ativa de seus
membros, permitindo a adocdo de novos procedimentos que extrapolassem a perspectiva
convencional da educacéo escolar.

Do ponto de vista ético e social, com base na acdo em grupo e na dedicagao ao curso,
permitiria desenvolver a capacidade de trabalho em grupo, facilitando a compreensdo das
caracteristicas individuais e a convivéncia grupal, respeitando a diversidade.

No curso de Pedagogia tais questdes pareciam ser mais relevantes, uma vez que ele
objetiva formar docentes para a educagdo bésica, como etapa mais importante do
desenvolvimento humano. Ora, “aprender ¢ ensinar sO Sd0 possiveis pela intervengdo do
outro” (Cordeiro, 2007.113) e uma das competéncias do professor ¢ promover a
aprendizagem ativa do aluno dentro do contexto em que vive e ter consciéncia das vantagens
coletivas de participar de uma vida mais democréatica e mais justa.

Infelizmente, a formacdo docente, no Brasil, desde as suas origens apresentou a
caracteristicas extremamente académicas e competitivas, inspiradas em modelos europeus.
Adiciona-se, ainda, a elas a auséncia de politicas publicas adequadas que atendessem melhor
as necessidades do contexto o que favoreceu sobejamente o aumento das criticas em relacdo a
formacédo docente.

Vale a pena salientar que, nas décadas de 80 e 90, apesar da existéncia de um
movimento de expansdo do ensino superior que favoreceu a multiplicagdo dos cursos, 0
modelo adotado continuou sendo o mesmo, que aliado a um crescimento desordenado desse
nivel de escolarizagdo, acabou determinando a baixa qualidade da formacao de profissionais.

Apesar das mudangas legais nos anos 90 a formacgdo docente ndo avangou, sendo
objeto de severas criticas.

O Programa de Educacgdo Tutorial do Ministério da Educacdo é, no contexto atual,
um projeto singular, porque favorece a cooperacgdo dos interessados no trabalho, criando um
clima de responsabilidade e um compromisso social, estimulando a ousadia, a descoberta e a
criatividade, favorecendo a aprendizagem.

Concordamos com Bruner (1968) para quem a aprendizagem envolve trés processos
simultaneos, a aquisicdo de uma nova informacéo, a sua transformacéo e a aplicacdo as novas
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situacdes. Portanto, para o tutor trabalhar com o grupo PET significava, também, estimular a
aprendizagem dos alunos porque as acgBes envolvem multiplas possibilidades de aliar as
teorias as praticas, oferecendo-lhes a oportunidade de planejar, praticar e avaliar
sistematicamente as suas acgdes, através da observacdo, do didlogo, da reflexdo e da
colaboragdo. Isso permitia uma relagdo continua entre a teoria e a pratica.

Na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUCSP), o PET do curso de
Pedagogia funciona desde 2010 e ja realizou varios projetos. A escolha de trabalhar nele
particularmente com a formacéo de profissionais na area da infancia referia-se, por um lado, a
experiéncia docente realizada no seio do préprio curso, isto é, na habilitacdo especifica em
educacdo infantil. Por outro, devido a participacdo em grupos de investigacdo cujo objeto
central € a infancia.

Nesses grupos tivemos acesso a documentos da UNESCO (2002), por exemplo, que
alertavam que todas as estratégias que visam melhorar o atendimento nessa faixa etéria,
poderdo contribuir para diminuir a pobreza mundial e favorecer o desenvolvimento adequado
do ser humano.

Nesse ambito o PET se mostrou como um forum privilegiado de discussdo,
conscientizacdo e formacdo de docentes, incluindo a educagédo infantil, permitindo aliar a
teoria a pratica de uma forma dialdgica, favorecendo a préatica de reflexdes continuas,
envolvendo as experiéncias inovadoras, permitindo um maior entendimento das culturas
existentes no contexto escolar. Além de todas as possibilidades oferecidas pelo projeto poder-
se-ia conhecer e experimentar novas metodologias de trabalho que respeitassem o
desenvolvimento dos seres humanos e, principalmente, que fortalecessem a formacdo de
vinculos.

Até que ponto, entdo, o PET poderia estimular a cooperacdo entre os alunos, uma vez
gue uma das bases do projeto € trabalho em grupo, modalidade esta importantissima para
proceder as mudancas nas escolas?

Tomamos como ponto de partida um de seus objetivos que explicitando que a acéo
grupal e a dedicacdo ao curso, facilitariam o desenvolvimento do trabalho em equipe,
condicdo indispensavel para a realizacdo de projetos pedagdgicos de qualidade.

Portanto, tornava-se objetivo principal das atividades realizadas com os alunos do
PET, observar o quanto o projeto poderia favorecer o desenvolvimento do espirito de

colaboracéo entre eles uma vez que este é um dos grandes desafios da escola brasileira.

156



Maturana, (1990), tratando do desenvolvimento humano, mostrou que eles néo séo
apenas animais politicos, mas cooperativos, considerando a cooperagdo como elemento
fundamental para a sobrevivéncia e o avanco das sociedades humanas.

Para trabalhar em grupo é necessario confiar, isto é, tornar-se cumplice das outras
pessoas. Isso mostrou o quanto o desenvolvimento individual e social dos alunos poderia
ocorrer simultaneamente e contribuir para uma formacéo profissional de melhor qualidade.
“A socializacao de cada individuo e o seu desenvolvimento pessoa ndo devem ser coisas
antagbnicas. Deve tender-se a um sistema que procure combinar as vantagens da integracéo e
0 respeito pelos direitos individuais” (Delors, 1996. 59). Logo, um dos fatores para uma
educacdo exitosa e de qualidade ¢ que ela contribua para o desenvolvimento do querer “viver
juntos”.

Ser professor hoje exige, portanto, conhecimento, ousadia, criatividade e cooperacéo,
pois a educagdo ndo € um ato isolado, mas é fruto de um trabalho coletivo e somente através
da cooperacédo poderia haver um avanco na qualidade da docéncia.

Como mostrou Morin (2000), o conhecimento por maior dificuldade que apresente e
por mais aleatorio que seja, € uma necessidade vital e global do ser humano e para que seja
significativo deve ser realmente aprendido e compartilnado'® e isso pode ocorrer mais
facilmente quando o professor atua como mediador, provocando questfes inteligentes que
facam os alunos pensarem.

Com base em tais pressupostos, hd na formacdo de professores um grande entrave,
gue consiste em ensina-los a colaborar. Portanto, o principal objetivo desta parte da pesquisa
foi avaliar até que ponto os alunos do PET eram colaborativos e quais os fatores que poderiam
favorecer este tipo de agdo?

A investigacdo, na integra, envolve mais objetivos do que os aqui explicitados,
optou-se, porém, por fazer um recorte, uma vez que ela abrange dois estudos maiores e
relacionados entre si.

Desde o principio de 2015, participam efetivamente do trabalho 6 (seis) alunos,
sujeitos deste estudo, selecionados a partir de um edital, realizado em fevereiro quando
tiveram que apresentar documentos pessoais e que demonstrassem um bom desempenho
escolar, além do comprovante de matricula no curso. Todos os inscritos eram do sexo
feminino, das quais foram selecionadas 6 (seis), das quais 4 (quatro) cursam o quarto semestre

de curso no periodo matutino e, as outras duas, por terem entrado na universidade com

16 Grifos nossos.
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matricula por suficiéncia frequentam vérias disciplinas em diversos semestres. Uma delas ja é
formada em jornalismo As idades variam entre 19 (dezenove) e 36 (trinta e seis) anos e duas
séo casadas.

Embora em sua composicdo o grupo fosse relativamente recente, a sua diversidade
chamou a atencdo para dois aspectos interessantes, um deles era alto nivel das reflexdes dada
a diversidade de experiéncias e, 0 outro era cooperagdo rapida criada entre eles, ndo havendo
neste aspecto pouca diferenciacgéo.

Os alunos se reinem com o tutor sistematicamente uma vez por semana, encontros
estes que tém a duracéo entre 3 (trés) e 4 (quatro) horas. Entre 0os meses de fevereiro e junho
ocorreram 12 (doze) reunifes. A primeira destinou-se a apresentacdo do projeto e a ultima a
avaliacdo.

A pesquisa em andamento é de natureza qualitativa por abordar inUmeros cenarios e
pessoas, pois 0s alunos participantes possuem diferentes niveis de formacgdo e experiéncia e
uma parte o trabalho que estéo realizando ocorre dentro de uma instituicdo escolar, privada,
apoiada, pela universidade, portanto sdo avaliados em dentro de um contexto.

A opcdo pelo modelo quantitativo de investigacdo também permite o
acompanhamento passo a passo do planejamento realizado do trabalho na escola. Portanto, o
produto final aqui apresentado é apenas uma parte do trabalho.

A pesquisa se caracteriza, ainda, por tratar-se de um estudo de caso que busca
compreender melhor a cooperacao existente entre os alunos do PET enquanto participam do
projeto.

Embora estejam previstos para o trabalho varios procedimentos tais como
observacao e registro da atuacao dos participantes durante as reunides e sua entrevista ao final
de cada semestre, também integraréo a investigagdo a observacdo do desempenho das criangas
da escola em que os petianos atuam desenvolvendo atividades ladicas e suas respectivas
opinides.

Uma vez levantados os dados serdo triangulados de modo a oferecer um maior
namero de informacges sobre a investigagéo.

Com base no trabalho Pedagogia da Cooperacdo (2013) se utilizaram algumas categorias
que serviram para balizar as observac6es e a analise dos dados. Foram elas: respeitar a ideia
do outro e compreendé-las, evitar julgamentos apressados, escuta ativa (opinar),
complementar opinides, habilidade de organizagdo, oferecer contribuicfes ao grupo(

materiais/referéncias/ vivéncias) e auxiliar os colegas nas dificuldades apresentadas.
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Os dois (2) sujeitos mais velhos e experientes sempre apresentaram uma atitude
mais cooperativa, compreensiva e, por vezes até tolerantes em relacdo aos demais durante
todo o semestre. Sempre respeitaram as ideias dos outros, tentando compreendé-las ou
justificando suas discordancias, nunca fizeram julgamentos apressados, esperavam a vez de
falar, contribuiram com os demais com materiais e referéncias, além de os auxiliarem o0s
quando apresentavam alguma dificuldade. Deles, um tinha mais experiéncia e mostrava-se
bastante aberto em compartilha-la com o grupo, auxiliando para que todos avangassem.

Os demais quatro (4), durante cinco semanas consecutivas, mostravam-se mais
inseguros, apresentando alternadamente alguns comportamentos como, por exemplo, de nem
sempre respeitar as ideias dos demais, ficar ansioso para falar, ndo esperando a vez e, por
vezes, realizar julgamentos apressados. Porém, sempre foram organizados e auxiliaram os
colegas nas necessidades. Observou-se ap0s o0 periodo descrito passaram a escutar mais, falar
com argumentacgéo, colaborar socializando materiais ou se prontificando a realizar alguma
tarefa necesséria para o avango do grupo.

Foi interessante perceber que por ocasido da entrevista ao final do semestre os dois
sujeitos, que eram mais velhos e tinham mais experiéncia, estavam muito felizes de participar
da equipe com os mais jovens, ndo sé por se sentirem acolhidos, como por perceberem o
quanto haviam aprendido com os demais.

Os outros quatro (4) que a principio mostraram alguma dificuldade na cooperacéo,
afirmaram ter inseguranca e como fora importante o dialogo, o respeito e a experiéncia dos
demais para que pudessem avancar e se sentissem mais a vontade para opinar. Percebeu-se
que eles tinham sido preparados para ndo se mostrarem totalmente como eram,
principalmente, devido a competicdo existente nos diferentes grupos sociais.

O grupo foi, aos poucos, se fortalecendo como equipe e as tarefas passaram a ser
igualmente divididas, todos compartilham vivéncias, experiéncias e pesquisas encontradas,
raramente sdo interrompidos em suas falas, auxiliam os colegas de classe que n&o participam
do projeto, trazem sugestbes interessantes e sentem-se muito felizes em participar da
experiéncia. Passaram, sutilmente, a desenvolver um pacto de cumplicidade.

Os dados iniciais tém apontado para grandes avancos do ponto de vista da
cooperacdo, que ja haviamos observado, empiricamente, em outros grupos que integraram o
projeto em anos anteriores. A pratica da cooperacdo envolve a corresponsabilidade, o que é

indispensavel para 0 avanco e a compreensao das relagcfes humanas.
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Um dos grandes desafios da educacédo é criar possibilidades para que todos possam
contribuir para favorecer e estimular o desenvolvimento igualitario contrariando o principio
da competicdo tdo arraigada a sociedade atual. Ter consciéncia do auto respeito e do respeito

pelos demais, segundo Maturana( 2011), pode ser a base para a cooperacdo humana.
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Sobre as ruinas do velho nasce o novo: deambulando sobre sexualidade, formacéo de
professores e uso de metodologias inovadoras em sala de aula

Mauro MEIRELLES
Maria Regina MOMESSO
Luciana HOPPE

Carina POZZEBOM

Introducgéo

O processo de mudancga — ou a perspectiva de mudar o modus operandi e o0 modo de
como usualmente se faz as coisas — €& sempre dolorido e envolve (des)apego e
(des)acomodac@es. Neste sentido, repensar a pratica pedagdgica e docente em sala de aula a
partir do uso de metodologias diferenciadas e inovadoras, também o €. Desta feita, tem-se que
0 processo de aprendizagem e crescimento intelectual tanto por parte do discente quanto do
docente se d& a partir de um constante processo de construcdo e desconstrucdo, de
equilibracdo e desequilibracdo, questdo essa com a qual se ocupou Piaget (1976) em seus
ultimos anos de vida.

Refere-se aqui, portanto, a Teoria da Equilibracdo das Estruturas Cognitivas, obra de
Jean Piaget, na qual o autor busca pensar o processo de aquisicdo de novos conhecimentos a
partir da ideia de equilibragdo cognitiva que, como escreve Waslawick (1996) “de certa
forma, obriga os seres vivos a assimilar as informacBes vindas do mundo externo
acomodando-as em estruturas mentais que sao forjadas justamente para refletir este mundo”.

Desde essa perspectiva, pensar 0 processo formativo de professores envolve pensar a
formacéo docente como algo néo estanque, apenas ligado a uma dimenséo instrumental, mas
também, nos remete a pensar esta a partir da ideia de agéncia (ORTNER, 2007a; 2007b) e de
projeto (VELHO, 2003). Dimens0es essas que cotejadas com a dimenséo experiencial da vida
produzem diferentes contornos e percepg¢des acerca daquilo que, para o professor, é tido como
mais ou menos eficiente e que a partir de uma perspectiva dialética de positivacdo ou negacéao
assumem tangibilidade para este (MEIRELLES; PEDDE, 2014).

Sobretudo, objetiva-se aqui pensar a formacéo do professor e 0 modo como a escolha
da sua postura acerca do lido com a tematica da sexualidade implica, no ambito de sua pratica
docente, na utilizacdo de metodologias mais ou menos tradicionais. Trata-se, portanto, de um
artigo que busca sistematizar as experiéncias particulares dos pesquisadores envolvidos que
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participam do Grupo de Estudos em Educacdo, Sexualidade, Tecnologias, Linguagens e
Discursos do (GESTELD) da UNESP de Araraquara. E, Neste sentido, apresenta uma
reflexdo densa acerca das implicacbes de se deixar dominar pelos ditames morais e sociais
presentes na sociedade no que se refere aos interditos e tabus socialmente construidos.
Sobremaneira, busca também realizar uma reflexdo sobre o fazer docente e sobre 0 modo
como os professores pensam e percebem os contetdos relacionados a questdo da sexualidade.

Dito isto, divide-se o0 presente texto em trés partes. Uma primeira em que nos
ocupamos do modo como a questdo da sexualidade vém sendo tratada a partir das abordagens
educacionais mais tradicionais. Na segunda busca-se pensar o lido com essa questdo a partir
de um novo paradigma e do uso de metodologias tidas como inovadoras em relacdo aquelas
que sdo utilizadas nas abordagens tidas como mais tradicionais. E, uma terceira, em que se

busca pensar o processo formativo de professores a partir desta Ultima perspectiva.

Desconstruindo velhas abordagens: a questdo do tabu e do uso das metodologias
tradicionais em sala de aula

Falar de sexo € algo que em nossa sociedade é visto como um tabu. Contudo, todos
fazem sexo, fazem jogos jocosos com 0s amigos e usa-se comumente de metaforas que
remetem a questBes relacionadas a sexualidade para reforcar certa intimidade para com estes.
Todavia, grosso modo, fala-se de sexo somente de forma indireta e sempre que possivel evita-
se tocar no assunto. Como muitos professores dizem, esse € um tema espinhoso, ainda mais,
quando os docentes se encontram diante de uma turma de trinta ou mais adolescentes, em fase
de descobrimento de sua sexualidade, avidos e curiosos, loucos para falar sobre o assunto.

Mas como falar de sexo se, nés, professores em nossa formacdo moral e académica
sempre tratamos 0 sexo como uma questdo interdita, um tabu de modo que, muitas vezes,
mesmo em nossas relagdes intimas, com nossos parceiros, evitamos falar do assunto? N&o
falamos de nossa sexualidade, temos vergonha de falarmos disto e sobre isso. Estatisticas
recentes mostram que falar sobre sexualidade em casa ou na escola continua sendo encarado
como um tabu, tanto por pais quanto por educadores, 0s quais, na maioria das vezes, ndo se
sentem a vontade para falar do assunto seja com seus filhos no interior de seus lares, seja no

interior da escola, com seus alunos. Pois, como escreve Silva (2014, p. 34)

O campo para discussdes sobre o tema género e sexualidade fica entre
pares [...] Os adolescentes muitas vezes ndo encontram espaco para
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expor suas ideias, concepcdes, duvidas, sobre sexo, género, sexualidade,
prazer, relacionamento com 0s pais e muito menos com os professores
[de modo que] acabam por restringirem suas experiéncias e
compreensdes sobre esse aspecto da vida entre iguais, com excecdo da
professora de Ciéncias.

Nesse sentido, tem-se que a sexualidade e sobre o que podemos ou ndo falar €, em
nossa sociedade, tido com algo que sempre é definido pelos adultos. E, estes, na maioria das
vezes, ndo permitem — dado sua condicdo de tabu — que as criangas falem, pensem, vejam,
sintam, expressem desejos, sensagdes, impressdes que remetam a questdio da sexualidade. E,
portanto, como diria Foucault (1997, p. 22) dessa forma que “somos disciplinados a viver”, ou
seja, sob a “égide do siléncio absoluto” e se, sobre sexo precisarmos falar, que o facamos
“com tato e discrigdo”.

Desta feita, dado que a escola tém como funcdo, como quer Durkheim (1975),
preparar o individuo para a vida em sociedade e que, esta, na maioria das vezes, tende, a
reproduzir através de suas praticas e curriculos concepcbes de sociedade e modos de ser e
estar no mundo que se pautam em relacBes hierdrquicas e classistas ligadas a questdes de
género, classe social e a prevaléncia de julgamentos morais construidos historicamente, como
muito bem aponta Bourdieu e Passeron (2014) e Bourdieu (2010) tem-se entdo gque a escola,
em tese, resta apenas, reproduzir tais concepcles e observa-las. Sob o risco de, sendo
observado o crivo moral a que estamos submetidos, nos deixarmos ser notados em nossa
transgressao e arriscamo-nos a sofrer san¢des sociais e morais por parte daquele que, do

interior do panopticon de Foucault (2007), tudo Vé.

Das velhas metodologias e das coisas que ele tudo vé

Grosso modo, tem-se que grande parte das abordagens tidas como mais tradicionais
partem da ideia de uma pedagogia centrada no professor de modo que, preceitos e valores
morais arraigados na formacdo docente tendem a se reproduzir nas salas de aula da educacéo
bésica na medida em que pouco ou nenhum espaco é dado para a construgdo de um dialogo
entre o professor e o aluno.

Nesse contexto, o professor € tido essencialmente como mero transmissor do saber e
do conhecimento enquanto que, ao aluno, caberia simplesmente, ser o receptor humilde e
obediente desse saber e desse conhecimento naquilo que Freire (1974) define como educacéo
bancéria. Sob essa perspectiva, emerge uma educacao tida como um produto a ser consumido,

um produto que cumpre contetdos programaticos e que, na maioria das vezes, mostra-se
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descolada da realidade do aluno ndo fazendo para esse, nenhum sentido.

E claro que, tal modelo ndo € o ideal e que outras perspectivas também tradicionais se
fazem presentes em nossas escolas, assim como, outras tidas como inovadoras. Contudo, se
pensarmos em termos de Foucault (1997) e nos ocuparmos do conceito de biopoder ver-se-a
que a adocdo de tais metodologias ndo € casual e envolve julgamentos morais, desconfortos e
opcOes politicas que se ligam ao proprio disciplinamento social e daquilo sobre o que se pode,
ou ndo, falar abertamente — visto que esta regulado pelo estado por meio de um numeroso
conjunto de dispositivos legais, morais e sociais que servem para subjugar os corpos e
controlar as populacoes.

Contudo, hoje em dia a escola deixou de ter apenas a fungéo de transmitir saberes e
conhecimentos e trouxe para si outras responsabilidades e de modo que, para a além da
formacéo educacional e conteudista, essa passou a ter também a responsabilidade de formar o
cidaddo, uma vez que, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996), tem-se que,

TiTULO I

Dos Principios e Fins da Educagao Nacional

Art. 2°. A educacio, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0
exercicio da cidadania e sua qualificacao para otrabalho.

(BRASIL, 1996)

Desta feita, merece destaque também o fato de que a cada ano que passa novas
atribulagfes sdo dadas a educacdo através de uma série de dispositivos legais que incluem
determinados temas como componentes curriculares obrigatérios a serem tratados na
educacéo basica, como é caso, por exemplo: a) Da Lei N° 10.639, de 09 de janeiro de 2003,
que dispde sobre a tematica da Histdria e da Cultura Afro-Brasileira; b) Da Lei N° 11.645, de
10 de margo de 2008, que altera a Lei N° 10.639 e inclui a obrigatoriedade do lido com
temética da Histdria e da Cultura Indigena; c¢) Da Lei N°11.947/2009, que dispde sobre a
educacéo alimentar e nutricional; d) Da Lei N° 10.741/2003, que dispde sobre o Estatuto do
Idoso; e) Da Lei N°9.795/99, que dispde sobre a Politica Nacional de Educagdo Ambiental; f)
Da Lei N°9.503/97, que institui o Cadigo de Transito Brasileiro; e, mais recentemente, g) O

Decreto N° 7,037/2009, que institui o Programa Nacional de Direitos Humanos — PNDH 3 e
inclui os direitos humanos como tematica transversal a ser tratada no ambito da escola e da
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Educacéo Basica.
Com isto e a partir do exposto nos Parametros Curriculares Nacionais — Orientacdo

Sexual, tem-se que

Ao questionar tabus e preconceitos ligados a sexualidade e trabalhar
com conhecimentos e informacdes que visam a promog¢do do bem-estar e
da salde, o trabalho de Orientacdo Sexual se entrelaca com objetivos e
conteidos contemplados também nos outros temas transversais (Etica,
Salde, Trabalho e Consumo, Pluralidade Cultural e Meio Ambiente)
(BRASIL, 1998, p. 309).

Em funcdo disso, tem-se que o professor no contexto do atual sistema de ensino e
daquilo que se espera da escola, tornou-se o organizador da aprendizagem e, também, passou
a ser tido como um profissional que tém o papel de estimular o desenvolvimento cognitivo e
socio-afetivo do aluno. Contudo, para que isso aconteca é preciso que esse professor faca
opgdes que podem gerar desconfortos e estar para além daquilo que dele ¢ “comumente”
esperado.

Dito isto, busca-se no item seguinte pensar o0 modo como esses tabus e interdi¢cdes sao
construidos e tenta-se no interior desse processo identificar certos marcadores que nos
permitam romper com tais interdices e tabus propondo-se duas alegorias que buscam dar
conta de duas posices bastantes paradigmaticas no que se refere ao lido com a temaética da

sexualidade.

Sobre as ruinas do velho nasce o novo: ou de quando comegamos a falar de sexualidade e
deixamos de lado o tabu

O presente item ocupa-se de duas alegorias que nos remetem a diferentes paradigmas
e modos com 0s quais podemos nos ocupar da questdo da sexualidade em nossas salas de
aula. O primeiro deles nos remete a Robinson Crusoe, um romance escrito por Daniel Defoe e
publicado originalmente em 1719 no Reino Unido. Epistolar, confessional e didatica em seu
tom, a obra é, sobretudo, a autobiografia ficticia do personagem-titulo da mesma, qual seja,
um naufrago que passou 28 anos em uma remota ilha tropical préxima a Trinidad,
encontrando canibais, cativos e revoltosos antes de ser resgatado. De maneira geral, o livro
conta a histdria de Robinson Crusoé, um jovem marinheiro inglés que um dia decide seguir
seu caminho e parte para uma aventura sem avisar ninguém o que o leva a embarcar num
navio.
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Contudo, o seu navio é pego por uma tempestade e acaba por naufragar. No naufragio
toda a tripulacdo morre, exceto o jovem Crusoé, que acorda encalhado numa ilha do Caribe e
onde, a ele, se impdem duas escolhas. A primeira de deixar se deixar levar pela maré e
sucumbir a morte lenta e agonizante do mar e, a segunda, de lutar pela sua vida e ndo se
deixar abalar pelas adversidades.

A escolha é sua e como Robinson Crusée é o0 momento de decidir se vocé parte para a
busca por mantimentos no navio naufragado e constroi uma fortaleza de madeira na praia e
planta na floresta cereais a partir de grdos que haviam no navio, desenvolve todas as suas
ferramentas e aquilo que precisa para seu uso na soliddo absoluta da carreira professoral,
encontrando no caminho outros valores éticos e morais para sua vida ou, fica no navio
aguardando na seguranga do navio ‘com a boca escancarada, cheia de dentes, esperando a
morte chegar’ como ironiza Raul Seixas.

No que se refere ao lido com a tematica da sexualidade, tém-se que esse € um dos
caminhos. Talvez o mais facil. Aquele cujos desafios sdo menores e no qual a biopolitica das
relagdes sociais se mostra como uma aliada de modo que “pode-se esperar 0 que vai chegar e
dai pensar o que se tratara em aula” e, se nao “chegar nada, melhor”.

Ja a segunda alegoria nos remete a Ferndo Capelo Gaivota, um romance de Richard
Bach, publicado originalmente em 1970 nos Estados Unidos com o titulo de "Jonathan
Livingston Seagull — a story" sendo no mesmo ano langado no Brasil como "A Histdria de
Ferndo Capelo Gaivota" pela editora Ndrdica. De uma maneira geral, o livro conta a historia
de uma gaivota de nome Ferndo que decide que voar ndo deve ser apenas uma forma para a
ave se movimentar, mas que isso deve ser algo prazeroso e que, também, pode de mero ato
funcional converte-se em fonte de regozijo e realizagédo pessoal.

Nesta obra, a historia desenrola-se sobre o fascinio de Ferndo pelas acrobacias — e a
transgressao de Ferndo que ao fascinar-se pelas acrobacias aéreas ressignifica o ato de voar —
modificando e desafiando a moral constitutiva do grupo de gaivotas do seu cla. Sobretudo,
trata-se de uma histéria infanto-juvenil sobre liberdade, aprendizagem e amor. Neste sentido,
o livro divide-se em trés partes.

Uma primeira que nos traz o jovem Ferndo Capelo Gaivota frustrado com o
materialismo e o significado da conformidade e da limitacdo da vida de uma gaivota e explora
0 modo como a paixdo pelos voos de todos os tipos e seus triunfos de ousadia vao
ressignificando o ato de voar, colocando-o em conflito com o seu bando — e a visdo destes do
voo como algo meramente funcional —, 0 que, culmina no seu banimento e excluséo do grupo.

Uma segunda que coloca Ferndo no interior de um novo mundo e de um grupo gaivotas que
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desfrutam da paixdo pelo voo. Neste outro grupo de gaivotas, o respeito real surge em
contradicdo com a forga coercitiva que estava mantendo o antigo bando junto. E, neste
novo grupo, o processo de aprendizagem, ou seja, aquilo que liga os professores — 0s mais
velhos e altamente experientes aos alunos dedicados, 0s jovens — € aumentado a quase um
nivel sagrado, onde, os tabus sociais sdo deixados de lado e explorada a ideia de que vocé —
enquanto individuo — deve ser fiel a si mesmo, aos seus sonhos e aquilo que o realiza em sua
plenitude.

Jé& a terceira e Ultima parte inicia-se com as ultimas palavras do professor de Ferndo
que lhe diz: "Ferndo, continua a trabalhar no amor". Nesta parte, o foco reside em mostrar o
modo como, aos poucos, Ferndo foi aprendendo o que significa ter um espirito
verdadeiramente livre e 0 modo como devemos lidar com as limitacdes e capacidades dos
outros com vistas a progredirmos em nosso aprendizado e nos prepararmos para o lido com as
novas geragdes, com vistas a nos tornarmos um professor. Neste momento, Ferndo retorna
para 0 antigo bando para compartilhar suas ideias, suas descobertas recentes e sua grande
experiéncia, mas também preparado para dificil luta contra as atuais normas da referida
sociedade e sabendo que, o caminho para se pensar um modelo de ensino que desafia a norma
social vigente e os modelos educacionais existentes envolve um trabalho arduo e solitério.

Quao isso ndo se assemelha a realidade da maioria das nossas escolas e a realidade da
maioria dos professores que tém a cargo de si lidar com a questdo da sexualidade, seja em
disciplinas especificas, seja como tema transversal que atravessa mdltiplas areas de
conhecimento? E neste momento questiono-os utilizando-me de uma indagacdo feita por
Ferndo Capelo Gaivota ao seu primeiro estudante antes de iniciar o aprendizado: Vocés
querem voar tao alto a ponto de perdoar o bando, aprender e voltar a eles um dia e trabalhar
para ajuda-los a se conhecerem? Se a resposta € positiva, sigam adiante. Sendo, deixem este
texto de lado e retornem a ele num outro momento. E, 0 momento entdo de encerrarmos o

texto falando sobre o processo de formacéo docente.

Algumas consideracdes sobre o processo formativo de professores e o lido com a questdo
da sexualidade

Pensar o processo formativo de professores € algo que tém inquietado um sem nimero
de educadores e pesquisadores da area de educacdo e muitas sdo as contradicdes e opinides
sobre aquilo que € importante ou ndo enfatizar nesse processo formativo. Contudo, ndo se
pretende aqui deter-se neste exaustivo debate, mas apenas trazer a baila algumas reflexdes
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acerca do fazer docente que podem ajudar o professor a pensar a sua pratica docente.
Consideragdes essas que vdo de encontro ao pensamento de Pierre Bourdieu e buscam
reflexionar sobre a posicao do professor, o campo no qual ele esta inserido e modo como ele

joga o jogo. Pois, como escreve Bourdieu (1999, p. 11):

Se é verdade que o ensino da pesquisa requer — tanto de seus idealizadores
quanto de seus receptores — uma referéncia direta e constante a experiéncia na
primeira pessoa, “a metodologia em moda que multiplica os programas em
favor de uma pesquisa sofisticada, mas hipotética, os exames criticos de
pesquisas feitas por outros [...] ou os veredictos metodolégicos, ndo poderia
tomar lugar de uma reflexdo sobre a justa relagdo as técnicas e de um esforco,
até mesmo arriscado, para transmitir principios que ndo podem se apresentar
como simples verdades de principio porque sdo o principio da busca das
verdades.

Tem-se entdo que, enquanto professores, e tendo-se em conta 0 exposto até aqui no
que se refere aos interditos e tabus socialmente construidos, é necessario de reflexionar
epistemologicamente sobre o nosso fazer docente e sobre 0 modo como “nds” pensamos e
percebemos 0s contetdos relacionados a questdo da sexualidade sob o risco de, cairmos numa
pratica professoral espontaneista. Desta feita, tem-se entdo que o professor deve considerar-se
como detentor de certa agéncia (ORTNER, 2007a; 2007b) e projeto (VELHO, 2003) o qual

deve conter, segundo Bourdieu (1999, p. 13) em sua pratica pedagdgica:

Os principios de uma pratica profissional e inculcar, simultaneamente, uma
certa atitude em relacdo a essa pratica, isto é, fornecer os instrumentos
indispensaveis ao tratamento socioldgico do objeto e, ao mesmo tempo, uma
disposicdo ativa para utiliza-los de forma adequada [...] [com vistas &]
restituir a forca heuristica aos conceitos e operagdes mais completamente
‘neutralizados’ pelo ritual da apresentagdo canbnica.

Com isto, tem-se que conhecer as regras do jogo e se saber como se joga 0 jogo €
fundamental (BOURDIEU, 1996) na medida em que a educagdo, assim como outros campos
do saber é, também, um campo em permanente disputa. E, ter consciéncia dessas disputas e
daquilo que estd em jogo é, portanto, fundamental, para que pensemos a questdo da
sexualidade a partir de uma outra perspectiva pois, serd somente a partir do momento que
deixarmos de lado esses tabus — impostos pela biopolitica — que conseguiremos realmente
pensar nossa pratica docente desde uma outra perspectiva. E, quem sabe, propormos novas
metodologias que estdo para além dos atuais ditames de uma biopolitica de controle e

cerceamento do corpo e da produgdo de nosso proprio corpo como ‘interdito’.
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Resgate da historicidade da formacao de professores no brasil: impasses entre a
formacao geral e especifica na pedagogia a luz da educacéo especial

Evelin Oliveira de REZENDE
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Luci Pastor MANZOLI

Introducéo

O presente trabalho teve como intuito pesquisar sobre o processo histérico da
formacdo de professores em &mbito de Brasil, isto ao debrucar-se no cenario das politicas
publicas, sendo assim, centrou-se na tematica acerca da formacdo de professores e nas
tentativas e impasses da formacdo em Pedagogia, destacando entre a formacdo geral e a
formagdo especifica. Um dos desafios da profisséo é a resolugdo das dificuldades
intrinsecamente relacionadas como a urgéncia do fazer na escola, uma das quais esta
relacionada com a formacdo de professores, principalmente com a formacdo inicial de
Pedagogos referente a area de Educacéo Especial. Para realizar este estudo debrucaremos nas
primeiras tentativas estabelecidas para atender a formacéo de professores/mestres, e faremos
um breve levantamento acerca das questfes do curriculo e da estrutura organizacional da
graduacdo em Pedagogia.

Este estudo teve o objetivo geral de percorrer os momentos histéricos acerca da
formacdo de professores no Brasil, isto com o intuito de realizar uma breve andlise do inicio
do percurso de formacdo dos Cursos de Pedagogia, vinculado com as propostas da formacao
geral e especifica. Deste modo, buscou-se delinear de forma sucinta o quadro das iniciativas
governamentais referentes a formacgéo de professores.

Essa pesquisa foi delineada sobre as perspectivas de Ludke e André (1986, p. 1) ao
acrescentar que “para se realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre os dados,
as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico
acumulado a respeito dele.” Esse estudo ¢ de abordagem qualitativa com técnica de anélise
documental, e esta abordagem foi empregada, pois “[...] justifica-se, sobretudo, por ser uma
forma adequada para entender a natureza de um fendmeno social [...] (RICHARDSON, 1985,

p. 38)”. Nesse trabalho, os documentos politicos sustentaram os instrumentos de coletas de
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dados, que subsidiaram a técnica de analise documental. De acordo com Ludke e André
(1986), os documentos sdo fontes ricas e apontam informac6es de um especifico contexto.

Referencial tedrico

Para contextualizar a formagdo de professores e as conjecturas que envolvem o
processo de formacdo de pedagogos é necessério tecer alguns momentos historicos que
movimentaram e impulsionam a formacdo de professores no pais, e assim pontuar
paralelamente a trajetoria da estrutura desta formacéo pontuando entre o geral e o especifico.

Ao pensar na formagéo inicial para o trabalho com alunos que apresentam algum tipo
de deficiéncia, Jesus (2008) mostra em seu trabalho que muitos professores ndo sabem lidar e
ndo estdo preparados para trabalhar com a diversidade dos seus alunos. De acordo com
Mendes (2008), a formacdo de professores para 0 ensino regular tem que abarcar a
organizacdo de mecanismos mais sistematicos de formacdo inicial, tendo em vista a falta de
qualificacdo dos educadores para atuar com alunos com deficiéncia e/ou NEE.

Durante um determinado periodo, os cursos de Pedagogia contemplavam a Educacgéo
Especial exclusivamente como habilitacdo especifica em sua estrutura curricular, assim tinha-
se a formacdo do professor habilitado em Educagdo Especial, tornando-se um profissional
especialista nesta area. Para tanto, como as habilitagdes em Educacdo Especial ou em areas
especificas foram extintas pelas DCNP - Resolucdo CNE/CP n°1/2006, a formacdo do
professor para a atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental com
alunos com deficiéncia e/ou NEE passou a enfatizar a formacéo geral, ofertada nos cursos de
Pedagogia, e ndo mais a formacao do professor habilitado em Educagdo Especial. De acordo
com Oliveira (2010, p. 148), “sem davida que ¢é necessario repensar a formagao e buscar
alternativas que considerem a dialética entre o geral e o especial, sem dicotomias [...], mas é
preciso ter cautela para ndo desconsiderar campos de conhecimento solidificados [...]”.

De tal modo, em conformidade com a referida autora, compreende-se a necessidade de
rever a estrutura da formacéo do professor e a articulagdo plausivel entre a formacéo geral e a
especifica nesta area nos cursos de Pedagogia, ao pensar na realidade da atuagdo profissional
do professor.

Dentre este cenario é oportuno ressaltar que os estudos de Rezende (2013); Macedo
(2010); Fonseca-Janes (2010) e Caetano (2009) contribuiram com esta pesquisa, uma vez que
estes investigaram acerca da formagéo inicial de professores com interfaces com a Educacéo
Especial. Para tanto, o estudo de Rezende (2013) enfatizou a necessidade de formagéo dos

171



professores da classe regular, sendo que em sua pesquisa investigou a formagéo inicial de
pedagogos de duas instituicdes de ensino Superior Pablicas do Estado de Sdo Paulo, uma
Estadual e outra Federal, e em ambas foram constatadas lacunas no processo de formacéo
destes futuros professores, segundo as arguicdes dos proprios estudantes. Portanto, a partir do
estudo de Rezende (2013) compreende-se a urgéncia de se repensar, entre outros, o curriculo
da formacéo inicial dos pedagogos, visto que, ao finalizar este processo de formacéo, 0s
estudantes que participaram deste estudo encontraram-se inseguros e afirmaram a necessidade
de aprofundamento do campo da Educacdo Especial durante a graduacdo em Pedagogia.
Outro estudo significativo e fundamental para a area é o de Macedo (2010), que em sua
dissertagdo analisou como tem sido contemplada a Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva na organizacdo curricular e nas ementas das disciplinas em seis cursos de
Pedagogia de trés Universidades Publicas Estaduais de Sdo Paulo no contexto posterior as
DCNP - Resolucdo CNE/CP n°1/2006. Fonseca-Janes (2010), em sua tese, analisou 0s cursos
de Pedagogia de seis unidades oferecidos pela UNESP ao investigar as atitudes sociais frente
a Educacdo Inclusiva e Educacdo Especial e a estrutura curricular destes cursos apos a
publicacdo das DCNP - Resolucdo CNE/CP n°1/2006. Ademais, Caetano (2009), em sua tese,
investigou a formacao inicial do professor no curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Espirito Santo, na perspectiva da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, e também
analisou o curriculo desse curso no ano de 1995 e no ano de 2006.

Para tanto, ao pensar no processo educacional no Brasil, fundamentalmente, na
vertente da formacdo de professores para o atendimento na Educacdo Especial, no final de
1950, depois de muitas tentativas, comecou a germinar o inicio de um "tempo de conquistas”,
tempo este que se v€ no movimento social vigente, isto por conta de que o “atendimento
educacional aos excepcionais foi explicitamente assumido, em nivel nacional pelo governo
federal, com a criagdo de campanhas especificamente voltadas para esse fim” (MAZZOTTA,
2005, p. 49). Estas campanhas brasileiras estavam vinculadas a educagdo do surdo, a
reabilitagdo de deficientes da visdo, campanha nacional de educacéo de cegos e a campanha
nacional de educacéo e reabilitacdo de deficientes mentais.

Nesta conjectura referente & formacdo de professores, ndo se esperava que a
escolarizacdo de criancas/alunos com deficiéncia e/ou NEE fosse desenvolvida nas classes de
ensino comum, estes docentes eram formados para atuar em escolas e classes especiais e,
portanto, ndo recebiam este alunado na classe de ensino regular. Desta maneira, 0 modelo

educacional enfatizava a clinica e a reabilitacdo, porém, referente ao desenvolvimento da
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condicédo social e econémica da época, 0 pais tinha a necessidade de oferecer e fortalecer a
qualificacéo e os atributos do professor. Com a promulgacéo da Lei n° 4.024/61, a Educacao
Especial ganha notoriedade, sendo que nesta foi explicitada a educacdo de pessoas com

deficiéncia, ao nomear o Titulo X - Da Educacdo dos Excepcionais, a saber,

Art. 88. A educacdo de excepcionais deve no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educagdo, a fim de integra-los na
comunidade. Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente
pelos conselhos estaduais de educacdo e relativa a educacdo de
excepcionais, receberd dos poderes publicos tratamento especial
mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencbes (BRASIL,
1961).

Compete destacar que nesta legislagdo houve uma atencdo para a particularidade
dedicada a Educacdo Especial, este titulo foi fundamental para fomentar novos debates e
reivindicacbes para todo este panorama. Observa-se que nesta ocasido a terminologia
nomeada para especificar a pessoa com deficiéncia era de educagdo dos excepcionais, pontua-
se que este estudo ndo se limita a ilustrar todas as nomenclaturas j& empregadas para
referenciar a pessoa com deficiéncia. Para tanto, o Artigo 88 (BRASIL, 1961) elucida que o
principio basico se exerce quando a educacdo dos excepcionais for encontrada de maneira
equivalente ao ensino comum, e se por ventura isto ndo se tornar exercitado poderia difundir o
ensino especializado. Com respeito ao Artigo 89 (BRASIL, 1961) é imperioso proferir que
suas especificacbes ndo estavam nitidas, visto que ndo evidencia se a educacao sera realizada
em Servicos comuns ou especiais, ndo € mencionado também se esta sera desenvolvida no
espaco interno ou externo do sistema geral de educacdo, sendo assim, ndo registra o sentido e
o significado da distribuicdo dos investimentos publicos para 0 amparo e concretizacdo das
atividades relacionadas a educacdo, além disso, também ndo demonstra se o Estado adotara
um modo particularizado no desempenho da formacdo dos profissionais que compdem a
educacdo ou qual sera o papel do Estado frente a esta intervencdo. De acordo com Kassar
(1999, p.3), esta lei denota uma marca que pode ser compreendida como “ambigua, pois, ao
mesmo tempo em que propde o atendimento ‘integrado’ na rede regular de ensino, delega as
instituicdes sob administracdo particular a responsabilidade de parte do atendimento, através

da ‘garantia’ de apoio financeiro”.

Resultados e conclusdes
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Neste contexto, o Brasil respirava a fase de ditadura desencadeada pelos militares, e
também pela nata burguesa com o suporte dos Estados Unidos, isto devido as convencdes
consolidadas entre 1964 a 1968, dentre o Ministério da Educacdo e Cultura e a Agency for
Internacional Development (MAZZOTTA, 1989). Em consonancia ao que Ghiraldelli (2003)
destaca, essa fase do pais abrangeu a politica educacional e visou as delibera¢6es de um grupo
exclusivo, 0s quais eram técnicos norte-americanos arraigados com 0s pressupostos da
democracia americana e do American Way of Life.

Ao tecer de modo sucinto os contornos da situacdo das normativas educacionais do
Brasil em meio a ditadura militar € imperioso enaltecer o amparo de Paulo Freire, o qual
debrugou-se nos movimentos da educagdo popular em meados da década de 1960. Para
Ghiraldelli (2003, p. 121), no entender do “ideario freireano, a educagcdo e a escola
colaboravam com a situacao de mutismo do povo. A escola oficial, além de autoritaria, estaria
a servico de uma escola burocratizada e anacronica incapaz de colocar-se ‘ao lado dos
oprimidos’”. Nesta conjectura, observava-se que as praticas de Paulo Freire eram enfatizadas
em uma educacao mais igualitaria. No ano de 1968 formou-se um grupo de trabalho a fim de
elaborar e estruturar o projeto de reforma universitaria, e posteriormente estabeleceu-se a Lei
da Reforma Universitaria n® 5.540 de 1968. Em conformidade com Silva (2006), na Lei de
Reforma Universitaria preveem-se os principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade
na particularidade do Ensino Superior.

Para Silva (2006), a tradicdo liberal da universidade brasileira foi obstruida, e entdo
alguns sujeitos pertencentes a uma especifica camada da sociedade comecaram a nomea-la
como universidade tecnocrética, ainda que apresentasse alguns fragmentos do pensamento
liberal. Por conta disto, os cursos superiores passaram a ser condicionados as requisi¢cdes da
sociedade, visto que, no periodo da ditadura militar era intrinseco o atendimento as questdes
da formac&o de profissionais para atuar em diversas areas de trabalho que o Brasil demandava
na época, e também quanto as necessidades referentes ao desenvolvimento do pais,
destinando ao fortalecimento da relacdo inerente entre 0s cursos superiores e as profissées. De
tal modo, ocorre a “institucionalizagdo do ciclo basico, do sistema de créditos por disciplinas,
dos cursos de pequena duracdo e da departamentalizagdo, ou seja, reunido de disciplinas
afins num mesmo departamento, o qual passa a concentrar 0 ensino e a pesquisa numa
mesma area (SILVA, 2006, p. 25).” (grifos dos autores).

Nesta circunstancia, realizou-se a reforma do sistema de ensino, que se firmou com a

elaboracdo da Lei n. 5.692/71, a qual fixou as diretrizes do ensino de 1° e 2° graus, e esta
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passou a ser assinalada pela sua inten¢éo de educacdo tecnicista. Para referenciar a finalidade
da educacéo, mais precisamente a escolariza¢do da pessoa com deficiéncia e/ou NEE, esta lei

expressou suas caracteristicas nos Artigos 1° e 9°:

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar
ao educando a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de autorealizacdo, qualificacdo para o
trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania. Art. 9°
Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula
e os superdotados deverao receber tratamento especial, de acordo com
as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagéo
(BRASIL, 1971).

Deste modo, este atendimento assegurado pelo sistema de ensino a todos os alunos,
permaneceu despregado das inten¢des de formacdo de professores, sendo que o Artigo 30°
determina para a atuacdo do magistério as minimas condi¢des de formacdo, a saber, “a) no
ensino de 1° grau, da 1?2 a 42 série, habilitacdes especificas de 2° grau; b) no ensino de 1° grau,
da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de graduacdo, representada
por licenciatura de 1° grau, obtida em curso de curta duragao” (BRASIL, 1971).

Para tanto, a Reforma Universitaria constituida a partir da Lei n® 5.540/68
reconfigurou o Ensino Superior e estabeleceu a graduacdo em Pedagogia, de acordo com a
demanda necessaria para o desenvolvimento do pais conforme as caracteristicas do mercado
de trabalho, e assim concedeu as habilitacbes de Supervisdo, Orientacdo, Administracdo e
Inspecdo, entre outras. A Resolucdo do Conselho Federal de Educacdo (CFE) n° 2 e o Parecer
n® 252/69 indicaram sobre a disposicdo da organizacdo e o funcionamento do Curso de
Pedagogia, e recomendaram como intuito do Curso a preparacdo de formacédo para atender a
educacdo, de modo a garantir, conforme o aprimoramento de estudos, a expectativa de se
alcancar o titulo de especialista. Para Saviani (2005) o Curso de pedagogia foi organizado e
direcionado & formacdo de técnicos e de habilitagdes profissionais, assinalava a formacéo
bésica e geral do Curso, e buscou a profissionalizacdo do ensino de 2° grau com a Lei
5.692/71.

Os educadores no término da década de 1970 se inclinaram na procura de caminhos
para entrelaces de assuntos educacionais, e debrugaram-se na concepg¢édo de uma educacao que
ndo representasse a realidade deste periodo, a qual era de sujeicdo do pais as disposi¢coes
externas. De tal modo, almejaram uma educacdo escolar distinta desta reproducdo, que se

efetivasse no desenvolvimento e compreensao do movimento histérico e assim “por
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consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de
referéncia, cujo compromisso, seja a transformacéo da sociedade e ndo a sua manutengéo, a
sua perpetuacao” (SAVIANI, 2005, p. 93).

A década de 1970 ganhou notoriedade, pois foi promulgada a LDB n° 5.692/71, e
referente as buscas no cenério da Educacdo Especial viu-se a efetivacdo da Criacdo do Centro
Nacional de Educacdo Especial (CENESP). Em conformidade com Jannuzzi (2004), o
CENESP expressava-se como um significativo 6rgdo politico, que em 1977 manifestava, a
nivel federal, a coordenacéo e as acGes na area de atendimento educacional de excepcionais.
Em 1978 a area académica foi enaltecida com a criagdo do Programa de Mestrado em
Educacdo Especial na Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), o qual foi e €
imprescindivel para o desenvolvimento das investigaces cientificas nesta tematica.

Em 1988, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988) com Aurt.
3°, inciso IV contribuiu para objetivar “promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminag¢dao”. O artigo 205
definiu a educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa,
0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. Para tanto, o Art. 206, inciso I,
institui a “igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola” como um dos
principios norteadores para o ensino, e o Art. 208 garante como dever do Estado a oferta do
atendimento educacional especializado, “preferencialmente na rede regular de ensino”.

Em meio aos fatos legais no cenario educacional, dentre as normativas, pareceres e
resolucdes acerca da formacdo do professor, observa-se andamentos expressivos para a
educacéo, os quais sdo a Resolucgdo n° 2 de 2001; a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL,
2002), na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Baésica, a qual definiu que as
instituicbes de Ensino Superior devem prever, em sua organizacdo curricular, a formagéo
docente voltada para a atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as
especificidades dos estudantes com necessidades especiais, e a Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 15
de maio de 2006, que especifica as Diretrizes Curriculares Nacionais da Pedagogia, as quais
versam sobre as alteragdes no Curso. Segundo Serrdo (2006, p.20) o “curso de Pedagogia,
como os demais ambitos da educacédo escolar neste Pais, tem sido alvo de medidas
provisérias e outros instrumentos institucionais que configuram a politica educacional
brasileira [...]. Os dados [...] revelam que aspectos das reformulagdes curriculares sdo um dos

principais temas abordados pelas pesquisas brasileiras [...].” (grifos dos autores).
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Diante desta dimensdo inquieta-se sobre qual é o tipo de formagdo que se espera e
necessita para trabalhar com pessoas com deficiénciass/NEEs. Conforme explana Ferreira
(2006), a politica de educacdo inclusiva que se almeja deve ser disposta a instituir
instrumentos e recursos precisos para 0 comeco de outra historia, assim, na visdo dos
educadores, hd 0 amparo de novas praticas educacionais com a procura de outros referenciais.
Padilha e Ferreira (2007) acentuam que se tem a percepcdo de que se estd colocando como
secundario a relevancia de cada area do saber no tocante aos conhecimentos classicos e
especificos.

Por meio destas indagacgdes perpassa o enfoque da formacdo do professor no que se
reporta a Educacdo e a Educacdo Especial, isto ao considerar a Politica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEE-EI, 2008), e ao se ter como pano de
fundo a formacdo inicial no Curso de Pedagogia, fundamentalmente das instituicdes publicas
de Ensino Superior. Assim sendo, compete discutir a atuacdo das universidades na formacgéo
inicial do professor e as transcorréncias dos contornos dispostos no setor educacional, bem
como as tentativas para regulamentar alguns aspectos das reformulacBes curriculares e a

necessidade de compreender o processo de formacéo de professores.
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O curso de formacéo especifica de docentes da secretaria da educacao do estado de sao
paulo: necessidades docentes

José Carlos CONSTANTIN JUNIOR
Maristela ANGOTTI

Introducéo

E notdrio o crescimento de estudos sobre a formagdo do professor nas Gltimas
décadas, sobretudo no que diz respeito aos estudos de formagdo continuada, que se tornaram
muito importantes no Brasil e no cenario internacional. Isso sem duvida contribuiu para o
crescimento de pesquisas cientificas que demostram os resultados das politicas publicas no
que se refere ao trabalho do professor, em sua vida pessoal e na qualidade do ensino.
Contudo, quando refinamos nosso olhar para o tema da inser¢do na docéncia e inicio da
carreira, percebemos que este tema tem recebido menos atencéo por parte dos pesquisadores,
0 que resulta na diminuicdo de pesquisas nesta area, 0 que consequentemente também resulta
em falta de politicas publicas que atendam ao inicio da carreira e a inser¢do dos professores.

Segundo a pesquisa de Mariano (2006), que fez um levantamento dos Anais da 18° a
27° Reunido Anual da ANPEd — Associagdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo e do VIII ao XIlI ENDIPE — Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino,
analisando uma década destes eventos, que vai de 1995 a 2004, concluiu, que de um total de
6978 trabalhos apresentados nestes eventos, apenas 24 contemplavam o tema sobre o inicio da
carreira, 0 que corresponde a apenas 3% do total dos trabalhos.

Com a implantagdo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia -
PIBID, no ano de 2009, os trabalhos de formacgdo de professores comegcaram a ser mais
frequentes sobre a tematica da insercdo a docéncia, porém ainda em volume insuficiente para
que surjam politicas publicas eficientes.

Sendo assim, é muito importante que sejam realizadas pesquisas que se proponham a
investigacdo dos temas da inser¢cdo do professor iniciante e da formagdo do professor.
Entendemos como professor iniciante aquele que se encontra nos primeiros anos de sua
carreira que vai do primeiro até o 3° ano de experiéncia, a primeira etapa do ciclo de vida
profissional, o contato inicial do professor com o contexto escolar, portanto, ¢ a “Entrada na

Carreira”, segundo Huberman (1995).
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Guarnieri (2005), afirma que o processo de tornar-se professor se realiza no exercicio
da docéncia, e esse processo se concretiza conforme o conhecimento tedrico-académico e o
contexto escolar véo se articulando com a prética docente.

Esta pesquisa busca descrever a politica publica da Secretaria da Educacdo do Estado
de S&o Paulo — SEE/SP, que por meio do decreto n°® 54.297 de maio de 2009, institui a Escola
de Formagdo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sao Paulo “Paulo Renato
Costa Souza” - EFAP. Esta iniciativa faz parte do Programa Mais Qualidade na Escola,
lancado em 2009, pelo entdo governador do Estado de Sao Paulo, José Serra.

Segundo documentos oficiais, a EFAP tem como objetivo oferecer cursos de
formagdo continuada para os docentes inseridos no quadro do magistério da Secretaria da
Educacdo Estadual e também um curso de formacdo especifica, que a principio surge como
uma etapa do concurso publico!’ para docentes ingressantes no quadro efetivo da SEE/SP e

posteriormente passa a ser parte do estagio probatorio®® do docente ingressante desta rede.

Descrigéo do trabalho desenvolvido

Esta pesquisa tem como objetivo confrontar o curso de formacdo especifica para
ingresso na Secretaria da Educacédo do Estado de Sdo Paulo - SEE/SP com as pesquisas sobre
o professor iniciante, sendo assim, buscamos investigar se tal curso, no que diz respeito a
formacdo, atende as necessidades dos professores ingressantes/iniciantes de acordo com o que
dizem estas pesquisas da area.

Para tanto, estdo sendo levantadas pesquisas que correspondem a um periodo
historico de 20 anos, sendo este composto por teses, dissertacdes, artigos e outras publicacdes
académicas que abordam a respeito da tematica da inser¢do e o inicio da carreira docente. O
intento final deste levantamento e analise € desenvolver um quadro com as principais
necessidades do professor iniciante, para analisar se estdo ou ndo sendo aproveitadas e
atendidas.

Com isso, a presente pesquisa tem como problema de pesquisa 0s seguintes
questionamentos: Quais sdo as contribuicdes do Curso de Formagéo Especifica para o docente
ingressante/iniciante da SEE/SP quando confrontado com o que se dizem as pesquisas da area

17,0 Art. 7° da Lei Complementar n° 1.094 de 16/07/2009 estabelece que o Curso de Formagdo Especifica de
Docentes passa a ser a 32 fase dos concursos publicos para professores no estado de Sao Paulo.
18 O Art. 2° da Lei Complementar n° 1.207 de 05/07/2013 estabelece que o Curso de Formacéo especifica de
Docentes passa a ser parte integrante do estagio probatdrio de professores ingressantes na rede estadual por meio
de concurso publico.
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nas Ultimas décadas? O Curso de Formacdo Especifica oferece/atende as necessidades dos
professores ingressantes/iniciantes?

Orienta a pesquisa a hipotese de que o Curso de Formacédo Especifica de Docentes
promove formacdo centrada na racionalidade técnica numa tentativa de nivelamento do
trabalho docente, o que pode n&o atender as necessidades dos professores em questéo.

Para que o0 objetivo desta pesquisa seja alcangado, temos como referencial tedrico o
trabalho dos autores Carlos Marcelo Garcia, Maria da Graca N. Mizukami, Anténio N6voa,
Alda Jungueira Marin, Jalio Emilio Diniz Pereira e Bernardete Angelina Gatti,

que estudam a formacdo de professores, bem como o trabalho de autores como
Simon Veenman, Michaél Huberman, Maurice Tardif, Carlos Marcelo Garcia, Edson do
Carmo Inforsato, Maria Regina Guarnieri, Luciana Maria Giovanni e Maristela Angotti, que
além da formacao de professores, se dedicam ao inicio da docéncia.

A pesquisa utiliza-se da abordagem qualitativa, que segundo Ludke; André (1996
p.18), “[...] se desenvolve numa situagdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”. Ser4 utilizada a
metodologia de analise documental a partir do material levantado pela revisao bibliogréfica.

Sobre a analise documental, Lidke; André (1996, p. 38-39), afirmam que ela “pode

se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos”, ja que:

[...] os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacGes e declaragbes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informagao. Nao sdo
apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.
(LUDKE; ANDRE 1996, p.38-39)

A pesquisa estd proposta para ser realizada da seguinte forma: 1- Levantamento de
Documentos para apresentacdo da Escola de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores
(EFAP) e do Curso de Formacdo Especifica para Docentes Ingressantes; Levantamento da
historia do acolhimento dos professores ingressantes no quadro do magistério da SEE/SP,
buscando levantar o Estado do Conhecimento sobre este assunto; 2- Levantamento, selecdo,
leitura e andlise de estudos e pesquisas sobre o professor iniciante, com o intuito de obter
respostas sobre o que dizem estas pesquisas sobre as necessidades deste professor; 3- Analise
comparativa entre 0 que dizem as pesquisas sobre o inicio da docéncia e a proposta de

formacéo do curso de ingressantes; 4- Anélise dos dados.

182



Resultados obtidos

Os resultados, ainda parciais, revelam que o curso de formacao especifica priorizou
em suas primeiras edigdes (2011-2012) o desenvolvimento de conhecimentos baseados na
racionalidade técnica e no dominio de conteudo especifico de cada disciplina, por parte dos
professores. Também foram priorizados conhecimentos relativos a organizagao e estrutura da
SEE/SP e do curriculo oficial desta mesma Secretaria.

Esta énfase dada no dominio dos contetidos especificos de cada matéria, apreensao
da estrutura e organizacdo da SEE/SP e dominio do curriculo se revela insuficiente e
inadequada e vai de encontro aos resultados dos primeiros levantamentos feitos para este
trabalho em teses e dissertagdes. Os trabalhos revelam que no inicio de carreira deve existir
uma preocupacao com as necessidades dos professores que vai muito além de um saber
técnico, de conhecimentos referentes a uma disciplina especifica. Pelo contrario, o trabalho
docente se constroéi baseado num “conjunto de elementos culturais valorizados” (MARIN,

1996, p. 126). Segundo esta autora:

Estes (conjuntos de elementos) constituem os conhecimentos sistematizados,
crengas, atitudes, valores, habilidades, praticas; enfim formas de pensar,
sentir, e agir que constituem o contetido e sua forma de expressdo na cultura
onde esta inserida a atividade de ensinar. (MARIN, 1996, p. 126)

Estes elementos necessitam ser levados em consideracdo, e desenvolvidos pelos
programas de insercao docente e de acompanhamento a professores iniciantes, como é o caso
do curso de formacdo especifica da SEESP, para que os primeiros anos da docéncia se
transformem em “descoberta”, num tempo de entusiasmo, num momento de experimentacao.
Se néo o for, neste periodo pode ser vivido o “choque do real, a confrontacdo inicial com a
complexidade da situagdo profissional, a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas
da sala de aula, a fragmentacao do trabalho” (HUBERMAN, 1995, p. 39).

Consideraces

As primeiras consideragOes levantadas por esta pesquisa demostram que existe uma
preocupacdo por parte da SEE/SP, quando institui o Curso de Formacgdo Especifica para
formacgéo dos professores iniciantes que ingressardo no quadro do magistério estadual, bem

como no acompanhamento dos mesmos em seus primeiros anos de docéncia, algo inédito
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nesta Secretaria. Porém, como ja foi dito, o curso parece observar e considerar parcialmente
as necessidades dos professores em inicio de carreira. Podemos afirmar também que existiu
nos ultimos anos a preocupacdo da SEE/SP de gerar mecanismos de controle estatal, no que
diz respeito ao trabalho do professor, uma forma de padronizacdo do trabalho docente,
segundo Mirisola (2012). A partir do estudo de Mirisola (2012), analisamos 0s materiais
fornecidos atualmente pela rede paulista, os cadernos dos alunos e os cadernos dos
professores, e concluimos que este tem funcdo semelhante a de um material apostilado. Isso
resulta num nivelamento da acdo pedagdgica em sala de aula.

Este trabalho revela e afirma a importancia que uma Escola de Formagao tem para
uma rede de ensino, tal qual é a EFAP. O professor quando inserido no contexto escolar e
acompanhado no inicio da docéncia pode adquirir conhecimentos imprescindiveis e
necessarios para sua carreira profissional. A SEE/SP tem uma grande oportunidade de
acompanhar os professores em inicio de carreira, algo inédito nesta Secretaria, entretanto esta
formagdo deve acontecer numa perspectiva que leve em consideracdo 0s conhecimentos
relativos as necessidades destes professores, por isso a importancia de um estudo que analise

tal proposta.
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Programa permanente de desenvolvimento profissional e formacao pedagodgica docente -
PRODOC

Renata de ALMEIDA VIEIRA

Introducéo

Em face de novas demandas e desafios postos aos professores universitarios no
exercicio de sua profissdo, torna-se salutar a criacdo de espacos e a¢cdes formativas que visam
sua formacdo pedagogica continuada. Dentre as iniciativas que caminham em tal direcdo,
destacamos os programas de desenvolvimento profissional de docentes universitarios, cuja
importancia tem sido aos poucos reconhecida por pesquisadores e gestores. Com o fito de
apresentar um programa de formacdo pedagodgica continuada para a docéncia, que compde
recorte de uma pesquisa mais ampla acerca de politicas institucionais voltadas para o
desenvolvimento profissional docente no Estado de Minas Gerais, trazemos a baila o
Programa de Desenvolvimento Profissional e Formagdo Pedagdgica Docente — PRODOC
desenvolvimento pela Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL-MG.

Trata-se de um programa de formacdo pedagogica continuada para a docéncia que
localizamos no processo de levantamento e identificacdo de universidades mineiras que
oferecem acgdes formativas aos seus docentes. E que tem por objetivo a promocdo do
aprimoramento pedagdgico de seus professores.

Para a apresentacdo do referido Programa organizamos este trabalho em trés partes. Na
primeira, apresentamos a UNIFAL-MG por meio de um breve histérico, bem como
evidenciamos o contexto originario da demanda por formacdo pedagogica de seus docentes.
Na segunda, apresentamos seu Programa de Desenvolvimento Profissional e Formagao
Pedagdgica Continuada. E, por fim, na terceira parte, tecemos consideragdes acerca da
importancia da universidade propiciar o aprimoramento, atualizagdo e melhoria do processo
ensino-aprendizagem e da pratica do docente, por meio de agdes que promovam 0 permanente
desenvolvimento profissional, formacao pedagogica e atualizacdo no campo educacional para

0 exercicio da docéncia no ensino superior.
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A UNIFAL e a demanda por formacao pedagdgica

A Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL-MG, situada no sul do Estado de
Minas Gerais, foi fundada em 03 de abril de 1914 como Escola de Farmécia e Odontologia de
Alfenas — EFOA e constituida sob a forma de Autarquia, em Regime Especial, pelo Decreto
n°® 70.686/72. A sua fundacdo ocorreu com a implantacdo do Curso de Bacharelado em
Farmacia e no ano de 1973 implantou-se o Curso de Bacharelado em Odontologia (UNIFAL-
MG, 2013).

A federalizagdo da EFOA ocorreu em 1960 por meio da Lei n® 3854, de 18 de
dezembro e em 1972 foi transformada em Autarquia de Regime Especial por meio do Decreto
n° 70.686, o qual favoreceu a implantacdo do curso de Enfermagem e Obstetricia, autorizado
pelo Parecer n° 3.246, de 5 de outubro de 1976, e pelo Decreto n°® 78.949, de 15 de dezembro
de 1976, e reconhecido pelo Parecer do CFE n° 1.484/79 e pela Portaria MEC n° 1.224, de 18
de dezembro de 1979.

Somente em 1999 foram implantados os cursos Nutricdo, Ciéncias Bioldgicas e a
modalidade Farmacos e Medicamentos, para o curso de Farmacia, todos autorizados pela
Portaria do MEC 1.202, de 03 de agosto de 1999 e iniciados no ano 2000.

Mediante tal ampliacdo de cursos, a instituicdo foi transformada em Centro
Universitario Federal - EFOA/CEUFE, um ano ap0s o inicio dos novos cursos, por meio da
Portaria do MEC n° 2.101, de 1° de outubro de 2001.

Em atendimento as exigéncias legais das Diretrizes Curriculares, o curso de Ciéncias
Bioldgicas foi desmembrado em modalidades, originando os cursos de Ciéncias Bioldgicas -
Licenciatura, com inicio no segundo semestre de 2002, e Ciéncias Bioldgicas - Bacharelado,
com inicio no primeiro semestre de 2003. Em 2003 teve também inicio o curso de Quimica -
Bacharelado, ampliando a area de atuacéo da Instituicéao.

Dois anos mais tarde, a EFOA/CEUFE foi transformada em Universidade Federal de
Alfenas — UNIFAL- MG, por meio da Lei Federal n® 11.154, de 29 de julho de 2005. No ano
de 2006/2007, como resultado da participagdo da UNIFAL-MG no Programa de Expanséo do
Ensino Superior coordenado pelo MEC, foram criados os cursos de Ciéncias da Computacao,
de Licenciatura em Fisica, de Licenciatura em Matematica e de Pedagogia, além da ampliacao
do nimero de vagas para do curso de Quimica — Bacharelado.

Em continuidade ao processo de expansdo, a UNIFAL-MG implantou, em 2007, os
cursos de Quimica - Licenciatura, de Geografia — Bacharelado e Licenciatura, de

Biotecnologia, as énfases em Ciéncias Médicas e Ciéncias Ambientais no curso de Ciéncias
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Bioldgicas e ampliou a oferta de vagas para o curso de Nutricdo. Em marco deste mesmo ano
0 numero de alunos matriculados ja chegava a 1.779, sendo que 293 (16,5%) dos matriculados
estavam no periodo noturno.

Em 2008, o curso de Ciéncias Biologicas com énfase em Ciéncias Médicas foi
alterado para Biomedicina e, no primeiro semestre de 2009, foram inaugurados os cursos de
licenciatura em Histdria, em Letras (com bacharelado), em Ciéncias Sociais (também como
bacharelado) e o curso de Fisioterapia. Além dos cursos de graduacdo, houve ainda a
expansdo dos cursos de pos-graduacao strictu sensu com a criagdo de novos cursos de
mestrados e doutorados.

As tendéncias de expansdo das InstituicGes Federais de Ensino Superior, aliadas as
demandas regionais do Sul de Minas, levaram a UNIFAL-MG, em 2009, a criacdo de dois
novos campi nas cidades de Varginha e Pogos de Caldas, além de um segundo campus em
Alfenas. No Campus de Varginha foram criados os cursos de Bacharelado Interdisciplinar em
Ciéncia e Economia, Ciéncias Atuariais, Administracdo Publica e Ciéncias Econdmicas e em
Pocos de Caldas, os cursos de Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncia e Tecnologia,
Engenharia Urbana e Ambiental, Engenharia de Minas e Engenharia Quimica, com inicio no
primeiro semestre de 20009.

O cenario politico-social do sul e sudeste de Minas Gerais propiciou discussdes entre
as universidades federais dessa regido, resultando, em junho de 2011, na aprovagdo, pelo
Conselho Universitario, da participacdo da UNIFAL-MG em um consorcio de universidades
com vista a criacdo de potenciais cursos de graduacao para expansao universitaria como, por
exemplo, Medicina, Filosofia, Terapia Ocupacional, Geologia e Servico Social (UNIFAL-
MG, 2013).

No que toca & pos-graduacdo strictu sensu, constatamos que estdo previstos 0s
seguintes cursos: mestrados em Energia e Sustentabilidade, Ciéncias e Engenharia Ambiental,
em Pogos de Caldas, mestrado em Gestdo Publica e Sociedade em Varginha e, em Alfenas,
mestrados em Educacéo, Estudos Culturais, Ciéncias Odontoldgicas, Biometria e Matematica
Aplicada e Fisica, além dos doutorados em Biociéncias e Quimica.

Diante dos desafios da expansao e preocupada em manter a sua reconhecida qualidade
e bons resultados em seus cursos de graduacéo e pds-graduacéo, a UNIFAL-MG tem buscado
uma constante melhoria do ensino universitario.

Tal busca revela-se, entre outros meios, pelo estabelecimento de diretrizes
pedagogicas que define inovacdes significativas em relacdo a flexibilidade dos componentes
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curriculares, a ampliacdo da discussdo de metodologias ativas e interdisciplinaridade. E,
ainda, desenvolvimento de materiais pedagdgicos por meio de grupos de estudos para a
aplicacdo de metodologias inovadoras, dentre elas a metodologia da problematizacéo,
incorporacdo de avancgos tecnoldgicos com a utilizacdo de Educacdo a Distancia, entre outros.

Observamos que se trata de diretrizes que visam fomentar a inovacdo pedagogica na
Universidade. Tal inovagdo, no entanto, ndo dispensa a atualizacdo dos docentes para sua

consecucdo. E nesse contexto que situamos o Programa Permanente de Desenvolvimento
Profissional e Formacdo Pedagdgica — PRODOC da UNIFAL-MG.

Sobre o programa permanente de desenvolvimento profissional e formacao pedagdgica -
prodoc

Constatamos em nossa investigacdo que o Programa Permanente de Desenvolvimento
Profissional e Formacdo Pedagodgica de Docentes foi aprovado por meio da Resolucdo N°
009, de 18 de maio de 2011 e complementa a qualificagdo do corpo docente da UNIFAL-MG.
Trata-se de um Programa apresentado pela Pro-Reitoria de Graduagdo — PROGRAD e integra
o Plano Anual de Capacitacdo Docente.

O PRODOC tem por objetivo propiciar aos docentes da UNIFAL-MG oportunidades
de aprimoramento, de atualizacdo e de melhoria do processo ensino-aprendizagem e da
pratica docente. Por meio de oficinas, cursos, seminarios, entre outras acBes da mesma
natureza, busca abordar a organizacdo e gestdo da estrutura académica e administrativa da
instituicdo, os fundamentos educacionais do ensino superior, as bases epistemoldgicas, sociais
e culturais do desenvolvimento desse nivel de ensino, assim como recursos, inovacdes e
metodologias educacionais.

Observamos que as oficinas, cursos, seminarios e demais acGes do Programa
relacionadas ao atendimento da dimensdo ‘“organizacdo e gestdo da estrutura académica e
administrativa da Universidade”, busca, entre outras coisas, promover a ambientacdo do
docente ao local e as condicdes de trabalho, de modo a facilitar sua integracdo aos demais
servidores e nortear sua vida funcional junto a Instituicéo.

Ja no que se refere as bases epistemoldgicas, sociais e culturais do ensino superior, 0
objetivo é promover reflexGes sobre a docéncia nos diferentes contextos de atuacdo
profissional desta atividade, articulando ensino, pesquisa e extens&o.

No tocante as bases educacionais, 0 que se visa € discutir temas relacionados aos

fundamentos legais, normativos do funcionamento e de avaliagdo/supervisdo educacional dos
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cursos de graduacdo, bem como a reflex&o sobre a docéncia e sua relagdo com os paradigmas
emergentes e politicas educacionais em vigor vinculadas a educacao superior.

Sobre os recursos e inovacdes metodoldgicas, o Programa busca contemplar temas
relacionados diretamente a préatica pedagdgica e a atuacdo do docente no ensino superior.

Em sintese, destacamos que o conjunto de oficinas, cursos, seminarios e demais a¢oes
desenvolvidos pelo PRODOC, deve garantir que sejam propiciados instrumentos de formagéo
que possibilitem ao docente uma ampla visdo da realidade da Instituicdo, destacando a
explanacao de sua estrutura, seus objetivos, Programas e Planos. Assim como uma abordagem
dos elementos pedagogicos indispensaveis ao exercicio da carreira de docente no ensino
superior, enfatizando aspectos que aprimorem 0 processo ensino-aprendizagem e permitam a
manutencdo do padrdo de qualidade do ensino praticado nos cursos e programas oferecidos
pela UNIFAL-MG.

Observamos, ademais, que a elaboragdo e execucdo de suas atividades buscam
envolver tanto os membros dos corpos docente e técnico administrativo, como também a
Diretoria da Unidade Académica de lotacdo dos docentes, Coordenagdes de Cursos de
Graduacao, Pro-Reitoria de P6s-Graduacado e Pesquisa, Pro-Reitoria de Extensdo, Pro-Reitoria
de Gestdo de Pessoas, Biblioteca, Departamento de Registros Gerais e Controle Académico,
entre outros Grgaos e seus respectivos responsaveis.

Embora enderecado a todo o corpo docente, sublinhamos que o PRODOC visa
especialmente os docentes em estagio probatdrio. Conforme resolucdo, “[...] a partir do
primeiro semestre de exercicio profissional na Universidade Federal de Alfenas, UNIFAL-
MG, os docentes admitidos na condicdo de professores efetivos em estagio probatorio,
deverdo obrigatoriamente, cumprir o Programa [...]”. Além disso, consta que “[...] o docente
ja aprovado em estdgio probatorio que obtiver, em pelo menos duas avaliagdes institucionais
consecutivas, um resultado ndo satisfatério, conforme critério estabelecido pela Comissdo
Propria de Avaliagdo [...] devera participar das acoes [...]” do PRODOC, se sua participagao
for recomendada pelo diretor da unidade académica onde esteja lotado, em conjunto, no
minimo, com um coordenador do curso onde atuou como docente no periodo destas
avaliagdes, que recomendardo as dimensdes e a carga horaria necessarias para sua atualizacéo
(UNIFAL-MG, 2011, p.1).

Para os demais docentes ja aprovados no estdgio probatorio a participacdo no
Programa € livre e voluntéria, podendo a certificagdo ser aproveitada na progressdo na

carreira.
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Sobre a natureza do PRODOC, compreendemos que tal iniciativa motiva 0s
professores a focalizar a atencdo na pratica docente e nas intengdes de ensino, assim como
incentiva a criacdo de espacos de reflexdo critica que auxiliam no desenvolvimento da
consciéncia do trabalho docente e contribui para o desenvolvimento da profissionalidade
docente & medida que se compartilha problemas, discute e contrasta pontos de vistas tedricos,
bem como se analisa fatores que condicionam a atividade de ensinar.

Reconhecemos que tal Programa viabiliza o que Dias de Souza (2011) aponta como
criacdo de espacos e situacdes que contribuem para ampliar o repertdrio de saberes docentes,
aliando o que fazem enquanto docentes as teorias pedagdgicas, possibilitando aproximéa-los de
uma perspectiva de profissionalizacdo da docéncia, conforme apontam Almeida (2007, 2012),
Anastasiou (1998), Cunha (2005, 2007, 2008), Esteves (2008), Formosinho (2009), Pimenta e

Anastasiou (2002), entre outros estudiosos da tematica.

Considerac0es finais

Constatamos, com o estudo levado a termo, o investimento por parte da UNIFAL-MG
no que se refere a promoc¢do de acBes de formacdo pedagdgica continuada por meio de um
programa de desenvolvimento profissional docente, acdes estas sintonizadas com os desafios
do ensinar na universidade.

Consideramos que uma das caracteristicas marcante do PRODOC é a criacdo de uma
cultura institucional sintonizada com uma formacéo consistente e com legitimidade, ja que
cria abertura para 0s docentes expressarem suas reais necessidades pedagdgicas.

Consideramos, ainda, que tal Programa revela-se como uma iniciativa que coaduna
com a atual exigéncia de formacdo continuada do docente da Educacgdo Superior. Isto porque
cada vez mais se pbe como exigéncia aos professores o desenvolvimento de competéncias
pedagdgicas para alem dos seus conhecimentos cientificos e técnicos.

Nesse sentido, torna-se imperioso que os docentes explicitem suas opcOes e as razdes
que presidem as suas decisfes sobre o que ensinam e como ensinam. A formacao pedagdgica
é, portanto, uma tendéncia cada vez mais recomendada por pesquisadores da tematica
docéncia universitaria, bem como aceita e incentivada pelas proprias instituicbes de ensino

superior.
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Formacéao continuada de professoras de educacao infantil: o projeto de extensao
“veredas”

Andressa de OLIVEIRA MARTINS
Marcia Regina ONOFRE
Aline SOMMERHALDER

Introducéo

Na parceria entre uma universidade federal e professoras da rede, o Projeto de
Extensdo Universitaria “VEREDAS: descortinando os caminhos, politicas e praticas das
profissionais que atuam com criangas de 0 a 3 anos em uma instituicdo de educacgéo infantil
de Sdo Carlos/ SP” originou-se no ano de 2012 defendendo a ideia de um processo de
formacgdo continuada em servico para professores/as que atuam com bebés e criancas
pequenas, visando contribuir com a lacuna nesse campo de formacéo e atuacéo profissional.
Nesse sentido, o Projeto intencionou desde seu inicio promover a¢bes conjuntas de formacao
visando contribuir para a formacdo de professores e outros profissionais envolvidos no
processo educacional escolar de criancas da educacdo infantil. Dentre seus objetivos destaca-
se 0 estabelecimento, com o grupo de profissionais envolvidos/as, do planejamento das acdes
formativas, visando produzir conhecimentos sobre a formacdo de professores, tomando os
fazeres pedagdgicos situados em uma instituicdo de educacdo infantil, em especial uma creche
como lécus para reflexdo e melhoria da atuacdo profissional.

De acordo com Assis (2007) a precariedade de alguns cursos de formacao destinados
aos professores de educacdo infantil, em especial as professoras que atuam com bebés e
criancas pequenas em creches, ocorre pelo fato da propria sociedade imaginar que a condi¢ao
de ser mulher ja habilita uma pessoa a ser professora de criancas, partindo da ideia de que a
mulher é uma educadora nata, ou seja, com vocagao para a atividade educacional.

Considerando a questdo da formagdo do/a profissional que atua na Educacédo Infantil,
Kishimoto (1999) aponta que a precariedade de alguns cursos de formacdo e a pouca
exigéncia formativa para atuar nessa etapa de educacdo basica reforga a politica de exclusao
desses/as profissionais no campo da educacao.

Alguns estudos sobre formacdo e atuacdo do/a profissional que atua na educagéo

infantil mostram que, apesar da evolugdo no campo legal, o carater assistencial dessa etapa da
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educacdo basica, ainda hoje, prevalece sobre o carater educacional. A visdo em relacdo ao/a
profissional que atua com bebés e criangas pequenas reforca essas questdes, pois a mulher é
vista como “tia” que tém um perfil marcado pelo compromisso de ser “alguém” que ira
contribuir para o estabelecimento do consolo e da protecéo da crianca, e de confianca dos pais
e responsaveis por tornar a escola uma extensao do lar (ASSIS, 2004).

Nesse cenario de exclusdo profissional apontado por Kishimoto (1999),
consequentemente, os saberes e as acfes pedagdgicas dessas profissionais sdo desvalorizados.
Para Ostetto (2011) isso ocorre pelo fato de que os momentos de aprendizagem na educacao
infantil sdo vistos socialmente de forma limitada, gerando pouca visibilidade e valorizacdo
para essa etapa educativa.

Nessa perspectiva é fundamental que o grupo de professores/as de educacdo infantil se
reconhecam enquanto produtores/as de saberes, se reconhecam na condi¢cdo de educadores/as,
e ndo de meros/as funcionarios/as, que busquem formacdo especifica para sua atuacdo,
visando fundamentar e definir um novo fazer educacional (ANGOTT]I, 2010).

Tardif (2002) aponta que reconhecer os/as professores/as em exercicio enquanto
produtores/as e sujeitos de saberes, é reconhecer igualmente que esses tém competéncia para
atuar em sua propria formagdo, “[...] isto €, ter o poder e o direito de determinar, com os
outros atores da educagéo, seus contetidos e formas.” (TARDIF, 2002, p. 240).

De acordo com o autor, os professores também sdo formadores, assim sdo capazes de
participar de forma ativa de suas proprias formacbes e de seus pares profissionais. Nessa
mesma direcdo, Imberndn (2009a) elucida que a formacéo de professores deve ser um espaco
de participacdo e reflexdo, de estimulo critico, que forme o professor na mudanga e para a
mudanga, visando uma autonomia profissional compartilhada.

Esse € um processo que ocorre em parceria, no compartilhar de conhecimentos e
saberes, € uma formacgdo pautada no conjunto de professores, assim o conhecimento deve
ocorrer de forma interativa, pautado em situagdes de praticas profissionais reais. “A formagao
tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir que
examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc. [...]”
(IMBERNON, 20093, p. 48-49).

Novoa (1992) também enfatiza que € preciso a criacdo de redes coletivas de trabalho
para afirmacao da profissao, assim “O desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos
professores passa pela producdo de saberes e de valores que deem corpo a um exercicio
auténomo da profissdo docente.” (NOVOA, 1992, p. 26).
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E fundamental que essa formagdo seja voltada para desenvolver essa cultura,
propiciando uma pratica autbnoma da docéncia, pautada na reflexdo, na critica, na pesquisa e
na inovacgdo. Nesse processo, Machado e Formosinho (2009) apontam que é fundamental que
os professores sejam reconhecidos como sujeitos que tomam decisdes, que produzem saberes,
que criam resolucdes originais para 0s problemas que enfrentam no dia-a-dia.

Imberndn (2009b) destaca que a formacgdo continuada de professores deve estar
conectada a realidade, pautada na reflexdo e analise das situacdes problemas enfrentadas pelos
professores, objetivando atender as necessidades formativas do coletivo devendo, conforme
explicita Barroso (1997) propiciar meios para valorizar a experiéncia construida pelos/as
profissionais envolvidos/as no espaco de trabalho, possibilitando a participagéo e a construcéo
coletiva nas tomadas de decisdes.

A formacdo centrada na escola objetiva tomar a escola enquanto local de
aprendizagem e os/as professores/as como produtores/as de saberes, que aprendem por meio
de sua propria experiéncia, das vivéncias no coletivo de trabalho e por meio da reflexdo
coletiva sobre sua pratica (MACHADO; FORMOSINHO, 2009). Destacam esses autores que
é fundamental que a escola valorize as experiéncias e saberes desses/as professores/as e crie
condigdes para que participem da tomada de decisoes.

Imbernén (2009a) defende a formagdo centrada na escola, tomando a instituicdo
escolar enquanto espaco prioritario de formac&o. Para o autor, a ideia de formacao centrada na
escola vai além da simples mudanca fisica do processo formativo. A formacéo centrada na
escola ¢ “[...] um novo enfoque para redefinir os contetidos, as estratégias, os protagonistas e
os propositos da formagao.” (IMBERNON, 2009a, p. 80).

Essa formacgdo centrada na escola objetiva desenvolver um processo formativo
colaborativo entre os professores, evidenciando que o professor € um sujeito desse processo e
ndo mero objeto da formagdo, tomando como ponto de partida as situacfes de prética
profissional que séo reais e desenvolvidas no cotidiano da atuacdo. A formacdo assim, se
adapta a realidade educativa dos professores, se transformando em uma possibilidade de
abertura de espacgos de participacdo e reflexdo, colaborando com a autonomia profissional
compartilhada (IMBERNON, 2009a).

Concorda-se com Imbernon (2009a) sobre a formagdo continuada ser um “|...]
elemento de estimulo e de luta pelas melhorias sociais e profissionais e como promotora do
estabelecimento de novos modelos relacionais na pratica da formacdo das relagdes de
trabalho.” (IMBERNON, 2009a, p. 47).
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Defende-se uma formacdo apoiada na reflexdo critica, no pensar e teorizar os fazeres
pedagogicos realizados com as crian¢as e que possibilite superar a dicotomia existente entre
teoria e pratica, pensar e agir. Pauta-se essa formacdo em um processo de liberdade e dialogo,
com a finalidade de identificar e valorizar também os saberes da experiéncia feito, utilizando

esses saberes em processos de reflexdo teorizada.

Caminho metodoldégico

Caracterizou-se como um estudo de abordagem qualitativa que objetivou analisar se a
participacdo de professores/as no Projeto “VEREDAS” foi colaborativa em sua formacao para
atuacdo na educacdo infantil. A pesquisa qualitativa tem como objetivo compreender
determinada situacdo social, por meio de um processo investigativo, no qual o pesquisador
entra no mundo a ser investigado, e por meio de interagcbes consegue realizar sua pesquisa
(BOGDAN; BIKLEN, 2010).

Trata-se de uma pesquisa participante, na perspectiva proposta por Branddo (1981),
necessitando do comprometimento de algum modo do pesquisador com a causa popular. De
acordo com esse autor, essa participacdo ndo se reduz a uma mera aproximacdo do
pesquisador para conhecer o mundo que pesquisa, mas “[...] determina um compromisso que
subordina o préprio projeto cientifico de pesquisa ao projeto politico dos grupos [...] cuja
situacdo de classe, cultura ou histéria se quer conhecer porque se que agir.” (BRANDAO,
1981, p. 12).

O estudo foi realizado em um CEMEI (Centro Municipal de Educagéo Infantil) de um
municipio do interior do estado de Sdo Paulo, onde é desenvolvido o Projeto de Extensdo
“VEREDAS”. O Projeto atua na formagao continuada de 20 professoras da educagao infantil
e promove o compartilhar de saberes e praticas dessas profissionais. Desenvolve-se em
parceria com docentes e estudantes de licenciatura de uma universidade publica, em um
processo de colaboracdo e formagdo em servico.

As profissionais professoras participantes da pesquisa foram selecionadas
considerando o critério de participacdo no Projeto ha um ano ou mais tempo, considerando
que o estudo envolve questdes relacionadas a formacdo continuada e reflexos do Projeto de

Extensédo na atuacdo dessas profissionais.
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Das 20 (vinte) professoras envolvidas no Projeto de Extensdo, 8 (oito) apresentavam o
perfil de participagdo de um ano ou mais tempo. No entanto, apenas 6 (seis) profissionais
(professoras) disponibilizaram-se participar desse estudo.

Os dados foram coletados por meio de questionarios, na perspectiva proposta por
Ludke e André (1986). Os questionarios foram elaborados considerando o objetivo da
pesquisa e foi organizado com questdes fechadas e abertas. A anélise dos dados foi realizada
de forma qualitativa (BOGDAN e BIKLEN, 2010) e considerando a literatura escolhida.

O processo de organizacdo e analise dos dados ocorreu inicialmente por meio do
mapeamento geral das respostas dos questionarios, seguido do agrupamento das informacdes
em torno de tematicas suscitadas por elementos comuns ou divergentes presentes no conjunto
das informacGes.

Ressalta-se que o desenvolvimento desse estudo ocorreu respeitando os cuidados
éticos no que se refere ao consentimento de participacdo, a preservacdo do anonimato e a

confidencialidade dos dados.

Resultados e discussao

Para o presente texto, serdo apresentados alguns dos resultados encontrados. Nesse
estudo considerou-se a formagdo enquanto um processo permanente, que ndo ocorre apenas
em um momento especifico, mas € algo continuo, em movimento, que perpassa pelo campo
tedrico de conhecimento e pelo ambito da pratica social e profissional.

De acordo com Freire (2010) a formacdo continua dos profissionais que atuam na
educacdo infantil é fundamental para que essa etapa de ensino se concretize enquanto um
segmento importante da educacdo. Segundo Campos (1994) a formacdo da profissional da
educacdo infantil deve ir ao encontro de sua atuacdo e também com o0s objetivos que se
pretende alcancar com as criangas.

Os dados da presente pesquisa revelam que o0s processos formativos continuos
desencadeados pelo Projeto de Extensdo VEREDAS, no compartilhar de experiéncias e o
estudo do campo tedrico e pratico foram aspectos importantes para as aprendizagens do ser

professora de educacdo infantil.
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Estou refletindo mais sobre as minhas praticas e mais atenta a algumas
situacBes que antes passavam despercebidas. Estou reaprendendo a
profissdo. (Professora 6).

O Projeto me despertou para um novo olhar sobre meus alunos, sobre minha
profissdo. Possibilitou a reflexdo do trabalho que realizo. (Professora 5).

O Projeto ampliou 0os meus conhecimentos; Com as atividades passei a ter
um olhar mais cuidadoso para cada acontecimento em sala de aula, que as
vezes passava desapercebido; Passei a buscar a melhor maneira de agir na
minha pratica como docente, e passei a me valorizar mais como profissional.
O Projeto me possibilitou refletir sobre os aspectos que se fazem presentes
nas interacfes dos alunos para o desenvolvimento de cada um. (Professora
1).

As professoras participantes da pesquisa apontam que na formacao inicial os temas
referentes a Educacdo Infantil ndo sédo tdo aprofundados e que uma formacao mais especifica
para o trabalho em creches e pré-escola muito contribui para a atuacdo com o0s bebés e

criancas pequenas. Quando questionadas sobre a formacéo inicial as professoras apontam que:

Acredito que na formacdo inicial o tempo ndo € suficiente para abarcar todas
as demandas e temas a serem abordados e conhecidos. Considero que
poderia sim se ter um maior enfoque para a primeira infancia, pois a maior
parte das disciplinas do meu curso tiveram um enfoque para metodologias
das séries iniciais do ensino fundamental e somente dois semestres para
educacdo infantil abarcando todas as fases e ndo somente os bebés.
(Professora 4).

Acredito que a formacgdo inicial € muito pobre em conhecimentos. O
professor precisa estudar durante a vida toda, o aprendizado é uma troca
diéria e constante. (Professora 3).

Esses relatos evidenciam as falhas na formagéo inicial voltada para Educagéo Infantil.
Pelo fato de a professora da creche ter sua funcdo associada ao cuidar faz com que muitas
vezes a visdo social em relacdo a essa profissional é de que basta ser mulher para saber ser
professora de criancas pequenas. Essa relagdo entre Educagdo Infantil e funcdo materna
reflete na precariedade de alguns cursos de formacdo destinados as professoras de creche,
uma vez que pela questdo de o ensino na educacgdo infantil ndo ser pautado no processo
tradicional/ convencional, e pelo fato de que a educacdo infantil requer cuidados que se
aproximam da funcdo materna, a profissional que atua nesse nivel de ensino tem pouca
visibilidade e valorizacdo. (ASSIS, 2007; OSTETTO, 2011).

198



Considerando a especificidade da docéncia na Educacdo Infantil, as professoras
participantes da pesquisa evidenciam que a formagéo continuada proporcionada pelo Projeto
de Extensdo VEREDAS oferece subsidios importantes para a atuagdo com criangas pequenas,
suprindo muitas vezes as lacunas da formacao inicial, além de favorecer o reconhecimento e a
valorizagéo profissional.

Sobre a formagéo continuada, Freire (2010) destaca que essa deve estar vinculada a
pratica, se desenvolvendo de forma dinamica, interativa e participativa, cujos contelidos
advenham da realidade do trabalhar com criancas pequenas.

Machado (2000) enfatiza que a formacéo de professores para educacdo infantil tem de
captar as especificidades do trabalho que deve ser desenvolvido com criangas pequenas,
visando a integracdo entre o cuidar e o educar de forma efetiva.

A formacdo da professora de Educacdo Infantil deve caminhar nesse sentido,
reconhecendo a especificidade do ser crianca e a importancia do cuidar, do educar e do
brincar nesse nivel de ensino, considerando a relevancia dessa profissional no processo de
desenvolvimento integral de bebés e criancas pequenas.

Sobre isso, uma das professoras cita 0s cursos (oficina) que ocorrem dentro do Projeto
VEREDAS como um dos mecanismos para as aprendizagens do ser professora. Quando
questionadas sobre a formacdo continuada as professoras apontam o Projeto auxilia muito na
atuacdo junto a criancas pequenas. Uma das professoras participantes da pesquisa enfatiza

que:

Os cursos contribuem muito para melhorar as atividades ludicas, expressdo
corporal, canto de mdasicas infantis, brincadeiras, contacdo de historias,
massagem e relaxamento, violéncia, primeiros socorros, etc. (Professora 3).

Todas as professoras relatam que a atuacéo junto a criangas pequenas requer constante
formacdo e aprimoramento do conhecimento, bem como a reflexdo sobre a atuagdo
profissional. Outro ponto relevante presente nos depoimentos das professoras € com relacéo a
importancia da troca com as colegas de profissdo, isso é indicado pelas participantes da

pesquisa como fundamental para as aprendizagens do ser professora de Educacéao Infantil.

A base tedrica sem duvida é fundamental, por isso imprescindivel que o
professor tenha curso superior na area da educacao, mas a pratica adquire-se
no dia a dia, convivendo com as companheiras de sala, tentando, errando e
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acertando, tendo a humildade de voltar a trs quando percebe que seu aluno
nado aprendeu. (Professora 3).

Acredito que ainda estou aprendendo, mas com certeza trago influencias dos
meus professores da universidade, das trocas em sala de aula com outros
colegas de minha turma, e muito no convivio com excelentes professoras
com as quais trabalhei e com as proprias criangas nas interagdes com elas.
(Professora 4).

As professoras as aprendizagens resultantes do Projeto de Extensdo VEREDAS
refletiu na organizagéo da escola como um todo, possibilitando uma maior autonomia de agéo,
uma maior compreensdo da importancia do seu papel nas decisdes e, consequentemente a
emancipacdo pessoal e profissional e a critica ao contexto social, conforme mostra o

depoimento:

Tudo o que trocavamos no projeto refletia na nossa forma de agir e no
movimento do cotidiano escolar. Até as professoras e educadoras que nao
participaram do projeto vinha nos perguntar as novidades. Cada caixa que
traziamos, cada painel, cada proposta de interacdo com a comunidade era
bem-vinda, pois sabiam que éramos estimuladas pelo projeto e isso
representava que algo inovador, diferente e enriquecedor e que seria bom
para a escola. (Professora 5).

As professoras participantes das pesquisas apontam ainda que € preciso que 0s pares
exercam um papel politico e de valorizacdo docente, buscando novos cursos de formacao
continuada, melhores condi¢des de trabalho e de carreira e que se articulem de forma coletiva,
ética e profissional.

Sobre isso Kramer (2011) elucida que a formacao deve possibilitar aos profissionais
da escola uma visao de totalidade do trabalho pedagdgico, no sentido de favorecer a reflexdo
e a construcdo coletiva da equipe, revendo juntos a propria pratica primando pela cooperagéo
e pela a ética e sendo capazes de reconhecer suas limitacdes e os desafios que a carreira impde
com vistas a construcdo da autonomia e, consequentemente da reorganizacdo do trabalho
pedagdgico.

Os dados da presente pesquisa apontam que a formacgdo continuada proporcionada
pelo Projeto de Extensdo “VEREDAS” desencadeou diferentes processos educativos que
foram construidos por meio do estudo e reflexdo sobre a pratica na Educacdo Infantil, bem
como pela interagdo e troca de experiéncias entre as participantes. De acordo com as
professoras participantes da pesquisa o Projeto “VEREDAS” refletiu nas praticas
pedagdgicas, na atuacdo e também na postura profissional, possibilitando um conhecimento
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sobre o trabalho com criangas pequenas, bem como uma maior compreensdo da importancia

do cuidar associado ao brincar e ao educar.

Consideracoes

A partir desse estudo, consideramos que o Projeto “VEREDAS” contribuiu de forma
positiva no processo formativo e na pratica das professoras participantes da pesquisa,
possibilitando um maior reconhecimento da especificidade da docéncia na Educacao Infantil e
da relevancia da atuacéo do(a) professor(a) no processo de desenvolvimento infantil.

Destacamos ainda que a aprendizagem do ser professora de bebés e criancas pequenas
perpassa por diferentes aspectos, como as experiéncias de vida e profissdo, 0s processos
formativos iniciais e continuos e também pelo campo tedrico de conhecimento e pelo &mbito
da pratica social e professional.

Com base nos dados defendemos que a formacdo de professores tem que se apoiar na
reflexdo critica, tedrica e pratica, possibilitando superar a dicotomia existente entre teoria e
pratica, pensar e agir. Para isso é fundamental o reconhecimento da profissional que atua em
creches e pré-escolas, afastando suas praticas dos fazeres domésticos, contribuindo para a
valorizacdo dessas profissionais que desenvolvem uma profissdio marcada por suas
peculiaridades e complexidades e que remete a reflexdo, ao compromisso ético, politico e
pedagdgico.

Considera-se a necessidade de outros estudos nesse campo, de modo a aprofundar as
discussdes sobre essa teméatica caminhando no sentido de escutar a voz dessas profissionais,

considerando os saberes que séo produzidos no interior das creches.
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Reflexdes preliminares sobre praticas, metodologias e formacao de professores
para o ensino de Sociologia.

Eva Aparecida da SILVA

Introducéo

A historia de insercdo da Sociologia no sistema de ensino brasileiro é
marcada por auséncias e emergéncias.

Em 1891, ela ingressa pela primeira vez nos cursos secundarios como
disciplina obrigatoria, no contexto da Reforma Benjamin Constant e da presenca do
ideario positivista, em especial, nas escolas da Marinha, na Escola Politécnica, nas
faculdades de medicina e, sobretudo, nas faculdades de direito. A primeira proposta
formal de institucionalizacdo da Sociologia no universo académico, datada em 1879, foi
a de Rui Barbosa, ao defender a substituicdo da disciplina de direito natural pela
Sociologia, como forma de conferir maior cientificidade ao processo de construcdo do
conhecimento juridico. Para além da problematizacéo cientifica da sociedade e das leis
que a deveriam reger, os cursos de direito objetivavam, sobretudo, a formacdo de
quadros politicos, com base na ideia de “liberdade”, “ordem”, “progresso” e
“civilizacao” (MEUCCI, 2000).

Em 1901, entretanto, sob a Reforma Epitacio Pessoa, o Decreto no. 3890, de 1°
de janeiro, desobrigou o ensino de Sociologia nos cursos secundarios, sem haver sua
efetiva implantacdo (MOTA, 2005).

A Sociologia somente retornou ao sistema de ensino brasileiro em 1925, sob a
Reforma Rocha Vaz, e passou a constar do curriculo da 6 série do ginasial, cursada
para obtencdo do titulo de “Bacharel em Ciéncias e Letras”. Em 1928 tornou-se
obrigatéria nos programas dos cursos de magistério, no Rio de Janeiro e em
Pernambuco. E em 1931, até 1941, em todo o Brasil, foi matéria obrigatdria nos cursos
complementares (ou de admissdo) para ingresso nos cursos superiores (direito,
engenharia, arquitetura e medicina). Nos anos 1930, a Sociologia, assim como a
Antropologia e a Ciéncia Politica, € reconhecida como conhecimento especifico,
momento no qual sdo criados os cursos de graduacdo em Ciéncias Sociais na Escola

Livre de Sociologia e Politica (1933), na Universidade de Sdo Paulo (1934), na
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Universidade do Distrito Federal (1935) e na Universidade do Parana (1938). E neste
contexto que também surgem manuais e livros didaticos de Sociologia (MEUCCI,
2000).

De 1942, com a Reforma Capanema®, até 1982, a Sociologia passou por um
longo periodo de imersdo, pois ficara ausente do curriculo dos cursos secundarios como
disciplina obrigatdria, mantendo-se apenas nas escolas normais. Cabe destacar que,
dentro deste intervalo de tempo, a partir de 1964 prioriza-se a formacéo
profissionalizante, e com isso a Sociologia, a Filosofia e as Ciéncias Humanas sao
retiradas do ensino secundario, e em 1971, com a Lei 5.692 (Reforma Jarbas
Passarinho)?’, a Sociologia passa a compor a parte diversificada do entio “segundo
grau”, no entanto ndo ¢é reinserida efetivamente, ja que se optava por disciplinas que
permitissem a aplicacdo pratica dos contetidos estudados. Em 1982, a Lei 7.044 retira a
obrigatoriedade da profissionalizacdo no segundo grau e abre brechas para a insercao de
disciplinas optativas, entretanto ndo houve a concretizagdo da Sociologia como uma
dessas disciplinas. A Resolucdo n°. 6, de 1986, do Conselho Federal de Educacéo,
recomendou a introducdo da Filosofia no ndcleo comum de disciplinas do segundo grau,
e a Sociologia continuaria na parte diversificada do curriculo desse nivel de ensino. E
importante destacar que no contexto da redemocratizacao do pais e da elaboracdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (Lei 9.394/96) se acirram as lutas por sua
efetiva obrigatoriedade e implantacdo (MOTA, 2005)?*.

Embora a Lei 9.394/96, a partir da qual o Ensino Médio torna-se parte da

Educacdo Basica, em seu Art. 36, paragrafo 1°, considere que:

Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre: | — dominio dos principios cientificos e tecnol6gicos que
presidem a producdo moderna; Il — conhecimento das formas
contemporéneas de linguagem; Il — dominio dos conhecimentos de
Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania
(BRASIL, 1996)

19 0 ensino secundario foi organizado em dois ciclos: o ginasial (quatro anos) e o colegial (dividido em
dois cursos, de trés anos cada: o cientifico e o cléssico).

2 Diferente da Reforma Capanema, a Lei 5.692/1971 institui o chamado “primeiro grau” (ensino de oito
anos, na faixa etaria de sete a quatorze anos), ao incorporar o primario ao ginasial, e o “segundo grau”
(trés anos), que substitui o colegial. Nesse nivel de ensino os jovens deveriam adquirir uma habilidade
profissional.

2L Em Minas Gerais, nas escolas plblicas e municipais de segundo grau, a Sociologia se torna obrigatoria
em 1990; no Distrito Federal em 1985.
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Mais uma vez a Sociologia, e também a Filosofia, ndo se torna obrigatoria na
composicdo da base comum de disciplinas do Ensino Médio, mas apenas pode compor a
parte diversificada dessa grade curricular, mesmo sendo ela imprescindivel para
promover o “exercicio da cidadania” e do desenvolvimento do “educando como pessoa

humana”, com “autonomia intelectual” e “pensamento critico”, tal como consta do Art.

35 da LDB/96.

O Ensino Médio, etapa final da Educacdo Basica, com duracédo
minima de trés anos tera como finalidade: | — a consolidacdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; Il — a
preparacdo basica para o trabalho e cidadania do educando como
pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; Ill — a compreensao
dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996)

Na Resolucdo CEB/CNE n° 3, de 26 de junho de 1998, que institui as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (DCNEM), o Art. 6 define que:

Os principios pedagdgicos da Identidade, Diversidade e Autonomia,
da Interdisciplinaridade e da Contextualizagdo serdo adotados como
estruturadores dos curriculos do ensino médio. (BRASIL, 1998, p. 2)

Com isso, em seu Art.10, paragrafo 2°, item b, estabelece que “As propostas
pedagdgicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado
para conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios para o exercicio da cidadania”
(BRASIL, 1998, p. 4), sinalizando para o fato de que uma vez excluidas do curriculo
obrigatdrio (base nacional comum), seus contetdos especificos deveriam ser abordados
de forma interdisciplinar por outras matérias.

E em seu art. 4°, as Diretrizes definem a base curricular para o Ensino Médio, a

partir das finalidades dessa etapa da educacéo basica, destacando que:

As propostas pedagogicas das escolas e os curriculos constantes
dessas propostas incluirdo competéncias basicas, contetdos e formas
de tratamento dos contetdos, previstas pelas finalidades do ensino
médio estabelecidas pela lei:

I - desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico, de
modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se com
flexibilidade a novas condigdes de ocupacdo ou aperfeicoamento;
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Il - constituicho de significados socialmente construidos e
reconhecidos como verdadeiros sobre o mundo fisico e natural, sobre
a realidade social e politica;

Il - compreensdo do significado das ciéncias, das letras e das artes e
do processo de transformacdo da sociedade e da cultura, em especial
as do Brasil, de modo a possuir as competéncias e habilidades
necessarias ao exercicio da cidadania e do trabalho;

IV - dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnoldgicos que
presidem a producdo moderna de bens, servicos e conhecimentos,
tanto em seus produtos como em seus processos, de modo a ser capaz
de relacionar a teoria com a pratica e o desenvolvimento da
flexibilidade para novas condi¢bGes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

V - competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras
e outras linguagens contempordneas como instrumentos de
comunicacao e como processos de constituicdo de conhecimento e de
exercicio de cidadania. (BRASIL, 1998, p. 2)

Observa-se que a concretizacdo de tais finalidades poderia contar com um
suporte significativo das Ciéncias Sociais, entre elas a Sociologia e a Filosofia, no
entanto os contetidos especificos a ambas deveriam ser diluidos nas diversas disciplinas,
como forma de promover a desdisciplinarizacdo. Opcao que ndo caracteriza a préatica da
interdisciplinaridade, que segundo Fazenda (1993), é aquela baseada no dialogo entre
diferentes tipos de conhecimento, ndo s entre aqueles pertencentes as diversas areas do
conhecimento cientifico, mas também entre eles e os chamados conhecimentos do senso
comum. No ambito das DCNEM, a Sociologia e a Filosofia foram excluidas desse
didlogo, a partir das suas proprias “vozes”, ja que poderiam se fazer representar pelas
“vozes” de outras matérias.

Somente em 2008, a Lei 11.684, de 02 de junho, altera o Art. 36 da Lei n°.
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagéo
nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatdrias nos
curriculos de todas as séries do ensino médio. E com ela o desafio de também pensar a
formacao inicial nos cursos de Ciéncias Sociais daqueles que atuardo como docentes de
Sociologia nessa etapa da educagio basica??.

Nesse contexto é elaborada, em 2008, a Proposta Curricular do Estado de S&o
Paulo para o Ensino de Sociologia, também subsidiada pelo debate de quase 30 anos

promovido pela Associacdo dos Socidlogos do Estado de S&o Paulo (ASESP), pelas

22Cabe destacar que, no que diz respeito a formacdo de professores nos cursos de Ciéncias Sociais,
segundo estudos de Handfas (2008), citada por Antunes (2013), os mais de 20 mil professores que
lecionam a disciplina de Sociologia no ensino médio ndo sdo formados na area, e que esse déficit se da
em virtude de a formacédo inicial nas Ciéncias Sociais estar mais voltada ao bacharelado que para a
licenciatura, prevalecendo o 3+1, ou seja, predominio do bacharelado somado a disciplinas da Educagéo.
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e pela Sociedade
Brasileira de Sociologia (SBS) (SCHRIINEMAEKERS & PIMENTA, 2011).

Essa Proposta parte do principio de que o ensino de Sociologia tem o objetivo
de aprimorar o educando como pessoa humana, com base numa perspectiva ética,
desenvolver sua autonomia e criticidade, bem como prepara-lo para o exercicio da
cidadania, tal como defende o Art. 35, inciso Il da LDB/96. Objetiva ainda, assim

como também consta das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio:

Levar o aluno a compreender quem ele é enquanto membro da
sociedade brasileira. Dessa maneira o centro de nossas preocupagoes e
0 nosso ponto de partida e de chegada é o aluno, o aluno jovem,
empenhando-nos para partir dele a fim de, com ele, pensar a sociedade
em que vive. Trata-se, portanto, ndo de se colocar no lugar do jovem
como porta voz, mas de aproximar-se dele para estranhar com ele o
seu proprio lugar no mundo que o cerca. O principio que orienta essa
proposta, portanto, é o do estranhamento [...] (SAO PAULO, 2008, p.
3)
Elas consideram ainda que ndo s6 os conteddos da Sociologia, mas de forma
mais ampla das Ciéncias Sociais, como € o caso da Antropologia e da Ciéncia Politica, e
também da Filosofia, a Historia e a Geografia, podem contribuir para levar o jovem a
construcdo do estranhamento e da desnaturalizacdo dos fenémenos e relagdes sociais.
Diferente das duas tendéncias vigentes no ensino da Sociologia —
conceitual/linear e tematica/fragmentada (MEKSENAS, 1994), a Proposta Curricular do
Estado de Séo Paulo para o Ensino da Sociologia sugere o trabalho com trés grandes
eixos tematicos, complementares, correspondentes as trés séries do Ensino Médio,
subdivididos em quatro bimestres, tal como sistematizados nos Cadernos de Sociologia
(12 para professor e 12 para o aluno). Para cada bimestre de uma série existe um tema
que estabelece um contato gradual entre o aluno e a Sociologia. Entre os temas da 12
série estdo: a Sociologia e o trabalho do socidlogo; O processo de desnaturalizacéo e
estranhamento da realidade; O homem como ser social; RelacGes e interagdes sociais;
Socializacdo; Igualdade, diferenca, desigualdade; Género, raca, etnia, etc. Na 22 série
tem-se: Populacdo brasileira, diversidade nacional, regional, Migracdo, emigracéo e
imigracdo; Cultura e comunicacdo de massa; Trabalho, relagdes de trabalho,
transformacfes no mundo do trabalho; Violéncia simbolica, fisica e psicoldgica. Por
fim, na 32 série encontramos 0s seguintes temas: Cidadania, ndo cidadania; Organizagéo
e participacdo politica (SCHRIINEMAEKERS; PIMENTA, 2011; SAO PAULO,
2008).
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Do ponto de vista didatico, estranhamento e desnaturalizacdo do olhar, ou seja,
afastamento e critica diante de tudo que parece ser natural se constituem na forma como
0 soci6logo analisa a sociedade, de modo a construir o conhecimento cientifico,
devendo levar os alunos explicacbes para os fendmenos sociais, enquanto socio
historicamente construidos e ndo como algo dado. Nesse processo, a pesquisa
desempenha um papel primordial, pois deve possibilitar o desenvolvimento de uma

“postura investigativa” ou uma “atitude de curiosidade

sobre a realidade social que o cerca” (SAO PAULO, 2008, p. 4).

que leve o aluno a refletir

Essa proposta curricular também sugere atividades diversificadas, tais como:
leitura e interpretacdo de textos (sociolégicos, antropolégicos, politicos, historicos,
juridicos, etc.), de tabelas e graficos contendo dados sociais, econémicos e
demogréficos, realizacdo de entrevistas, preenchimento e tabulacdo de questionarios,
analise de imagens, reportagens de jornal, letras de musica, filmes, elaboracéo de textos
dissertativos, constantes debates em sala de aula (SCHRIINEMAEKERS; PIMENTA,
2011; SAO PAULO, 2008).

Neste processo de ensino-aprendizagem, o (a) professor (a) exerce a “mediacdo
pedagbgica” entre os conhecimentos e os alunos, “adequando ou ‘traduzindo’ para eles
o conhecimento cientifico” (SAO PAULO, 2008, p. 4).

De acordo com Lopes, Camargo e Costa (2011), os Cadernos de Sociologia se
mostraram um grande desafio para a equipe que os elaborou, dada a complexidade da
disciplina e a reduzida carga horaria reservada a Sociologia no ensino médio, e visa ser
um roteiro de trabalho e ndo uma “cartilha” a ser seguida de forma engessada. No
entanto, em pesquisa realizada com docentes de Sociologia da rede publica de

Campinas/SP, esses autores constataram que os Cadernos ja sdo tomados como:

[...] cartilhas, apostilas a serem seguidas & risca, uma vez que,
entregue o material que é composto também por exercicios, a
tendéncia é pedir ao aluno que concentre a atencdo para dar respostas
mecanicas e ndo para a reflexdo da matéria abordada. Os contetidos
estdo condicionados pelas avaliagdes do ensino médio (SARESP) e
devem estar na ponta da lingua dos alunos para se conseguir ‘boa
colocacdo’ no ‘ranqueamento’ existente e, por consequéncia,
bonificagdes para a escola, sobretudo bonus salarial (p. 443).

No contexto da politica educacional para o Ensino Médio, em particular para o
ensino de Sociologia, proposta tanto federal quanto estadual, torna-se imprescindivel

uma analise que tome como eixo a escola, o ensino de Sociologia e a formacdo do
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professor nos cursos de Ciéncias Sociais, de modo a dimensionar o lugar da Sociologia
no ensino médio, assim como os desafios e possibilidades da pratica docente
(HANDFAS; TEIXEIRA, 2007).

A obrigatoriedade do ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais, no nivel médio,
com a Lei 11.684/2008, trouxe, portanto, também o desafio de selecionar entre 0s
grandes temas que compdem as Ciéncias Sociais aqueles que seriam responsaveis por
"introduzir" o (a) estudante desse nivel de ensino a essa area do conhecimento.

No ambito das disciplinas Pratica e Metodologia de Ensino em Ciéncias Sociais
e Estagio Supervisionado de Pratica de Ensino em Ciéncias Sociais, ministradas na
licenciatura do Curso de Ciéncias Sociais, da Faculdade de Ciéncias e Letras, Unesp,
Campus de Araraquara, busca-se a reflexdo acerca do ensino de Ciéncias
Sociais/Sociologia, tomando como referéncia a legislacdo que normatiza sua inclusao
no curriculo do nivel médio, como é o caso das Orienta¢cdes Curriculares Nacionais Para
0 Ensino Médio - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, em particular o0s
Conhecimentos de Sociologia, bem como as experiéncias vividas e observadas pelos
(as) graduandos (as) em Ciéncias Sociais, ao estagiarem nas escolas de ensino médio de
Araraquara/SP e regido.

E a partir destas disciplinas é possivel esbocar aqui algumas consideracdes sobre
praticas e metodologias de ensino de Sociologia. No ensino médio a Sociologia
apresenta uma carga horaria semanal de duas horas/aula, para cada um dos trés anos
desse nivel de ensino. Ela ainda é vista como secundaria, se comparada a outras
disciplinas que compdem o curriculo escolar, especialmente pelos alunos, os quais
muitos se questionam sobre sua finalidade e aplicabilidade, e cujo principal suporte
didatico-pedagdgico sdo os Cadernos de Sociologia, elaborados para implementar a
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo para a Disciplina de Sociologia, e o livro
Sociologia para o Ensino Meédio, de Nelson Dacio Tomazi.

Sendo assim, as observagdes no Estagio Supervisionado, os debates e reflexdes
nas disciplinas Pratica e Metodologia de Ensino em Ciéncias Sociais nos permite
constatar que no uso deste material didatico predominam as aulas expositivas, que ora o
reproduzem, a partir dos temas propostos para cada ano, ora 0 tomam apenas como
referéncia/apoio, num trabalho que transcende a mera transmissdao de conteudos. E, ao
contrario de se defender que a reduzida carga horaria semanal de Sociologia permite
apenas se ater ao Caderno e/ou ao Livro, e com grande dificuldade cumprir todos o0s
contetdos propostos, hd praticas de ensino que buscam articular temas, teorias e
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conceitos, partindo das representacdes que ja trazem os alunos, e com isso para-se para
escutar o que eles tém a dizer a respeito da realidade na qual estdo inseridos, bem como
se utilizam de outros recursos, como, por exemplo, masicas, filmes ou documentarios e
um repertorio imagetico diverso. Constata-se ainda que é comum entre os estudantes do
ensino médio o desinteresse pela Sociologia, seja pelo contato com as chamadas
praticas tradicionais, seja pelo ndo conhecimento acerca do que € a Sociologia e,
sobretudo, para o que ela serve, ao se pensar em insercéo profissional, ja que quando ha
algum entendimento neste sentido ele se restringe a docéncia na rede estadual de ensino.
Essa e outras constatacfes nos levam também a refletir sobre a formacao do licenciando
em Ciéncias Sociais, bem como no potencial formador dos estagios supervisionados,
seja no ambito da prépria graduacdo em Ciéncias Sociais, seja no préprio ensino medio,
a partir da pesquisa.

Toma-se aqui, portanto, a pesquisa no estagio como:

[...] método de formacdo dos estagiarios, futuros professores, [que] se
traduz pela mobilizagdo de investigacGes que permitam a ampliacéo e
analise dos contextos onde os estagios se realizam. E também, em
especial, na possibilidade de os estagiarios desenvolverem posturas e
habilidades de pesquisador a partir das situacbes do estagio,
elaborando projetos que Ihes permitam ao mesmo tempo compreender
e problematizar as situagdes que observam. Esse estagio pressupde
outra postura diante do conhecimento, ndo mais definido a priori
como verdade capaz de explicar toda e qualquer situa¢do observada, a
ponto de conduzir estagio e estagiarios a assumir uma postura de ir a
escolas e dizer o que os professores devem fazer. Supde que se busque
novo conhecimento na relacdo entre as explicacBes existentes e 0s
dados novos que a realidade impde e que sdo percebidos na postura
investigativa (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 236).

E o estagio como “campo de conhecimento que se produz na interagdo entre
cursos de formagdo e o campo social no qual se desenvolvem as praticas educativas” e,
por isso, “pode se constituir em atividade de pesquisa” (PIMENTA; LIMA, 2008, p.
29).

Percebe-se que a concepg¢do de pesquisa como método formativo e mediador da
indissociabilidade entre teoria e realidade social ndo s6 esta presente como possibilidade
na formac&o inicial de professores (PIMENTA; LIMA, 1008; ZAN, 2011), enquanto
politica de estagio, mas também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio e na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo para o Ensino de Sociologia.
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Formacé&o docente e préatica pedagdgica no ensino superior em enfermagem??

Carla Natalina da SILVA FERNANDES
Maria Conceicdo Bernardo de MELLO E SOUZA

Introducéo

Embora as pesquisas no campo da formacdo de professores tenham ganhado
relevancia principalmente a partir do final da década de 1970, no Brasil e no mundo, as
pesquisas que tratam da questdo da profissionalizacdo docente ainda ocupam uma pequena
parcela entre elas, com uma diversidade de perspectivas teodricas indicando uma articulagdo
fragil entre pesquisadores e a fluidez nesse campo (DINIZ-PEREIRA, 2013).

Na literatura nacional foram identificados estudos (MERIGHI, 1998; RODRIGUES;
SOBRINHO, 2007; BISINOTTO, 2011; LEMOS; PASSOS, 2012; BRAGA, 2013) que
investigaram a tematica sobre a formacdo de professores enfermeiros no ensino superior,
evidenciando experiéncias docentes com énfase na preocupacdo com a formacdo do
enfermeiro; identificando a busca do professorado pela formacdo pedagogica em virtude das
exigéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de graduacdo em Enfermagem
(BRASIL, 2001), no sentido de alcangarem no seu processo de trabalho a condicdo de formar
enfermeiros com o perfil profissional orientado pela legislacédo. Verificou-se entre os estudos
a predominancia do ensino técnico-cientifico nesta area de conhecimento, com a construcéo
de uma identidade profissional marcada pela valorizacdo dos saberes experienciais e na
inspiracdo em modelos de professores com praticas exitosas, durante o periodo em que eram
estudantes, ou seja, a reproducdo de praticas pedagogicas. No entanto existem dentre os
estudos citados aqueles que se preocupam em divulgar 0 uso de estratégias de ensino
diversificadas, ou a necessidade de utiliza-las para maior qualidade no ensino de enfermagem
e a satisfacdo com o trabalho docente.

Assim, nesse processo de investigacdo buscou-se responder a questdo norteadora:
Qual a relacdo entre a formacdo profissional docente e a prética pedagdgica do docente em

sala de aula?

23 Trabalho vinculado ao Projeto Pré-Ensino em Salde (CAPES-2037/2010) — A formagao de professores no
contexto do SUS: politicas, acBes e construcdo de conhecimento (EERP/USP)
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Objetivo

Identificar a relacdo entre formacdo docente e reflexos na pratica pedagdgica no
ensino superior em enfermagem entre professores de instituicdes publicas municipal e

estadual no estado de Goias.

Procedimentos metodologicos

Tratou-se de uma pesquisa qualitativa de natureza descritiva e exploratdria
(MINAYO, 2008). O estudo foi realizado no estado de Goiés, em uma instituicdo puablica
municipal e uma estadual de ensino superior. Para a escolha dos cursos foi levado em
consideracdo o aspecto de maior tempo de criacdo do curso de enfermagem na instituicdo
selecionada no estado de Goias, ter situacdo ativa junto ao Ministério da Educacdo e
apresentar modalidade de ensino presencial, assim foram escolhidos dois cursos de
enfermagem localizados no interior do estado, nas cidades de Ceres (GO) e Rio Verde (GO)
(BRASIL, 2014).

Os critérios de inclusdo adotados para a selecdo dos participantes da pesquisa foram:
ser graduado em enfermagem, ser professor da instituicdo publica de ensino superior
selecionada, no curso de enfermagem, possuir mais de trés anos de atividade docente na
instituicdo e consentir em participar voluntariamente da pesquisa.

Para eleger o critério de tempo na carreira de professor nos apoiamos no referencial
de Hubermam (1992) sobre as tendéncias gerais do ciclo de vida dos professores, nesse caso,
com énfase a partir da fase de “Estabilizagdo” considerada momento chave no qual se da a
escolha definitiva para a profisséo professor (4-6 anos de carreira).

O critério para definir o nimero de participantes foi a saturagdo tedrica, que indica a
suspensdo de inclusdo de novos participantes quando os dados obtidos passam a se apresentar
repetitivos, assim o pesquisador pode por meio de analise constante dos dados determinar a
suspensdo da coleta de dados (FONTANELA; RICAS; TURATO, 2008).

Aos participantes foi apresentado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e as entrevistas somente ocorreram apds consentimento do participante, de acordo
com a Resolucdo do Conselho Nacional de Saude n° 466 de 12 de dezembro de 2012
(BRASIL, 2012). O presente estudo faz parte de uma pesquisa matriz, que buscou investigar o
processo de construcdo da identidade docente entre professores enfermeiros (parecer n.
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711.121, aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Escola de Enfermagem de Ribeirdo
Preto da Universidade de S&o Paulo).

O processo de coleta de dados ocorreu entre setembro e dezembro de 2014. Como
recurso para a obtencdo dos dados foi utilizada a entrevista semiestruturada (LUDKE;
ANDRE, 2012; MINAYO, 2008;). Foi realizada a gravacio em &udio e a transcrigio das
entrevistas, e para preservar a identidade do participante substituiu-se 0 nome real por um
nome ficticio. Foram entrevistados seis professores nos cursos selecionados.

A analise de dados ocorreu no periodo de outubro de 2014 a maio de 2015, sendo
fundamentada pela anélise de contetudo, mais especificamente nas categorias tematicas de
Bardin (2004). A analise tematica buscou constituir os “nticleos de sentidos” inseridos em nas
transcricGes das entrevistas, e cujas presencas ou frequéncias de aparicdo apresentavam
significado para a questdo de pesquisa. A técnica de andalise desenvolveu-se em trés fases: pré-

andlise, selecdo das unidades de analise e o0 processo de categorizagdo (BARDIN, 2004).

Resultados e discussao

Foram entrevistados seis professores, e 0s dados de caracterizacdo indicaram que
todos os participantes sdo mulheres, com idade média de 35,5 anos, todas possuem filhos, e a
média para o tempo de formacdo na graduacdo foi de 10 anos. Quanto a titulacéo,
aproximadamente 67% sdo especialistas e 33% sdo mestres. Para o tempo de docéncia
universitaria na instituicdo manteve-se uma média de 06 anos. A média de disciplinas em que
as participantes atuam é de 3,5 disciplinas (méximo de cinco e minimo de uma).

A partir da andlise temética das entrevistas, obteve-se duas categorias teméticas: (1)
A valorizacdo da experiéncia do docente na pratica pedagdgica como mecanismo de
sensibilizagdo para o ensino e (2) A formagdo pedagoOgica e seus reflexos na pratica

pedagdgica: com a palavra o professor.

A valorizacdo da experiéncia do docente na pratica pedagdgica como mecanismo de
sensibilizagé@o para o ensino

Nesta categoria os professores apresentam como a sua experiéncia pessoal os torna

mais sensiveis para o desempenho da atividade docente. As experiéncias variam desde quando
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eram alunos de graduacdo, até em outros espagos como o0 da pratica profissional do

enfermeiro assistencialista. Como se observa:

“[...] Eles ndo tem paciéncia eu acho que se eu ndo tinha paciéncia eu acabo
colocando no lugar do aluno e eu ndo suporto o professor que vem todos 0s
dias enche a lousa e da aula e |é e faz slides a vida inteira, aquilo 14 e assim
fica sentado e o professor esta la, tem aluno que gosta, que prefere a aula
assim, mas eu nao gostava e eu achava que nao era por ai, entdo, cada aula
eu quero dar de formas diferentes né, uma aula eu trago artigos atualizados, e
ai vai, vou buscando filme para fazer uma analise][...]” (Silvia)

A professora ao relembrar como foi sua formacdo na graduacéo pretende nao repetir
as mesmas sensacOes/efeitos por ocasido da utilizagdo de estratégias de ensino que néo
privilegiavam a participacdo e a cooperacdo entre o0s estudantes e, sobretudo, néo
proporcionavam o desenvolvimento do pensamento critico, criatividade e autonomia na
formacdo dos enfermeiros.

Resgatar essas experiéncias permite uma releitura para o planejamento de suas
atividades de ensino, embora elas ocorram num contexto totalmente diferente, como a cidade,
0 papel desempenhado, o tipo de universidade, o perfil dos estudantes, o projeto politico

pedagdgico do curso entre outros.

“Trabalho como enfermeira em hospitais. [...] E é um fator que € bom para a
gente como docente dar aula na area da enfermagem porque dai vocé
consegue relacionar bem a questdo da teoria com a prética. E ai acaba, que
claro, a gente consegue identificar a crianga, o paciente, porque eu trabalho
mais com crianga, mas vocé faz os estudos de caso” (Leticia)

Nessa fala a professora aborda a sua capacidade de relacionar e compartilhar as
experiéncias no &mbito da préatica assistencial em enfermagem hospitalar, transpondo-os para
0 ensino de graduacdo por meio da possibilidade de apresentar a realidade do cotidiano
profissional do enfermeiro e das pessoas que buscam os servicos de saide em modelos para o
ensino em enfermagem, possibilitando o desenvolvimento do pensamento critico nos espacos
para formacéo, nesse caso, a partir da utilizacdo de estudos de caso baseados em situagdes
reais vivenciadas pela docente.

Quando o professor inicia a carreira seus conhecimentos séo limitados a sua area de
atuacdo especifica, e isso € especialmente visivel nas areas de formacéo em saude, o professor

tem um corpo de conhecimento relacionado a enfermagem neonatal, satde coletiva, UTI e
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assim por diante, sem, no entanto, ter tido uma formacgdo consolidada sobre a docéncia
universitaria (CARNEIRO, 2010; PIMENTA; ALMEIDA, 2011; ZABALZA, 2004).

Os saberes docentes sdo formados por saberes profissionais e saberes experienciais,
ou seja, aqueles oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. A formacdo inicial do educador deveria englobar atividades que proporcionam
conhecimentos, destrezas e disposi¢cdo para desempenhar a docéncia (PIMENTA, ALMEIDA,
2011; TARDIF, 2012).

No entanto, o que se verifica é que nem sempre o professor tem durante a sua
formagdo o0 acesso a mecanismos para desenvolver esses conhecimentos profissionais,
valorizando dessa maneira a expressao “se aprende fazendo”. Sem mecanismos para acessar
ou desenvolver outros tipos de conhecimentos o professor lanca mao essencialmente de sua
experiéncia pregressa ou atual, seja na propria relacdo de ensino com os alunos, ou em outras
atividades profissionais relacionadas a area em que atua, para repensar a sua pratica
profissional no ensino em enfermagem e implementar atividades no seu cotidiano (VEIGA,;
VIANA, 2010).

No entanto, se ndo houver um fortalecimento de outros saberes mediados por
processos de desenvolvimento profissional do docente, haverd um empobrecimento de sua

acao, e da sua capacidade de autonomia e reflexdo (VEIGA; VIANA, 2010).

A formacao pedagogica e seus reflexos na préatica pedagdgica: com a palavra o professor

Essa categoria apresenta as impressoes dos professores participantes da pesquisa
sobre o processo de formacdo e sua relacdo com a pratica no ensino em enfermagem.
Primeiramente observamos um desconhecimento do professor sobre a necessidade de
investimento nos saberes especificos/profissionais no que tange a docéncia universitaria, e ao
mesmo tempo a sua ‘descoberta’ para possiveis mudangas na forma como trabalha, passando

de modelos estritamente tradicionais para aproximagdes com modelos mais ativos de ensino.

“Antes, disso dai, ¢, dessa capacitagdo de metodologia ativa, que eu nao
conhecia, as aulas eram expositivas, mais o professor falava e o aluno s
ouvia, bem assim aquela educacdo tradicional mesmo, ndo é, aquela
educagdo bancaria.” (Verdnica)

Verificou-se que muitas vezes o professor desconhece outras formas de ensinar, ele

pode, por ndo ter acesso aos processos de formacdo pedagdgica, ficar centrado em acgdes de
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repeticdo de modelos que considerou bem sucedidas durante a sua formagdo, ou ainda a
concepgdes particulares de como ‘ser um bom professor’ e permanecer desenvolvendo
modelos tradicionais de ensino, como apresentou a participante ao dizer “aquela educagdo
bancaria”.

A formacdo do professor valoriza o desenvolvimento das qualidades pessoais e
profissionais gerando de novos conhecimentos e posturas profissionais que necessariamente
contribuem para a qualidade do ensino (HERDEIRO; SILVA, 2008). Como foi representado

na fala da participante, a partir do seu modo de trabalhar na docéncia universitaria:

“[...] Porque aquela aula cansativa, que era s6 expositiva, com data show,
hoje, a gente ndo fica mais em cima disso, eu trago um artigo para o aluno
discutir, ndo é, a gente cria um problema e coloca ele para buscar, correr
atras daquele problema e discutir, a gente trabalha com seminario, a préatica
de laboratério sempre teve, ou seja, assim, as aulas tornaram-se mais
dindmicas, eu ndo fico presa, restrita, sé a slides, porque quando eu trago
aquela aula expositiva, aquilo 14 eu estava trazendo para ele a minha ideia,
do que eu li, do que eu pesquisei, do que eu preparei. [...]JEu... eu achei que
foi melhor,][...] teve uma boa aceitagdo.” (Veronica)

O reconhecimento é de que a sua pratica pedagdgica pode ser modificada, pode
ganhar sentido e poténcia se partilhado com o grupo de professores e validado pelos
estudantes. O desenvolvimento do docente pode ser potencializado se acontecer num contexto
coletivo, continuo e que envolve professores experientes e iniciantes. Essa condi¢do implica a
possibilidade do docente “produzir sua professoralidade, o que implica ndo s6 em dominar
conhecimentos, saberes, fazeres de determinado campo, mas também na sensibilidade em
termos de atitudes e valores que levem em conta os saberes da experiéncia” (BOLZAN;

ISAIA, 2010, p. 16).

“[...] tinha uma nogao de didatica, assim trabalhava muito de colocar o aluno
para conversar, questionar, buscar [..] Entdo, sair daquela matéria
engessada. Entdo assim, d4 para a gente mudar um pouco a questdo do
aprendizado, o aluno ir fazer aula ficar um pouco mais interessante para a
gente ¢ para eles.” (Leticia)

O que os participantes consideram como ‘engessado’ ou ‘tradicional’, podemos
entender como a concepcdo e pratica usual nas universidades, que mantém o enfoque
tecnicista do que seja a pratica docente, relacionada a uma sucessdo de procedimentos
metodologicos previamente prescritos e planejados que tem como centro o professor, que

retém conhecimento e 0s transmite aos alunos, a aula é previsivel para o professor que
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obedece ao planejamento sistematico das etapas da aula que tem carater instrutivo,
informacional e de repasse de informagdes/contetdo (FRANCO, 2011).

N&o verificamos com esses modelos tecnicistas a énfase no processo de
aprendizagem, mas na valorizacdo do papel do professor na transmissdo e do estudante na
retencédo de informacbes (MASSETO, 2012).

Como proposta para modificacdo dessa situacdo, as participantes tém usado algumas
estratégias de ensino que valorizam a participacao dos estudantes no processo de ensino e de
aprendizagem, o conhecimento pode ser partilhado e construido coletivamente e ndo esta
centralizado apenas na figura do professor. S&o tentativas iniciais no sentido de buscar
modifica¢bes, no ambito de sua préatica profissional docente. Pois, passaram a repensar a
questdo essencial de tempo e espaco para pensar e propor formalmente uma aula no ensino de
graduacao.

Quanto ao tempo de atuacdo docente das participantes se manteve a média de 06
anos, o que indica que as mesmas estdo na fase de “Estabilizacdo”, segundo Huberman
(1992), na qual se espera a construcdo da identidade profissional das docentes e a criacdo de
condicdes seguras para valorizarem e investirem cada vez mais na sua profissao.

Em relacdo ao processo de formacdo dessas docentes, destaca-se que apesar de
possuirem especializacdo ou mestrado, ainda prevalece a fragilidade dos cursos de pos-
graduacao no que se refere a formacgdo pedagdgica para o ensino superior.

Considerac0es finais

As transformacdes na pratica docente podem ser alcancadas por meio de processos
de desenvolvimento e formagdo docente, sobretudo, quando ocorrem num contexto coletivo e
que permite reflexdes sobre os modos de ensino aprendizagem em enfermagem, para acessar
conjuntamente os saberes profissionais pedagdgicos e os saberes experienciais. Observou-se
que ocorre 0 empobrecimento da pratica quando ela se d& na dissociagdo entre os saberes
pedagogicos e experienciais. Para os professores, a inovacdo no ensino muitas vezes ndo
ocorre pelo desconhecimento e pela auséncia de desenvolvimento docente. Os estudos que
privilegiam a compreensdo dos desafios e potencialidades dos professores durante o seu

processo de formacdo pedagdgica devem ser incentivados.
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