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RESUMO

LEAO, F. A. Formagcao inicial de professores: desafios e interfaces com a identidade
profissional docente. 2015. 119 f. Trabalho de Conclusdo de Curso da Faculdade de
Educacdo, Curso de Pedagogia da Pontificia Universidade Cat6lica de S&o Paulo —
PUC/SP 2015.

Esta pesquisa teve por objetivo investigar e analisar a literatura referente a formacéao
inicial dos professores e que relacGes se estabelecem com a construcdo da identidade
profissional docente na direcdo da qualidade dessa formacédo, assim, teve como
problematica: Como vem ocorrendo a formacao inicial dos professores e que relacdes se
estabelecem com a formacdo da identidade profissional docente? A investigacdo foi
desenvolvida na forma de pesquisa bibliogréafica e documental, com busca de fontes
sobre o tema em discussdo. Com isso, restringiu-se a descrever e analisar 0 documento
“Referenciais para Formacao de Professores” elaborado pela Secretaria de Educacéo
Fundamental do Ministério da Educacdo (MEC), no qual deu-se destaque a todas as
orientacBes com relacdo a formacdo de professores no Brasil. O referencial teorico
compds-se por autores como Freitas, Saviani, Tardif, Delgado, Dubar, Esteve, Freire,
Pérez Goméz, NOvoa, Imbernon e Pimenta. Os resultados indicam que a formacao
docente no Brasil tem passado por transformacdes influenciadas por novos paradigmas
e h& documentos legais que ancoram facetas da formagdo docente com preocupacao na
qualidade da formacéo inicial. As conclusdes finais apresentam e afirmam a necessidade
de uma formacdo docente inicial de qualidade, em que o traco identitario tenha relacédo
com o conhecimento, de forma a superar visdes simplistas da profissdo, ainda tédo

enraizadas e que ndo promovem avancos significativos em seus contextos de trabalho.

Palavras- chave: formacdo docente; identidade profissional; qualidade na formacédo

inicial docente; pedagogia.



ABSTRACT

LEAO, F. A. Initial formation of teachers: challenges and interfaces with professional
reaching identity. 2015. 119 f. Trabalho de Conclusdo de Curso da Faculdade de
Educacdo, Curso de Pedagogia da Pontificia Universidade Cat6lica de S&o Paulo —
PUC/SP 2015.

This research entended to investigate and analyze the literature regarding the initial
formation of teachers and how the relations are established with the construction of the
teaching professional identity and the quality of this formation thus had a problematic:
How it’s occurring the initial formation of teachers and estabilish relations with the
formation of the teaching professional identity? The investigation was developed as
bibliographic and documentary researches based on sources about the topic under
discussion. Therefore it was restricted to describe and analyze the documents
“Referenciais para Formacdo de Professores”, prepared by Secretaria de Educacdo
Fundamental do Ministério da Educacdo (MEC), in which emphasis was given to all
orientations in relation to the formation of teachers in Brazil. The theoretical framework
composed by authors like Freitas, Saviani, Tardif, Delgado, Dubar, Esteve, Freire, Pérez
Gobémez, Nbévoa, Imberndn and Pimenta. The results indicate that the teacher’s formation
in Brazil it’s going to transformations influenced by new paradigms that anchor tacits of
teaching formation with serious concerns in the initial’s formation quality. The final
conclusion present and affirm the need for initial teaching formation of quality in the
identity trace has relation with the knowledge, thereby overcoming simplistic visions of
the profession, still so rooted that do not promote significant advances in their work

contexts.

Keywords: teacher formation; professional identity; quality in initial teacher formation;

pedagogy.
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INTRODUCAO

Para compreender o contexto no qual se exerce a docéncia, tendo em
consideracdo a nova sociedade existente e suas demandas que pressionam os educadores
em sua prética diaria, € necessario pesquisar-se como os professores tém se visto diante
os desafios da docéncia e como tém reagido a falta de autonomia e as dificuldades de

relacionamento interpessoais no ambiente de trabalho.

Durante muito tempo e ainda hoje, o professor da educacao basica tem
recebido funcdes além do ensinar contetidos preestabelecidos pelas escolas ou sistemas
educacionais, ele enfrenta muitos desafios que colocam em destaque o papel do
professor. Diversas vezes, esses professores tém que ouvir, cuidar e educar transmitindo
valores morais e éticos. E quase impossivel “fugir” dessas fungdes, de psicélogo,
cuidador e de pai e mae. Mas, afinal, o que ele € de verdade? Cada professor possui
especificidades que necessitam serem levadas em consideracdo na sua atividade

profissional.

Nos ultimos dois anos da graduacdo de Pedagogia, tenho me questionado
sobre a minha propria identidade como docente que vai seguir na carreira. Questiono-
me se todo referencial teérico que tive contato vai fazer parte da minha pratica
educativa. Sera que absorvi e interiorizei tudo o que me foi passado? Como vou agir na
pratica em sala de aula? Serd que consegui compreender o verdadeiro significado do
que € educacao e quais meus objetivos como docente? Sdo inquietacdes que me fizeram

tomar a decisdo de pesquisar sobre identidade profissional docente.

De acordo com Vaillant (2007, apud Delgado, 2015) a identidade
profissional docente ndo surge repentinamente, como consequéncia de um titulo
profissional, mas surge como algo construido pelas e nas relagdes que os professores
estabelecem durante e apds o curso de formacdo. O que torna interessante compreender

que esse processo de relacOes e interacdes é tanto individual quanto coletivo.

Assim, é de extrema importancia conhecer as particularidades do que é ser
professor, para isso, necessita-se ir em busca do perfil desses docentes dentro da
qualidade da formacdo docente, pois, atualmente, a visdo que se tem do pedagogo €
muito mitificada e estereotipada, 0 que acaba por colocar a identidade do professor em

crise.
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Com relacdo ao trabalho do professor, sua formacéo e praticas, Oliveira
(2014) diz que a profissionalidade se constroi na interagdo dos docentes, na formacao
continuada — fundamental para cada professor compreender e interpretar o seu papel
social no cenario onde atua, pois assim podera construir e reconstruir saberes

necessarios a docéncia.

Além disso, pode-se compreender que 0s processos de socializacdo pelos
quais os professores passam, afirmam que as identidades dos professores acontecem
simbolicamente, a partir das interacfes que eles possuem. Afirma-se também, por meio
dos processos de socializacdo, que professores que ndo tém consciéncia sobre o poder
que é exercido em seu trabalho acabam por deixar o curriculo dominar sua constituicdo

identitaria.

Tendo total relacdo com o trabalho do professor, é possivel elencar que a
formacdo docente é um processo ndao sé académico, mas histérico e cultural que
acontece no interior de suas relagdes com o outro e consigo mesmo, o que implica nas
suas praticas, assim como os alunos que levam do seu meio toda uma bagagem cultural
e social, o professor também leva consigo suas experiéncias pessoais e profissionais

para a sala de aula.

Com vistas a verificar como as questdes da identidade profissional docente
na formagdo de professores para a educagéo infantil e ensino fundamental vém sendo
tratadas na producdo académica no Brasil e indicar a contribuicdo e originalidade dessa
pesquisa no meio académico, foi realizado um levantamento bibliografico no Portal
CAPES, nos niveis Mestrado e Doutorado, utilizando dois descritores: lIdentidade
profissional docente e Identidade docente no curso de Pedagogia.

O objetivo deste levantamento é apresentar um balango da producéo
académica disponivel no Banco de Dissertac6es e Teses da CAPES, no periodo de 2010
até hoje. Este periodo foi selecionado porque se refere ao periodo mais recente e ja
haviam sido feitas leituras de teses de doutorado acerca da tematica na qual se levantou
interesse, além disso, para um trabalho como este poderia ficar muito extenso se

abrangesse um periodo maior.

As tabelas 1 e 2 retinem as informagdes sobre 0 nimero de Dissertacdes
e Teses selecionadas, tendo como referéncia os descritores ja mencionados apontando

0s seguintes elementos de cada pesquisa selecionada: titulo; ano (Quando falaram?);
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Local/ instituicdo de ensino (De onde falaram?); tema/assunto pesquisado; tipo de

pesquisa e referencial tedrico.

Tabela 1: Teses e Dissertacdes obtidas com o descritor - Identidade profissional

docente
Numerode Numerode Numerode Numero de
Periodo  DissertacGes DissertacOes Teses Teses

encontradas selecionadas encontradas selecionadas

2010 a 2015 166 12 22 2

Fonte: Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES (bancodeteses.capes.gov.br) 2010 a
2015 - organizado pela autora.

Tabela 2: Teses e DissertagOes obtidas com o descritor - Identidade Docente no Curso
de Pedagogia

NUmerode NUmerode NuUmerode NUmero de
Periodo  DissertacGes Dissertactes Teses Teses
encontradas selecionadas encontradas selecionadas

2010 a 2015 26 4 5 1

Fonte: Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES (bancodeteses.capes.gov.br) 2010 a
2015 - organizado pela autora.

Nota-se que no primeiro levantamento, com o descritor Identidade
profissional docente foram encontradas 166 pesquisas e apenas 12 foram selecionados,
conforme Quadro 1 abaixo, pois muitas dessas pesquisas tinham temas dispares que
ndo estabeleciam relacdo direta com o foco deste trabalho. Da mesma forma, aconteceu

com o segundo levantamento.

Ja na busca com o descritor Identidade docente no curso de Pedagogia
foram encontrados apenas 31 trabalhos e apenas 5 foram selecionados, conforme
Quadro 2 abaixo. As pesquisas descartadas tratavam sobre estudos sobre outros cursos
de Licenciatura, geralmente, Educacdo Fisica, Matematica e Letras. Também falavam
sobre a formagdo do professor de espanhol e o papel do professor supervisor. Além

disso, foram identificadas pesquisas com temas mais distantes das discussées relativas
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ao ambito escolar como bacharelado em Psicologia e Enfermagem. Sendo assim, foi

necessario o descarte das demais pesquisas.

Quadro 1

Sintese de dados do levantamento bibliogréfico — descritor ldentidade profissional docente

Titulo Ano Local Tema/Assunto Tipo de Referencial
(Quando (De onde Pesquisa Tedrico
falaram? falaram?)
)
Entre rigidez e| 2011 Santa Falaram sobre o nivel de | Mestrado | Principal: Pierre
flexibilidade legal: os Catarina exigéncias do Estado Bourdieu (2009)
impactos das exigéncias UFSC Catarinense para Demais:
de escolaridade efetivacdo de professores Dubar (2009) e
profissional dos em concursos publicos e Durkheim (2009)
professores  primarios sobre a identidade
em Santa Catarina. profissional dos
professores do ensino
primario, e possiveis
brechas na contratacdo de
docentes sem nivel de
escolaridade
adequado/exigido.
Representacdes sociais | 2011 | Vigosa—RJ A temaética desta Mestrado Néao citado.
sobre o ser professor: Universidade pesquisa é sobre
indicios da constituicdo Federal de | representagdes sociais do
da identidade docente. Vigosa professor em exercicio,

professores egressos da
pedagogia (até 6 anos de
formacdo) e como tem
sido o processo de
identidade que os
proprios professores tém

e quais as funcbes que
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lhe sdo atribuidas.

Profissionalizacéo 2011 Rio de O principal objetivo da | Mestrado Né&o citado.
docente na escola da Janeiro dissertacdo foi analisar as
ladeira entre historias e UCRJ trajetdrias pessoais de um
trajetorias, o caminho grupo de professoras de
possivel. uma escola privada e
como essas trajetorias e
experiéncias influenciam
na préatica docente e nas
relagOes existentes nesse
ambiente escolar.
Narrativas de 2011 Piaui O foco da pesquisa foi | Mestrado No6voa (1992,
Autoformagéo docente: Fundagéo analisar e relacionar a 1995?; 1995b;
desvelando modos de Universida- | questdo da autoformagao 1999; 2000;
ser e de fazer-se de Federal | docente com a pratica do 2002), Alarcéo
professor. do Piaui. professor de Lingua (2002;2003/2007)
Portuguesa. , Souza
(2006;2008),
Josso
(2002;2004),
Pineau (1988),
Chené (1988),
Brito (2010),
Perrenoud
(1993;1997;2002)
, Imbernén
(2002), Dias
(2010)
Anélise dos
Dados:
Poirier, Valladon
e Raybaut (1999)
Professora, Educadora 2012 | Campinas- Reconstrucéo Mestrado Teoria das
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ou Baba? Desafios para SP profissional do docente Representacdes de
a reconstrucao da PUC- da educacdo infantil Moscovici (2009)
identidade profissional Campinas
na Educacéo Infantil.
Tecendo dialogos & 2011 Rio de Falam da relacéo de Mestrado | Tardif, Charlot,
Construindo pontes: a Janeiro saberes entre a escola e a Ludke, André e
formacdo docente entre UERJ universidade, de Fontoura.
aescolaea professores com
universidade. experiéncia em
Magistério, ou seja, uma
relacdo entre teoria
(processo de formagéo) e
a préatica (acdo
educativa).
Necessidades formativas | 2011 Presidente Necessidade dos Mestrado Né&o citado.
dos professores dos anos Prudente — | professores em inicio de
iniciais na sua insergéo SP carreira receberem
no exercicio da UNESP subsidios para lidarem
docéncia. com os desafios da
docéncia.
Formacao e 2012 Taubaté — Formacao inicial e Mestrado | Referenciais para
Constituicdo da SP continuada de alunos de | Desenvolvi- Formacéo de
Identidade docente de UNITAU | pedagogia de uma IES do H:rerr::no Professores
licenciandos de um Estado de Minas Gerais e
curso de Pedagogia. como essas formacoes
modificam ou néo a
visdo sobre o ser-
professor.
Insergéo profissional 2012 Sao Paulo Descreve e analisa o Mestrado | Barroso, Candau,
docente no Estado de PUC-SP Curso de Formagéo Pereira, Marin,

S&o Paulo: a escola de
formacé&o e o curso para

professores ingressantes

Especifica para
professores em concursos
e 0 EFAP (Escola de

Marcelo,
Huberman e

Veenman, Vifiao
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da SEE/SP. Formagéo e Frago e Lawn.

Aperfeicoamento dos
professores) do Estado
de Séo Paulo. Também

pesquisa a concepgéo de
formacéo docente.

A constituicdo da 2012 Piaui Investigacdo do processo | Mestrado | Vigotsky (2001) e
Identidade docente do Fundacao de identificacdo dos Leontiev (1978);
graduando de Universidade | graduandos do curso de Sousa (2008);
pedagogia: de professor Federal do pedagogia com a Ciampa (2007);
a gestor. Piaui docéncia dos anos Dubar (2005) e
iniciais do Ensino Aguiar e Ozella
Fundamental. (2006)
A escola que adoece: 0 | 2012 Rio de Analisa a atividade do | Mestrado | Esteve (1999a)
professor, suas Janeiro professor, na qualidade
condicdes de trabalho e Universida- | de trabalhador, e 0 modo
0 mal- estar docente. de Federal | como suas condigdes de
Fluminense trabalho podem-se

transformar em causas de
um sentimento de mal-
estar docente levando o
professor a se questionar
sobre a sua escolha
profissional e o préprio

sentido da profisséo.

A formacdo cultural dos | 2012 Piaui Formacdo cultural dos | Mestrado | Forquin (2003);
professores: desafios na Fundacao professores dos anos . Certeau (2011),
pratica docente. Universidad iniciais; analisa as Corazza (2005);
e Federal do condicdes que sédo Bakthin (2003);
Piaui oferecidas aos Geertz (1989);
professores para a Ostrower (1986),
formag&o que vai muito Larossa

além da profissional e (2002,2006);
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académica e que também
emerge das relagdes

sociais ao longo da vida.

No6voa
(1992,1995,1998);
Jaeger (2010);
Adorno (1996);
Candau (2002),
Cuche (1999),

Morin (2008)
Nogueira (2002),
Ostetto (2004) e

Barbour (2009).
Formacdo do pedagogo: | 2012 UERJ A pesquisa fala da Doutora- | Bissoli da Silva
um olhar sobre a importancia do projeto do em (1999,2001),
trajetdria profissional politico pedagdgico do Educa- Coelho (1987),
dos/as do egressos/as do curso de Pedagogia na cao Cunha (2001),
curso de Licenciatura formacéo do pedagogo Franco (2008),
em Pedagogia da UPE- da UPE- Garanhus, e 0s Imberndn (2001),
Campus Garanhus de estagios supervisionados Libaneo (2004),
1996 a 2010. deverdo oportunizar aos Pimenta e
licenciados a construcao Anastasiou
de competéncias para um (2002), Tardif
bom desempenho (2002), Tardif &
profissional. Lessard (2005),
Veiga
(1997;2002) e
outros.
Percursos identitarios de | 2012 PUC-SP A pesquisa buscou Doutora- Berger e
professores analisar quais identidades | do em Luckemann;
alfabetizadores no profissionais 0s Educa- Dubar e Tardif e
municipio de Paranaiba professores cao Raymond.

MS’

alfabetizadores dos 1° e
2% anos construiram no
decorrer de suas

experiéncias.
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Periodo: De 2010 - 2014; Descritor: Identidade profissional docente; Resultados encontrados — 166

Dissertagdes de Mestrado; 22 Doutorados em Educagdo Resumos selecionados — 12 Dissertacdes de

Mestrado e 2 Doutorados em Educacdo. Fonte: bancodeteses.capes.gov.br

Quadro 2

Sintese de dados do levantamento bibliografico — descritor Identidade Docente no Curso de

Pedagogia.
Titulo Ano Local Tema/Assunto Tipo de Referencial
(Quando | (Deonde Pesquisa Tedrico
falaram?) | falaram?)
Formacéo e | 2011 UFPI Investigacdo sobre o | Mestrado Bolivar (2002);
Desenvolvimento desenvolvimento Académico | Garcia (1999);
profissional docente: profissional docente, Novoa (1992;1995);
saberes e fazeres de sua complexidade e Imbernon  (2002);
egressos do curso de implicacdes nos Furlanetto (2003).
Pedagogia da UFPI. processos de
formacao.
A significacdo da | 2012 UFPB Compreender a | Mestrado Né&o citado.
pedagogia: discurso significacdo da | Académico
curricular, representacdes Pedagogia para
sociais e perspectivas de professores

ensino na  formagéo

inicial de pedagogos.

formadores do curso
de Pedagogia e como
0S significados
elaborados  incidem
na construcdo das
perspectivas de
ensino para 0

desenvolvimento do

processo  formativo
inicial dos
pedagogos.  Assim,
concluiu-se que a
Pedagogia ndo se
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configura como
matriz mediadora da
construcéao das
perspectivas de
ensino. Por meio do
discurso dos
professores

formadores,

identificou-se que
eles representam que
nesse curso ha certa
fragilidade no que fiz
respeito a identidade
do conhecimento
pedagdgico, da
formacéo e da
atuacdo profissional

do pedagogo.

O olhar dos discentes
sobre o curso de
licenciatura em
pedagogia da  UFPI:

Narrativas de Formacéo.

2012

UFPI

O foco da pesquisa
sdo as concepgoes
dos discentes sobre a
formagdo  oferecida
pelo Ccurso de
Pedagogia. A partir
dos objetivos,
apresentam-se

questdes norteadoras
como: Que pedagogo
0 curso  propde
formar? Foi apontado
gue a contribuicdo
maior do curso é a
formacéo tedrica,
enquanto o limite
evidenciado diz

respeito a énfase na

Mestrado
Académico

Libaneo (1998,
2002, 2006, 2008);
Pimenta
(1998,2002);
Franco (2002);
Silva (2002);
Brzezinski
(1996,2003);
Guedes-Pinto; Silva
e Gomes (2008);
Poirier, Clapier-
Valladon e Raybaut
(1999).
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formacdo docente.

O processo de construcéo
da profissionalidade de
professores de educagéo
infantil:  caminhos da

formacado inicial.

2012

PUC-
Campi-

nas

Aborda o processo de
construcéao da
profissionalidade de
professores de
educacéo infantil para
conhecer-se como se
da esta construcdo na
formacdo  oferecida
pela Pedagogia,
visando compreender
se o perfil do
profissional de
educacéo infantil que
estd sendo formada
possibilita ou ndo a
busca por um
reconhecimento

social e profissional.

Mestrado
Académico
em

Educacéo

Gimeno  Sacristan
(1991);
(2002);
(2007);
(2008);

(2004) entre outros.

Pimenta
Azevedo
Saviani

Facci

A formagdo inicial em
servico: lugar de encontro
e de (re) significacdo do
ser-saber-fazer de

professores.

2011

UFSCAR

O objeto de estudo
focou nas
contribuicdes do

curso as dimensdes

pessoais e
profissionais dos
professores. Os

resultados apontaram
para 0
desenvolvimento de
um processo
formativo

correspondente ao

que tem sido
defendido pelos
pesquisadores da

educagdo no que

Doutorado
em

Educacéo

Ndo citado.
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concerne a
universidade  como
l6cus de exceléncia
da formagcdo de
professores para que,
na perspectiva da
identidade e do
desenvolvimento

pessoal e profissional,
seja assegurado o
preparo dos
profissionais da
educacdo a partir do
reconhecimento e
valorizagdo dos seus
saberes, crencas,

culturas e valores.

Periodo: De 2010 - 2014; Descritor: Identidade docente no curso de Pedagogia; Resultados
encontrados — 31 sendo 26 Dissertacfes de Mestrado; 5 Doutorados em Educacdo Resumos
selecionados — 5 sendo 4 Dissertacbes de Mestrado e 1 Doutorado em Educagdo. Fonte:

bancodeteses.capes.gov.br

A partir da leitura dos resumos das pesquisas selecionadas, considerando o
descritor — Identidade profissional docente — foi possivel identificar que boa parte fez
referéncia aos aportes tedricos. Entre eles destacam-se 0s seguintes autores: Pierre
Bourdieu, Claude Dubar, David Emile Durkheim, Anténio No6voa, Isabel Alarcio,
Francisco Imbernén, Maurice Tardif, Bernard Charlot, André e Fontoura, Alda
Junqueira Marin, José Esteve, Jean Claude Forquin, Michel de Certeau e Edgar Morin.

Em relacdo ao descritor — Identidade docente no curso de pedagogia — em
sua maioria 0s resumos também indicam o referencial tedrico utilizado para o
desenvolvimento das pesquisas. Nos poucos resumos selecionados destacam-se 0S
seguintes autores: Gimeno Sacristan, Selma Guarrido Pimenta, Dermeval Saviani, José
Carlos Libaneo, Tadeu da Silva e Débora Furlanetto. Isso direcionou aos autores que

poderia apoiar-se para construir o referencial tedrico desta pesquisa.
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Foi interessante verificar que nem todas as pesquisas identificadas no
levantamento bibliogréafico tinham sujeitos de pesquisa, em contrapartida, algumas das
teses indicaram que seus sujeitos de pesquisa eram: os alunos do curso de Pedagogia,
alunos do curso de Letras, professores iniciantes, professores egressos do curso de

Pedagogia e professores que formam outros professores.

A partir dessa revisdo bibliografica pode-se verificar que se analisam muito
os alunos egressos dos cursos de formacéo inicial de professores; os Projetos Politicos
Pedagdgicos dos Cursos; concurso publico para professor; professores que formam
professores; relacdo teoria e pratica na experiéncia de professores; desafio da docéncia
para professores iniciante; e os sentidos da profissdo. Entretanto, ndo se verificam
trabalhos que tenham como foco as diretrizes curriculares e/ou os referenciais
curriculares para a formag&o inicial de professores, e foi justamente nessa dire¢cdo que

este trabalho pretendeu fazer a investigacéo.

Dessa maneira, apoiada nessas consideracfes e aberta para a discussao deste
tema fundamental, esta pesquisa foi elaborada com o intuito de desmitificar a Identidade
docente, bem como apresentar suas caracteristicas, possibilidades e contribui¢des para a
formacdo do professor, em particular para o curso de Pedagogia.

Dessa forma, organizou-se em torno da seguinte questdo: Como vem
ocorrendo a formacdo inicial e continuada dos professores e que relacOes

estabelecem com a formacéo da identidade profissional docente?

Tem como objetivo geral analisar a literatura referente a qualidade da formagéao
inicial dos professores e que relacGes se estabelecem com a construcdo da identidade

profissional docente. E, como objetivos especificos:
1. Compreender quais 0s conceitos existentes de identidade profissional docente;

2. ldentificar os impasses na historia da legislacdo sobre formacgéo docente e sobre que

perfil profissional formar;

3. Compreender quais as especificidades de ser professor da educacdo béasica para

alguns estudiosos da area;

A investigacdo foi desenvolvida na forma de pesquisa bibliografica e

documental, na qual, foram realizadas diversas leituras acerca da formacdo de
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professores e identidade profissional docente com retomada de temas e conteudos
trabalhados ao longo do curso de Pedagogia e a busca de fontes impressas e digitais
sobre o tema em discussao.

O texto final esta organizado em cinco capitulos, que se preocupam em
atender aos objetivos especificos escolhidos. Assim, o primeiro capitulo apresenta
conceitos de Identidade social, identidade profissional e identidade profissional docente,

a fim de contextualizar esses conceitos e estabelecer relagdes com as demais discussoes.

O capitulo Il € dedicado a discutir os impasses da formacdo docente e
sobre que perfil profissional é necessario formar, com base na legislacdo do Brasil.

Além disso, discute também as questdes da crise de identidade e mal-estar docente.

O capitulo 111 dedica-se a descrever os Referenciais para Formacédo de
Professores (BRASIL, 1999) e pGe em analise todas as propostas apresentadas neste

documento.

O capitulo IV relata a nova legislacdo referente a formacgdo de
professores da Educacdo Basica do pais, apresentando as mudancas que deverdo ocorrer
para 0s préximos anos no que diz respeito, principalmente, a estrutura e curriculo dos

cursos de formacao.

O capitulo V ressalta as especificidades de ser professor e quais saberes
sdo necessarios a formacdo docente, apresentando o0s aspectos constituintes da
identidade profissional. Além de pontuar a relevancia dos cursos de formacéo inicial na

construcdo de uma identidade profissional do futuro professor.

O presente trabalho de pesquisa encerra-se com as Consideracdes Finais,
apresentando e afirmando a necessidade de uma formacao docente inicial de qualidade,
em que o traco identitario tenha relacdo com o conhecimento, de forma a superar visoes
simplistas da profissdo, ainda tdo enraizadas e que nd@o promovem avangos

significativos em seus contextos de trabalho.

E, por fim, apresentam-se as Referéncias e os Anexos.
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CAPITULO | - CONCEITOS DE IDENTIDADE

Inicialmente é essencial enfatizar a importancia dos conceitos de
“identidade” dentro da perspectiva profissional docente e apontar quais implicagoes

estabelece-se com a formacao de professores.

O que significa identidade? O que é ser professor? Segundo
Oliveira e Gomes (2003, p. 4) “a origem etimoldgica da palavra identidade e a questdo
conceitual de se a identidade ¢ do professor ou se a identidade estd nele” merecem a
oportunidade de realizar uma revisao sobre essa questdo que vai além da adjetivacédo ou
do uso indiscriminado das palavras, isto é, a identidade é do professor ou a identidade
estd no professor? Sdo duas terminologias semelhantes, mas com significados
diferentes, pois quando se usa a identidade “no” professor, o termo passa a ser
interpretado como algo fora da pessoa-professor. Ja quando se diz que a identidade é o

professor entende-se que essa identidade é ele proprio com significacao.

Para Gomes (2008, p. 3) pode-se “definir identidade como um
conjunto de caracteristicas pelas quais alguém pode ser reconhecido”, e algumas das
principais fontes de identidade sdo o género, a orientacdo sexual, a nacionalidade ou a

etnicidade, a classe social e a categoria profissional.

De acordo com Borba (2001, p. 16) “o saber ser professor comeca
na socializa¢do primaria, como aluno, nas interacGes face a face, percebendo de forma
concreta 0 que é ser professor e 0 que é ensinar”, ou seja, os saberes da préatica
educativa sdo construidos nas relagcbes com que os professores possuem, neste mesmo
sentido, Oliveira (2014) acrescenta pontuando que 0s processos de socializacdo tratam
do processo pelo qual ao longo da vida a pessoa aprende e interioriza os elementos

socio-culturais do seu meio, integrando-os na estrutura da sua personalidade.

A seguir serdo destacados conceitos da identidade social, identidade
profissional, identidade docente e identidade profissional docente que estdo intimamente
relacionadas & formacdo de professores e & constru¢do dos processos identitarios dos

docentes.

1.1 - IDENTIDADE SOCIAL
A expressao “identidade social” é empregada para referir-se tanto a

identidade pessoal quanto a coletiva, podendo ser esta a identidade étnica, de género
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sexual, nacional, dentre outras. Conforme Dubar (1997, apud Carvalho, 2011) toda
identidade é social, visto que é constituida na dialética entre o individual e o
coletivo.

De acordo com Carvalho (2011, p. 23)

0 tema identidade pode ser considerado como categoria tedrica de
analise que orienta nosso pensamento na busca de compreender quem
somos, isto €, como nos tornamos quem SOMOS OU Queremos Ser:
individuost e profissionais com modos préprios de ser no mundo que
estd em constante movimento e transformacé&o.

Em outras palavras, é possivel compreender que a construcdo da
identidade social ndo € um processo estatico e sem significacdo, mas ao contréario, esta
em constante movimento e consequentemente em transformacao.

E importante considerar-se a construcdo da identidade social como
uma das representacdes denominadas sociais e com relacdo a construcdo de uma
identidade social, compreende-se que a mesma € construida por meio de uma
perspectiva de interacdo entre esses sujeitos, na qual as expectativas que os membros do
grupo tém sobre os papéis a serem desempenhados, isto €, a identidade possui uma
dimensdo individual (ideias, concep¢des e representacdes que construimos sobre nés
mesmos) e uma dimensdo coletiva (papéis sociais que desempenhamos em cada grupo
do qual pertencemos). Assim, hd um processo dindmico e simultaneo: a identidade do
eu e a identidade do outro — autobiografico e relacional.

O modo como vivemos influencia e se relacionam de forma
significativa, dessa forma, nossa identidade se constitui das particularidades dos grupos
em que vivemos e pertencemos. Isso significa que nao temos uma identidade, mas sim
identidades, e é a partir dessa rede tecida por relacdes sociais que vao se entrelacando e

compondo diversas outras relagdes.

1 - O termo individuos é empregado pela autora ao fazer-se referéncia a pessoa como ser singular, mas
que se constitui no social.
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Carvalho (2011) levanta alguns outros conceitos dentro da identidade
social: identidade pode ser compreendida como metamorfose, isto €, processo de
formagdo e transformacdo do individuo. Além disso, a identidade também faz-se
entender que categoria tedrica que desvela 0 movimento de se tornar humano, porque
se expressa muito bem o carater social, histérico, dindmico e transformador do homem
trazendo a sua maior forma de expressdo: a subjetividade. Elemento presente na
personalidade e também na identidade das pessoas.

Ainda nessa perspectiva,
(...) identidade é articulacdo entre subjetividade e objetividade;
identidade é igualdade e diferenca em relacdo a si proprio e aos
outros; identidade é pressuposicao/atribuicéo e
reposicdo/reconhecimento. (CARVALHO, 2011, p. 31)

Dubar (1997) citado por Carvalho (2011), apresenta um argumento
muito claro sobre o assunto, defende que a identidade

ndo é mais do que o resultado simultaneamente estavel e provisorio,
individual e colectivo, subjectivo e objectivo, biografico e estrutural
dos diversos processos de socializagdo que, em conjunto, constroem
os individuos e definem as institui¢des. (p. 33-34)

Sendo assim, a construcdo da identidade social € um conjunto de
elementos e formas que fazem com que essa identidade ganhe significado e desenvolva
uma série de processos politicos, sociais e até psicossociais que constituirdo seu(s)
modo(s) de ser no mundo. Em face desta constatacdo, identidade é o processo de

identificacdo, em outras palavras, de pertenca e de relacdo do individuo com o mundo.

Por fim, compreende-se que essa dinamica da construcdo da
identidade social é complexa, concreta, dindmica e fluida e que como construcéo social,
a identidade desmistifica a falsa dicotomia individual-social e fica claro que a
identidade é uma forma que expressa como o individuo ou grupo social se (trans) forma

na relagdo com o contexto social, histérico e cultural. (CARVALHO, 2011)

1.2 — IDENTIDADE PROFISSIONAL
O conceito de identidade social combina as trajetorias pessoais e

biogréficas do individuo com a interagdo do individuo com o0s seus contextos sociais e
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profissionais significativos. Desta forma, a direcdo teorica presente, acerca da
construcdo e interpretagdo da identidade profissional, assenta numa dupla matriz: a
importancia das socializagcBes secundarias no processo de construgdo da identidade
social e, por outro lado, o reconhecimento da identidade pessoal e profissional como um
processo subjetivo e socialmente inacabado.

Quando ndo estd claro aquilo que confere a identidade
profissional ao sujeito, o ciclo da vida da carreira pode ficar comprometido. O que pode
ser comparado a um desenho das ondas do mar — altos e baixos — que podem dar prazer
por alguns momentos, mas logo desaparecem.

De acordo com Borba (2001), a busca da identidade sempre foi
uma das aspiragdes do ser humano, desde o “conhece-te a ti mesmo” de Platdo (e depois
conhece o outro), isto é, a identidade sempre esteve em discussdo. No caso da
identidade profissional, € o desejo de encontrar-se em um grupo, em um coletivo no
qual possa trocar experiéncias, identificar-se com os outros, buscar os mesmos direitos e
cumprir 0s mesmos deveres.

A socializacdo profissional é entendida aqui como 0 processo por
meio do qual os profissionais constroem valores, atitudes, conhecimentos e habilidades
que lhes permitam e justificam ser e estar numa determinada profissdo. E um processo
de concretizacdo dos ideais profissionais. Poderiamos arriscar a dizer que, sob um
aspecto mais objetivo, a socializacdo profissional constitui-se no processo de traduzir
em préticas profissionais 0s conhecimentos inerentes a profisséo.

Nesse processo da também construcdo de identidade profissional
estdo em jogo dois lados: por um lado tem-se a trajetdria dos profissionais trazendo em
seu intimo as exigéncias pessoais de poder, de prestigio e rendimento dimensionados
em seus projetos de vida, nas estratégias para se reconhecerem, nas acbes de
continuidade e rupturas das experiéncias vividas, no modo como ingressam, participam
e intervém no interior das relagdes com o seu grupo profissional. Do outro lado, ha a
forma de reconhecimento da instituicdo e os sistemas de acdo no espago profissional
impregnado de cultura e poder, isto é, a0 mesmo tempo em que existe o profissional
com suas singularidades e anseios também existem as instituicfes que de uma maneira
ou outra encaminham estrategicamente os profissionais para uma identidade.

De acordo com Dubar (2000, 2000 a, apud Santos, 2011) a
Identidade Profissional ¢ um fendmeno complexo, produto dos mecanismos de

socializacdo secundaria do individuo e que apresenta continuidades e descontinuidades
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com o que se designa por identidade herdada do sujeito e com a identidade atribuida ao
sujeito pelos outros. Neste sentido, a identidade profissional sera sempre forjada num
jogo de interacgdes sociais onde o contexto organizacional, as caracteristicas biogréaficas
do individuo e os seus percursos formativos desempenham um papel fundamental.

Se o0 conceito de profissdo é multifacetado, também o processo
social de construgdo de perfis identitdrios ocupa um espaco marcado pela
heterogeneidade, visivel no elevado ndmero de sub-conceitos inerentes (identidade,
auto-conceito, categorizacdo, protétipos, estereotipos, representacdo social, entre outros)
(SANTOS, 2011). Aqueles profissionais que sabem definir a sua identidade profissional
podem projetar um ciclo de vida de carreira “impecavel”, mitigando riscos e acelerando
0 alcance de metas e bons resultados.

Considerar a identidade inserida nesse jogo pressupde uma
concepcdo do sujeito humano como portador da capacidade de simbolizar, de
representar, de criar e compartilhar significados em relacdo aos objetos com os quais
convive. A esséncia da identidade constrdi-se em referéncia aos vinculos que conectam
as pessoas umas as outras e considerando-se esses vinculos estaveis, o habitat da
identidade é o campo de batalha: ela s6 se apresenta no tumulto. Nao se pode evitar sua
ambivaléncia: ela é uma luta contra a dissolucdo e a fragmentacdo, uma intencdo de
devorar e uma recusa a ser devorado.

Em outras palavras, o sujeito ndo tem uma identidade fixa,
essencial ou permanente, mas formada e transformada continuamente, sofrendo a
influéncia das formas como € representado ou interpretado nos e pelos diferentes
sistemas culturais de que toma parte.

Fazendo referéncia ao profissional professor ha também a
compreensdo de que a identidade se constrdi no processo de formacéo inicial, sobretudo
no contato do futuro professor com a préatica profissional, ou seja, a atividade docente
que marcaria trajetorias diferenciadas de identidade.

1.3 - IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

Segundo Marcelo (2002, apud, Marcelo, 2009) nossas sociedades
estdo mudando. Uma transformacdo néo planejada que esté afetando a forma como nos
organizamos, como trabalhamos, como nos relacionamos e como aprendemos. Essas
mudancas tém um reflexo visivel na escola como instituicdo encarregada de formar os

novos cidaddos. A ideia também ¢é apresentada por Oliveira e Gomes (2003) ao
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afirmarem que hoje muitas pesquisas voltam sua atencdo para o professor que esta
intimamente ligado a formacao docente, a pratica educativa e a avaliacdo do professor.

Os autores ainda fazem uma revisdo bibliografica fundamental
acerca da identidade profissional de professores. Para isso, utilizam-se dos seguintes
autores: Libaneo (2001), Pimenta (2000), Carrolo (1997) e Teodoro (1997;1998).
Tomamos como fato que “a identidade do professor precisa ser entendida coletivamente
(...) o docente s6 pode compreender na profissdo quando inserido em categoria maior,
uma classe profissional.” (Oliveira e Gomes, 2003,p. 4)

Libaneo (2001, apud, Gomes e Oliveira, 2003) considera o professor
um profissional cuja especificidade é a arte de ensinar e para isso, tem sua formacéo
inicial como um momento especial de aprender e apreender habilidades, conhecimentos
e requisitos que sdo fundamentais para sua funcéo. Nesse sentido, o autor da o nome de
profissionalidade e desse termo surgem outras duas etapas de sua formacdo: a
profissionalizacéo e o profissionalismo. Segundo o autor, profissionalizagéo trata-se das
condigdes para 0 bom exercicio da docéncia, isto é, formacdo inicial ou continuada e
condicdes de trabalho adequadas. J& o profissionalismo refere-se ao desempenho do
professor no que diz respeito aos deveres e responsabilidades que sdo ligadas a sua
profisséo.

Pimenta (2000, apud, Gomes e Oliveira, 2003) trata da identidade
como parte da formacdo do professor (inicial ou continuada). Essa formacdo deve ser
entendida como processo dinamico no qual o professor e o futuro professor esteja
consciente das particularidades da préatica docente e a partir de seus conhecimentos
prévios e de suas praticas éticas e politicas possam criar caminhos para que seus alunos
sejam capazes de trilhar e vencer desafios colocados pela sociedade. Além disso,
também é muito importante que o professor seja capaz de problematizar e investigar sua
pratica em continuo processo de construcdo de sua identidade.

A autora também sinaliza um ponto essencial para a construgdo da
identidade docente: mobilizar saberes da experiéncia. Ou seja, movimentar toda a
heranca cultural acumulada durante sua vida pessoal e profissional, pois “O futuro
professor provavelmente levara para sua sala de aula tracos do trabalho de professores
que foram presentes na sua formagao humana.” (Pimenta, 2000 apud, Oliveira e Gomes,
2003, p.6)

Contudo, apenas esses saberes ndo sdo suficientes. E necessario

também mobilizar os saberes do conhecimento e 0s saberes pedagdgicos, também
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fundamentais para a construcdo da identidade do professor. O primeiro refere-se aos
conhecimentos que cada licenciatura tem por objeto de estudo, neste caso, a Pedagogia.
J& o0 segundo refere-se a reinvencgdo da pratica pedagdgica.

Carrolo (1997, apud, Gomes e Oliveira, 2003) aponta que a crise da
profissdo- professor estd relacionada ao ndmero crescente de pesquisas que tem a
identidade do professor como foco de pesquisa. O autor aponta que ndo é facil definir
identidade, pois existem as terminologias, epistemologia e operacionaliza¢do do termo,
em que torna-se um complicador desse processo.

Outro apontamento realizado por Carrolo (1997, apud, Gomes e
Oliveira, 2003) refere-se a visdo da identidade como produto da socializagdo. Nessa
perspectiva Oliveira (2014) também traz sua contribuicdo sobre os processos de
socializacdo do sujeito com 0 mundo, com 0s outros e consigo mesmo.

Teodoro (1998, apud, Gomes e Oliveira, 2003) é outro autor que
preocupa-se com a identidade e formacéo docente. Assim como Carrolo (1997) acredita
que existe a identidade individual e a identidade coletiva. No quesito crise de identidade
que resulta “0 mal-estar docente”, Teodoro (1998) aponta trés aspectos que sdo 0s
causadores da crise identitaria do professor: exaustdo emocional, despersonalizacdo e a

reduzida realizag&o pessoal.

Cabe destacar também, a identidade profissional docente numa
abordagem critico-reflexivo para fornecer aos professores meios para que haja o
desenvolvimento da autonomia e colaboracdo. De acordo com Névoa (1995, p. 25, apud
Sol, s/d p. 1) “estar em formagao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a constru¢cdo de uma

identidade, que ¢ também uma identidade profissional.”

Dessa maneira, o processo de formacdo é dinamico, isto é, ha

construcdo de duas identidades- pessoal e profissional- que estéo intimamente ligadas.

De acordo com Sol (s/d), o maior desafio enfrentado pelos
educadores dos futuros professores € a criacdo e implementacdo de programas
relacionados a formacgdo critico-reflexiva, porque ndo basta adotar a reflexdo, é
necessario que o professor formador compreenda as crencas e valores desses
professores em formacgédo e assim possam iniciar um processo de formacéo reflexiva.

Essa dindmica de formacdo docente exige também dos formadores: articular teoria e
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pratica, programar pratica reflexiva e ainda administrar os conflitos que emergem deste

processo.

A pratica reflexiva na formacdo da identidade profissional é
importante, pois segundo a autora muitos professores chegam as salas de aula com
pouca experiéncia didatico-pedagdgica que diversas vezes € permeada por crencas que
pouco favorecem o desenvolvimento profissional. Essas crengas resultantes das
experiéncias individuais sdo partes desse processo de formacdo, porém ndo sdo
suficientes. Outro ponto marcante € a consciéncia dos professores sobre quem ele é, o
que deve fazer em sala de aula e o porqué de suas escolhas dentro e fora da sala de aula.
(SOL, s/d, p. 2)

A autora aponta alguns tedricos que tratam da definicdo de reflexdo e
de como ela esta relacionada com a formacdo do professor, dentre eles encontram-se
Dewey (1993), Schon (1983) e Zeichner (1993).

Dewey (1993, apud, Sol s/d) define reflexdo como um processo de
investigacdo que surge da divida e da incerteza em busca de comprovacbes para
solucionar problemas da pratica meramente impulsiva e habitual. Schén (1983, (1993,
apud, Sol s/d)) apresenta este mesmo conceito como exame continuo que o profissional
faz da propria pratica, ou seja, investigacdo da sua acdo educativa diaria. A definicdo de
Zeichner (1993) assemelha-se a de o Schon (1983, (1993, apud, S6l s/d)), pois para ele
reflexdo é um processo de reconhecimento dos professores sobre o proprio engajamento
na investigacdo da sua formacdo. Em outras palavras, antes de investigar e por em

duvida sua pratica docente, os professores devem investigar a formacao que recebe.

Pérez Goméz (1998) também coloca em debate o que Dewey diz sobre a

reflexdo dentro do professor, isto é, o professor reflexivo. Para Dewey,

a reflexdo é um processo em que se integram atitudes e capacidades
nos métodos de investigagdo, de modo que o conhecimento da
realidade surge da experiéncia da mesma, impregnado de seus
determinantes. A investigacdo, a intervencdo reflexiva, aberta e
sincera, na realidade, configura o pensamento criador do ser humano
apegado a realidade, mas critico e reflexivo frente a mesma.

(PEREZ GOMEZ, 1998, p. 366)

Nesse mesmo sentido, o autor também aponta o que diz Schdn sobre a
reflex@o e o professor. Para Schon (1983;1987;1988 apud, Pérez Goméz, 1998, p. 368)
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é importante esclarecer as caracteristicas do conhecimento profissional do docente bem

como os processos de formacdo e mudanca do mesmo.

Schon (1983, apud Pérez Goméz, 1998, p. 369) para compreender melhor
0 importante e complexo componente da atividade profissional préatico docente, é
preciso distinguir trés conceitos distintos de pensamento pratico, sdo eles: conhecimento
na acao, reflexdo na agédo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na acdo. Para o

autor,

Estes trés processos compdem o pensamento pratico do profissional
que se defronta com as situagdes “divergentes” da pratica, em nosso
caso o professor/a. Nenhum desses processos pode ser considerado
independentes, nem, naturalmente, suficiente para explicar uma
intervencdo eficaz. Pelo contrario, se exigem e se completam entre si
para garantir uma intervencdo préatica racional. (PEREZ GOMEZ,
1998, p. 371)

Em relacdo ao papel do formador de professores na construcdo da
identidade profissional, é justamente o desafio de formar professores capazes de criticar

a propria préatica e de promover mudancas significativas no contexto educacional.

Segundo Bax (1997, apud, Sél, s/d p. 5) o formador de professores deve
levar em consideracdo 0s seguintes aspectos relacionados a formacdo do professor:
aspectos afetivo-interacionais dos professores em formacao; metas a serem alcancadas;
estrutura das atividades; contetdo, pontos relevantes a ser discutidos e conscientizacao
que refere-se ao reconhecimento das metas alcangadas e néo alcangadas.

Nesse sentido, é preciso que o professor em formacéo saiba, desde o
inicio de sua formacdo, ndo sé adotar a reflexdo como modelo, mas seja capaz também
de confrontar seus proprios conhecimentos, de forma critica e contextualizada e a
funcdo do formador de professores € a de estabelecer conexdes entre o aprendizado

adquirido e produzido na universidade com o conhecimento pessoal.

Infelizmente, o processo identitario tem reduzido os professores a
funcionarios do Estado, prestadores de servico. N&o sdo consideradas as quatro
dimensdes pertinentes ao desenvolvimento profissional dos professores: a pessoa, a

profissdo, a escola e a reflexdo sobre a préatica. (NOVOA, 1997).
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Ainda citando N6voa (1997), durante o século XIX consolidou-se
uma imagem do professor: apostolado, sacerdédcio, humildade e obediéncia. Dessa
forma, fica evidente que a identidade profissional docente que esta sendo construida por

milhares de professores acabam por serem fragmentadas e também ingénuas.
O autor diz que,

Os professores vivem tempos dificeis e paradoxais. Apesar das
criticas e das desconfiancas em relacdo as suas competéncias
profissionais exige-lhes quase tudo. Temos de ser capazes de
pensar a nossa profissdo. (NOVOA, 1997, p. 12)

Em outras palavras é compreensivel dizer que os professores
vivem numa situacdo muita complexa no que diz respeito as suas habilidades,
competéncias e saberes. A sociedade como um todo exige tudo deles, mas ao mesmo
tempo, se os alunos fracassam com relacdo a aprendizagem, sdo os professores 0s

culpados.

As escolas sdo locais de afirmacdo profissional, lugar de reflexdo
sobre as préaticas, 0 que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como
profissionais produtores de saber e de saber-fazer. Vivendo em espacos assim, 0s
professores serdo capazes de cotidianamente construirem e reafirmarem sua identidade

profissional.

A identidade nunca esta instalada e acabada, pois ela se da na
interacdo social, situando as pessoas e as instituicbes. Assim, entende-se que a
identidade é formada por processos sociais, resultados momentaneos de identificaces
em curso carregadas de contradi¢cGes, uma vez que trazem em seu bojo as tensfes de

valores e significados, sejam eles conscientes ou néo.

Pimenta (2012) diz também que a identidade ndo é um dado
imutavel, mas € um processo de constru¢do do sujeito historicamente situado. Uma
identidade profissional se constroi a partir do significado que produz na profisséo, da
revisdo das tradicdes e também da reafirmacdo das préticas consagradas culturalmente e

que séo significativas.
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A autora diz que o desafio posto para os formadores dos
professores é o de colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver o professor
como aluno a seu ver-se como professor. Ou seja, de construir a sua identidade de

professor.

Além disso, é também muito importante que a identidade do
professor seja permanente, isto é, que ao longo de sua docéncia ela seja valorizada e
reafirmada constantemente, pois muitos profissionais vao perdendo sua identidade no

decorrer de seu trabalho devido as turbuléncias que aparecem.
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CAPITULO Il — IMPASSES DA FORMACAO DOCENTE: QUE PERFIL
PROFISSIONAL FORMAR?

Percebe-se que a formacao docente esta destinada a todos os niveis da
educacao bésica. A pessoa que possui a graduacdo no Curso de Pedagogia pode atuar
também em gestdo (coordenacdo, direcdo e supervisdo). A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) 9394 promulgada em dezembro de 1996 estabeleceu
novos requisitos para a formacdo docente e para a pratica do ensino na educagdo
bésica.

2.1 - O QUE DIZ A LEGISLACAO SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES NO
BRASIL

A nova LDB (Lei 9.394/96) dispde sobre a formacao de profissionais de

educacdo em seu artigo 61°:

A formacgdo de profissionais da educagdo, 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 associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico;

Il - aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituicOes de ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996)

A Lei de Diretrizes e Bases para da Educagdo Nacional leva em
consideracdo que além da formacéo oferecida pelas InstituicGes de Ensino Superior, 0s
profissionais da educacdo também poderdo fazer o aproveitamento de suas experiéncias
anteriores tanto em outros cursos de formagdo ou demais atividades. Na realidade
reflete-se se na préatica educativa diaria, o professor conseguira colocar em acao tudo o
que recebeu durante sua formacdo ou se se valera apenas das experiéncias pessoais

anteriores.
Além disso, também prevé em seu artigo 62°:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil
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e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996).

Em termos gerais, € possivel dizer que a LDB 9394/96 prevé que a
formacéo de profissionais da educacdo em curso normal superior ou em curso de nivel
médio visa preparar o futuro professor para atender as expectativas da educacgéo infantil
e das quatro primeiras series do ensino fundamental, incluindo também a educacgéo

especial e a educacédo de jovens e adultos.

Em seu artigo 63° a LDB (Lei 9.394/96) espera que institutos superiores

de educacdo mantenham

I - cursos formadores de profissionais para a educagdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de docentes
para a educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental;

Il - programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas
de educagdo superior que queiram se dedicar & educagdo bésica;

Il - programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis.

Nota-se que ha uma preocupacdo, inclusive, com os profissionais que ja
possuem outro diploma, mas que desejam dedicar-se & educacdo béasica e com

programas de educacédo continuada para todos os profissionais da educagéo.

Quanto ao Curso de Pedagogia, o seu papel na formacéo de profissionais
para a Educacdo Bésica esta definido no artigo 64°. Conforme jé citado,

Art. 64°. A formacdo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacao
educacional para a educacado basica, sera feita em cursos de graduacao
em pedagogia ou em nivel de pés - graduagdo, a critério da instituicdo

de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.
Posteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para esse curso
estabeleceram que além da formac&o docente para a Educacao Infantil e os anos iniciais
do Ensino Fundamental, o curriculo devera incluir conteudos voltados para a formacéo
do gestor educacional com a finalidade de capacita-lo para o exercicio das atividades

previstas no ja citado artigo 64 da LDB 9394/96.
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H& a Resolucdo n. 01, de 15 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em Pedagogia — Licenciatura, pelo
Conselho Nacional de Educacdo — CNE. No que tange as proposicGes da Resolugdo

destacam-se trés artigos.
No artigo 4°, encontram-se as atribuices do aluno egresso:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacédo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na area de
servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006).

Corroborando ao que foi dito anteriormente e conforme a Resolugdo n.
01/2006, o pedagogo, entdo, além de atuar na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e nas atividades voltadas a gestdo escolar, podera também, atuar
nas areas: Educacdo de Jovens e Adultos, educacdo na cidade e no campo, educacao
indigena, educacdo da cultura afro-brasileira e africana, inclusdo escolar e, social das
pessoas com necessidades especiais e educacdo a distancia. Além disso, o pedagogo
também pode desenvolver atividades educativas em ambientes ndo escolares e em
recrutamento e sele¢do na area de Recursos Humanos em empresas. Assim, percebe-se
que as atribuicbes do pedagogo transcendem o espaco escolar e a docéncia.
(DELGADO, 2015).

No artigo 5°, encontram-se as diversas aptiddes esperadas do pedagogo,

dentre elas:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria; 1l - compreender, cuidar e
educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para o seu
desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica,
intelectual, social; 1l - fortalecer o desenvolvimento e as
aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental, assim como
daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade
propria; IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na
promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do
desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do
processo educativo; IX - identificar problemas socioculturais e
educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em
face de realidades complexas, com vistas a contribuir para superacao
de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdbmicas, culturais, religiosas,
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politicas e outras; X - demonstrar consciéncia da diversidade,
respeitando as diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-
racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religifes,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras; XI -
desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento; XII - participar da
gestdo das institui¢cbes contribuindo para elaboracdo, implementacéo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagogico;
XIII - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo-escolares; XVI - estudar, aplicar
criticamente as diretrizes curriculares e outras determinacfes legais
que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de
sua avaliagdo as instancias competentes. (BRASIL, 2006).

Nesse mesmo sentido e de acordo com a Resolugdo n. 01/2006, sé&o
esperadas muitas aptiddes do pedagogo, desde atuar com ética e compromisso até cuidar

e educar criangas, passando também pela participacdo em gestdo das instituicdes com

acOes de planejamento e execucdo de projetos.

Dessa maneira, pode-se refletir sobre se a formacdo oferecida da o
suporte tedrico e pratico necessario para o professor atuar em todas essas areas com
qualidade. Isso também pode indicar que o curso de Pedagogia a0 mesmo tempo em que

forma tudo ndo forma nada.

Saviani (2007, p. 01) procura ressaltar que entre as diretrizes curriculares

e a formacdo do pedagogo existe um paradoxo enorme, pois

0 espirito que presidiu a elaboracdo das diretrizes curriculares
nacionais do Curso de Pedagogia foi a consideracdo de que o
pedagogo é um docente formado em curso de licenciatura para atuar
na "Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacdo Profissional na &rea de servicos e apoio escolar, bem como
em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos”, conforme consta do artigo 2° e é reiterado no artigo 4°.
Eis ai a destinacdo, o objetivo do Curso de Pedagogia. E como as
instituicbes devem proceder para organizar o curso tendo em vista
esse objetivo? Quais as diretrizes a serem seguidas? Que orientacdo o
CNE estabelece como substrato comum em ambito nacional a dar um
minimo de unidade ao referido curso?

Assim sendo, fica evidente que existe uma preocupac¢do ainda ndo esclarecida

acerca da formagdo do professor. Os alunos continuam a pedir aos professores um “curso mais
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pratico” e os professores continuam alegando que se a teoria ndo for constatada no momento da
aprendizagem, sera constatado depois na vida social, na atividade profissional. Ainda vemos
que a recorrente presenca da oposicdo entre teoria e pratica na educacdo se manifesta

como contraposigéo entre professor e aluno.
Ainda segundo o autor,

0 mencionado paradoxo ndo permitiu responder satisfatoriamente as
perguntas formuladas. Prevé-se, assim, que as instituicbes terdo
dificuldade quanto ao modo pelo qual devem proceder para organizar
0 Curso de Pedagogia e sobre as diretrizes a serem seguidas. Pois ndo
é facil identificar na Resolucdo do CNE uma orientacdo que assegure
um substrato comum em ambito nacional a dar um minimo de unidade
ao referido curso. (SAVIANI, 2007, p. 02)

No artigo 10° é dito que

As habilitacbes em cursos de Pedagogia atualmente existentes
entrardo em regime de extin¢do, a partir do periodo letivo
seguinte a publicacdo desta Resolugdo (BRASIL, 2006).

Em outras palavras, sdo abolidas as tradicionais habilitagdes existentes
nos cursos de Pedagogia, estruturando o curso em uma Unica formacdo, ao abrigo de
todas as habilitacGes prenunciadas anteriormente a Resolucdo, as quais direcionavam
areas por formacdes especificas. (DELGADO, 2015) Isto €, apds a promulgacdo da
Resolucdo n. 01/2006 todas as instituicdes de formagdo de professores deveriam ser

reestruturadas no que diz respeito ao seu projeto pedagdgico do curso de Pedagogia.
Assim, como aponta Delgado (2015, p. 19)

(...) € possivel afirmar que a Resolucdo em questdo representa
um marco na formacéo oferecida pelos cursos de Pedagogia, de
modo que, ap6s sua implantacdo, outros caminhos passaram a se
delinear em relacdo a formacdo docente, suscitando intensos
debates sobre os rumos desse curso.

No momento atual, necessitamos de uma politica publica de formacao,
que trate, de maneira ampla, simulténea, e de forma integrada, tanto da formagé&o inicial,
como das condicBes de trabalho, remuneragdo, carreira e formagdo continuada dos
docentes. Cuidar da valorizagdo dos docentes é uma das principais medidas para a
melhoria da qualidade do ensino ministrado as nossas criangas e aos Nnossos jovens.

Preocupacdo, inclusive, deliberada no Art. 67 da LDB 9394/96.
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E interessante demarcar aqui também a contribuicdo de Freitas (2002) quando
evidencia que a partir dos anos 80 houve uma ruptura com um pensamento tecnicista
que predominava na época e passou-se produzir e evidenciar concepcbes avancadas

sobre a formacao do educador, destacando

carater sdcio-historico dessa formacgdo, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensao da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica
gue Ihe permita interferir e transformar as condi¢Ges da escola, da
educacéo e da sociedade (FREITAS, 2002, p. 139)
Com esta concepcdo emancipadora de educacdo e formagdo se buscou
superar as separacOes entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas,
especialistas e generalistas, pois a intencdo era democratizar as relacdes de poder no

interior da escola para a construgéo de novos projetos coletivos.

Nesse ponto, pode-se apontar que apesar da inovacdo, até os dias atuais
em muitas escolas ainda existem a dicotomia entre professores e especialistas,
professores e auxiliares de classe. Por exemplo, um professor de educacdo artistica é
visto como o especialista e 0 pedagogo como o professor (PEB | ou FUND 1). E muito
comum encontrar essa diferenciacdo das nomenclaturas nas falas de todos que se

encontram nas escolas.

2.2 - GESTOR, PROFESSOR DA EDUCACAO INFANTIL OU PROFESSOR DO
ENSINO FUNDAMENTAL?

Como ja dito anteriormente tém-se a preocupacao com que perfil formar
na formagdo de professores, conforme a LDB 9394/96 e na Resolugdo 01/2006, o
professor pedagogo pode atuar desde a Educacdo Infantil até os cargos de gestdo

escolar.
Com relacdo aos cursos de formagao, pode-se refletir que

se um curso é tedrico, ele ndo é pratico; e, se é pratico, ndo é teorico.
E, na medida em que o professor é revestido do papel de defensor da
teoria enquanto o aluno assume a defesa da prética, a oposi¢do entre
teoria e prética se traduz, na relacdo pedagdgica, como oposi¢ao entre
professor e aluno. No entanto, admite-se, de modo mais ou menos
consensual, que tanto a teoria como a pratica sdo importantes no
processo pedagégico, do mesmo modo que esse processo se da na
relacdo professor-aluno ndo sendo, pois, possivel excluir um dos pélos
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da relacdo em beneficio do outro. Dir-se-ia, pois, que teoria e pratica,
assim como professor e aluno sdo elementos indissociaveis do
processo pedagdgico. Nesses termos, a saida do dilema por um ou por
outro de seus pdlos constitutivos se revela igualmente dificil e, no
limite, impossivel. Eis porque as duas tendéncias pedagogicas
vigentes na atualidade resultam igualmente incapazes de resolver o
dilema pedagdgico (SAVIANI, 2007, p. 02).

Assim, é consideravel dizer que os cursos de formacdo de professores
ainda tém um caréter tedrico longe da pratica profissional, dessa forma, as diferentes
concepcoes de educagdo podem ser agrupadas em duas grandes tendéncias: a primeira
seria composta pelas concepcbes pedagdgicas que dariam prioridade a teoria sobre a
pratica, subordinando esta aquela sendo que, no limite, dissolveriam a préatica na teoria.
A segunda tendéncia, inversamente, compde-se das concepgdes que subordinam a teoria

a prética e, no limite, dissolvem a teoria na prética.

Em outras palavras, pensavam a escola como uma agéncia centrada no
professor, cuja tarefa é transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade
segundo uma gradacao ldgica, cabendo aos alunos assimilar os contetidos transmitidos.
Por sua vez, as correntes renovadoras, concebem a escola como um espago aberto a
iniciativa dos alunos que, interagindo entre si e com o professor, realizam a propria
aprendizagem, construindo seus conhecimentos. Ao professor cabe o papel de
acompanhar os alunos auxiliando-os em seu proprio processo de aprendizagem
(SAVIANI, 2007).

Esta discussdo sobre relacdo teoria e pratica e as tendéncias pedagdgicas
acresce a tudo isso ja mencionado com relacdo a formacdo de professores, sdo fatores
que estdo interligados a formacao e ndo podem deixar-se passar despercebidos. Porque,

a julgar pelos repetidos apelos dos alunos para que 0S cursos sejam
mais praticos, concluimos que eles ndo levam a sério, ndo acreditam
na afirmacdo do professor. Na verdade, a prova do acerto ou desacerto
da assercdo do professor s pode ser feita a posteriori. Somente ap6s a
concluséo do curso, com sua inser¢do profissional, & que os alunos
poderdo constatar: "E verdade. Eu ndo percebia quando era aluno mas
agora vejo que aquelas coisas que o professor ensinou S0 mesmo
importantes para a minha pratica”. Ou entdo: "O professor me
enganou. Aquelas coisas que ele ensinou ndo tém nenhuma relagéo
com a prética que desenvolvo no exercicio profissional”. Mas, como
esse ex-aluno ndo volta a escola para mostrar as provas coletadas em
sua experiéncia profissional, novas turmas de alunos chegam & escola
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e se repete indefinidamente a mesma oposi¢do: os alunos
reivindicando um curso mais pratico e os professores insistindo na
importancia da teoria. E o problema néo se resolve, configurando-se
como um verdadeiro dilema, isto é, uma situacdo embaragosa com
duas saidas igualmente dificeis (SAVIANI, 2007, p. 03).

Dessa forma,

Parece necessario que toda instituicdo educativa (desde a que se
encarrega das etapas iniciais até a Universidade, bem como toda
instituicdo responsavel pela formacdo inicial e permanente, como
instituicdes “que tém a funcdo de educar”) e a profissdo docente
(entendida como algo mais que a soma dos professores que se
dedicam a essa tarefa nessas instituicdes) devem mudar radicalmente,
tornando-se algo realmente diferente, apropriando as enormes
mudangas que sacudiram o Uultimo quartel do século XX.
(IMBERNON, 2011, p. 7)
Além disso, os formadores dos futuros professores também devem estar
acessiveis as mudancas necessarias da nova época. Isso € possivel realizar-se
inicialmente dentro da sala de aula quando seus alunos solicitam, pedem ou apelam por

modificacOes e transformacdes em sua formacao, isto é

Uma nova forma de ver a instituicdo educativa, as novas fungdes do
professor, uma nova cultura profissional e uma mudanga nos
posicionamentos de todos os que trabalham na educacédo e, € claro,
uma maior participagdo social do docente. (IMBERNON, 2011, p. 10)

Em suma, se houver todas as transformacdes necessarias na formacdo dos
professores, se todas as teorias passadas nos cursos de formacédo fizerem sentido e terem
significado na prética, no dia-a-dia dos professores, eles sairdo da formacdo preparados
para atuar na educagdo infantil, na gestdo escolar ou nas séries iniciais do ensino
fundamental. Cabe reafirmar mais uma vez a importancia de uma formacdao inicial de

qualidade que seja capaz de criar uma identidade profissional nos professores.

Corroborando ao que foi dito anteriormente, Libaneo (2004) traz
contribui¢bes fundamentais acerca do que é pedagogia, quem é o pedagogo e o que deve
ser 0 curso de pedagogia. O autor salienta que no Brasil ndo ha identidade conceitual
entre pedagogia e formacdo de professores, mas seu trabalho tem como objetivo
estabelecer a natureza e a identidade da pedagogia e o trabalho dos pedagogos, tentando

situar a pedagogia como um campo cientifico e campo profissional.
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A discussdo mais efervescente acerca do assunto se pauta quando
Libaneo (2004) consolida algumas posicGes: a pedagogia € um campo cientifico, ndo
um curso. O curso que Ihe corresponde é o que forma o investigador da educacédo; ha
uma diversidade de trabalhos pedagdgicos para além das atividades de educacgéo escolar
e ensino; o objeto especifico da Pedagogia ndo € a docéncia, ou seja, 0 curso de

Pedagogia néo se reduz a formacdao de professores.

O autor também diz que para atender as necessidades de uma formacao
profissional para atividades educativas diversificadas propde-se que as faculdades de
pedagogia tenham pelo menos trés cursos distintos, porém articulados entre si de modo
a constituirem uma concepcdo unitaria de formacdo: o curso de pedagogia, o curso de

formacéo de professores e os cursos de formagéo continuada.

Além disso, Libaneo (2004) também ressalta que todos os profissionais
que lidam com alguma modalidade de préatica educativa sdo, a rigor, pedagogos, uns
especialistas outros docentes, isto é, o pedagogo pode estar em diversos ambientes: na
familia, no trabalho, na rua, na fabrica, nos meios de comunicacdo e na escola. Dessa
forma, compreende-se que o autor quer fazer uma referéncia ao termo pedagogia. Um

pedagogo pode ser docente ou ndo. Um pedagogo com formacgédo é um docente.

Para clarificar, o autor diz que “a pedagogia comeca perguntando que
interesses estdo por detras das propostas educativas. Precisamente por isso, a acao
pedagogica d4d uma dire¢do, um rumo as praticas educativas, conforme esses interesses”

(Libaneo, 2004, p. 3)
Pode-se, finalmente, resumir que

0 pedagogo é o profissional que atua em varias instancias da préatica
educativa direta ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos
processos de transmissdo e assimilacdo de saberes e modos de acdo,
tendo em vista objetivos de formacdo humana previamente definidos
em sua contextualizacio historica (LIBANEO, 2004, p. 2)

Dessa forma, percebe-se que o pedagogo nao atua apenas nos ambientes
escolares. Além disso, ha também demais funcbes do pedagogo como organizacao de
sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais escolares ou nao-escolares;
producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional e

areas emergentes do campo educacional.



46

Com relacdo ao Centro de Formacédo de Professores nas Faculdades de
Educacdo, Libaneo (2004) comenta que este teria quatro objetivos: a) formar e preparar
profissionalmente professores para atuar na educacdo basica; b) desenvolver, em
colaboracdo com outras instituicbes a formacdo continua e o desenvolvimento
profissional dos professores; c) realizar pesquisas na area de formacdo e
desenvolvimento profissional de professores e d) preparacéo profissional de professores

que atuam no Ensino Superior.

Contudo, o autor alerta que é preciso uma mudanga radical nas formas
institucionais e curriculares de formacdo de professores, de modo a superar o atual
esquema de formacéo (bacharelado e licenciatura), pois estes ja ndo correspondem mais

as necessidades prementes de qualificacdo profissional para um novo tempo.

Libaneo (2004) contesta fortemente a legislacdo atual de estruturacdo da
formagéo de educadores no Brasil afirmando que o que temos hoje sdo documentos
legais desencontrados, solucGes legais parciais, instabilidade na constituicdo de
comissOes de especialistas para elaboracao de diretrizes curriculares e para outras acdes

normativas.

Assim sendo, impde-se de forma primordial, a reconstrucdo da pedagogia
e um expressivo esforco de organizagdo de um sistema nacional de formacdo inicial de
professores, porque a identidade profissional do professor constitui-se da dimensao

epistemoldgica e profissional.
2.3 - CRISE DE IDENTIDADE E MAL- ESTAR DOCENTE

Como relatado acima, o curso de formacdo de professores enfrenta
desafios e dilemas contemporaneos que afetam os professores que estdo sendo formados
e consequentemente a pratica educativa cotidiana. Contudo, é muito importante que

esses desafios postos aos cursos de formacao se tornem projetos de investigacéo.
O mal-estar docente nada mais é que a lesdo da

eficacia docente ao promover uma diminuicdo da motivacdo do
professor no trabalho, de sua implicagdo e seu esforco. Isolados, tém
apenas significado intrinseco, mas, quando se acumulam, influem
fundamentalmente sobre a imagem que o professor tem de si mesmo e
de seu trabalho profissional (...) (ESTEVE, 1999, p. 27)
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Dessa forma, gera-se uma crise de identidade que pode chegar, inclusive,
a autodepreciacdo do ego. Além disso, o conflito se instaura nas instituicdes escolares
quando se pretende definir qual é a funcdo da escola, quais valores, dentre os vigentes

em nossa sociedade, o professor deve transmitir e quais devem questionar e criticar.

Nessa perspectiva, Gomes (2008) nos coloca as antigas e novas imagens
do professor, da escola e do aluno: o professor deixa de ser o simbolo da autoridade e da
moralidade para tornar-se um adversario a ser derrotado pelo aluno; a imagem de escola
como local seguro onde os alunos poderiam desenvolver-se moralmente e
democraticamente € substituida pela imagem de um territério agitado/amotinado; o
aluno visto como aprendiz décil a ser encaminhado para a vida em sociedade €
permutado pela imagem do aluno rebelde e problematico. Essas representacdes
extremadas mostram como mudaram as expectativas em relacdo aos atores do campo
educacional e escolar. Nesse sentido, o ser-professor assume outros sentidos e que

muitas vezes os “candidatos” a licenciatura nao estao preparados.
O autor salienta que

essas mudancas podem ser explicadas a partir de trés aspectos: 1. a
identidade dos professores deve ajustar-se a concep¢do de educacdo da
nacdo; 2. uma das formas de acompanhar a escola e os professores é a
criacdo de mecanismos, através do discurso oficial, que sejam capazes de
monitorar a identidade dos professores; 3. a identidade de professores pode,
de forma sub-repticia, ser manobrada a favor de interesses que ndo sdo
necessariamente dos proprios professores e dos demais sujeitos que
partilham o espaco escolar. (Law, 2001, apud, Gomes 2008, p.4).

Cabe, ainda, destacar que a problematica da crise da identidade profissional
insere-se numa dimensao mais ampla, cujos aspectos, como as mudancas que atingem o
mundo do trabalho que consequentemente tém demandado a variacdo dos papéis

exercidos pelo professor.

Assim, a crise de identidade profissional pode resultar de alguns fatores
como: insatisfagdo com as condi¢bes de trabalho, baixo reconhecimento social,
sentimentos de inseguranca em relacdo a sua integridade fisica, mas, além disso, ha
outros fatores muito importantes; a crenca, valores éticos e morais, representacdes
construidas e adquiridas sobre ser professor e as politicas publicas e a forma como o

Estado lida com seus professores também afetam diretamente o trabalho do professor.
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Argumentos de Libaneo (apud Andrade et al., 2004) parecem ir ao
encontro da discussao tedrica. Os autores buscam discutir um tema que ocupa boa parte
do debate corrente na educacdo: o papel atribuido a escola e ao professor nos dias

atuais. Essa reflexdo sintetiza a discussdo sobre o que é ser professor atualmente.

O professor se vé em situacdes muito conflituosas, tendo que
desempenhar varios papéis (mée, pai, tia, psiclogo, amigo) e que lhe exigem manter
um equilibrio muito instavel em varios terrenos, mudangas de rotina que geram estresse.
Além do mais, existem questdes mais sérias como baixo salario e falta de valorizagéo
do professor, incoeréncia nas relacbes entre professor e aluno e a sobrecarga
quantitativa de trabalho. Assim, fica a davida: qual o sentido de ser professor? Ser ou

estar professor?

Curiosamente, Ndvoa (1999, apud Andrade et al., 2004) salienta que 0s
professores passam a ser 0 alvo das atencdes dos politicos e da opinido publica, na
medida em que ndo dispGem de alternativas para os problemas, isto é,

0 modo como sociedades marcadas por crises de legitimidade politica
e por limitada participagdo tentam compensar a falta de uma auténtica
vivéncia democratica e o presente dificil a partir da pregacdo do
civismo e da projecdo de todas as expectativas na “sociedade do
futuro” e depositam nos professores o papel “salvador” necessario a
consecucao desses propositos (ANDRADE et AL, 2004, p. 30).

Em face desta contestacdo, outro autor também faz alusdo a mesma
questdo. A imagem do professor aparece em duas linhas contrapostas, nos referidos

meios de comunicacdo. Esteve (1999, p. 39) a esse respeito afirma que

de um lado, apresenta-se a profissdo docente como uma profissdo
conflitiva; de outro, divulga-se na imprensa, mas sobretudo no cinema
e na televisdo, que tém maior forca de penetragdo social, o enfoque
gue apresenta a profissdo docente como uma atividade idilica,
centrada quase exclusivamente na relacéo interpessoal com os alunos.

O autor também exemplifica esses dois lados, dois momentos da imagem

do professor. Diz que

Os principais componentes dessa imagem conflitiva, tal como aparece
na imprensa, seriam: as situagdes de violéncia fisica nas aulas,
implicando professores, pais e alunos; as demissdes ou situagdes de
conflitos provocados por confrontos ideolégicos ou discrepancia de
valores; as baixas retribuices dos professores, sobretudo no aspecto
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salarial; a falta de meios materiais, instalac@es, aguecimento?, material
escolar etc .com que se exerce a docéncia (ESTEVE, 1999, p. 40).

Frente a esse enfoque conflitivo,

encontramos uma visao idilica que é absolutamente contraditoria com
a que até agora vimos. (...) somente se apresenta ao professor em sala
de aula, ensinando, durante menos de 10% do tempo total de duracéo
do filme, enquanto que a maior parte do tempo restante é dedicado a
apresentar o professor em uma atividade relacional, de ajuda pessoal
aos alunos, geralmente fora da sala de aula, de preferéncia em um
lugar tranquilo em que aparece a confidéncia (ESTEVE, 1999, p. 41)

A critica feita pelos autores é fundamental, pois faz com que se
compreenda que o professor estd em dois contrastes que ndo se complementam, pelo
contrario, parece que em algumas ocasiGes a imprensa serve de apoio a situacdes
conflitivas menores, aumentando-as. Por outro lado, na segunda imagem, o professor
aparece mais do que um educador, aparece como amigo e conselheiro e essa é a imagem
atraente da profissdo docente com que os professores tendem a se identificar, mas que,
como aparece no mesmo trabalho, estd muito distante da realidade dos centros
educativos (ESTEVE, 1999).

1- N.T: N&o nos esquegamos de que aqui se trata da Europa, onde o sistema de aquecimento dos
edificios é imprescindivel. (ESTEVE, 1999, p. 40)
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CAPITULO Ill- DESCRICAO E ANALISE DOS REFERENCIAIS PARA
FORMACAO DE PROFESSORES

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, o artigo 210 determina a
fixacdo de conteudos minimos para o ensino fundamental, a fim de assegurar formacéo
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais. Assim,
0 Ministério da Educacéo, ciente de que a qualidade da Educacdo brasileira depende,
em grande parte, da melhoria da qualidade do trabalho do professor e consequentemente
de sua formacdo académica, assumiu como compromisso a valorizagdo do magistério e
suas propostas e metas. Para isso elaborou-se um documento em 1999, denominado

“Referenciais para Formagao de Professores”.

O documento teve como objetivo principal apoiar as Universidades e
Secretarias Estaduais de Educacdo na tarefa de oportunizar transformaces efetivas nas

praticas de formacao de professores.

Esse documento apresenta-se como um livro com 177 paginas, dividido
em cinco partes. Na primeira parte o documento trata do papel e do perfil profissional
de professores e traca um painel da situacdo atual e dos novos rumos da formacéo
profissional. A segunda parte discute a natureza da atuacdo do professor e trata das
bases epistemoldgicas da proposta. A terceira parte, por sua vez, discute sobre a
didatica, isto é, explicita as competéncias profissionais que se constituem em objetivos
gerais da formacdo de professores, formas de tratamento metodolégico dos contetdos,
de organizacdo curricular e de avaliacdo. A quarta parte contém indicacdes para a
formulacdo de curriculos e programas de formacdo, para titulacdo de professores em
servigo, para formacdo profissional a distancia e para atuacdo das secretarias de
educacdo. J& a quinta parte do citado documento aborda a ligacdo entre
desenvolvimento profissional e progressdo na carreira, em outras palavras, trata da
formagéo continuada seguida do crescimento na profisséo. Por fim, o Anexo traz um
breve estudo sobre a situacdo atual dos cursos de formacéo de professores em nivel

médio.

A seguir serdo descritas e analisadas cada parte componente deste

documento, com detalhes e intervencdes.
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Antes disso, cumpre esclarecer que a formacdo de professores
juntamente & educacdo passa por um periodo de transi¢cdo, em que profissionais da
educacdo e de muitos outros setores vém pautando sobre a concepcdo de educacéo, a
funcdo da escola, a relagdo entre conhecimento escolar e a vida social e cultural e,
principalmente, o trabalho profissional do professor, entretanto, ha uma distancia muito
significativa entre o conhecimento e a atuacdo de grande parte dos professores em
exercicio e as atuais concep¢des de trabalho do professor que essas discussdes vém
produzindo. De acordo com o documento “€ preciso “construir pontes” entre a realidade

de seu trabalho e o que se tem como meta” (BRASIL, 1999, p. 16).

Como todos sabem a educacdo enfrenta por décadas muitos problemas e
desafios, dentre eles os mais graves com relagdo a formacao docente é que pela auséncia
de profissionais habilitados, muitas pessoas precisam assumir a funcdo sem ter
formacéo adequada e especifica. Além disso, ha a desvalorizacao da profissdo professor

—um dos motivos da perda de identidade profissional docente.
Dessa forma,

esse periodo de transicdo apresenta alguns desafios urgentes:
formacdo e titulagdo em servico de professores leigos; reformulacéo
da formacdo em nivel médio nos lugares em que, durante algum
tempo, ndo for possivel satisfazer a necessidade de nivel superior
colocada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional; e
universalizagdo gradual da formagdo em nivel superior para todos 0s
professores da Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental (BRASIL, 1999, p. 17).

Um ponto muito importante em relacdo a reforma educacional, mais
especificamente no que diz respeito a educacdo basica, especialmente a educagdo
infantil, Shiroma et. al e Evangelista (2011), assinalam que a constituicdo de 1988
reconhece a educacdo como direito das criancas pequenas, transferindo as creches do
sistema de assisténcia social para educacional. Assim, na Lei 9.394/96, a educacgéo
infantil, que compreende o atendimento em creches (criancas de 0 a 3 anos) e pré-

escolas (de 4 a 6 anos), foi incorporada a educagao basica.

As autoras aprofundam essa questdo dizendo que a partir dessa
determinacdo, a area da educacdo infantil rapidamente transformou-se numa das
habilitacbes mais demandadas nos cursos de pedagogia e numa fértil e promissora linha

de pesquisa. No entanto, a medida a causar maior impacto e indignacéo parece ter sido o
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Decreto 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que determina a formacéo de professores da
educacdo infantil, obrigatoria, tal como os professores das séries iniciais, dos cursos de
pedagogia.

PARTE | — O Papel Profissional dos Professores: Tendéncias Atuais

De acordo com os Referenciais para Formacao de Professores a educagédo
de qualidade tornou-se uma bandeira assumida mais ou menos por todos: associacdes
profissionais, populacdo, a midia, os diferentes governos, o empresariado e instituicoes

sociais diversas.

O documento coloca também que a educacdo promovida pela escola é
diferente de outras praticas educativas, como as que ocorrem na familia, no trabalho e
nas demais formas de convivio social. Segundo os Referenciais para Formacdo de

Professores, entende-se a educacao escolar

como responsavel por criar condigdes para que todas as pessoas
desenvolvam suas capacidades e aprendam 0s conteldos necessarios
para construir instrumentos de compreensdo da realidade e para
participar de relagfes sociais cada vez mais amplas e diversificadas —
condi¢des fundamentais para 0 exercicio da cidadania (BRASIL,
1999, p. 24).

No entanto, é fundamental que essa educacdo seja reconhecida como
importante, mas ndo suficiente, pois a educacdo que nds recebemos, nos diferentes
espacos sociais, principalmente na familia é imprescindivel na construcdo de um

cidadao consciente de seus deveres e direitos.

Os Referenciais para Formacdo de Professores chamam atencdo para o
documento instaurado pela UNESCO em 1993, denominado “Relatorio Jacques Delors”
sobre a Educacdo para o Século XXI identificando as tendéncias da educagdo nas
proximas decadas e, em 1996 teve seu relatorio conclusivo divulgado. De acordo com
este documento é de total relevancia o papel dos professores para a formagéo dos alunos
e, por conseguinte, a urgéncia de uma formacgéo adequada e de condi¢bes fundamentais
para um trabalho educativo eficaz. Além disso, o documento argumenta positivamente
sobre as oportunidades de formacéo continuada aos professores de como iSso promove

o0 desenvolvimento profissional desses professores.
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Nos ultimos anos, entre as décadas 70 e 80 — comegaram no final dos 70,
mas teve maior visibilidade pablica nos anos 80. As lutas eram por questfes salariais e
por melhores condi¢cBes de trabalho, o que impactava diretamente a melhoria da

educacéo e da formacao profissional.

Essas décadas foram um periodo marcado pelo rebaixamento dos salarios
dos profissionais da educacao e por outro lado pelos indices terriveis de fracasso escolar
no ensino fundamental. Além do mais, foi um tempo de muitas greves dos professores,
de vastos debates sobre educacdo, de articulagbes nacionais em fungdo da Lei de
Diretrizes e Bases 5692/71, de reformas curriculares, de dissipacdo de programas de
formacdo continuada e de criacdo dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM).

E interessante demarcar que no que se refere a formacéo de professores, a
proposta dos CEFAM foi uma iniciativa muito importante, que veio conseguindo se
manter com dificuldades até o ano de 2005.

Esses Centros de Formacgéo e Aperfeigoamento surgiram

a partir de encontros realizados em 1982 entre o Ministério da
Educacdo e um conjunto de instituicdes que tinham, na época, a
finalidade de elaborar uma proposta de acdo integrada do MEC para a
formagdo de professores que pudesse promover atualizagdo e
aperfeicoamento dos profissionais da educacgdo, desenvolver praticas
inovadoras e pesquisa, formar professores leigos, atuar como agente
de mudangas (BRASIL, 1999, p. 29).

O principal objetivo era a conexdo de todos os graus de ensino,
constituindo-se, cada centro, em polo propagador de conhecimentos que permitissem a
reforma educacional, isto é, esse projeto era considerado uma Escola Normal com o
intuito de oferecer formacao inicial e continuada, obedecendo as diretrizes gerais, mas
adaptando-se aos estados e as situacdes especificas de cada regido. Foram implantados
experimentalmente em seis estados no ano de 1983, porém os CEFAM se expandiram
no ano seguinte, tendo diferentes trajetérias em cada estado. Contribuiu, por sua vez,

como uma alternativa muito importante a formacao da Habilitacdo Magistério.

Com a entrada dos anos 90, também houve uma enorme desvalorizagdo
profissional do magistério — principalmente por questdes salariais, pois 0s mesmos eram

muito baixos — e pela consequente luta dos profissionais por melhores condicdes de
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trabalho e salario. Simultaneamente, foi marcado pelo clima de uma Constituicdo recém
promulgada, que integrou em seus principios a valorizagdo do magistério. Aqui se
observa uma dualidade sobre um mesmo assunto: a educacdo e a formacdo de
professores. Ao mesmo tempo em que ha uma desvalorizacao geral ha também a criacdo

de legislacdo/documentos que pregam a valorizacdo desse setor.

A Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (Jomtien,
Tailandia/1990) foi um encontro em que houve um compromisso firmado por diversos
paises, inclusive o Brasil, prevendo a melhoria urgente das condi¢fes de trabalho,
situacdo social dos docentes, necessidade de medidas em relacgdo a formacéo
continuada, profissdo, carreira e salario, direitos e obrigagdes minimas para um
exercicio docente eficaz. No entanto, todos os principios apresentados na Declaracdo de
Jomtien, no Brasil, em nenhum aspecto recebeu atencdo merecida, nem ao menos veio a

publico.

Ainda contextualizando historicamente, o documento analisado diz que
em 1993 iniciou-se uma enorme mobilizacdo nacional em volta da elaboragédo do Plano
Decenal de Educacdo para Todos. Em suma, a metodologia de elaboracdo do Plano
previa uma discussdo do documento preliminar com os estados, municipios e por
ultimo, as escolas. Essa discussdo envolveu diferentes setores da sociedade civil e
resultou com o Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educacdo, Unido
Nacional dos Dirigentes de Ensino Municipal, Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo e Forum dos Conselhos Estaduais de Educacdo, com o
objetivo de implementar uma politica de profissionalizacdo do magistério visando a

elevacdo dos padrdes de qualidade da educacdo basica.

Houve outras acbes a favor de uma educacdo de qualidade ainda na
década de 90: a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo nacional, a
elaboragdo de Parametros e Referenciais Curriculares Nacionais e a criagdo da TV

Escola, sendo as mais marcantes desse periodo.

O documento ressalta ainda que os anos que antecederam a virada do
século tém também outras caracteristicas importantes: como o inicio de debates em
favor da qualidade da educagdo escolar na midia e na opinido publica. De acordo com o
documento, “a opinido publica tem um enorme poder acelerador de mudangas quando

convencida de que elas sdo, de fato, necessarias” (BRASIL, 1999, p. 30).



55

Em outras palavras, conforme Warde (1998) pode-se dizer que desde o
inicio dos anos 90, vé-se no Brasil, o retorno dos debates e dos estudos em torno das
politicas publicas voltadas a educagdo. Ainda segundo a autora, no &mbito do governo
federal e na esfera dos governos estaduais e municipais, crescem as forcas que atuam
sobre os sistemas publicos de ensino, tanto na organizacdo, gestdo e financiamento,

quanto a propria dindmica intra-escolar.

Warde (1998) também destaca que os debates em torno da
reforma educativa diz respeito as diretrizes relativas aos parametros curriculares

nacionais, os exames de Estado e a criacdo do fundo de participacdo municipal.

Ainda a esse respeito, Shiroma et. al Evangelista (2011) fazem
uma abordagem semelhante a autora anterior, porém, mais profunda e detalhada. As
autoras apontam o inicio da reforma desde a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, onde os 155 governos que subscreveram a declaracdo ali aprovada
comprometeram-se a assegurar uma educacdo basica de qualidade a criangas, jovens e

adultos, até a reforma em si acontecer.

Ao longo dos anos 1990, a politica educacional dispersou-se em
uma profusdo de medidas que reformaram profundamente o sistema educacional

brasileiro. No que diz respeito a educacao superior, indicou-se

1. maior articulagdo/integragdo entre universidade e empresas, através de
programas de pesquisa, de pds-graduagdo e cooperacgao e assisténcia
técnicas;

2. articulacdo entre universidades e secretarias estaduais e municipais
para redefini¢do dos cursos de professores, definigdo de mecanismos e
facilitagdo do acesso ao ensino superior para os professores que nao
tenham esse nivel de ensino;

3. a pos-graduacdo deve tornar-se mais flexivel nos seus conteudos e na
sua estrutura, a fim de atender a clientelas com interesses distintos:
docentes, pesquisadores e profissionais de alto nivel das empresas e da
administracdo publica, evitando introduzir diferencas na qualidade e
no status da formacéo oferecida;

4. aautonomia universitaria deve vir acompanhada de préaticas de gestdo
mais profissionais, com vistas a maior captagdo de recursos proprios,
através tanto de melhor gestdo do patriménio como de maior
cooperagdo com o sistema produtivo (Shiroma et. al Evangelista,
2011, p. 66-7).

Com relagéo a formacéo de professores, recomendou-se a
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1. revisdo e implantacdo do curriculo do curso de formacdo de
professores para as quatro primeiras séries do 1° grau;

2. revalorizagdo da préatica de ensino;

3. reformulacdo dos cursos de pedagogia visando a formacgdo de
professores alfabetizadores e o desenvolvimento de pesquisas e novos
métodos e técnicas pedagodgicas para o ensino fundamental;

4. reestruturacdo dos cursos de formacdo de professores (licenciaturas e
curso de pedagogia);

5. descentralizacdo dos cursos de licenciatura, de modo que cada
instituto ou faculdade ofereca formacdo pedagogica;

6. extingdo dos atuais cursos de habilitagdo em magistério;

7. criacdo de poucas e boas escolas normais supeirores para a formacéo e
0 aperfeicoamento de professores dos cursos de licenciatura;

8. estruturagdo de planos de carreira, com mecanismos de progressdo
funcional vinculados tanto a qualificacdo quanto ao desempenho em
sala de aula e incentivos salariais a permanéncia em regéncia de classe
(Shiroma et. al Evangelista, 2011, p. 66-7).

Dessa forma, percebe-se que o periodo de transicdo da educacdo e a
reforma educacional trouxeram muitas preocupacGes para serem debatidas e

transformadas.

Com relacdo ao perfil profissional do professor, o documento analisado
aponta que por muitos anos o docente foi caracterizado com qualificacdes relacionadas
a um enorme conjunto de virtudes: abnegacdo, sacrificio, bondade, paciéncia, sabedoria.
Mas, atualmente, alguns discursos educacionais se utilizam de outros substantivos como

profissionalizacdo, autonomia e revalorizagéo.
Outra caracteristica comum é a feminilizacdo da funcéo,

ao invés de representar de fato uma conquista profissional das
mulheres, tem se convertido num simbolo de desvalorizacéao social. O
imaginario social foi cristalizando uma representacdo de trabalho
docente destinado a criangas, cujos requisitos s80 muito mais a
sensibilidade e a paciéncia do que o estudo e o preparo profissional.
Em tese, as mulheres seriam mais afeitas a essas “virtudes” e,
portanto, a elas caberia muito bem a funcdo de professoras
polivalentes (BRASIL, 1999, p. 31).

Considera-se fundamental, portanto, reiterar que essa visdo infelizmente
ainda permeia na sociedade atual, tanto por parte dos “leigos” sobre a educagdo, como
também, e pior, por parte de muitos estudantes do curso de Pedagogia. Ainda ha uma

esteriotipizagdo da imagem do docente, como o documento salienta ao dizer que “por
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tratar-se de um trabalho de jornada parcial e tipicamente feminino, o salério é tido como
“complementar” ao dos pais ou ao dos maridos. Assim, o magistério acaba sendo
considerada uma funcdo para mulheres que trabalham meio periodo” (BRASIL, 1999,
p. 32).

O documento, aparentemente, ndo concorda com tal afirmacdo, ele
aponta esse dado como algo ainda presente na atual sociedade e que isso deve ser

superado.

Ainda falando nos ultimos anos sobre a formacdo de professores, esta
possui algumas tendéncias, como a formacao inicial com a formagéo continuada, que
acontece com o professor ja no exercicio de suas atividades. Além disso, de acordo com
o documento héa dois aspectos que merecem ser destacados em relacdo as tendéncias dos
ultimos anos: as praticas de formacéo continuada tem se apresentado principalmente em
eventos pontuais, 0 que por muitas vezes ndo correspondem as necessidades reais dos
professores em exercicio. O outro aspecto é que a exigéncia da formacdo inicial em

nivel superior por si s6 ndo tem resolvido os problemas.

O documento faz indmeras criticas ao modelo em que se baseiam 0s
processos de ensino e aprendizagem de professores e por fim argumenta que para 0s
diversos problemas comecarem a serem resolvidos é necessario que o investimento na
formacé&o inicial e na formacéo continuada de professores merece ser planejado em

companhia das demais medidas que visam melhorar a educacao escolar.

PARTE Il — Repensando a Atuacao Profissional e a Formacéo de Professores

Segundo os Referenciais para Formacdo de Professores, a formacdo de
professores é pensada a partir de demandas de melhoria da educacdo escolar de
criangas, jovens e adultos e das discussbes sobre as particularidades do trabalho

profissional do professor.

Com esse propdsito, os referenciais curriculares “afirmam o
compromisso da educacgéo escolar com o movimento social de avango da democracia,
no sentido de que a escola possa contribuir para a cidadania e equidade de direitos ao

promover o acesso aos conhecimentos” (BRASIL, 1999, p. 53).
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Dessa forma, a perspectiva da pessoa e do cidaddo tem muitas
defluéncias, das quais duas tém reflexo direto na formacéo de professores: ter como
objetivo da educagdo escolar o desenvolvimento das multiplas capacidades do ser
humano e firmar um modo de relagdo com o conhecimento, com os valores e com 0s

outros, de uma maneira em que se expresse a ideia de relacfes de autonomia.

Para se potencializar a autonomia como capacidade pessoal, € necessaria
“a vivéncia de relagdes sociais ndo autoritarias, nas quais haja participacao, liberdade de
escolha, possibilidade de tomar decisdes e assumir responsabilidades”, por isso, “a
efetivacdo de relacdes democraticas exige a participacao de pessoas autbnomas: capazes
de fazer escolhas, tomar decisdes e assumir responsabilidades compartilhadas”

(BRASIL, 1999, p. 54).

Para isso, € necessario reconhecer que autonomia ndo € apenas a
possibilidade de fazer o que se quer sem ter que dar satisfacdo a ninguém, mas é o
espaco da liberdade com responsabilidade. Além do mais, a formacdo de professores é
decisiva pela afirmacdo da ética democratica, a superacdo das discriminagdes de ordem
étnica, cultural e socioecondmica e a educacdo de jovens e adultos. Desta interpretacao,
o documento aponta que para suprir essas necessidades da sociedade brasileira é
essencial formar profissionais que possam efetivamente contribuir para reverter esse
quadro e essa formacdo precisa premeditadamente possibilitar o desenvolvimento do

professor como pessoa, profissional e como cidadéo.

A atuacdo do professor tem por natureza a complexidade, a
singularidade, acdo e reflexdo, porque dentro da sua atuacdo aliada a posi¢do que ocupa
na hierarquia escolar, ocasiona num grande poder de influéncia sobre os alunos — muitas
das vezes, o professor € um espelho para seus alunos — toda e qualquer acdo realizada

pelo docente vai influenciar nas acBes e pensamentos dos estudantes.

Dito de outra forma, na situacdo de docéncia, “o professor precisa
administrar um conjunto de relacGes interpessoais marcadas por contetdos afetivos o0s

mais diversos, que atingem tanto a ele quanto a seus alunos” (BRASIL, 1999, p. 57).

Os Referenciais para Formacéo de Professores chama atencéo para o fato
de que na atuacao do professor sempre estdo em jogo valores — tanto valores ligados aos

conteddos escolares como valores referentes as questdes sociais, e essa interferéncia
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nem sempre € consciente, por isso ¢ essencial “direcionar o trabalho de formacgao
considerando essas dimensdes” sendo fundamental que o “professor possa a0 mesmo
tempo se envolver pessoalmente em todas essas relagdes e se distanciar delas para poder

pensar e tomar decisdes profissionais” (BRASIL, 1999, p. 58).

No que diz respeito a acdo e reflexdo na atuacdo profissional do
professor, alguns estudiosos da area tém aprofundado a discussdo sobre os niveis de
conhecimento do professor. De acordo com o documento, ha um conhecimento na acéo,
que é aquele que orienta grande parte das atividades do professor — consciente ou
inconscientemente. Por outro lado, quando o professor depara-se com dificuldades na
sua intervencao pedagdgica faz uma reflexdo sem o rigor e sistematizagdo, mas com a

riqueza da integralidade do momento. Esse processo chama-se reflex&o na agéo.

Na concepcdo desenvolvida, percebe-se que a acdo e a reflexdo andam
em conjunto em todos os momentos da pratica pedagdgica do docente — assim, pode-se
dizer que sempre existe um conhecimento pratico que se mostra nas agdes diarias do
professor e uma reflexdo durante a acdo, pois frequentemente ele precisa tomar atitudes
imediatas, mas esse conhecimento precisa ser fortalecido no processo de formacéo por

meio da reflexao.

Outro assunto muito importante e discutido é a construcdo da
competéncia profissional na formacédo docente. A competéncia profissional tem como
ponto de partida e de chegada a atuacdo profissional do professor. Este estudo levou-nos

a verificar que

competéncia (...) refere-se a capacidade de mobilizar maultiplos
recursos, entre os quais 0s conhecimentos teéricos e experienciais da
vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das
situacdes de trabalho. Apoia-se, portanto, no dominio de saberes, mas
ndo apenas dos saberes tedricos, e refere-se a atuacdo em situacGes
complexas (BRASIL, 1999, p. 61).

Neste mesmo sentido e de acordo com o documento em questdo, as
diferentes situacdes de trabalho demandam uma ou mais competéncias, além disso, no
que se refere ao trabalho do professor e sua formagdo, o conhecimento teorico é
importante, mas ndo suficiente. Tudo se aprende a fazer, fazendo, isto é, as
competéncias que o docente precisa nos diversos momentos de sua acdo sdo construidas

na reflex&@o sobre a acéo.
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Outro aspecto de extrema importancia também criticado pelo documento
analisado é que no processo de formacdo, o aprendizado dos saberes tedricos tem um
espaco desproporcionalmente maior que o aprendizado pratico, sendo assim, é
necessario uma formacdo que valorize socialmente os saberes tedricos e saberes
praticos, ou seja, ndo basta ao professor ter conhecimentos sobre a pratica, é

fundamental saber fazer.

A reflexdo feita sobre a formacdo e desenvolvimento profissional

permanente aponta para a importancia de uma formagéo

como processo continuo e permanente de desenvolvimento, o que
pede do professor disponibilidade para a aprendizagem; da formacao,
gue o ensine a aprender; e do sistema escolar no qual ele se insere
como profissional, condi¢cbes para continuar aprendendo. Ser
profissional implica ser capaz de aprender sempre (BRASIL, 1999, p.
63).
Dentro dessa perspectiva, podem-se apontar as contribuicdes de Pérez
Gomeéz (1998). O autor diz que a funcdo do docente e os processos de sua formacéo e
desenvolvimento profissional devem ser considerados em relacdo aos diferentes modos
de conceber a pratica, assim, (Zeichner, 19902, apud Pérez Goméz, 1998, p. 353) traz
perspectivas que sempre estiveram em conflito ao longo da histéria na maioria dos

programas formais de formacéo de professores. As trés perspectivas sao:

e A perspectiva tradicional que concebe 0 ensino como uma atividade
artesanal, e o professor/a, como um artesao.

e A perspectiva técnica que concebe o ensino como uma ciéncia
aplicada, e o docente, como um técnico.

e A perspectiva radical que concebe o0 ensino como uma ciéncia critica e
o docente, como um profissional autdbnomo que investiga refletindo
sobre sua pratica.

Diante desse apontamento, € possivel afirmar que o documento analisado
defende uma formacéo de professores baseada na terceira perspectiva, isto €, a radical,
que segundo Pérez Gomez (1998) surgiu no debate tedrico espanhol e fundamenta-se
no pressuposto de que o ensino é uma atividade complexa, com resultados em grande
parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor que requerem opcdes éticas e

politicas.
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Sendo assim, a formagédo docente para que seja ideal deve esquecer as
teorias que consideram o professor como um mero transmissor de conhecimentos
prontos e acabados, assim, como aquelas que véem 0 ensino como mera ciéncia e o
docente como um técnico. O professor e a aprendizagem vao e s&o muito além disso. E

preciso pensar e repensar a pratica vinculada a teoria que recebem em sua formacao.

Ainda a esse respeito, o0 documento completa afirmando que a formacao
continuada ndo pode ser algo eventual, nem ser um instrumento indicado para
compensar as caréncias de uma formacao inicial malfeita ou de baixa qualidade, mas ao
contrario, deve ser sempre parte integrante do exercicio profissional de professor.
Ademais, “faz-se necessario que a formacéo inicial e a formacédo continuada se orientem
para 0S mesmos objetivos gerais e constituam um sistema integrado de desenvolvimento
profissional” (BRASIL, 1999, p. 65).

Assim, é fundamental que se criem recursos de articulacdo entre a
instituicdo formadora e o trabalho das escolas do sistema de ensino. Para exemplificar, o
documento analisado apresenta uma proposta que em partes ja existe em muitas
instituicGes formadoras: o estagio supervisionado, que no documento € chamado como
estagio planejado e acompanhado pelas duas instituices e a criacdo da figura de

“professor formador”. O documento aprofunda este questionamento explicando que

Esse profissional € um professor experiente que recebe o estagiario em
sua turma e o acompanha, discutindo com ele o que faz, as decisbes
que toma, as dificuldades que encontra e participando da orientagdo de
seu projeto de trabalho como estagiario. 1sso exige que os formadores
da escola de formagdo orientem esse processo, criando assim um
trabalho sistematico com o professor formador. Outras formas de
articulagdo podem incluir um ano de exercicio de docéncia
compartilhada e supervisionada ao final da formag&o inicial, apoio
sistematico da escola de formacao de formacao ao professor em inicio
de carreira, por exemplo. (BRASIL, 1999, p. 65)

Como dito anteriormente, a ideia em si ja existe, porém é executada de
maneira totalmente diferente e descontextualizada — diversas vezes 0 estagio
supervisionado se resume em preenchimento de fichas a serem entregues a secretaria da
instituicdo, e os professores que recebem os estagiarios, ao inves de acolherem e ao
mesmo tempo formarem esses estudantes, acabam por deixa-los sem nenhum tipo de

contato com a pratica pedagogica, isso quando consegue entrar em alguma escola de
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ensino basico. Alem disso, falta articulacdo entre a instituicdo de formacéo e a escola

em que estdo os professores formadores.

E necessério assinalar também a critica contundente dos Referenciais
para Formagao de professores sobre o professor formador da instituicdo formadora, ele
diz que

O que se vé na realidade € que os professores sdo formados quase
exclusivamente por outros profissionais especialistas em psicologia,
sociologia, histéria da educacdo e outros afins, e ndo tém contato com
os professores da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental na
intensidade necessaria. Assim, 0 que se busca é garantir que os futuros
professores possam ter na sua formagéo, também a contribuicdo dos
profissionais iguais ao que ele sera (BRASIL, 1999, p. 67).

Dessa forma, fica claro do quanto é necessario e imprescindivel a
participacdo e contribuicdo de profissionais que também atuam nos niveis basicos do
ensino, pois o0 que se vé também sdo formadores totalmente alheios a realidade escolar

atual.

Quem inicia um curso de formacéo ja traz consigo uma ideia do que seja
um professor e um “bom” ou “mau” aluno, assim, o estudante idealiza um estere6tipo
de aluno, e ndo se da conta de que trabalhar com a diversidade é algo inerente a natureza

da atuacdo docente. Sendo assim, nos cursos de formacéo é importante

(...) Romper com essas representacdes, colocar o futuro professor em
contato com a realidade em que ira atuar e com as questdes concretas
da profissdo desde o inicio do curso, discutir as questdes relativas a
fungdo social da escola e a importancia de seu trabalho, considerar a
diversidade e a heterogeneidade dos alunos e a complexidade da
pratica pedagdgica sdo dimensfes essenciais a serem garantidas na
formag&o inicial dos que ingressam na profissdo (BRASIL, 1999, p.
68).

Nesse sentido, € interessante assinalar que esse fato estd presente em
inimeras instituicdes e que ha os dois lados — de um lado cria-se a imagem do aluno de
escola particular como perfeito e sem defeitos, por outro lado, a imagem do aluno de
escola publica como violento, com inimeros defeitos e incapaz de aprender. As duas
maneiras de pensar sdo erroneas. Dessa forma, o curso de formacdo deve levar 0s
futuros professores a reflex@o sobre diversas situacdes em que eles véo se encontrar no

cotidiano pedagogico, sempre tomando como base que cada escola € um espaco, cada
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grupo de aluno, de professores e de gestdo tem suas caracteristicas diferentes um dos

outros.

No que tange a formacdo de professores a distancia espera-se que 0S
futuros professores tenham acesso ao incremento tecnoldgico que marca o mundo atual,
oferecendo novas possibilidades e determinando novos requisitos a formacdo do
cidaddo. Nesse tipo de formacédo alguns recursos sdo muito importantes: a televiséo, o

video, os textos, radio e computadores — cada um com suas peculiaridades e

fazer uso do recurso de formacéo a distancia é uma exigéncia tanto da
conquista de modernizacdo do ensino quanto da necessidade de
atender as diferencas e diversidades existentes no quadro nacional,
diante do desafio colocado pelas metas prioritarias do MEC: a busca
de equalizacdo e melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 1999,
p.75).
Além do mais, é necessario firmar um compromisso de garantir uma
formacdo de tutores, que ndo podem ser instruidos a executar tarefas de orientacdo de

estudos, mas devem agir como formadores e ocupar um lugar central nesses programas.

Por fim, ressalta-se a relevancia da formacdo dos formadores de
professores, isto €, o trabalho de formacdo requer para os formadores um espaco de

didlogo em que possam analisar a prépria pratica de formacao.

Percebendo a preocupacdo do documento com a qualidade da formacéo
de professores, é possivel salientar a contribuicdo que Imbernén (2011) traz ao afirmar
que se quisermos falar de qualidade, primeiro é necessario analisar 0 que mudou nos
ultimos vinte anos que repercute na formacao e no ensino. Para isso, 0 autor elenca
alguns pontos a serem refletidos como a mudanca de perspectiva e de tempo, isto €, o
conhecimento cientifico ja ndo é imutéavel, pois o incremento acelerado e a mudanca no

conhecimento trazem transformacoes.

Também deve refletir na questdo em que a formacao deixou de ser vista
como atualizagéo e passou a ser considerada como criagdo de espagos de participagéo e
reflexdo. Além disso, a evolucdo acelerada da sociedade em suas diversas estruturas
refletem na mudanca inevitavel das formas atuais de pensar, sentir e agir, dessa forma,

compreende-se que 0 conhecimento cientifico ja ndo € mais imutavel.
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Os contextos sociais que condicionam a formacdo refletem uma série de
forcas em conflito, assim, a formagdo deixou de ser vista apenas como o dominio das
disciplinas cientificas ou académicas, para ser analisada como a necessidade de
estabelecer novos modelos de relacdo e participacéo na pratica. Mas o que significa tudo

isso para a mudanca na préatica formativa e na qualidade do ensino?

Para Imberndn (2011), é necessario levar em consideracdo a experiéncia
pessoal e profissional dos adultos, por outro lado, a participagdo dos interessados na
formacdo e na tomada de decisdes que lhes concernem diretamente, isto é, 0s que
participam da formacdo devem se beneficiar de uma formacdo de qualidade que seja
coerente a suas necessidades profissionais em contextos sociais e profissionais em

evolugéo e que repercute na qualidade do ensino.

O conceito de qualidade educativa ndo € estatico, ndo ha consenso sobre
seu significado nem existe um modelo Unico, ja que depende da ideia de formacdo e de
ensino que se tem. Para o autor, pretende-se ver a qualidade a partir de um ponto de
vista didatico e pedagdgico, em outras palavras, é a qualidade da formacdo vista como a

otimizacdo no processo formativo.

De acordo com Imbernén (2011), deve-se pensar a qualidade de ensino
vinculada a formacdo docente, sob trés ideias-chave: a existéncia ou ndo de um “poder
dos professores e da comunidade educativa”, compreendido como ascensao por parte do
professor e dos implicados no processo educativo do controle sobre o processo e a
organizacdo do trabalho realizado nas instituices educativas. Em outras palavras, é

tornar o professor e a comunidade educativa parte do processo em conjunto.

Além disso, deve-se questionar a legitimacdo oficial do conhecimento
escolar e da organizacdo educativa. A segunda ideia defende a necessidade de por a
comunidade educativa em contato com o0s diversos campos e vias de conhecimento, da

experiéncia e da realidade organizacional, e ndo apenas professores ou “escolhidos”.

Por fim, é dever questionar-se tambeém sobre a estrutura da instituicéo,
estendido a formacéo, ao Sistema Educacional. Que tipo de instituicdo educativa se quer
para o futuro em um ensino democratico e de qualidade? Com esse questionamento

tem-se de buscar a qualidade, mas sabendo que sua riqueza se encontra ja no caminho.

Parte 111 — OrientacGes para a Organizacdo Curricular e de A¢des de Formagao
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Esta terceira parte permite demonstrar uma proposta de formagéo

profissional de professores, como resposta aos desafios colocados a educacao escolar.

Todas as orientacbes compreendidas neste capitulo sdo aberturas das
concepcdes explicitadas anteriormente e configuram uma proposta de formagéo
profissional. De acordo com os Referenciais para Formacéo de Professores (1999, p. 81)
“tratam das fungdes e competéncias profissionais consideradas atualmente requisitos

para os professores por favorecerem uma educacao escolar de qualidade”.

No que diz respeito as funcbes do professor, os Referenciais para
Formacdo de Professores (1999, p. 81) diz que essas funcOes estdo em conformidade
comos artigos 1, 2 e 13 da LDB - Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e

gue tratam da abrangéncia, da finalidade e das incumbéncias hoje
atribuidas a todo professor e anunciam uma nova cultura profissional,
uma vez que nao se restringem exclusivamente a docéncia:

* participar da elaboracdo do projeto educativo da escola e do
conselho escolar;

* zelar pelo desenvolvimento pessoal dos alunos, considerando
aspectos éticos e de convivio social,

* criar situagdes de aprendizagem para todos os alunos;

* conceber, realizar, analisar e avaliar as situacbes didaticas,
mediando o processo de aprendizagem dos alunos nas diferentes areas
de conhecimento;

* gerir os trabalhos da classe;

* propiciar e participar da integracdo da escola com as familias e a
comunidade;

* participar da comunidade profissional.

Essas fungbes delineiam o campo de atuagdo profissional dos
professores, servindo como um ponto de partida para a definicdo das
competéncias necessarias ao exercicio da profissao.

A sequir, sdo elencadas as competéncias que se constituem em objetivos
da formacdo docente de sua atuacdo profissional. Cabe destacar ainda que as
instituicbes de formagdo devem construir especificacfes de avaliacdo desse
desenvolvimento a partir das particularidades dos professores e da realidade em que

devem atuar.

A formacdo inicial e continuada deve garantir circunstancias para que 0s
professores possam desenvolver as seguintes competéncias elencadas pelos Referenciais

para Formacao de Professores (1999, p. 83-4):
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* pautar-se por principios da ética democratica: dignidade humana,
justica, respeito muatuo, participacdo, responsabilidade, dialogo e
solidariedade, atuando como profissionais e como cidadaos;

* utilizar conhecimentos sobre a realidade econdmica, cultural,
politica e social brasileira para compreender o contexto e as relagdes
em que esté inserida a pratica educativa;

* orientar suas escolhas e decisdes metodoldgicas e didaticas por
principios éticos e por pressupostos epistemoldgicos coerentes;

* gerir a classe, a organizacdo do trabalho, estabelecendo uma relagéo
de autoridade e confianga com os alunos;

* analisar situacBes e relagBes interpessoais nas quais estejam
envolvidos com o distanciamento profissional necessario a sua
compreensao;

* intervir nas situagdes educativas com sensibilidade, acolhimento e
afirmacéo responsavel de sua autoridade;

* investigar o contexto educativo na sua complexidade e analisar a
pratica profissional, tomando-a continuamente como objeto de
reflexdo para compreender e gerenciar o efeito das agdes propostas,
avaliar seus resultados e sistematizar conclusdes de forma a aprimora-
las;

* promover uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas
dos alunos e da comunidade, os temas e necessidades do mundo social
e 0s principios, prioridades e objetivos do projeto educativo e
curricular;

* analisar o percurso de aprendizagem formal e informal dos alunos,
identificando caracteristicas cognitivas, afetivas e fisicas, tracos de
personalidade, processos de desenvolvimento, formas de acessar e
processar conhecimentos, possibilidades e obstaculos;

* fazer escolhas didaticas e estabelecer metas que promovam a
aprendizagem e potencializem o desenvolvimento de todos os alunos,
considerando e respeitando suas caracteristicas pessoais, bem como
diferencas decorrentes de situagcdo socioecondmica, inser¢do cultural,
origem étnica, género e religido, atuando contra qualquer tipo de
discriminacéo ou excluséo;

* atuar de modo adequado as caracteristicas especificas dos alunos,
considerando as necessidades de cuidados, as formas peculiares de
aprender, desenvolver-se e interagir socialmente em diferentes etapas
da vida;

* criar, planejar, gerir e avaliar situa¢fes didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos para favorecer e
enriquecer seu processo de desenvolvimento e aprendizagem;

* utilizar diferentes e flexiveis modos de organizacdo do tempo, do
espaco e de agrupamento dos alunos para favorecer e enriquecer seu
processo de desenvolvimento e aprendizagem;

* manejar diferentes estratégias de comunicagdo dos conteddos,
sabendo eleger as mais adequadas, considerando a diversidade dos
alunos, os objetivos das atividades propostas e as caracteristicas dos
proprios conteudos;

* analisar diferentes materiais e recursos para utilizacdo didética,
diversificando as possiveis atividades e potencializando seu uso em
diferentes situaces;

* utilizar estratégias diversificadas de avaliacdo da aprendizagem e, a
partir de seus resultados, formular propostas de intervencdo
pedagogica, considerando o desenvolvimento de diferentes
capacidades dos alunos;



67

* participar coletiva e cooperativamente da elaboragdo, gestédo,
desenvolvimento e avaliacdo do projeto educativo e curricular da
escola, atuando em diferentes contextos da préatica profissional além
da sala de aula;
* estabelecer relacGes de parceria e colaboragdo com os pais dos
alunos, de modo a promover sua participagdo na comunidade escolar e
uma comunicagéo fluente entre eles e a escola;
* desenvolver-se profissionalmente e ampliar seu horizonte cultural,
adotando uma atitude de disponibilidade para a atualizacéo,
flexibilidade para mudangas, gosto pela leitura e empenho na escrita
profissional;
* elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho,
empenhando-se em compartilhar a pratica e produzir coletivamente;
* participar de associacOes da categoria, estabelecendo intercambio
com outros profissionais em eventos de natureza sindical, cientifica e
cultural;
* utilizar o conhecimento sobre a legislacdo que rege sua atividade
profissional.

E interessante demarcar que essas competéncias fazem parte de uma

proposta de formacéo — é dado como ideal, mas ainda tém-se muitos profissionais que

ndo possuem nenhuma condi¢do tedrica e pratica para construir tais competéncias.

Ainda a esse respeito, é importante ressaltar que o desenvolvimento das
competéncias profissionais do professor prevé os conhecimentos da escolaridade basica
— direito de todo e qualquer cidaddo. No entanto, a realidade atual mostra que o sistema
educacional brasileiro € sinalizado tanto pela existéncia de professores leigos quanto por
uma formacéo bésica precaria. Assim, de acordo com o documento analisado, no que se

refere a escolaridade basica — ensino médio - os conhecimentos

da escolaridade béasica devem ser incorporados pelas agdes de
formagdo com um destaque a parte (...) No nivel superior, podem ser
trabalhados em modulos separados, anteriores ou simultaneos a
formagcdo profissional; e na formagdo continuada, como
complementacédo, por meio de agdes integradas a atuacéo profissional
(BRASIL, 1999, p. 84)

Consequentemente,

O conhecimento profissional do professor deve se construir no curso
de formacéo inicial (...). O professor se desenvolve & medida que vai
estudando, refletindo sobre a prética e construindo conhecimentos
experienciais por meio da observacdo e das situages didaticas reais
ou de simulacgéo de que participa (BRASIL, 1999, p. 85).

Em outros termos, significa que o professor tem o periodo da formacéo
inicial para construir seus conhecimentos profissionais, além disso, ha também a

ampliacdo desses conhecimentos na formagdo continuada — tdo importante quanto a
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formacéo inicial. De fato, o professor se desenvolve ainda mais na pratica educativa
cotidiana. Entretanto, o inicio dessa construgdo ndo se da apenas quando ele ingressa em
um curso de formacéo, pois antes disso, ele passou por um processo de escolarizacdo
como aluno e faz com que ele aprenda muito sobre a profissdo no convivio diario com

seus professores e colegas.
E importante ressaltar que

Essa intensa experiéncia como aluno ndo pode ser desconsiderada,
pois marca consideravelmente suas representacfes e concepcdes sobre
0 papel de professor e de aluno, e sobre as formas de atuacédo
profissional (...) a educacéo é uma relagdo entre pessoas (...) a historia
de vida se mistura muito com a atuacdo profissional (BRASIL, 1999,
p. 85).
Nessa relagcdo entre o futuro professor, como aluno, com o0s seus
professores ha muitas variaveis — ele pode aprender muito com seus pares: aprender a
como fazer, mas também, como ndo fazer. Nem sempre as experiéncias sdo positivas.

Elas podem servir de inspiracdo ou de revolta.

Dito isso, € necessario observar que na atuacdo profissional do professor
em que ele levard muito da sua experiéncia pessoal, a construcdo da identidade
profissional docente também deve dar-se no inicio da formacéo inicial como no decorrer
da atuacdo profissional do professor. E por uma formacdo que garanta a construgio
dessa identidade profissional que se deve estar em busca em todas as institui¢cbes de

formacao.

O documento organizou um quadro contendo cinco ambitos de igual
importancia, em que o conhecimento profissional deve ser garantido na formacao de

professores:

Conhecimento sobre criancas, jovens e

adultos )
Conhecimento

Conhecimento sobre a dimenséo cultural, o
_ . 3 Experiencial
social e politica da educacéo
Contextualizado em

Conhecimento geral e profissional Situacdes Educacionais

Conhecimento pedagogico
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Esses cinco ambitos estdo intimamente ligados e relacionados e ndo tém

existéncia propria no interior da atuagdo dos professores.
A formacdo de professores deve assegurar a

aquisicdo de conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e a
forma como cada cultura caracteriza as diferentes faixas etérias (...) 0
professor precisa conhecer aspectos psicologicos que lhe permitam
atuar nos processos de aprendizagem e socializagao; ter conhecimento
do desenvolvimento fisico e dos processos de crescimento, assim
como dos processos de aprendizagem dos diferentes contelidos
escolares em diferentes momentos do desenvolvimento cognitivo, das
experiéncias institucionais e do universo cultural e social em que seus
alunos se inserem (...) o professor também precisa acompanhar temas

atuais em que eles estdo envolvidos (BRASIL, 1999, p. 88-9).
Pois para o professor, conhecer e compreender o universo dos alunos é
também estuda-lo e estar integrado e, essa questdo torna-se muito importante para o

docente.

Segundo os Referenciais para Formagéo de Professores (1999), o ambito
que diz respeito ao conhecimento sobre a dimensdo cultural, social e politica da
educacdo é formado pelas relagbes sociais e sua repercussao na educacédo, as variadas
expressdes culturais e as questdes de poder a elas associadas, o conhecimento do
sistema educativo, reflexdo sobre a dimenséao social e politica do papel do professor, a
discussdo das leis relacionadas a infancia, adolescéncia, educacdo e profissdo e as

questdes da ética e da cidadania.
O documento afirma também que

O professor precisa conhecer as principais questdes da histéria do
mundo e do pais, da educacdo, dos movimentos sociais e da prdpria
categoria: sem essa formagdo de base, dificilmente podera
compreender a realidade na qual estd inserido do ponto de vista
pessoal e profissional (Referenciais para Formagdo de Professores,
1999, p. 91).

Atualmente tém-se colocado como uma exigéncia basica a todos 0s
profissionais 0 acesso a uma cultura geral ampla, para um trabalho interessante, criativo

e enriquecedor, principalmente ao professor. Sendo assim,

ampliar o universo cultural dos professores significa proporcionar
vivéncias que vdo muito além do proprio curriculo de formagdo e se
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desenvolvem no dia-a-dia por meio de leituras, discussbes informais,
troca de opinides, na participacdo em movimentos, realizacdes,
debates sobre temas atuais, exposi¢des, apresentacfes e tantas outras
formas de manifestacdo cultural e profissional (BRASIL, 1999, p. 92).

Para isso é necessario uma organizacdo e dinamica institucional, além
disso, as relagdes entre as escolas de formagdo com associagdes profissionais, sindicatos
e grupos de promocdo cultural também sdo fundamentais para que essas vivéncias

acontecam.

No que diz respeito a cultura profissional do professor, é possivel dizer
que esta inclui conhecimento e interacdo com as organizacgdes sindicais e as associacoes
de caréter cientifico e cultural, ressaltando que a cultura geral e a cultura profissional
estéo relacionadas, porque uma contribui com a outra a fim de construir um profissional

bem formado e informado.

O conhecimento pedagdgico tem como componentes o curriculo e
desenvolvimento curricular, questdes de natureza didatica, a avaliacdo, a interacdo
grupal, a relacdo professor-aluno e os procedimentos de producdo de conhecimento
pedagdgico.

Em relacdo ao curriculo escolar, alguns conhecimentos sdo fundamentais
e, por isso, constituem-se em contetidos de formacao profissional de professores, mas,
para isso, deve ser conteddo da formacdo a discussdo e a analise coletiva dos
documentos curriculares do Ministério da Educacédo e das Secretarias de Educacdo dos
Estados e dos Municipios, constatando as concepcdes tedricas e inferindo possibilidades
de implementacéo, considerando o seu ponto de vista e da realidade na qual vao intervir.
(BRASIL, 1999)

No que se refere a didatica, de acordo com o documento analisado, para
realizar mediagdo didatica, um professor precisa conhecer 0s processos de
aprendizagem do aluno, os conteudos de ensino e o0s principios metodoldgicos.
Entretanto, mesmo tendo esses pressupostos, eles ndo sdo suficientes para que o

professor organize todo o trabalho pedagdgico.

Os Referenciais para Formacdo de Professores apontam que existem

documentos curriculares do MEC que trazem uma grande contribuicdo nesse sentido,
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porque apresentam os conteddos das areas vinculados com o respectivo tratamento

didatico.

O documento esta se referindo aos Parametros Curriculares Nacionais que
foram formulados no contexto da politica educacional da década de 1990, cumprindo
uma exigéncia contida no artigo 210 da Constituicdo de 1988. De fato o documento
serve de referéncia para os professores de todo Brasil, porém durante o periodo de

elaboracdo do mesmo e até os dias atuais eles foram amplamente criticados.

De acordo com Falsarella et al. (2004) os Parametros Curriculares
Nacionais foram elaborados, em versdo preliminar, datada em dezembro de 1995 por
um grupo de professores e especialistas reunidos pela Secretaria de Educagdo
Fundamental do MEC e encaminhados a alguns especialistas de universidades e

Secretarias de Educacéo para analise do material.

Em agosto de 1996, foi elaborada uma nova versao, que foi discutida em
reunides regionais com a participacdo de professores, especialistas e equipes de
secretarias estaduais e municipais de educacdo. Mas apenas em 15 de outubro de 1997,
o0 atual presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, anunciou que todos os
professores do Brasil receberiam, via correio, em suas casas, um exemplar do
documento, contendo dez volumes: 1. Introducdo, 2. Lingua Portuguesa, 3. Matematica,
4. Ciéncias Naturais, 5. Geografia e Historia, 6. Arte, 7. Educacdo Fisica, 8.
Apresentacdo dos Temas Transversais e Etica, 9. Meio Ambiente e Saude e 10.

Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

Segundo as autoras Falsarella et al. (2004), as criticas apresentadas por
diversos autores em muitos trabalhos de pesquisa dizem respeito ao processo de
elaboracdo, pois acusam a pouca abrangéncia da participacdo do magistério, da
universidade, de entidades de classe e dos estudiosos do curriculo nesse processo, isto €,
ndo houve participacdo de nenhum dos envolvidos no processo educativo dirio- que
estédo dentro das salas de aulas; as disciplinas, que analisam internamente a proposi¢édo
de algumas disciplinas do curriculo; a qualidade da educacdo, que pdem em discussdo
afirmacdes dos PCN a respeito de ja se ter resolvido o problema da oferta quantitativa
de educacdo escolar e, ainda, o proprio conceito de qualidade e os efeitos de

implantacdo e recomendacdes, referentes a indicagbes para contornar, na pratica, 0s
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problemas criados pelos PCN e a alertas para possiveis consequéncias da implantacao

desse instrumento e da prépria politica curricular.

Em poucas palavras, pode dizer que apesar da proposta dos PCN ser
inovadora, acaba também por ser fechada, pois mesmo que ndo seja de adogédo
obrigatdria, sdo essas propostas que serdo cobradas nas avaliacbes do Sistema
Educacional e o professor que resolver ndo adota-las serdo avaliados por um trabalho
que nao fizeram, pois escolheram fazer outro. Além disso, o documento tem bases
psicologizantes e cognitivistas, e ndo basta ao professor conhecé-las para exercer

adequadamente seu trabalho.

Cabe ressaltar que para que os professores de todo o pais possam
implementar os PCN e até mesmo adapta-lo (0 que é necessario, pois cada escola e
bairro tem uma realidade diferente) é necessario uma formacéo de qualidade, neste caso,

uma formagéo continuada.

Existem outros conhecimentos importantes a serem abordados na
formagao profissional dos professores. Um deles € o conceito de “transposi¢do didatica”
e “contrato didatico”. O documento analisado apresenta um ‘“conceito” um tanto
confuso quanto ao termo “transposicao didatica”, sendo assim, buscou-se apresentar um
conceito mais claro. Segundo Espinoza (2010) transposicdo didatica diz respeito a
forma que o professor faz a adequagdo do conhecimento cientifico ao conhecimento
escolar dos alunos. Também, é como apresentar o conteudo escolhido, é o que se diz e

como se diz aos discentes.

No que tange ao conceito de “contrato didatico”, pode-se dizer que se
trata dos combinados que o professor faz com a sua classe, além do mais, “Quando 0
professor propde uma situacdo de ensino, convida os alunos a resolvé-la.” (Espinoza,
2010, p. 77) Isto acontece automaticamente se o professor anteriormente sempre esteve
instigando seus alunos a pensarem, refletirem e irem a busca de “respostas”. Neste
momento de contrato didatico surgem as interacdes explicitas ou implicitas, os alunos
expressam suas ideias, escutam os colegas, fazem mediacbes e procuram resolver o

problema apresentado, e os professores fazem a devolugéo dos trabalhos e atividades.

Em face desta constatagdo, um dos componentes do conhecimento

pedagogico ¢ a avaliacdo — de acordo com o documento, a construcdo da competéncia
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de avaliar depende do professor ter claro o que € e para que serve a avaliacdo, pois cada
tipo de conteudo requer instrumentos apropriados de avaliacdo e ndo se pode avaliar
contetdos como colaboragdo com o outro ou cuidado com o material do grupo com
atividades de perguntas e respostas; a observacdo atenta do professor sera o melhor

recurso.

Dessa forma, cabe aos programas e curriculos oferecer aos professores
uma formacdo que lhes permita fazer uso adequado da avaliacdo. Além disso, €
importante também oferecer subsidios para avaliar de forma apropriada, porque nao
basta saber por que deve avaliar de modo diferente do que faz, mas como fazer isso.
Faz-se necessario entender que ¢ “fundamental que os professores saibam avaliar nao
apenas os seus alunos, mas também as metodologias e instrumentos de avaliacdo que,
direta ou indiretamente, se aplicam a escola, ao ensino e ao seu préprio desempenho.

Isso significa saber avaliar as avalia¢des” (BRASIL, 1999, p. 99).

A interacdo grupal na construcdo do conhecimento pedagdgico também é

um item de fundamental importancia, pois

Aprende-se melhor num contexto de colaboragdo, com pares que
dominam diferentes niveis de conhecimento sobre o contetdo a ser
aprendido, tanto em situagfes formais como informais (..) O
professor s6 podera interferir de forma que o trabalho coletivo dentro
da escola seja positivo se além de sensibilidade, tiver conhecimento
sobre seus alunos (BRASIL, 1999, p. 99).

No que se refere a relacdo professor-aluno, € possivel considerar e

reafirmar como ja dito anteriormente, que o professor exerce sobre os alunos uma

influéncia que extrapola o ambito da relagéo pessoal informal. Por isso,

A formacdo profissional deve possibilitar ao professor, portanto, a
compreensdo da natureza de sua relacdo com os alunos e leva-lo a
desenvolver sensibilidade e capacidade de analisar a propria conduta,
para identificar quando ela incide na dos alunos, assim como quando
as atitudes dos alunos sdo determinantes da sua: a autonomia
intelectual para refletir sobre o que faz e sobre as consequéncias disso
é condigdo para um exercicio profissional responsavel (BRASIL,
1999, p. 100).

Além de todas essas questdes, é consideravel que todo professor tenha
um dominio das &reas que vai ensinar. E necessario que o professor tenha compreensio

dos conteudos, pois também condicéo essencial para que possa entender o processo de
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construcdo dos alunos. Sem esse dominio fica quase impossivel construir situacdes
didaticas que problematizem os conhecimentos anteriores com 0s quais, as criangas, 0s

jovens e os adultos se aproximam dos conteudos escolares.

Assim sendo, “espera-se que o0 professor tenha consciéncia dos valores e
concepcdes que veicula em suas aulas e quando se relaciona com os alunos e com
outros integrantes da comunidade escolar” (BRASIL, 1999, p. 101).

O documento sinaliza que no caso dos temas transversais apresentados
pelos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental I, em que as teméticas
sdo ética, meio ambiente, salde, pluralidade cultural, sexualidade, trabalho, consumo e
que sempre permeiam a pratica educativa, mostram-se cada vez mais relevante —
embora ndo exijam uma formacdo especifica, € fundamental que o professor tenha
entendimento da natureza dessas problematicas para articuld-las de forma critica e
reflexiva sobre os debates atuais sobre elas. Para tanto, de acordo com os Referenciais
para Formacéo de Professores (1999, p. 101)

E necesséario garantir espacos especificos na formagdo profissional
para tornar esses temas objeto de reflexdo e andlise, uma vez que,
frequentemente, além de conhecimento sobre cada tema, é preciso que
o0 professor reveja seus valores e atitudes em relacdo a eles.

Isso confirma que cabe a formacdo profissional possibilitar que todo
professor aprenda a investigar, sistematizar e produzir conhecimento pedagdgico por
meio de procedimentos de observacao, analise, formulacdo de hipo6teses e construcdo de

propostas de intervencao e avaliagéo.

Agora se faz uma abordagem referente ao conhecimento experiencial
contextualizado em situagfes educacionais, em outros termos, isto significa que muitos
conhecimentos e competéncias que o professor precisa para sua pratica educativa sdo
construidas na experiéncia articulados a uma reflexdo sistemética sobre elas. Isso
significa que sO a experiéncia em si ndo é suficiente, pelo contrério, é preciso 0s
referenciais tedricos para refletir sobre a experiéncia, interpreta-la, atribuir-lhe

significado.

Esta preocupacdo tem levado a abordar outros aspectos também muito
relevantes com relacdo a formacdo profissional do professor. Como por exemplo, a

metodologia da formacao de professores que abrange trés outros aspectos: a construgao
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pessoal e coletiva de conhecimentos pedagdgicos, a atuacdo profissional como objeto de

reflex&@o e resolugéo de problemas.

Em primeiro lugar, é essencial demarcar que no processo de construcao
pessoal e coletiva dos conhecimentos pedagdgicos é fundamental considerar 0s
processos pelos quais os professores se apropriam e constroem seus conhecimentos,
suas caracteristicas, isto €, a forma como o professor aprende. Sendo assim, tem-se

como proposta

Considerar os futuros professores como sujeitos ativos de seu
processo de construgdo de conhecimento implica considerar suas
representacdes, conhecimentos e pontos de vista; criar situagdes
didaticas nas quais possam refletir, experimentar e ousar agir a partir
dos conhecimentos que possuem; incentiva-los a registrar suas
reflexbes por escrito; ajuda-los a assumir a responsabilidade pela
prépria formagdo (BRASIL, 1999, p. 107).

O documento em andlise levanta uma critica muito contundente e ao
mesmo tempo fica uma reflexdo para uma nova proposta nos cursos de formagéo. E dito
que é necessario superar a visao aplicacionista das teorias, a qual sdo ministrados cursos
de teorias prescritivas e analiticas, deixando apenas para 0s estagios 0 momento de
colocar esses conhecimentos em pratica, como se a escola antecipasse questdes e

respondesse a elas antes que os alunos as tivessem formulado.

Ainda a esse respeito, organizagao curricular dos cursos de formacao
inicial, o documento diz que o principal desafio da construgdo de um plano de formacao
profissional é implantar dispositivos de formacdo que permitam construir, executar e
avaliar as competéncias eleitas, pois, 0s cursos, sozinhos, ndo ddo conta de desenvolver
as competéncias profissionais do professor. Assim, é fundamental garantir um espaco
curricular prioritariamente comprometido com 0s conhecimentos experienciais

contextualizados e com a construcdo de instrumentos para intervencdo pedagdgica.

Em poucas palavras, € possivel sintetizar afirmando que o futuro
professor € formado para atuar numa fun¢do que ainda desconhece, por isso “é
imprescindivel que o futuro professor possa se ver perante situacfes em que precise
lancar mdo de diferentes conhecimentos e experiéncias e que o aproximem da realidade

na qual vai intervir” (BRASIL, 1999, p. 113).
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Para superar essas defasagens existem diferentes possibilidades de criar
formas curriculares que possibilitem essas aprendizagens pelo professor, mas duas séo
de central importancia pois, constituem instancias necessarias para a perspectiva aqui

apontada, sdo elas: a supervisao e grupos de estudo.

A supervisdo € uma acdo realizada pelo conjunto de formadores de
acordo com os objetivos propostos e as necessidades identificadas, isto €, necessita de
um envolvimento de todos os formadores, num projeto compartilhado e organizado por
um coordenador, para a construgdo de conhecimentos experienciais contextualizados e
de instrumentos para a intervengao pedagogica. Para isso “precisa incluir uma série de
experiéncias de atuacdo em contextos reais ou simulados, que requerem a convergéncia
e uso de diferentes conhecimentos construidos nos cursos e nos demais espagos
curriculares da formagao” (BRASIL, 1999, p. 113).

Nesse processo de supervisdo, o coordenador planeja atividades e propde
formas de articulacédo entre todos os formadores da escola, que segundo os Referenciais
para Formacdo de Professores, esses terdo uma participacdo decisiva ndo s6 no

planejamento, mas também no desenvolvimento do trabalho.

Os grupos de estudo complementam o objetivo da supervisdo, que é
propiciar a construcdo de um percurso préprio de desenvolvimento intelectual,
compartilhado com pares. Dessa forma, eles podem ser organizados conforme as
demandas identificadas ou a partir de propostas dos formadores. E importante ressaltar
que a trajetdria dos grupos de estudo deve sempre estar pautada nas necessidades dos
participantes do grupo, ademais, podem ser grupos autdbnomos ou coordenados por um
formador. Além disso, essa perspectiva € bem diferentes dos grupos para realizacdo de
trabalhos regulares propostos pelos professores formadores,importantes, mas que nédo

substituem esses espacos mais livres de estudo, aprofundamento e investigacao.

Agora, 0s Referenciais para Formagéo de Professores indicam algumas

propostas com relagdo aos estagios supervisionados dos cursos de formacao.

Primeiro, é dito que esse espago para formagédo deve estar presente desde
o inicio da formagé&o para que os futuros professores tenham contato real com a natureza
de seu trabalho, entretanto, isto deve acontecer de forma planejada junto com as escolas

que receberdo os professores em formacéo, com
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objetivos e tarefas claras que, de inicio, podem ser de observacao de
situacBes de classe e extraclasse e discussdo com os profissionais
diretamente responsaveis pela atividade observada. Progressivamente,
os futuros professores podem ir assumindo fungdes de auxiliar de
classe participando do planejamento do trabalho, encaminhando
atividades, oferecendo apoio pedagdgico aos alunos e desempenhando
outras tarefas préprias da docéncia (BRASIL, 1999, p. 114).

Segundo, a ida dos futuros professores a escola deve acontecer desde o
primeiro ano e ao longo de todo o curso de formacgao, para que esse processo seja vivido
com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes da profissdo professor
incluindo o envolvimento pessoal. Além disso, “o Ultimo ano de formagdo profissional
deve prever a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de formacéo,
preferencialmente na condicdo de professor assistente de professores experientes”
(BRASIL, 1999, p. 115).

Terceiro, é importante também pensar sobre o redimensionamento da

periodicidade dos estagios, pois é

muito diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por
semana, por exemplo, e poder acompanhar a rotina do trabalho
pedagogico durante uma semana consecutiva — situacdo em que se
pode ver o desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e
outros espacos ndo observaveis em estagios pontuais. (...) 0s estagios
ndo sdo uma atividade que tenham finalidade em si préprios, devem
estar vinculados as questdes desenvolvidas no processo de formacao
(BRASIL, 1999, p. 115).

Assim sendo, fica exposta nos Referenciais para Formacdo de

Professores a preocupacdo das instancias superiores acerca da formacéo docente.

Ao que se refere a organizacdo institucional, o documento analisado
aponta a importancia da criacdo de espacos alternativos onde os professores possam
ampliar o horizonte cultural e desenvolver a autonomia como membro de uma
comunidade profissional, pois o cotidiano vivido nas instituicbes € um elemento
formador da maior importancia e os curriculos também integram o conhecimento

adquirido em aprendizagens informais que ocorrem no dia-a-dia.

No quesito Avaliagdo, no documento em analise, ela é entendida como

parte integrante do processo de formacdo, pois possibilita diagnosticar questfes
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relevantes, aferir os resultados alcancados considerando 0s objetivos propostos e

identificar mudancas de percurso eventualmente necessarias.

Os Referenciais para Formagdo de Professores apontam que nas
diferentes acOes de formacdo inicial e continuada, a avaliagdo deve contemplar “a
aprendizagem dos professores em formacgdo, de modo a favorecer seu percurso e a
certificar a competéncia profissional desenvolvida por eles” e “a organizagdo, as
praticas e a dindmica da formacao oferecida, de modo a regular as a¢6es dos formadores
e das institui¢des” (BRASIL, 1999, p. 117).

Na avaliacdo dos professores em formagao o que se procura avaliar ndo é
a quantidade de conhecimento adquirido, mas a capacidade de mobilizé-los e de buscar
outros para realizar 0 que é proposto — uma coisa € ter conhecimentos sobre
determinado tema, outra, muito distinta, & saber usar o conhecimento. Em outras
palavras, considera-se que quando a expectativa é que o processo de formagdo garanta o
desenvolvimento de competéncias profissionais, a avaliagdo dos professores — alunos
dos cursos de formacao inicial e participantes dos programas de formacédo continuada —

assume um papel essencial.

Concluindo, no que se referem a avaliacdo do processo de formacédo, 0s
Referenciais para Formacao de Professores afirmam que é necessaria que essa avaliagcdo
seja periddica e tenham como base questBes relativas aos contetdos trabalhados, as
caracteristicas do seu modelo de organizacdo, o desempenho do seu quadro de

formadores e a natureza da sua vinculacdo com as escolas de educacéo bésica.

No caso das instituicdes de formacdo inicial, € preciso que o processo de
avaliacdo interna esteja pautado em seu projeto educativo e sempre que possivel, é
importante que a avaliacdo das instituicbes de formacdo inicial se estenda, também, a

atuacdo dos egressos.

Os criterios da avaliacdo precisam ser do conhecimento de todos
envolvidos no processo que é objeto de avaliacdo e os resultados devem servir para
possibilitar mudangas, além do mais, em hipotese alguma a avaliacdo pode ter um
carater meramente classificatorio, ao contrario, deve contribuir para diagnosticar, aferir
o valor dos resultados objetivos propostos, servir de referéncia quanto ao grau de

aproximacéo/distanciamento dos resultados e identificar mudancas necessarias.
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Parte 1V — Indicacles para a Organizacdo Curricular e de A¢des de Formacéao de

Professores

Inicialmente, o documento aponta que as indicacdes apresentadas
sugerem condi¢Oes e dispositivos para uma formacdo inicial coerente com as

concepgdes expressas aqui.

Conforme aponta a nova LDB, a formacé&o inicial deve ser realizada em
nivel superior, no entanto, como a formacgédo em nivel médio € uma realidade em muitos
lugares do pais, estdo elencadas também, separadamente (Anexo), indicacdes para uma

formacao profissional de qualidade em nivel médio.
Os Referenciais para Formacao de Professores determinam:
IndicacOes para a organizacao institucional

E fundamental que todas as escolas de formacdo de professores — sejam
no nivel superior, em unidades das universidades ou em institutos isolados, seja em
nivel médio — formulem e desenvolvam um projeto educativo préprio com a

participacdo de toda sua equipe de profissionais.

Também é preciso que a instituicdo de formacdo acolha e incentive
iniciativas autbnomas dos professores de uso do tempo e dos espacos da escola para
vivéncias sociais e culturais. Para isso, a organizacdo de grupos de estudo e discusséo é

uma das possibilidades nesse sentido.

As instituicbes de formacdo precisam ser instituicbes especificas de
formagéo de professores para que possam desenvolver projetos educativos voltados para
a cultura profissional, mas isso ndo significa que devam ser institui¢ces isoladas das
demais, pelo contrario, quanto maior for a opcao de instituicdes com que se relaciona

mais enriquecerdo sua propria experiéncia como escola de formacéo.

As escolas de formacdo de professores devem trabalhar em interagédo
sistematica com as escolas de educacdo bésica, tomando-as referéncia para estudo,

observacgdo e intervengdo. Essa articulacdo serd favorecida se os sistemas de ensino
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criarem, nas escolas de educacao basica, a figura de professor formador, profissional

que cabe ndo sé receber os estagirios, mas também promover sua formacao.

Outros aspectos como tempo para o trabalho coletivo, dentro da jornada
de trabalho dos professores, e para o seu desenvolvimento profissional e condig¢oes
materiais e institucionais para que possam realizar satisfatoriamente as tarefas de sua

formacéo, também sdo determinac0es referidas pelo documento em analise.
IndicacOes para a organizacao curricular

A organizacdo curricular definida pelas escolas de formacdo pode
contemplar os ambitos de conhecimento profissional a partir de diferentes areas ou
disciplinas, eixos teméticos ou nucleos estruturantes. O importante é que, seja como for
pensado e organizado o curriculo, contemple todos os &mbitos de forma a desenvolver

as competéncias profissionais.

A organizacao curricular pode ser desenvolvida ou elaborada da forma
que melhor for para as instituicdes, porém é fundamental que a sequenciacdo dos

contelidos se oriente pelos critérios:

1. Conteldos referentes a funcdo social da escola, as formas de estruturacdo do sistema

educacional, a histoéria das politicas educacionais e do perfil profissional do professor;

2. Conteudos relativos a intervencdo pedagdgica, as didaticas, a caracterizacdo dos
alunos nas diferentes idades e nos diferentes momentos da escolaridade, as relagdes
entre 0 ensino e a aprendizagem, as fundamentaces psicoldgicas, socioldgicas e
filoséficas da educacdo, a gestdo de classe e aos conhecimentos experienciais que

devem ser trabalhados durante todo o curso, desde o primeiro ano;

3. Todo curso de formacao inicial deve oferecer uma formacdo basica geral, garantindo
conhecimentos essenciais relacionados a educacdo infantil, ao ensino fundamental, a
educacdo de jovens e adultos e de portadores de necessidades especiais. Mas, €
desejavel que no ultimo ano seja de especializagdo numa das modalidades que o futuro
professor escolher, no entanto, isso deve ser definido em fungdo das caracteristicas de

cada sistema de ensino.

A organizacdo de cursos de formacgédo de professores, quando em nivel

superior, pode prever conteidos obrigatorios e optativos: a existéncia de cursos e outros
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espacos curriculares optativos, ao mesmo tempo do trabalho basico com conteldos
obrigatorios, sdo mais um recurso importante para tornar o curriculo mais flexivel,
permitindo que o futuro professor inicie seu percurso profissional e tome decisdes em

relacdo a propria formacao.
IndicacOes para a formacéo de professores em nivel médio

Tendo-se como parametro o perfil de professores hoje considerado
necessario, a formacdo de professores de nivel médio encontra algumas limitacGes —
umas determinadas pelas caracteristicas da etapa de vida dos alunos dessa fase da

escolaridade e outras pelas caracteristicas do proprio curso.

Os alunos do ensino médio geralmente tém de 15 a 18, momento ainda
marcado por vivéncias proprias ainda da adolescéncia. No entanto, o nivel de autonomia
intelectual e emocional necessario ao exercicio responsavel das fungdes de professor so
é possivel para a maior parte das pessoas na idade correspondente ao término de um
curso superior. Por isso, é importante que os formadores analisem com cuidado quem
sdo seus alunos, suas possibilidades, desejos, limites e dificuldades, para adequar o

ensino que promovem.

Ainda assim, os cursos de formacéo de professores de nivel médio devem
ser organizados de modo a garantir estreita articulacdo e organicidade entre a Base
Nacional Comum, a Parte Diversificada e a Formacdo Profissional, pela elaboracédo e

desenvolvimento do projeto educativo da escola de formacao.

A contextualizacdo da Base Nacional Comum, tal como esta posta nas
Diretrizes Curriculares do Ensino Médio elaborada pelo Conselho Nacional de
Educacdo, pode tomar como referéncia a atuacdo profissional de professor, ou seja,
envolver os aspectos da docéncia, da atuacdo no projeto educativo da escola, da
participacdo na comunidade educativa, de modo que os futuros professores possam

conhecer a realidade em que véo se inserir.

A Parte Diversificada — 600 horas — pode estar voltada para o
desenvolvimento de projetos que fagcam convergir estudos para conhecimentos
essenciais ndo s6 para sua formagdo como pessoa, mas tambem, para sua formacédo

profissional.
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Segundo o documento em analise, a formagdo inicial em nivel medio,
embora ndo comporte especializagfes, precisa incluir conhecimentos essenciais
relacionados a educacdo infantil, ao ensino fundamental, a educacdo especial e de

jovens e adultos.

Com relacdo aos trabalhos de estagio, eles precisam ocorrer
progressivamente, para que os alunos possam ir aprendendo a assumir a postura de
professores. O primeiro ano, pode ser dedicado a preparacdo para o estagio nas escolas
de educacéo infantil e ensino fundamental, pondo em discusséo a realidade do seu dia-
a-dia para dentro da escola de formacédo, de modo que ao iniciar o estagio, os futuros
professores saibam qual € sua funcdo, responsabilidades, e estejam em condicBes de

desenvolver um trabalho cooperativo onde forem estagiar.

Além disso, as escolas de formacdo deverdo definir critérios e construir
instrumentos de avaliagdo final para aferir a competéncia desenvolvida por seus alunos.
Ressalta-se que se o aluno n&o tiver condicOes efetivas de assumir encargos que a
atuacdo profissional exige, deve estar aberta a alternativa de certificacdo apenas no

segmento médio da educacado basica e nao a habilitacdo para o0 magisteério.
Formacéo de professores em exercicio

Os Referenciais para Formacdo de Professores alerta para que ndo se
confunda a formacdo para titulacdo de professores em exercicio com a formacédo
continuada. Assim, é necessario garantir conhecimentos que justifiquem o nivel de
escolaridade da formacdo que esté realizando. Dessa forma, quando se tratar de nivel
médio, deve ser assegurada a BCN; quando se tratar de nivel superior, uma
fundamentacdo e um aprofundamento que possibilite um nivel maior de autonomia para

a producdo de conhecimentos profissionais.

Nesse mesmo sentido e de acordo com o que foi dito anteriormente, 0
documento em anélise aponta agora determinacgdes referentes a formacéo continuada. A
mesma deve responder tanto as necessidades do sistema de ensino quanto as demandas

dos professores em exercicio.

E preciso garantir espacos e tempos reservados na rotina de trabalho na
escola, para que os professores e dos coordenadores pedagdgicos realizem praticas

sistematicas de analise das acbes desenvolvidas, estudo, troca de experiéncias,
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documentacao do trabalho, discussdo de observacgdes, criacdo e planejamento coletivo

de propostas didéticas e afins.

Deve também, ser previsto um sistema de apoio aos professores
iniciantes. Além do mais, todo programa de formacdo continuada deve ser definido a
partir de uma analise da realidade na qual pretende incidir, uma avaliacdo de acGes de
formacéo anteriores e novas demandas colocadas, levando-se em conta as orientagdes
do Ministério da Educacdo, as diretrizes dos Conselhos de Educacdo e as metas
institucionais da propria Secretaria de Educacéo.

Os programas podem e devem prever a combinacdo de acdes internas as
escolas com acdes destinadas a reunir professores de vérias escolas. Além do que, esses
programas de formacdo devem utilizar recursos de documentacdo, como diarios de
professor, registros de um observador de classe, utilizando diferentes meios como

relatos escritos, videos, gravacdes, etc.

E de igual importancia que os professores em seu desenvolvimento
profissional possam ndo sé atualizar-se em relacdo as leis da educacdo e acompanhar as
politicas educacionais como também discuti-las em uma perspectiva critica para se

posicionar em relacdo a elas.

Pode-se, também, demarcar que a formacdo profissional a distancia
surgiu em funcdo da tendéncia de expansdo das iniciativas, para atender a grande
demanda de formacéao de professores, e da preocupacdo demonstrada pela comunidade
educacional, assim também ha indicacdes para assegurar a necessaria qualidade dessa

modalidade de formacéo.

A educacdo a distancia para a formacéao profissional de professores ndo
pode prescindir de espacos presenciais e esses ndo podem restringir-se exclusivamente
aos exames e avaliagcOes finais, pois a presenca de formadores como parceiros

experientes dos professores é insubstituivel no processo de formagéo.

O uso de meios de comunicagdo que favorecam a interlocugédo entre os
participantes do programa e os profissionais responsaveis pela sua formacao
profissional podem ser variados, mas em todos 0S casos precisam estar no centro das
preocupacOes da formacao a distancia para garantir o acompanhamento dos alunos pelos

formadores e para ndo incentivar praticas solitarias.
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De acordo com Giolo (2008) quando discuti-se a formacdo de
professores a distancia, ndo é exatamente a formacao de professores para a docéncia a
distancia, mas para a docéncia presencial, pois os professores irdo enfrentar uma turma
de alunos, vivos e presentes, reunidos numa escola. O bom professor é aquele que vive
profundamente uma experiéncia cultural e se apropria, sistematicamente, dela e dos

meios necessarios para proporcionar a mesma experiéncia e a mesma apropriagao.

E fato e consciéncia de muitos que infelizmente, ha pessoas que ndo
conseguem ter uma formacéo presencial, pelo menos ndo 100%, por isso, a necessidade
da formacéo de professores em EAD, mas € importante entdo que seja uma formacao de
qualidade, assumindo a condicdo de centros de formacdo continuada dos/das
profissionais da educacédo, coordenados pelas universidades, em parceria com as redes

de ensino publico.

Nessa mesma perspectiva, Sommer (2010) alerta que a formagédo de
professores a distancia ndo funcione como correia de transmissao de uma formacéo de
segunda classe, onde se visa apenas o lucro, pois esse € um modelo que pode gerar
muito dinheiro. As reflexdes acerca da educacao a distancia devem estar relacionadas a
formacéo de professores presencial — cada uma com suas particularidades, mas as duas

sdo dignas de tais reflexdes, ja que o foco é a questdo da formacéo de professores.

E de suma importancia que exista a formulagio de politicas de formagio
nas Secretarias de Educacdo, pois elas sendo municipais ou estaduais, desenvolvem

tarefas da maior relevancia para o desenvolvimento profissional de professores.

De acordo com o documento em andlise e com relacdo a formacédo de
professores, seja no ambito do estado ou do municipio, cabem as secretarias de
educacdo algumas responsabilidades, quais sejam, cuidar dos aspectos direta ou
indiretamente relacionados a qualidade da atuacdo dos profissionais da rede e da
educacdo escolar oferecida; promover a formagdo dos profissionais formadores
responsaveis pela formacdo continuada desenvolvida no @mbito da escola; elaborar,
coordenar e desenvolver programas de formacéo continuada dos profissionais em rede;
promover parcerias entre agéncias formadoras para a implementacdo de agbes que
favorecam a formacgdo dos profissionais em rede e promover a articulagdo entre as
escolas do sistema e as instituicdes formadoras para que possam beneficiar de parte a

parte em favor da melhoria da qualidade da formacao.
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Assim sendo, as acOes de formacdo continuada terdo maior sucesso
quando planejadas de forma integrada a um plano maior, incluindo propostas de
melhoria das condicdes de trabalho, carreira e salario dos professores da educacao.

E preciso que as Secretarias de Educacéo favorecam a construcio de uma
cultura de desenvolvimento profissional permanente, alem do mais, é necessario
constituir um sistema de formacéo para superar a desarticulacdo e a pulverizacdo das

acOes de formacdo promovidas por diferentes instituicoes.

E necessario, também, que se criem dispositivos que permitam de fato a
constituicio e consolidagdo de um sistema de formagdo que promova o
desenvolvimento profissional permanente. Agrega-se a isso, a necessidade de criacdo da
funcdo professor-formador, centros de formacdo pelas secretarias, que podem ser
resultado da parceria com outras instituices e a criacdo de publicacBes que possibilitem
a comunicacdo entre os professores de uma rede — e entre redes — pois estimula a
documentacdo do trabalho, reflexdo sobre a pratica e a producdo de conhecimento

pedagdgico inovador.

O documento em analise conclui nesta parte que as indicacdes propostas
terdo melhores resultados se forem concretizados no contexto de uma cultura de
participacdo na definicdo das politicas publicas de formacdo e de co-responsabilidade
por sua implementacdo, condi¢bes para uma gestdo institucional democrética.
(BRASIL, 1999).

Parte V — Desenvolvimento Profissional Permanente e Progresséo na Carreira

Esta parte final dos Referenciais aborda formas de promover a
profissionalizacdo do magistério tendo como principio a articulacdo das acdes de
formacdo, da avaliacdo da atuacdo profissional e da progressdao na carreira na
perspectiva do desenvolvimento de uma cultura de responsabilidade por parte de todos

os envolvidos: secretarias de educacgéo, agéncias formadoras e professores.

O documento também procura demonstrar que a formacao de professores
é uma discussdo necessaria e central afirmando a importancia do atual processo de
profissionalizacdo dos professores. Além disso, é imprescindivel discutir a necessidade

de uma relagéo estreita entre desenvolvimento profissional e progresséo na carreira.
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Para continuar é interessante conceituar o termo desenvolvimento

profissional, que segundo os Referenciais

refere-se a0 processo continuo que se inicia com a preparacdo
profissional realizada nos cursos de formacao inicial e prossegue, apos
0 ingresso no magistério, ao longo de toda carreira com o
aperfeicoamento alcancado por meio da experiéncia, aliada as acOes
de formacéo continuada organizadas (1999, p. 142).

Pode-se entdo afirmar que mesmo esse processo sendo continuo, ele é
marcado por momentos significativos que poderdo ser potencializados e sinalizar tanto
o0s professores quanto para a sociedade o aperfeicoamento e 0s ganhos em competéncia

que os professores vao tendo ao longo de sua vivéncia profissional.

No inicio da docéncia ou quando ingressam no magistério, os professores
iniciantes tém um grande desafio que é dominar as préaticas do trabalho do professor e
do trabalho coletivo, como também a compreensdo das relacGes institucionais das

escolas e das redes nas quais estdo interligadas e nelas se inserir.

Apo6s algum tempo dessa vivéncia — aproximadamente 3 anos — tempo
considerado pela legislagio como “estidgio probatorio” os profissionais se tornam
professores experientes, mas isso ndo significa que eles chegarem ao maximo do seu
desenvolvimento profissional, pelo contrario, eles precisam continuar participando de
acOes de formacdo continuada, vao assumir novos desafios e assumir maiores
responsabilidades, num percurso que s6 finaliza ao encerrar a carreira. Compreende-se

entdo, que o professor estd em constante desenvolvimento.
ArticulacGes entre as a¢des de formacao

De acordo com os Referenciais para Formacdo de Professores, é tarefa
das Secretarias de Educacdo promover a formacdo de professores na perspectiva do
desenvolvimento profissional. Para isso, é necessario articulacdo de acdes de formacédo
desenvolvidas por distintas instituicdes formadoras, criando-se assim um sistema que

garanta sentido, organicidade e continuidade entre elas.

O documento afirma que as possibilidades de acdes apontadas nele séo
muitas, mas cada sistema de ensino podera implementar adequando-as a sua realidade,

assim como criar outras a partir de suas experiéncias. Dessa forma, procurou-se colocar
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num quadro (ver Anexo A) Unico um conjunto dessas acGes de modo a dar visibilidade

as suas particularidades e as suas conexoes.

O quadro integra um sistema de formacgdo desde as agdes internas as
escolas, promovidas pelas suas proprias equipes de professores e profissionais que
praticam as funcGes de apoio pedagdgico, até aquelas que compdem programas
envolvendo a rede de ensino e a comunidade educacional mais ampla, mas ressalta-se
que essa integracdo sO é possivel quando hd um esfor¢co conjunto das diferentes

instituicdes formadoras.
Avaliagdo da atuacéo profissional

Além de todos os requisitos necessarios e das acdes articuladas de
formacdo é também condicdo essencial para o desenvolvimento profissional, a avaliagao
da atuacdo profissional, pois orienta, regula esse processo e torna-o orientador da

progressdo na carreira.

Entretanto, é necessario que se modifique a forma como é feita hoje ja
que raramente a avaliacdo focaliza o desenvolvimento das competéncias diretamente
relacionadas ao trabalho dos professores. Além disso, é preciso fazer algumas
consideracdes também em relacdo a avaliacdo de conhecimentos, de desempenho e da

qualificacdo, que em geral € medida por nimero de certificados de cursos.

Quanto a avaliacdo de conhecimentos e de desempenho, propde-se que
haja uma articulacdo entre os dois, pois toméa-los como coisas isoladas contrapdem-se
com o conceito de competéncia profissional defendido neste documento. Assim sendo, a
avaliacdo da atuacdo traz em si prépria a avaliacdo de conhecimentos de diferentes

naturezas, incluindo-se o conhecimento experiencial.

Com relacdo a qualificacdo dos professores, quando medida por
certificados de participacdo em eventos que apenas indicam o nimero de horas e o tema
tratado, € pouco ou nada significativa, pois ndo necessariamente significa que o
participante esta integrado e interessado sobre o tema tratado e ndo garante melhoria da
atuacdo profissional. Desse modo, o ideal seria que 0S cursos promovessem uma
avaliacdo centrada no uso dos conhecimentos desenvolvidos e emitissem os certificados

acompanhados de uma avaliagdo do aproveitamento.



88

Para melhor organizar a maneira como a avaliacdo da atuagdo
profissional deve acontecer € necessario deixar claro: para que se avalia, 0 que se avalia,
como se avalia e quem avalia. Ademais, sdo necessarios tambem instrumentos para esse
processo e que sejam comuns a toda a rede. Assim, os Referenciais para Formacao de
Professores organizou um quadro (ver Anexo B) que sugere alguns indicadores e

instrumentos possiveis para uma avaliacdo abrangente da atuacéo profissional.

Dentro dessa concepgdo de avaliagdo da atuacdo profissional do
professor existem alguns aspectos muitos importantes que devem ser levados em
consideracdo como a avaliagdo interna as escolas, que deve ser incluida como parte do
trabalho da escola permitindo que eles proprios aprofundem o conhecimento de suas
potencialidades e limites. Além do mais, a qualidade da aprendizagem dos alunos é um
indicador de fundamental importancia, para isso é necessario que se utilize dos

registros, analise da equipe e relatorio da direcéo da escola.

Existe também a avaliagdo externa a escola, que diz respeito aos
processos de avaliacdo realizados pela Secretaria de Educacdo envolvendo todos os
professores. Geralmente esse tipo de avaliacdo € feito por meio de provas a que sao
submetidos todos os professores para que haja a construcdo de panorama geral, porém o
que se propde, neste documento em analise, € a necessidade de que tais provas nao
sejam compostas apenas de questdes conceituais, mas questdes formulados como
situacOes-problema relativas a atuacdo profissional dos professores, assim, cumprira

muito mais adequadamente a sua funcao.
Progressédo na carreira

A carreira profissional é a sustentacdo que organiza o exercicio das
atividades profissionais definindo cargos, com as funcbes e atribuicbes a eles
correspondentes. O plano de carreira € 0 conjunto de normas que regula as condi¢des e
0 processo de movimentacdo na carreira, estabelecendo a progressdo funcional e a

correspondente evolugdo da remuneragéo.

Os Referenciais apontam que hoje em dia, para muitos profissionais,
progredir na carreira de magistério significa deixar de ser professor para ser diretor,

orientador educacional, coordenador pedagogico ou assumir fungdes administrativas.
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Neste documento o desenvolvimento profissional é visto como principio
de progressdo na carreira, sendo assim, recomenda-se a relativizacdo do peso que
atualmente tém em razdo da sua insuficiéncia para dar conta do crescimento continuo de
qualidade na atuacéo de professor, isto €, tomar o desenvolvimento profissional como
principio para a progressao na carreira significa dar maior peso aos créditos obtidos por
meio das avaliagGes sucessivas da atuacdo profissional do que aqueles relativos a
certificacdo e ao tempo de servico.

Para finalizar esta parte, sintetiza-se que para progredir na carreira, deve-
se levar em consideracdo os resultados da avaliacao sistematica da atuacdo profissional,
certificacbes da formacdo continuada, ter o professor nas escolas como professor-

formador ou outras fungdes, pois

O principio que se pretende demarcar é 0 da progressao na carreira
como resultado da composicdo entre a oferta de oportunidades de
formacgdo continuada e o investimento do professor no seu préprio
desenvolvimento profissional. A partir disso, todas as avaliagdes aqui
propostas devem entdo ser traduzidas em créditos que, somados a
certificacdo e tempo de servico indiquem a sua possibilidade, ou néo,
de avancar nos patamares da carreira (BRASIL, 1999, p. 155).

ANexo

Este anexo do documento Referenciais para Formacado de Professores diz

respeito a formacao do magistério em nivel médio.

Inicia-se apontando as caracteristicas da formacdo atual de professores
em nivel médio e diz da importancia de identificar o perfil geral dos cursos de formacéao
de professores — que no Brasil acontece basicamente no nivel médio. Assim, indicou-se
a necessidade de uma analise das propostas e quadros curriculares dos cursos oferecidos
em diferentes estados brasileiros. Os dados apresentados a seguir estdo assentados em
informacdes recebidas de dezessete estados, dois quais sete enviaram propostas
curriculares completas e dez enviaram outro tipo de documento: programas ou ementas
das disciplinas de educacdo geral e formacdo especial e projetos de curso em nivel de

sistema de ensino ou de escola.

Os documentos analisados revelam que das sete propostas curriculares

examinadas, alguns salientam a descaracterizacdo sucessiva dos cursos de formacéo de



90

professores do antigo 2° grau. Além disso, indica que trata-se de um curso de facil

instalacdo e baixo custo para implantagéo.

A generalizacdo desordenada dessas escolas contribuiu para a
descaracterizacdo do curso de formacdo do professor em nivel médio. Esse fato aliado a
outros fatores, como os baixos salarios e auséncia de carreira docente, levou a uma

situacdo de desprestigio social e desvalorizacdo da profissao docente.

No que diz respeito ao perfil dos alunos, isto ¢, dos futuros professores;
algumas propostas curriculares revelam certas circunstancias que caracterizam os alunos
desses cursos e contribuem para 0 baixo status conferido a profissdo: escolha do
Magistério por considerd-la uma forma mais fécil de conseguir diploma de ensino
médio, baixo poder aquisitivo e pouca escolaridade das familias de origem, trabalho em
outros setores que nao a educacao, pouco acesso aos bens culturais e nivel baixo de

letramento.

Ademais, grande parte dos alunos matriculados nos cursos de Habilitacdo
ao Magistério sdo trabalhadores, com pouco tempo para dedicar-se aos estudos e as

horas de estagios previstas assim como outras atividades escolares.

O documento analisado diz que h& uma contradicdo entre discurso e
encaminhamentos curriculares, isto é, os principios e finalidades — que expressam
concepcdes atualizadas e intencdes educativas ousadas e progressistas — e 0s seguintes
desdobramentos: organizacgdo curricular; critérios de selecdo, sequenciacdo e tratamento
metodolégico dos contetdos; formas de articular teoria/pratica e de avaliar. Os
encaminhamentos curriculares, de modo geral, ndo contribuem para a conquista do que

se pretende.

Os estagios supervisionados também aparecem como ponto critico, pois
em geral, ndo vao além das atividades convencionais de observacdo, participacdo e
regéncia. Além disso, em muitos estados brasileiros, os estagios sdo descritos como
atividades de preenchimento de fichas e, muitas vezes, carentes de supervisao,
acompanhamento e avaliacdo por parte das escolas de formagéo — principalmente nos

cursos que funcionam no periodo noturno.

Quanto aos componentes curriculares, os Referenciais para Formacéo de

Professores diz que as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica estdo inseridas
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em todas as séries dos cursos, com a maior parte da carga horéria, variando de 300 a
500 horas (ou de 7 a 15 créditos). A esses componentes ligam-se as disciplinas da parte
diversificada: Metodologia ou Didatica do Ensino de Portugués e/ou da Alfabetizacdo e
Metodologia do Ensino de Matematica ou Didatica Aplicada a Matematica, com carga

horaria variavel.

As disciplinas de Educagdo Fisica, Lingua Estrangeira, Geografia e
Historia (acoplada estd a Educagdo Moral e Civica); Quimica e Biologia, e Educacdo
Artistica também constituem o curriculo da Habilitacdo do Magistério.

As disciplinas de formacdo especial, mais especificamente, as
relacionadas aos fundamentos da educacdo, apresentam-se no curriculo sob duas
formas: numa, trés disciplinas — Historia da Educacdo, Filosofia da Educacdo e
Sociologia da Educacdo — transformam-se numa Unica, denominada Fundamentos da
Educacdo. Noutra, séo mantidas as trés disciplinas separadamente, garantindo-se sua
particularidade tematica.

A Psicologia da Educacdo € acoplada aos Fundamentos da Educacéo e
até a Biologia Educacional, mas o mais comum, no entanto, é a Psicologia constar como
disciplina especifica, com carga horaria bastante variavel (de 72 a 216 horas), as vezes
subdividida em Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia da Aprendizagem. Ha
cursos que oferecem Psicologia Geral e Psicologia da Educacéo.

Encontra-se também entre as disciplinas de formacdo especial, a
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° grau e a Didatica. Em alguns quadros, a
Didatica € ministrada com a Pratica de Ensino; em outros, engloba as Metodologias.
Quando as disciplinas sdo separadas e distribuidas ao longo das trés ou quatro séries do
curso, foi possivel constatar o seguinte: a Didatica antecede as Metodologias de Ensino
e culmina com os Estagio Supervisionado, ou entdo, o estagio é trabalhado ao mesmo

tempo com algumas metodologias.

No que tange a duracgdo e a carga horéria, 0 documento diz que o curso
tem duracdo de trés a quatro anos. O estudo da carga horéria total estabelecida nas
varias propostas permitiu chegar a um nimero de horas que varia entre 2.780 e 4.356
horas. Na maioria dos documentos analisados, a carga horaria anual das disciplinas esta

distribuida em 36 semanas, 5 dias letivos e em regime seriado.
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Ao mesmo tempo, na organizacdao curricular predomina a abordagem
disciplinar, com disposic¢do hierarquica e sem nenhum critério de agrupamento, a ndo

ser a divisdo entre formacao geral e especial. Essa forma de curriculo é

bastante prejudicial para a formacdo profissional dos professores, uma
vez que a integracdo entre as disciplinas praticamente ndo existe, ha
fragmentacdo entre conteudos, que poderiam ter um tratamento
interdisciplinar, ha falta de flexibilidade curricular e de articulagéo
teoria/pratica (BRASIL, 1999, p. 164).

A consequéncia disso é uma deficiente formacdo profissional, entre
outras razdes por ndo integrar formacéo geral e formacéao especifica. Para superar essas
dificuldades, o documento propde uma organizacdo curricular com eixos ou nucleos
tematicos, na expectativa de que esse critério de integracao de disciplinas leve a criagédo

de espacos coletivos e interdisciplinares de didlogo e acéo.

Para exemplificar essa sugestdo, vé-se que o curso de Pedagogia na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC-SP apresenta, em seu projeto
Pedagdgico, essa preocupacao da integracdo entre seus eixos tematicos. Mesmo que na
pratica ndo aconteca de fato com todos os esses eixos e ndcleos tematicos, como aluna
do Curso de Pedagogia desta instituicdo, é possivel observar que de alguma forma ha

tentativas de relacdo entre as disciplinas.

Outra proposta diz respeito aos estagios supervisionados. A defesa é de
uma concepc¢ao de estagio em que os futuros professores possam inserir-se na realidade
educacional — realidade de sala de aula, do espaco escolar mais amplo, das relacdes
profissionais na escola, das atividades educativas que se ddo em outras instancias — isso

tudo de forma articulada e supervisionada pela escola de formacéo.

Também se propdem a busca da formacdo de profissionais de maior
competéncia para o ensino tem na avaliagcdo um elemento-chave, tanto para a orientagdo

dos alunos quanto para o planejamento dos professores.

Finalmente, hd mencdes sobre a necessidade de compromisso dos cursos
de formacdo com o desenvolvimento — por parte do professor- de uma atitude critica e
participativa na sociedade, sobre a necessidade de vincular os cursos a realidade do
ensino na escola publica por meio de pesquisa e sobre a necessidade de propostas de

avaliagédo qualitativa do curriculo.
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CAPITULO IV — NOVA LEGISLACAO DE FORMACAO DE PROFESSORES:
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMAGCAO INICIAL
EM NIVEL SUPERIOR E CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DO
MAGISTERIO PARA A EDUCACAO BASICA

A discussdo mais efervescente neste momento trata das ‘“Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica” — nova legislacdo a respeito da formagdo de
professores. O Parecer foi aprovado em 09 de junho de 2015, homologado e publicado
no D.O.U. de 25 de junho de 2015, Secdo 1, pag 13. Teve como integrantes da
Comissdo: José Fernandes de Lima (Presidente), Luiz Fernandes Dourado (Relator),
Antonio Carlos Caruso Ronca, Francisco Aparecido Corddo, Gilberto Goncalves
Garcia, José Eustaquio Romao, Luiz Roberto Alves, Malvina Tania Tuttman, Marcia
Angela da Silva Aguiar, Raimundo Moacir Mendes Feitosa e Sérgio Roberto Kieling
Franco. Tem como ndmero de processos: 23001. 000018/2006-09 e
23001.000133/2007-56.

Apbs a publicacdo do Parecer (CNE/CP) n° 2/2015 houve também a
publicacdo do Projeto de Resolugdo que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada. Por fim, a resolucdo final e definitiva é publicada no DOU, n°® 124, quinta-
feira, 02 de julho de 2015, Sec¢do 1, Paginas 8 a 12.

Sendo assim, o Parecer traz em sua constituicdo pontos extremamente
relevantes quanto a formagdo docente, como a Base Comum Nacional e a Estrutura do
Curriculo dos cursos de formacdo. Os cursos de formacao inicial para os profissionais
do magistério para a educacdo béasica, em nivel superior, compreendem: cursos de
graduacdo de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados néo

licenciados, os bacharéis, e cursos de segunda licenciatura.

A partir da nova resolucdo, os cursos de formacéo inicial de professores
para a educacdo basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em
areas especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou

interdisciplinar define que
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terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas horas) de efetivo trabalho
académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres
ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area
de formacdo e atuagdo na educacdo basica, contemplando também
outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicdo;

Pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos ndcleos definidos nos incisos | e 1l do
artigo 12 desta Resolugéo, conforme o projeto de curso da institui¢do;
200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em éareas especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo
definido no inciso Il do artigo 12 desta Resolucdo, por meio da
iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo
(BRASIL, 2015, art. 13).

Vé-se que com relacdo as horas de estagio supervisionado e duracdo do

curso houve uma mudanga significativa — os cursos de licenciatura ndo poderdo mais ter

trés anos ou trés anos e meio de duracdo; entretanto, o estagio supervisionado sera

mantido em 400 horas e as atividades tedricas - praticas se dardo a partir de 200 horas.

Essas atividades tedrico-praticas pareceram algo inovador, que incorpora na grade

curricular do estudante 200 horas de diversas atividades que véo valorizar e enriquecer

mais a sua formacao, tais como

b)

d)

I11- nGcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular,
compreendendo a participagdo em:

seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica,
iniciacdo a docéncia, residéncia docente, monitoria e extensdo, entre
outros, definidos no projeto institucional da instituicdo de educacéo
superior e diretamente orientados pelo corpo docente da mesma
instituicao;

atividades préaticas articuladas entre 0s sistemas de ensino e
instituicGes educativas de modo a propiciar vivéncias nas diferentes
areas do campo educacional, assegurando aprofundamento e
diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizagdo de recursos
pedagdgicos;

mobilidade estudantil, intercAmbio e outras atividades previstas no
PPC;

atividades de comunicacdo e expressdao visando a aquisicdo e
a apropriacdo de recursos de linguagem capazes de comunicar,
interpretar a realidade estudada e criar conexdes com a vida social
(BRASIL, 2015, art. 12).
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Com relacdo a formacdo inicial do magistério da educacdo basica em
nivel superior, é relevante destacar ainda os arts. 9, 10, 11 e 12.

O art. 9 diz que os cursos de formacéo inicial para os profissionais do
magistério para a educacdo bésica, em nivel superior compreendem o0s cursos de
graduacdo de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduandos néo
licenciados e cursos de segunda licenciatura. Assim, a instituicdo formadora definird no
seu projeto as formas de desenvolvimento da formagédo inicial dos profissionais
articuladas as politicas de valorizacéo desses profissionais e a base comum nacional.

Ressalta-se ainda que a formacdo inicial para o exercicio da docéncia
sera ofertada, com preferéncia, de forma presencial, com elevado padrdo académico,
cientifico e tecnolégico e cultural.

O art. 10 salienta que a formacdo inicial destina-se as pessoas que
pretendem exercer 0 magistério da educacdo basica em suas etapas e modalidades de
educacdo, assim como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos, compreendendo a articulagdo entre estudos, investigacao e reflexdo critica,
tendo relacéo e integracdo com experiéncias anteriores.

Em outras palavras, este artigo diz que a formacdo inicial é destinada
aqueles que querem atuar na docéncia- nos niveis da educacdo béasica e gestdo de
sistemas de educacdo, assim como em outras areas que nao sejam a educacdo, desde que
englobe o planejamento, desenvolvimento, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo
de projetos, das dinamicas pedagdgicas e experiéncias educativas.

O art. 11 aponta uma questdo muito importante, pois diz que a formacéo
inicial requer um projeto com identidade propria de curso de licenciatura articulado ao
bacharelado ou tecnoldgico, a outra (s) licenciatura (s) ou a cursos de formacao
pedagdgica de docentes. Sendo assim, os alunos desses cursos de formacdo inicial
poderdo construir sua prépria identidade como profissional da educacdo. Para isso é
necessario garantir

I- articulagcdo com o contexto educacional, em suas dimensdes sociais,
culturais, econémicas e tecnoldgicas;

Il — coordenacdo e colegiado proprios que formulem projeto
pedagbgico e se articulem com as unidades académicas envolvidas e,
no escopo do PDI e PPI, tomem decisdes sobre a organizacdo
institucional e sobre as questdes administrativas no &mbito de suas
competéncias;
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IV — interacdo sistemética entre os sistemas, as instituicbes de
educacdo superior e as instituicbes de educacao basica, desenvolvendo
projetos compartilhados;

V - projeto formativo que assegure aos estudantes o dominio dos
contetdos especificos da é&rea de atuagdo, fundamentos e
metodologias, bem como das tecnologias;

VI - organizacdo institucional para a formacdo dos formadores,
incluindo tempo e espago na jornada de trabalho para as atividades
coletivas e para o estudo e a investigacdo sobre o aprendizado dos
professores em formacao;

VIl - atividades de criacdo e apropriacdo culturais junto aos
formadores e futuros professores (BRASIL, 2015, art. 11).

O art. 12 traz consigo uma série de preocupacGes com relacdo aos

nacleos norteadores dos cursos de formac&o inicial, entre eles destacam-se

I- nlcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e nas diversas realidades educacionais, articulando:

a) principios, concepgdes, conteudos e critérios oriundos de diferentes
areas do conhecimento, incluindo os conhecimentos pedagdgicos,
especificos e interdisciplinares, os fundamentos da educagéo, para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade;

b) principios de justica social, respeito a diversidade, promocao da
participacdo e gestdo democrética;

c) conhecimento, avaliacdo, criagdo e uso de textos, materiais
didaticos, procedimentos e processos de ensino e aprendizagem que
contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

g) pesquisa e estudo dos contetdos especificos e pedagdgicos, seus
fundamentos e metodologias, legislacdo educacional, processos de
organizagdo e gestdo, trabalho docente, politicas de financiamento,
avaliacdo e curriculo;

h) decodificacdo e utilizacdo de diferentes linguagens e codigos
linguistico-sociais utilizadas pelos estudantes, além do trabalho
didatico sobre conteldos pertinentes as etapas e modalidades de
educacéo bésica;

j) questdes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do
exercicio profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a
extensdo e a pratica educativa.

I1- ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de
atuacdo profissional, incluindo o0s conteudos especificos e
pedagogicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicGes, em
sintonia com os sistemas de ensino, que, atendendo as demandas
sociais, oportunizard, entre outras possibilidades:

c) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos e fundamentos
da educagdo, didaticas e préaticas de ensino, teorias da educag&o,
legislacdo educacional, politicas de financiamento, avaliagdo e
curriculo;
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d) Aplicacio ao campo da educacdo de contribuicbes e
conhecimentos, como o pedagdgico, o filoséfico, o historico, o
antropoldgico, o ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o lingtistico, o
socioldgico, o politico, 0 econdmico, o cultural (BRASIL, 2015, art.
12).

Assim sendo, observa-se que esta nova legislacdo estd preocupada com
que a formacdo inicial tenha um caréter critico- reflexivo, historico, filoséfico,
sociologico e cultural, e ndo apenas uma formagdo vazia de transmissdo de “saberes
docentes”, pois assim, estara valorizando e oportunizando uma formagado inicial de

qualidade para ter-se profissionais de qualidade.

Além disso, é importante ressaltar que

A base comum nacional (LDB), definida no documento da CONAE
2010, deve voltar-se para a garantia de uma concepgao de formacéao
pautada tanto pelo desenvolvimento de solida formagdo tedrica e
interdisciplinar em educacdo de criancas, adolescentes, jovens e
adultos (as) e nas areas especificas de conhecimento cientifico quanto
pela unidade entre teoria e pratica e pela centralidade do trabalho
como principio educativo na formagdo profissional, como também
pelo entendimento de que a pesquisa se constitui em principio
cognitivo e formativo e, portanto, eixo nucleador dessa formacéo
(BRASIL, 2015).

Com isso, pode-se dizer que o curso de Pedagogia e as licenciaturas
sempre foi causa que gerou polémicas, passou por mudancas e continua sendo foco de
debate, pois como salienta Marin (2014, p. 1) “de fato, precisa estar, pois se trata da
base educacional do pais, da formacdo de professores para a educacdo das nossas
criangas”.

Ainda sobre a estrutura de curriculo dos cursos de formacéo inicial, vale
dizer que o referido Parecer destaca, que

As disciplinas relacionadas com a educacdo que incluem atividades de
carater pratico podem ser computadas na carga horéria classificada
como pratica como componente curricular, mas 0 mesmo ndo ocorre
com as disciplinas relacionadas aos conhecimentos técnico-cientificos
préprios da &rea do conhecimento para a qual se faz a formacéao. Por
exemplo, disciplinas de carater pratico em Quimica, cujo objetivo seja
prover a formagdo basica em Quimica, ndo devem ser computadas
como préatica como componente curricular nos cursos de
licenciatura. Para este fim, poderdo ser criadas novas disciplinas ou
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adaptadas as ja existentes, na medida das necessidades de cada
instituicdo (BRASIL, 2015, p. 32).

Com relacdo a formacéo pedagogica para graduados ndo licenciados,

de carater emergencial e provisorio, de acordo com a Resolucdo 02/2015 se afirma que

VI-

Devem ter carga horaria minima variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e
quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico, dependendo da
equivaléncia entre o curso de origem e a formacdo pedagdgica
pretendida.

A definicdo da carga horaria deve respeitar os seguintes principios:
guando o curso de formacdo pedagdgica pertencer & mesma area do
curso de origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.000 (mil)
horas;

quando o curso de formagdo pedaglgica pertencer a uma area
diferente da do curso de origem, a carga horéria devera ter, no
minimo, 1.400 (mil e quatrocentas) horas;

a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300
(trezentas) horas;

devera haver 500 (quinhentas) horas dedicadas as atividades referentes
ao inciso |, estruturadas pelos nucleos | e 11, conforme o projeto de
curso da instituicao;

deverd haver 900 (novecentas) horas dedicadas as atividades
formativas referentes ao inciso Il, estruturadas pelos nucleos | e Il,
conforme o projeto de curso da institui¢éo;

devera haver 200 (duzentas) horas de atividades teorico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, como
definido no nuacleo 111, conforme o projeto de curso da instituicdo
(BRASIL, 2015, p. 32-3).

Assim, cabe a instituicdo de educacdo superior ofertante do curso verificar

a compatibilidade entre a formacédo do candidato e a habilitacdo pretendida.

Quanto aos cursos de segunda licenciatura, diz que sdo direcionados a

profissionais ja licenciados e

terdo carga horaria minima variavel de 800 (oitocentas) a 1.200 (mil e
duzentas) horas, dependendo da equivaléncia entre a formacéo
original e a nova licenciatura.

A definicdo da carga horaria deve respeitar os seguintes principios:

quando o curso de segunda licenciatura pertencer a uma &rea do curso
de origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 800 (oitocentas)
horas;
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- guando o curso de segunda licenciatura pertencer a uma area diferente
da do curso de origem, a carga horaria devera ter, no minimo, 1.200
(mil e duzentas) horas;

I1- a carga horaria do estagio curricular supervisionado é de 300
(trezentas) horas.

Sendo assim, durante o processo formativo, devera ser garantida efetiva
relacdo entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o

desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.

Neste contexto de discussdo e apresentacdo de uma legislacdo, cabe
ressaltar também o que o referido documento diz a respeito da formagdo continuada —
parte importante e relacional com a formacéo inicial. De acordo com a Resolucéo
02/2015 (BRASIL, 2015, p. 34) a formacéo continuada

compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem
como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes
pedagogicas, cursos, programas e acles para além da formagéo
minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a praética
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico,
ético e politico do profissional docente.

Paragrafo Unico. A formacdo continuada decorre de uma concepgdo
de desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que
leva em conta:

I - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das
instituicGes de educagdo basica, bem como os problemas e os desafios
da escola e do contexto onde ela esta inserida;

I - a necessidade de acompanhar a inovacdo e O
desenvolvimento  associados ao conhecimento, a ciéncia e a
tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espacgo tempo
que lhe permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicdes
competentes, capazes de contribuir para alavancar novos patamares
de qualidade ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da
instituicdo educativa.
Com esse propdsito, a formacdo continuada deve se dar pela oferta de
atividades formativas diversas incluindo atividades e cursos de atualizagéo e extensao,

cursos de aperfeicoamento, cursos de especializacdo, cursos de mestrado e doutorado
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que agreguem novos saberes e praticas, articuladas as politicas educacionais, a area de
atuacdo do profissional e as instituicdes de educagdo basica, em suas diferentes etapas e
modalidades.

Desse modo, como aponta Andrade et al. 2004, é de extrema importancia
priorizar o investimento na ampliagdo do universo cultural dos professores, com a
inclusdo da questdo da leitura, do acesso a teatros e a museus, entre outros, nos

curriculos de formacao inicial, mas principalmente da formacéo continuada.

Além do mais, é substancial também que a formacéao continuada se dé em
lugares adequados para oferecer a formacdo docente, como por exemplo, dentro da
propria escola, pois € na escola, tanto os alunos quanto os professores que “se deposita a
responsabilidade pela formacdo de cidadaos participantes, capazes de fazer uma leitura

critica das transformagdes que ocorrem em escala planetaria” (Andrade et al. 2004).

Ademais, ha consideracdes muito relevantes acerca da formacédo
continuada, apresentada por Novoa (2004) que diz que “a busca isolada pela atualizag¢do
é dificil e, por isso, é aconselhavel um vinculo com uma instituicdo. Mas o mais
importante € entender que o local de trabalho € o espaco ideal para a formacéo
continuada” (apud Andrade et al. 2004, p. 33).

Por fim, das disposic@es transitorias, conforme Art. 22 desta Resolucéo,
os cursos de formacao de professores que se encontram em funcionamento deverdo se

adaptar a esta Resolugédo no prazo de 2 (dois) anos, a contar da data de sua publicacéo.

Diz ainda que os pedidos de autorizacdo para funcionamento de curso em
andamento serdo restituidos aos proponentes para que sejam feitas as adequacgdes

necessarias.

O Art. 25 finaliza afirmando que esta Resolucdo entra em vigor na data
de sua publicagdo, revogadas as disposicdes em contrario, em especial a Resolugdo
CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997, a Resolugdo CNE/CP ° 1, de 30 de setembro de
1999, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e suas alteragdes, a
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, e a Resolucdo n® 3, de 7 de
dezembro de 2012.
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Cabe ressaltar que tudo isso ainda serd muito discutido e debatido nas
instituicOes de ensino superior e pelos autores por meio de publicagdes, assim, destaca-
se que muito vai depender dos projetos das instituicoes.
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CAPITULO V - ESPECIFICIDADES DE SER PROFESSOR: IDENTIDADES
CONSTRUIDAS E SABERES NECESSARIOS A FORMACAO DOCENTE

Para, por fim, concluir sera feito uma abordagem acerca dos saberes
necessarios a formagdo docente com base, principalmente em Freire (2014), N6voa
(2009) e Tardif (2000).

Freire (2014) traz uma reflexdo fundamental acerca da pratica educativa

e sua importancia para o desenvolvimento da criticidade dos educandos.

O autor aponta alguns saberes que sdo necessarios a todos os educadores,
principalmente os progressistas. Dentre 0s aspectos levantados pelo autor, esta o de que
é indispensavel saber que ensinar ndo é transferir conhecimento e que no processo de
ensino aprendizagem é importante que o educador veja-se como sujeito que forma, mas
que também ¢é formado. Isto €, nesse processo, todos podem ser ensinantes e

aprendentes a0 mesmo tempo.

Seguindo a mesma perspectiva, Freire (2014) apresenta nove topicos que diz
0 que o ato de ensinar exige. Primeiro, “ensinar exige rigorosidade metodica”, ¢ quando
0 educador por meio de sua perseveranca cria métodos para extrair e instigar o
conhecimento em seus educandos, colocando - os no caminho da busca de sua propria

autonomia.

Em seguida, “ensinar exige pesquisa”, isto quer dizer que ndo ha ensino sem
pesquisa e vice-versa, ou seja, quando nos indagamos sobre o que nao conhecemos,
iremos a busca de “respostas” ou de “sinais” que fardo com que conhecermos o novo,
logo, poderemos comunicar a novidade aos alunos, pois ensinar é uma constante busca

de conhecimento.

Em terceiro lugar, “ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”, ou
seja, antes de querermos ensinar 0 que sabemos aos alunos, necessitamos conhecer
quais os saberes existentes que eles levam para a sala de aula e acima de tudo, respeita-

los.

O quarto topico diz que “ensinar exige criticidade”, podemos pensar que ao
ensinar o professor tem que adotar uma postura critica em relacdo ao que ele vai falar

com seus alunos e nos contetidos que serdo trabalhados. Para o autor, a “curiosidade
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ingénua” ao ser criticizada transforma-se na curiosidade epistemologica, nas palavras do

mestre, “muda de qualidade mas ndo de esséncia”. (Freire, 2014, p. 33)

Ao falar que “ensinar exige estética e ética”, Paulo Freire acredita que
ética e boniteza devem andar de méos dadas. A boniteza dos atos e pensamentos. Pensar

nos homens e mulheres como seres historicos e fazé-los capazes de se tornarem éticos.

Freire (2014) trata também de que “ensinar exige a corporeificagao das
palavras pelo exemplo”, ao afirmar isso, quer dizer simplesmente que as palavras
ensinadas precisam de uma existéncia fisica, visivel, nos atos e nas acfes de quem esta
ensinando, pois palavras sem acles palpaveis sdo meros discursos sem vida e nao tem

poder de transformar e de produzir outros transformadores.

O sétimo topico constata que “ensinar exige risco, aceitagdo do novo e
rejeicdo a qualquer forma de discriminag@o”, isto é, a0 ensinar, os educadores se pdem
em riscos de diversas naturezas, precisam aceitar 0 novo que aparece a cada momento
na nossa sociedade devido as grandes mudancas que formam um novo tipo de cidadado
com habitos e formas de viver diferentes. Além disso, os educadores necessitam rejeitar
qualquer tipo de discriminacéo de raca, de classe, de género que ofende o ser humano e

nega a democracia.

Cabe destacar aqui também que “ensinar exige reflexdo critica sobre a
pratica”. Nesse topico a discussdo ¢ a respeito da forma reflexiva que o aprendiz de
educador se coloca diante do que lhe é apresentado em sua formacédo e diante de sua
propria pratica como educador. De acordo com o autor, “E pensando criticamente a

pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.” (Freire, 2014, p.
40)

O professor Freire (2014) discursa que “ensinar exige reconhecimento e a
assungdo da identidade cultural”, essa discussdo inicia-Se quando o problema de
identidade cultural ndo é desprezado e sim discutido e problematizado, quando nos

assumimos como seres histdricos, pensantes, formadores e criadores.

Tao intenso quanto o autor, essa obra mostra a intensidade do seu
perfil como educador e como homem cidaddo. Agora, Freire (2014) discursa sobre a

especificidade humana no ato de ensinar.
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Além de todos os saberes j& mencionados, hd tambem os de que ensinar
exige seguranca, competéncia profissional e generosidade, ou seja, quando o docente
estd seguro de sua prética, sua competéncia profissional ja esta implicada nela. Para o

autor, a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do professor.

Freire (2014) ensina a lidar com a autonomia sabendo unir 0 ensino ao
respeito e a formacéo ética dos educandos. Fala que devemos buscar inovacdes, estudar,
enriquecer-nos de novos conhecimentos e aprimorar o contetdo, para entdo passar isso

de forma que o aluno desperte o interesse e a vontade pelo estudo.

O autor (2014) também trata do comprometimento do docente.
Comprometimento com sua profissdo, sua funcdo social, com seus alunos e criar
momentos com seus alunos a que venham facilitar a busca do conhecimento, participar
na sua comunidade escolar. Dessa forma, o professor comprometido deve deixar claro
aos seus alunos que eles sabem e tém a capacidade de analisar, de comparar, de avaliar,
de decidir, de optar, de romper, de ter capacidade de fazer justica, de ndo falhar com a

verdade, portanto, o professor tem que ser ético.

Ensinar também exige compreender que a educacdo € uma forma de
intervencdo no mundo, porque a educacdo ndo é neutra. Ela existe para mudar e
transformar, para isso, ao ensinar, o professor deve ter liberdade e autoridade, em que a
liberdade deve ser vivida em coeréncia com a autoridade. Além disso, ensinar é ser
consciente das decisdes. Deve haver respeito entre docente e discente, respeitando 0s

limites de cada um.

Nesse longo processo de ensinar e aprender, a escuta ao proximo €
fundamental, pois escutar é algo que vai além da possibilidade auditiva, escutar é
discutir a fala do outro e as diferencas do mesmo. E escutando que me preparo para
falar sobre 0 meu ponto de vista. Ao mesmo tempo, a educacao €é ideoldgica e o docente
precisa reconhecer isso. Toda educacdo € uma forma de transmitir uma ideologia. Da
mesma forma que a escuta € importante, Freire (2014) também diz que ensinar exige
disponibilidade para o didlogo e isso quer dizer troca de conversas e informacdes entre

professor e aluno e acima de tudo respeito entre ambos.

Assim, Paulo Freire diz que ensinar exige querer bem aos educandos. O

professor ndo precisa querer bem a todos os alunos de maneira igual, além disso, o
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professor ser afetivo com o aluno, mas ao mesmo tempo com rigor e controle. Ele ndo
precisa ser terapeuta, mas ajuda-los como pode. O autor finaliza este capitulo dizendo

que o professor lida com gente e ndo com coisas.

A partir disso pode-se afirmar que ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas ao contrario, € criar possibilidades para que os educandos construam seu proprio

conhecimento.

Freire (2014) constantemente afirma que o saber precisa ser vivido, isto &, é
necessario ser concreto e pratico e ndo apenas teoria. Suas palavras giram em torno da
consciéncia do inacabamento; reconhecimento de ser condicionado; do respeito a
autonomia do ser do educando; do bom - senso, da humildade, tolerancia e luta em
defesa dos direitos dos educadores; da apreensdo da realidade; da alegria e esperanca;
conviccdo de que a mudanca é possivel e da curiosidade que move e instiga em busca

do conhecimento no ato de ensinar.

Quando nos assumimos e temos consciéncia que SOmos seres
inacabados estamos abertos e predispostos & mudanca e ao novo, logo, sabemos ou
deveriamos saber que nossa passagem pelo mundo ndo é prescrita pelo destino, mas
nossa existéncia € de nossa suma responsabilidade. Somos seres que vivem em um
mundo de imprevistos e nds temos que saber viver a nossa maneira sem um “fim” certo,

porque estamos num permanente movimento de busca.

Como seres inacabados que somos, também somos condicionados e
justamente por termos essa consciéncia podemos ir mais além, deixar de ser apenas

objeto e tornar-se sujeito da histéria.

Ensinar exige respeito a curiosidade e ao gosto estético do educando,
a sua inquietude, linguagem e as diferencas. O professor ndo pode eximir-se de seu
dever de propor limites a liberdade do aluno. Da mesma forma, educar exige bom -
senso, pois 0 mesmo tem papel importante na nossa tomada de posi¢do, em face do que

devemos ou ndo fazer, e a ele ndo pode faltar a ética.

Enquanto ao ato de educar precisamos cultivar a humildade e tolerancia a
fim de manter nosso respeito de professor ao educando. E preciso priorizar o empenho

de formacdo permanente dos quadros do magistério como tarefa altamente politica, e
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repensar a eficacia das greves. N&o € parar de lutar, mas reinventar a forma historica de

lutar.

De acordo com Freire (2014), nds professores precisamos conhecer as
diferentes dimensdes da préatica educativa, tornando-nos mais seguros em nosso
desempenho. O homem €& um ser consciente que usa sua capacidade de aprender nédo
apenas para se adaptar, mas, sobretudo para transformar a realidade. Somos o0s Unicos

seres capazes de apreender, portanto, somos capazes de transformar.

Para o autor ndo poderia faltar a alegria e a esperanca no ato de ensinar. A
esperanga de que professor e aluno juntos podem aprender, ensinar, inquietar-se,
produzir e também resistir aos obstaculos a alegria, que muda e instiga o dia a dia da
pratica educativa dos professores. Como ja dito anteriormente, devemos ser professores
preparados para o0 novo, dessa forma, a conviccdo de que a mudanca é possivel,

necessariamente precisa existir. Mudar é dificil, mas possivel. (FREIRE, 2014).

Assim como as criangas precisam instigar sua propria curiosidade para ir a
busca de mais, os professores também necessitam desse saber para levar os educandos a
assumir eticamente limites, percebendo que sua curiosidade ndo tem o direito de invadir
a privacidade do outro. Também como professor ¢ fundamental saber que “sem a

curiosidade que me move, ndo aprendo nem ensino.” (Paulo Freire, 2014, p. 83)

Seguindo esta mesma perspectiva, porém de maneira mais cientifica,
No6voa (2009) diz que existem principios que ndo se concretizam na formacgdo de
professores porque essa formacdo esta muito afastada da profissdo docente, das suas
rotinas e culturas profissionais. O autor diz também que ha um excesso de discursos que

se traduz numa pobreza de praticas.

No6voa (2009) aponta um argumento muito simples: a necessidade de
uma formacdo de professores construida dentro da profissao, isto €, pensar a formacao
docente numa perspectiva que leve em consideracdo todos os saberes, préaticas e atitudes

do profissional docente.

O autor também nos questiona sobre: o que é um bom professor? E
salienta que é impossivel definir um bom professor, ao ndo ser por meio de listas

interminaveis de competéncias que ndo passa de numeragdes insuportaveis. Mas é
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possivel tracar alguns apontamentos simples sugerindo disposicGes que caracterizam o

trabalho docente na contemporaneidade.

Assim sendo, 0 autor apresenta cinco pontos importantes sobre a
necessidade de uma formacdo de professores construida dentro da profissdo: préticas,
profissdo, pessoa, partilha e publico. A seguir abordam-se algumas caracteristicas de

cada ponto.

Praticas — A formacdo de professores deve assumir uma forte
componente praxica, centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos

concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar.

Estamos perante um modelo que pode servir de inspiracdo para a
formacdo de professores, assim, Névoa (2009) apresenta quatro licGes importantes: a
referéncia sistematica a casos concretos, e 0 desejo de encontrar soluces que permitam
resolvé-los; a importancia de um conhecimento que vai além da teoria e da préatica e que
reflete sobre o processo histdrico da sua constituicdo, as explicages que prevaleceram e
as que foram abandonadas, o papel de certos individuos e de certos contextos, as
duvidas que persistem, as hipGteses alternativas, etc.; a procura de um conhecimento
pertinente, que ndo é uma mera aplicacdo pratica de uma qualquer teoria, mas que exige
sempre um esforgo de reelaboracdo, aqui estamos no amago do trabalho do professor; a
importancia de conceber a formacgéo de professores num contexto de responsabilidade
profissional, sugerindo uma atencdo constante a necessidade de mudancas nas rotinas de

trabalho, pessoais, coletivas ou organizacionais.
A inovacdo é um elemento central do proprio processo de formacao.

Profissdo — A formacao de professores deve passar para <<dentro>>
da profissdo, isto é, deve basear-se na aquisicdo de uma cultura profissional,
concedendo aos professores mais experientes um papel central na formacdo dos

mais jovens.

Neste topico o autor argumenta sobre a necessidade de devolver a
formacdo de professores aos professores, isto €, levar as injuncbes do exterior para

dentro da profissdo, caso contrério, serdo injungdes desprovidas as mudancas.
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Ainda a esse respeito, Novoa (2009) diz que nesse processo de transicdo
de estudante para professor, € fundamental a consolidagdo das bases de uma formacéo
que tenha como referéncia acompanhamento, formagéo na acdo, de anélise da prética e

de integracdo na cultura profissional docente.

Pessoa — A formacdo de professores deve dedicar uma atencao
especial as dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa capacidade

de relagédo e de comunicacéo que define o tacto pedagogico.

Segundo o autor, tém-se dito e repetido que o professor é a pessoa, e que
a pessoa € o professor, ou seja, € impossivel separar as dimensdes pessoais e
profissionais, pois séo elas juntas que produzem a identidade dos professores. Assim, é

fundamental reforcar a pessoa-professor e o professor-pessoa.
Dessa forma, considerando em outras palavras,

O registro escrito, tanto das vivéncias pessoais como das praticas
profissionais, é essencial para que cada um adquira uma maior
consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como professor. A
formac&o deve contribuir para criar nos futuros professores habitos de
reflexdo e de auto-reflexdo que sdo essenciais numa profissdo que ndo
se esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagdgicas, e que se
define, inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais. (NOVOA,
2009, p. 7)

Partilha — A formacao de professores deve valorizar o trabalho em
equipe e o exercicio coletivo da profissdo, reforcando a importancia dos projetos

educativos de escola.

Novoa (2009) chama atencdo para a necessidade de ver a escola como um
lugar da formacdo dos professores, como 0 espaco da analise partilhada das praticas
com o objetivo de transformar a experiéncia coletiva em conhecimento profissional, por

isso, é tdo importante assumir uma ética profissional dialogando com os outros colegas.

O autor também diz que a formacdo docente é fundamental para

estabelecer parcerias no interior e no exterior do mundo profissional.

Com relacdo aos programas de formacdo, Novoa (2009) reforca a

necessidade da construgdo de programas coerentes com o didlogo profissional e
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procedimentos que devem ser adquiridos e exercitados nas escolas de formacdo e nos

primeiros anos de exercicio docente.

Publico — A formacgdo de professores deve estar marcada por um
principio de responsabilidade social, favorecendo a comunicagdo publica e a

participacéo profissional no espaco publico da educacéo.

Aqui se constata que as escolas sdo lugares de relacdo e comunicacao
com todos os envolvidos no processo educativo: alunos, professores, gestores e
comunidade/familia. Porém, as escolas comunicam e explicam mal o seu trabalho ao
exterior, além disso, resistem a avaliagdo e prestacdo de contas do seu trabalho. De
acordo com Novoa (2009), ha também uma auséncia de vozes dos professores nos

debates.

No caso dos professores, estamos perante uma questdo decisiva, pois “a
sobrevivéncia da profissdo depende da qualidade do trabalho interno nas escolas, mas
também da sua capacidade de intervencdo no espago publico da educagio” (NOVOA,
2009, p. 9).

Conclui-se que de forma simples o autor buscou identificar cinco facetas
que definem o “bom professor”: conhecimento, cultura profissional, tato pedagogico,
trabalho em equipe e compromisso social. Além disso, postula uma formacdo de
professores baseada numa combinacdo complexa de contributos cientificos,

pedagogicos e técnicos, mas que tem como foco os préprios professores.

Tardif (2000), curiosamente, complementando N6voa, salienta que 0s
saberes profissionais dos professores sdo temporais, porque sdo adquiridos por meio do
tempo, isto €, “uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria histéria de vida, e

sobretudo de sua historia de vida escolar” (Tardif, 2000, p. 13).

Além disso, os saberes profissionais docentes sdo também temporais no
sentido de que os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisi¢do do
sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na

estruturagdo da pratica profissional.
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E possivel ainda afirmar que, os saberes profissionais sio temporais, pois
séo utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, ou seja, de um processo de
vida profissional de longa duracdo do qual fazem parte dimensGes identitarias e

dimensGes de socializacao profissional.

O autor cumpre esclarecer que os saberes profissionais dos professores

sdo plurais e heterogéneos, por que

provém de diversas fontes (...) se serve de sua cultura pessoal, que
provém de sua historia de vida e de sua cultura escolar anterior; ele
também se apo6ia em certos conhecimentos disciplinares adquiridos na
universidade, assim como em certos conhecimentos didaticos e
pedagogicos oriundos de sua formagao profissional (...) ndo formam
um repertério de conhecimentos unificado (...) eles sdo, antes,
ecléticos e sincréticos (...) sdo variados e heterogéneos porque 0s
professores, na acdo, no trabalho, procuram atingir diferentes tipos de
objetivos cuja realizagdo ndo exige os mesmos tipos de conhecimento,
de competéncia ou de aptiddo (Tardif, 2000, p. 14- 5).
Assim, compreende-se que a relacdo dos professores com o0s saberes ndo
¢ de busca de coeréncia, mas de utilizacdo integrada que procuram atingir
simultaneamente. Dessa forma, os professores constroem uma identidade profissional

docente essencial para sua agéo educativa e vida pessoal.

Nesse processo de construcdo de identidades profissionais docentes,
Oliveira (2014) salienta que a profissdo docente enfrenta dificuldades entre a dimensdo
individual e coletiva, também estabelecida por Delgado (2015) quando a mesma afirma
que a identidade profissional surge como algo construido pelas e nas relacdes com

outros professores.

Dessa forma, Oliveira (2014) salienta que a profissionalidade se constroi
na interacdo dos docentes e na formacdo continuada — fundamental para cada professor
compreender e interpretar o seu papel social no cenario onde atua, pois assim podera

construir e reconstruir saberes necessarios a docéncia.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Antes de tecer qualquer consideracdo, é importante mencionar que a
presente pesquisa ndo teve a pretenséo de abarcar todos os elementos, muito menos a
ambicdo de esgotar a discussdo. A proposta foi de contribuir para uma melhor
compreensdo da condicdo da formacdo inicial docente e sobre a questdo da identidade
profissional docente, no contexto atual.

Como visto no decorrer da pesquisa, o termo “identidade” possui muitos
conceitos, tanto sociolégicos como psicolégicos, porém, neste trabalho, foi dado
atencdo ao aspecto sociolégico da identidade, mas especificamente, a identidade
profissional docente e quais relacbes se estabelecem com a formacao inicial de

professores.

A partir disso, percorreu-se a histéria da legislacdo brasileira, que
apresenta diretrizes para uma formac&o inicial docente, e que, na década de 1990, busca
a qualidade por meio de diretrizes e indicagOes curriculares.

Apresentou-se, primeiro 0 documento denominado “Referenciais para Formagao
de Professores”, de 1999, que indica todo um aporte tedrico e pratico de como deve ser
a formacdo docente no pais. Em seguida, a legislacdo (CNE/CP n. 1, de 15 de maio de
2006) a fim de abarcar legalmente aspectos da formacdo inicial e por dltimo, num
terceiro momento, as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial
em nivel Superior e continuada dos profissionais do Magistério para a Educacdo Basica
(RESOLUCAO N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015).

Sendo assim, percebe-se que a formacdo docente no Brasil, de um modo geral,
tem passado por mudancas influenciadas por novos paradigmas construidos a partir das
transformacdes ocorridas nos diversos setores da sociedade, dentre eles, o econdmico, o
tecnoldgico, o social e o politico, e também pela desvalorizacdo da profissdo e da
autoridade intelectual, pedagdgica e moral do professor evidenciadas no &mbito escolar
ou fora dele. Desse modo, os atuais programas de formacdo inicial de professores
podem ser um meio de transformar essa realidade, a fim de que os professores - a partir
de momentos, espacgos de discussdes e de reflexdes acerca de sua identidade docente

guando atuarem profissionalmente - sintam-se valorizados.
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Os processos formativos sdo constituidos a partir de experiéncias vividas
(aprendizagens experienciais) pelos sujeitos/professores. Tal processo engloba tanto
fases da vida quanto da profisséo, envolvendo, desse modo, a dimensdo pessoal,
marcada pela subjetividade (modo como os professores e 0 mundo se interpenetram,
influenciando-se mutuamente), e, a dimensdo profissional (modo dos professores

transitarem nos espagos institucionais e se inteirarem do saber fazer, da profisséo).

Portanto, h4 uma intrinseca relacdo entre os processos formativos e
trajetérias de formacdo, pois ambos compreendem o movimento construtivo dos

professores na unicidade da dimensdo pessoal e profissional.

De todo o exposto, podemos concluir que o processo de construcao da
identidade profissional docente inicia-se antes mesmo da entrada no curso de formagéo
inicial, pois cada sujeito j& possui uma identidade que refletira na propensa identidade

de ser professor.

Os cursos de formagéo inicial de professores servem, portanto, para a
canalizacdo do motivo pelo qual se insere em uma Licenciatura, de modo que ocorra a
transformagdo do “gostar de ensinar”, que se caracteriza como sendo a identidade

profissional do ser professor.

Esté evidente a necessidade de os cursos de formacao inicial de professores
oportunizarem aos futuros profissionais de educacdo momentos nos quais estes possam
refletir e discutir sua condicdo de educadores, a fim de internalizarem o ser professor e a
sua acdo educativa como sendo seu oficio, como assinala Delgado (2015, p. 247), que

cabe a formagdo inicial

promover estudos epréaticas que impulsionem os formandos a reflexdo
e & critica, por meio de uma selecdo séria e rigorosa dos conteudos e
praticas a sertem desenvolvidas, as quais devem estar claramente
explicitadas nos projetos pedagdgicos das instituicdes formadoras. De
modo que os futuros professores possam se reconhecer pertencentes a
uma categoria profissional que tem como base identitaria o
conhecimento.



113

REFERENCIAS

ANDRADE, Eliane R; NUNES, Maria F. R; NETO, Miguel F; ABRAMOVAY,
Miriam. O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, 0 que
almejam - / Pesquisa Nacional UNESCO, - S&o Paulo: Moderna, 2004.

BORBA, Amandia Maria de. Identidade em Construcéo — Investigando professores
na pratica da avaliacdo escolar. Sdo Paulo: EDUC, Santa Catarina: Univali, 2001.
Originalmente apresentado como teses de doutorado em Educacdo: Supervisdo e
Curriculo — PUC-SP, 1999.

CARVALHO, Maria Vilani Cosme de. A guisa de introducdo:apontamentos tedricos
para pensarmos o tema identidade social hoje. In. CARVALHO, Maria Vilani Cosme
de. (Org.) ldentidade: questdes contextuais e tedrico-metodoldgicas. 1. Ed —
Curitiba, PR: CRV, 2011, pp. 23- 44.

DELGADO, Adriana Patricio. Introducéo. In: Concepg¢des de alunos concluintes do
curso de pedagogia sobre a docéncia: interfaces com a identidade profissional.
Doutorado em Educacdo: Histdria, politica e sociedade. PUC-SP. S&o Paulo, 2015, pp.
15-34.

DUBAR, Claude. A socializacdo - Construcdo das Identidades Sociais e
profissionais. Traducdo: Annette Pierrette R. Botelho e Estela Pinto Ribeiro Lamas.
Portugal: Porto Editora, 1997.

ESPINOZA, Ana. Contribuicdes da didatica de ciéncias para o ensino. In: ESPINOZA,
A. Ciéncias na escola: Novas perspectivas para a formacdo dos alunos. Traducgdo:
Camila Bogea — 1 ed. — S&o Paulo:Atica, 2010, pp. 41- 82.

ESTEVE, José Manuel. Estratégias para evitar o mal-estar docente. In: ESTEVE, J.
M. O mal-estar docente — a sala de aula e a saude dos professores. Traducgdo: Durley de
Carvalho Cavicchia. Bauru- SP: EDUSC, 1999, pp. 117- 145..

ESTEVE, Jose Manuel. Indicadores do mal- estar docente. In: ESTEVE, J. M. O mal-
estar docente — a sala de aula e a saude dos professores. Traducdo: Durley de Carvalho
Cavicchia. Bauru- SP: EDUSC, 1999, pp. 27-60.



114

FALSARELLA, Ana Maria; SAMPAIO, M? das Mercés F. ; MENDES, MonicaF. V. A
producdo intelectual de critica aos pardmetros curriculares nacionais para 0 ensino
fundamental. VI Coloquio sobre Questdes Curriculares / 11 Coléquio Luso-Brasileiro

sobre Questdes Curriculares — Curriculo: pensar, inventar, diferir. UERJ, 2004.

FAVERO, Maria de Lourdes de A. Producdo e Apropriacdo do conhecimento da
universidade. In. MOREIRA, Antonio Flavio B. (Org.) Conhecimento educacional e
formagéo do professor — questdes atuais. Campinas, SP: Papirus, 1994, pp. 53-59.

Colecdo magistério, formag&o e trabalho pedagogico.

FREIRE, Paulo. Ensinar é uma especificidade humana. In: Pedagogia da Autonomia-

Saberes necessarios a pratica educativa. 482 edi¢do. Sao Paulo: Paz &Terra, 2014.

FREIRE, Paulo. Ensinar ndo é transferir conhecimento. In: Pedagogia da Autonomia

— Saberes necessarios a pratica educativa. 482 edicdo. Séo Paulo: Paz & Terra, 2014.

FREIRE, Paulo. Pratica docente: primeira reflexdo. In: Pedagogia da Autonomia —

Saberes necessarios a pratica educativa. 48° edi¢cdo. Sdo Paulo: Paz & Terra, 2014.

FREITAS, Helena C. Lopes de. Formacao de professores no Brasil: 10 anos de
embate entre projetos de formacdo. Revista Educacdo e Sociedade. Campinas, vol.
23, n. 80, setembro/2002, p. 136-167. Disponivel em:
www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a28100.pdf Acesso em: 06 de junho de 2015.

GIOLO, Jaime. A educacdo a distancia e a formacéo de professores. Revista Educacao e
Sociedade, Campinas, vol. 29, n. 105, p. 1211-1234, set./dez, 2008. Disponivel em: <

http://www.cedes.unicamp.br> Acesso em 05 de set. de 2015.

GOMES, Alberto Albuquerque. A construcdo da identidade profissional do
professor: uma andlise de egressos do curso de Pedagogia. VI Congresso Portugués
de Sociologia — Mundos Sociais: saberes e praticas. 2008. Disponivel em:
www.aps.pt/vicongresso/pdfs/590.pdf Acesso em: 08 de margo de 2015.

GOMEZ, A. |. Pérez. A funcdo e formacdo do professor/a no ensino para a
compreensdo: diferentes perspectivas. In: SACRISTAN, J. Gimeno e GOMEZ, A. 1.
Pérez. Compreender e Transformar o ensino. Tradugdo: Ernani F. da Fonseca Rosa. 4?
edicdo. Porto Alegre: Artmed, 1998, pp. 353- 379.


http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a28100.pdf
http://www.cedes.unicamp.br/
http://www.aps.pt/vicongresso/pdfs/590.pdf

115

IMBERNON, Francisco. Formacdo do professor e qualidade de ensino. In:
IMBERNON, F. Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. Traducdo: Silvana Cobucci Leite — 9. Ed. S&o Paulo: Cortez, 2011, pp. 101-
1009.

IMBERNON, Francisco. Introducdo In: IMBERNON, F. Formacdo docente e
profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza. Traducéo: Silvana Cobucci Leite —
9. Ed. Séo Paulo: Cortez, 2011, pp. 07-10.

LAWN, Martin. Os professores e a fabricacdo de Identidades. Curriculo sem
Fronteiras, v. 1, n. 2, pp. 117-130, Jul/Dez 2001. Disponivel em:

www.curriculosemfronteiras.org Acesso em: 25 de abril de 2015.

LIBANEO, José Carlos. Ainda as perguntas: o que é pedagogia, quem é o pedagogo, 0
que deve ser o curso de Pedagogia. 2004 . Disponivel em:
http://www.redemebox.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=45:ai
nda-as-perguntas:-0-gue-e-pedagogia--guem-e-0-pedagogo--0-que-deve-ser-o-curso-de-
pedagogia&catid=14:11&Itemid=21 Acesso: 08 de junho de 2015.

MARCELO, Carlos. A identidade docente: constantes e desafios. Revista Brasileira
de Formacédo de Professores. VVol. 01/n. 01 ago-dez. 2009. Traducdo: Cristina Antunes.

Disponivel em: https://formacaodocente.autenticaeditora.com.br/artigo/exibir/1/3/2

Acesso em 04 de maio de 2015.

NOVOA, Anténio. Formacao de professores e profissio docente. In: NOVOA, A.
(Org). Os professores e sua formacdo. 22 Ed. Lisboa: Dom Quixote, 1997, pp. 15-34.

NUNES, Dalma Persia N. A e NASCIMENTO, Jaqueline da Silva. ldentidade
profissional: o que dizem os professores universitdrios da area de ciéncias
humanas. UFU. 2007/20009. Disponivel em:
www.catolicaonline.com.br/semanapedagogica/trabalhoscompletos Acesso em: 02 de
maio de 2015.

OLIVEIRA, Camila A. Vicente de. ; GOMES, Alberto Albuguerque. O conceito de
identidade profissional em professores. Seminario Internacional de Educagdo —
Teoria e  Politicas. Séo Paulo -  Nov/2003. Disponivel  em:
www.uninove.br/Publishinglmages/Mestrados%20e%20Doutorados/edu/1%20seminari

0/POSTER%201.pdf Acesso em: 08 de margo de 2015.



http://www.curriculosemfronteiras.org/
http://www.redemebox.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=45:ainda-as-perguntas:-o-que-e-pedagogia--quem-e-o-pedagogo--o-que-deve-ser-o-curso-de-pedagogia&catid=14:11&Itemid=21
http://www.redemebox.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=45:ainda-as-perguntas:-o-que-e-pedagogia--quem-e-o-pedagogo--o-que-deve-ser-o-curso-de-pedagogia&catid=14:11&Itemid=21
http://www.redemebox.com.br/index.php?option=com_content&view=article&id=45:ainda-as-perguntas:-o-que-e-pedagogia--quem-e-o-pedagogo--o-que-deve-ser-o-curso-de-pedagogia&catid=14:11&Itemid=21
https://formacaodocente.autenticaeditora.com.br/artigo/exibir/1/3/2
http://www.catolicaonline.com.br/semanapedagogica/trabalhoscompletos
http://www.uninove.br/PublishingImages/Mestrados%20e%20Doutorados/edu/I%20seminário/PÔSTER%201.pdf
http://www.uninove.br/PublishingImages/Mestrados%20e%20Doutorados/edu/I%20seminário/PÔSTER%201.pdf

116

OLIVEIRA, Lucia Matias da Silva. A identidade docente na producdo académica
nacional — Balanco da primeira década do século XXI. In: As formas identitérias nos
contextos de trabalho: uma andlise da profissionalidade docente. Doutorado em

Educacao: Historia, politica e sociedade. PUC-SP. Sdo Paulo, 2014.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacdo de professores: identidade e saberes da
docéncia. In: PIMENTA, S. G. (Org). Saberes pedagogicos e atividade docente. 8 Ed.
Séo Paulo: Cortez, 2012, pp. 15- 34.

Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo. Faculdade de Educacdo. OrientacGes
para apresentacdo de trabalhos académicos./ Coordenadoras Alda Luiza Carlini,
Maria Celina Teixeira Vieira e Marisa Del Cioopo Elias. — Sdo Paulo: Pontificia

Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Faculdade de Educacéo, 2012.

SANTOS, Clara Cruz. Profissbes e Identidades profissionais. Coimbra, 2011.
Disponivel em:
https://www.academia.edu/1920046/Profissoes e ldentidades Profissionais.  Acesso
em: 03 de maio de 2015.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia: o espaco da educagdo na universidade. Cad.
Pesqui. Vol. 37, n° 130. Sédo Paulo. Jan/Apr. 2007. Disponivel em:
www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttex&pid=S0100-15742007000100006  Acesso
em 06 de junho de 2015.

SHIROMA, Eneida O. ; MORAES, Maria Célia M. ; EVANGELISTA, Olinda. Os
arautos da reforma e a consolidagdo do consenso: anos 1990. In: SHIROMA, MORAES
e EVANGELISTA. Politica Educacional. Rio de Janeiro: Lamparina, 2011, 42 Ed, pp.
45-72.

SHIROMA, Eneida O. ; MORAES, Maria Célia M. ; EVANGELISTA, Olinda. A
reforma como politica educacional dos anos 1990. In: SHIROMA, MORAES e
EVANGELISTA. Politica Educacional. Rio de Janeiro: Lamparina, 2011, 42 Ed, pp.
73- 100.

SOL, Vanderlice dos Santos Andrade. Formagdo de Professores e ldentidade
Profissional. Disponivel em: www.ichs.ufop.br/memorial/conf/mr7d.pdf Acesso em:
08 de marco de 2015.

SOMMER, Luis Henrique. Formagc&o inicial de professores a distancia: questbes para

debate. Revista Em aberto, Brasilia, v. 23, n.84,p. 17-30, Nov. 2010. Disponivel em:


https://www.academia.edu/1920046/Profissoes_e_Identidades_Profissionais
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttex&pid=S0100-15742007000100006
http://www.ichs.ufop.br/memorial/conf/mr7d.pdf

117

http://www.rbep.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/viewFile/1787/1351 Acesso em
05 de set. de 2015.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos
universitarios: elementos para uma epistemologia da prética profissional para o
magistério. Revista Brasileira de Educacdo — ANPED — jan a abr. n® 13 — 2000, p. 05-
23. Disponivel em: http://anped.org.br/rbe/numeros_rbe/revbrased13.htm Acesso em:
26 de margo de 2015.

WARDE, Miriam Jorge. Apresentacédo: a educacdo escolar no marco das novas politicas
educacionais. In: WARDE, M. J (Org.) Novas politicas educacionais: criticas e
perspectivas. 1l Seminario Internacional. Programa de Estudos Pés-graduados em
Educacdo: Historia e Filosofia da Educagdo. Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo, 1998, S&o Paulo, pp. 1-3.

Documentos Legais

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Conselho Pleno. Resolugdo CNE/CP n. 1,
de 15 de maio de 2006.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Resolu¢cdo CNE/CP n. 2, de julho de 2015.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

BRASIL. Ministério da Educagdo (MEC). Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF).
Referenciais para formacéo de professores. Brasilia. 1999.


http://www.rbep.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/viewFile/1787/1351
http://anped.org.br/rbe/numeros_rbe/revbrased13.htm

