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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo conhecer o conteudo das representacdes sociais de
professores de um curso de Pedagogia acerca da relacéo entre a teoria trabalhada na formacéo
inicial de professores e 0 campo da pratica profissional. As questes norteadoras deste estudo
foram: Que representacdes acerca do professor da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental orientam a pratica pedagdgica dos docentes formadores participantes da
pesquisa? Como concebem a articulagdo entre o processo formativo e o contexto da préatica
profissional dos professores em formacao? Para respondé-las, foram utilizadas a metodologia
qualitativa e a abordagem tedrico-metodoldgica das representacbes sociais (MOSCOVICI,
2010; SA, 1998, 1996). A coleta de dados foi realizada através de entrevista semiestruturada,
e a analise dos dados se processou mediante a técnica da analise de contetdo do tipo temética
de Bardin (2009). Com apoio em teéricos nacionais e internacionais, o referencial
desenvolvido contemplou os conceitos de formacdo inicial de professores, perspectivas de
formacdo de professores — 0 modelo hegemdnico e o emergente —, relacdo entre teoria e
pratica na formacdo de professores, construcdo do conhecimento pratico, a escola como
espaco de aprendizagem da profissdo docente e parceria entre universidade e escola. Os
resultados apontam que 0s elementos das representacGes sociais dos participantes envolvem a
concepcao de professor da escola basica como um profissional comprometido com a
transformacdo do contexto social e capaz de mediar a construgdo do conhecimento dos
alunos. N@o obstante sua pratica, eles enfatizam a aquisicdo da teoria, numa perspectiva
hierarquizante — da teoria a pratica —, envolvendo uma abordagem construtivista do processo
de ensino e de aprendizagem e apresentam uma visdo de escola como espaco formativo de
experimentacdo da docéncia, restringindo, portanto, a articulagdo entre o ensino e o contexto
da prética profissional as possibilidades direcionadas na disciplina Pesquisa e Estagio. Assim,
a representacdo acerca da articulagdo entre a formacdo inicial e o campo da prética
profissional parece apontar, fortemente, para uma minimizacdo da importancia da escola
como espaco formativo e de construcdo de saberes.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores. Contexto da préatica profissional. Relacéo
entre teoria e pratica.



ABSTRACT

This study aimed to know the content of the social representation of teachers from a Faculty
of Education about the relationship between theory worked in teacher education and the field
of professional practice. The research questions that guided this study relate to the
representations of teachers from kindergarten and the first years of primary education that
guide the pedagogical practice of teachers and trainers participating in the survey, such as they
conceive the relationship between the educational process and context professional practice of
teachers in training. We used a qualitative methodology, through the theoretical and
methodological approach of social representations (MOSCOVICI, 2010; SA, 1998, 1996).
Data collection was conducted through semi-structured interviews and analysis of the data
was processed by the technique of analysis of thematic content of Bardin (2009 ) . The main
references are: Anastasiou, Alves (2007 ), Canario ( 2000, 2005 ), Contreras (2002 ) Cunha
(2005 ), Foerste (2000 ) , N6voa ( 2009.2001 ), Pimenta (2002 ), Ramalho; Nufiez; Gauthier
(2004), Sanjujo (2012), Tardif (2000), Soares; Ribeiro (2009), Vaillant, Marcelo Garcia
(2012). The results show that the elements of social representations of participants involve the
design and basic school teacher as a professional committed to the transformation of the
social and able to mediate knowledge building of students; despite, their practice reveals an
emphasis on acquisition theory, a hierarchical perspective, from theory to practice, involving
an approach to teaching and constructivist learning, the vision of school as a training space for
experimentation of teaching, therefore, the link between teaching and practice context
professional is restricted possibilities directed discipline Research and training. Thus, the
representation on the joint between the initial training and the field of professional practice,
seems to point strongly to minimizing the importance of school as a training and knowledge
construction.

Keywords: Initial teacher, Context of professional practice, Theory-practice relationship
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APRESENTACAO

A presente dissertacdo exple o0s resultados da pesquisa intitulada
“Representagdes de docentes universitarios sobre a formagao de professores: relacdo
entre teoria e campo da pratica profissional”, cujo objetivo foi 0 de conhecer o
conteudo das representacdes sociais de professores de um curso de Pedagogia acerca da
formacdo de professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente, no que concerne a relacdo entre a teoria trabalhada na

formacao inicial e o campo da prética profissional, objeto da formacao.

Esta estruturada em quatro capitulos e em uma se¢édo de consideracdes finais. O
primeiro capitulo apresenta a contextualizacdo do estudo, situando o panorama da
profissionalizagcdo docente e a ressonancia dessa perspectiva nas bases legais da
educacdo brasileira. Nele, é feita uma breve revisdo de pesquisas recentes sobre essa
tematica, destacam-se alguns aspectos do PPP do curso de Pedagogia da UNEB,
culminando com a definicdo do problema, objetivos e questdes de pesquisa. Por fim,

apresenta-se a implicacao do pesquisador com o objeto da pesquisa.

No segundo capitulo, expfe-se 0 quadro teérico que constituiu a base para as
reflexdes, a analise dos dados e a compreensdo do objeto investigado. O eixo central
desse quadro sdo os modelos hegemdnico e emergente de formacdo, a partir dos quais
foram articulados os conceitos explorados: relacdo entre teoria e pratica, reflexdo no
processo de formacdo, constru¢cdo do conhecimento pratico, escola como espaco de
aprendizagem da profissdo docente e parceria entre universidade e escola.

No terceiro capitulo, apresenta-se o referencial teérico-metodolégico da pesquisa
qualitativa, com a abordagem das representacbes sociais, bem como o percurso
metodolégico de coleta e analise dos dados, culminando com o quadro das categorias
definidas a partir da anélise e sistematizagdo dos dados.

O quarto capitulo expbe a discussdo dos resultados sobre a formacdo de
professores e sua articulagdo com o contexto da pratica profissional, na perspectiva de
responder as questdes de pesquisa. Tendo como base as inferéncias construidas a partir
da analise dos dados, o capitulo culmina com a apresentagdo dos elementos que
compdem a representagdo dos professores formadores sobre formagdo inicial de

professores e sua relacdo com o contexto da pratica profissional, em resposta ao
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objetivo da pesquisa, apontando que os principais elementos que compdem o contetdo
das representagdes pesquisadas sdo: a concepcdo de professor comprometido com a
transformacdo do contexto social, a concepcdo de professor como mediador da
construcdo do conhecimento das criangas da escola basica, o ensino centrado na
aquisicdo dos conteudos, a preocupa¢do com a coeréncia entre o discurso e a pratica, e a

escola concebida como espago formativo de experimentacdo da docéncia.

Nas consideragBes finais, é feita uma reflexdo sobre como as principais
dimensGes do problema da pesquisa se articulam, apontando algumas questdes

fundamentais acerca da formacéo inicial de professores no contexto investigado.
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Capitulo |

1. CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

Este estudo insere-se no campo da formacédo de professores da escola basica, em
especial no que concerne a formacao inicial desenvolvida em curso de Pedagogia.

A formacdo do professor das séries iniciais, nos paises ocidentais, inclusive no
Brasil, vem sendo alvo de muitas reflex6es e discussdes. A partir da década de 1980,
diante do baixo rendimento escolar das criancas dos EUA, no ensino primério e
secundario, em especial, quando comparado com o de alunos de outros paises e até
mesmo com o de geracdes anteriores, emerge, nos paises da América do Norte, o
movimento pela profissionalizacdo do ensino, que envolve, entre outros aspectos, a

formacao inicial do professor em nivel universitario.

O movimento pela profissionalizagdo do ensino visa a responder as novas
demandas do sistema capitalista ao processo de escolarizagdo, decorrentes da forte
ampliacdo do processo de globalizacdo e da expansao do sistema de comunicacdo, que

passaram a exigir maior participacao dos individuos nas diversas situacdes sociais.

Nessa conjuntura, estudiosos e especialistas formularam documentos que
apontavam muitas fragilidades do processo formativo dos professores, criticavam 0s
modelos de formacdo, as dimensbes e fundamentos que orientavam as propostas
curriculares, a descontextualizacdo dos contetdos trabalhados nos cursos de formacéo de
professores assim como, o distanciamento entre essa formacéo e a profissdo (processo
educativo da escola). Entre esses documentos, destaca-se o informe Tomorrow’s, do
grupo Holmes (RAMALHO, NUNEZ e GAUTHIER, 2004), que relacionava os baixos
resultados na educacdo basica a qualidade da formacao de professores desenvolvida pelas

faculdades.

Em evidéncia, estava, de um lado, o questionamento acerca da contribuicdo da
universidade na formacdo de professores e, de outro, a compreensdo da natureza
complexa e desafiante da docéncia, ainda mais diante das profundas transformacdes por
que passam as sociedades contemporaneas, como a revolucdo das tecnologias de
comunicacdo, 0 aumento das desigualdades sociais, a fragilizacdo dos vinculos
familiares, a elevacdo da violéncia doméstica e social, que impactam fortemente o

cotidiano escolar. Em tais circunstancias, a atuacdo do professor exige flexibilidade,
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capacidade de adaptacdo, competéncias éticas e afetivas ... que s6 seriam possiveis num
contexto de autonomia e de responsabilidades tipicas das préaticas profissionais.”
(CARBONNEAU, 2006, p.120).

Esse movimento incidiu na definicdo de novas politicas de formacgdo de
professores nos paises da América do Norte, centradas em cinco objetivos (TARDIF,
2002, p.278-285):

e Tornar a formacdo de professores mais sélida intelectualmente, sobretudo,
através de uma formac&o universitaria de alto nivel, que seria correspondente ao

mestrado, no tempo estimado de cinco anos.

e Reconhecer, entre os professores, diferencas de qualidade e de desempenho no

que se refere ao conhecimento e a habilidade.
e Instaurar normas de acesso a profisséo.

e Estabelecer uma ligacdo mais efetiva entre as instituicdes universitarias de

formacgéo de professores e as escolas.

e Contribuir para que as escolas se tornem lugares mais favoraveis para o trabalho

e a aprendizagem dos professores.

No Brasil, a perspectiva da profissionalizacdo se expressa, inicialmente, nas
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBEN 9394/96 —, que instituem a
obrigatoriedade da graduagdo para atuacdo docente na educacdo basica. Assim, nos

termos da lei,

A formacgdo 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
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental. (BRASIL, 1996,
Art. 62)

Ao apontar a educacdo superior como lécus principal da formacdo de
professores, a LDBEN 9.394/96 define a responsabilidade da universidade de fomentar
experiéncias que contribuam para a formacdo de professores mais capacitados a
responder as necessidades da sociedade contemporanea, assumindo a associagdo entre a

teoria e a pratica como principio do processo formativo.

A preocupacdo com a profissionalizagcdo docente também estd expressa em

outros documentos que foram aprovados ap6s a LDBEN 9.394/96. Entre eles,
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destacam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(BRASIL, 2010), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
da Educacdo Bésica (BRASIL, 2002), e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica (BRASIL,
2010), a preocupacdo com a profissionalizacdo docente é percebida no Art. 56, com a
proposicéo de que a formagéo de professores deve favorecer a construgédo da identidade
profissional a partir de experiéncias articuladas que envolvam o trabalho pedagdgico
escolar e de que as instituicdes responsaveis pela formacédo inicial de professores

incluam, em seus curriculos e programas:

a) o conhecimento da escola como organizagdo complexa, que tem a funcdo de

promover a educacdo para e na cidadania;

b) a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacfes de interesse

da area educacional;

C) a participagdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e

funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

Esses aspectos, sugeridos pelas DCNEB (BRASIL, 2010) para composicdo dos
programas e do curriculo de formacdo de professores, fomentam a compreensdo de que
a formacdo capaz de favorecer a construcdo de um corpo de saber profissional necessita
da reflexdo critica acerca do contexto do trabalho, da investigacdo e da gestdo dos

processos educativos de forma articulada e indissociavel.

As Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores (BRASIL, 2002)
direcionam as instituicdes formadoras a considerarem o contexto da prética profissional
durante a formacdo inicial do professor. A escola é compreendida, nesse documento,
como espaco de producdo coletiva, uma das condi¢des importantes para que 0S
professores possam se organizar como coletivo coeso e coerente. No seu Art. 7° inciso
IV, é proposto que as institui¢es de formagao trabalhem em “interagdo sistematica com

as escolas de educacdo basica, desenvolvendo projetos de formagao compartilhados”.

Nesse sentido, identifica-se, também, no Art. 8° dessas Diretrizes, que as
competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em formagdo devem
ser a referéncia para todas as formas de avaliagdo dos cursos. Destaca a necessidade de

que essas avaliagdes sejam “periodicas e sistematicas, com procedimentos € processos
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diversificados, incluindo conteudos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho
do quadro de formadores e qualidade da vinculagdo com escolas de educagéo infantil,
ensino fundamental e ensino médio”. Evidencia, assim, a importancia da consolidagédo
de competéncias e experiéncias a serem vivenciadas para que ocorra 0 processo de

profissionalizacao.

As DCNFP (BRASIL, 2002) também, instituem o contexto da prética
profissional como elemento importante no processo de profissionalizagcdo do professor

em sua formacdo inicial. Nesses termos, no Art. 12, apontam:

8§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um
espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do
curso.

§ 2° A prdética devera estar presente desde o inicio do curso e permear
toda a formacgéo do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem 0s
componentes curriculares de formag&o, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdo pratica.

As DCNFP (BRASIL, 2002), além de reafirmarem a importancia da relagdo
entre teoria e pratica, determinam que a pratica ndo seja atributo exclusivo das
disciplinas de estagio. Portanto, a préatica € vista como uma dimensdo necessaria durante

todo percurso formativo do professor.

A preocupacdo com a formacdo de professores na perspectiva da
profissionalizacdo também esta presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006), em articulacdo com o artigo 62 da LDBEN
9.394/96, buscando superar o velho modelo que formava o bacharel em pedagogia, no
qual as disciplinas pedagogicas trabalhadas no Gltimo ano (o modelo conhecido como
3+1) habilitavam o graduando para a fungéo de professor.

Esse desenho curricular subestimava a complexidade da docéncia, na medida em
que ndo a incluia como dimensdo importante do processo formativo, apesar de ser ponto
de discussdo, ha muito tempo, nas associagdes docentes, a exemplo da Associacao
Nacional para Formacao de Profissionais da Educagdo (ANFOPE, 2006). Somente ap0s
a promulgacéo dessas diretrizes é que a docéncia foi instituida como base dos cursos de
Formacdo de Professores, passando a ocupar uma preocupacao central no curso de
Pedagogia. Embora, historicamente, o referido curso preparasse para as habilitagdes em
orientacdo, supervisdo e coordenacdo pedagogica, elas ndo tinham como foco o0s

processos de ensino e de aprendizagem. Esse modelo resultou, ao longo do tempo,
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numa formacdo de professores totalmente superficial, que ndo favoreceu a
institucionalizacdo de um conjunto de saberes especificos essenciais para 0 processo de
profissionalizagéo.

O perfil do profissional a ser formado no curso de Pedagogia foi um dos pontos
mais polémicos durante o processo de definicdo de suas diretrizes curriculares. Definiu-
se um perfil generalista de pedagogo (orientador, coordenador e supervisor, além de
outras funcbes em espacos diversos, que exigiam conhecimentos pedagdgicos). No
entanto, é também no curso de Pedagogia que, conforme as diretrizes, devera ocorrer a
formacdo inicial do professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino

fundamental, sendo a docéncia, a base desse curso.

A partir dessas diretrizes, todos os cursos de Pedagogia foram convocados a
empreender um processo de reestruturacdo. Assim, em 2008, ocorreu a reformulacéo da
Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UNEB. Dentre os elementos que
compdem a referida proposta, alguns aspectos refletem o0s objetivos da
profissionalizacdo do ensino. O Projeto Politico Pedagdgico (2008, p. 63) desse curso
concebe o trabalho pedagdgico escolar como elemento educativo que norteia o
desenvolvimento da proposta, considera a pesquisa como elemento constitutivo da
formagdo para a préxis pedagodgica e indica a necessidade de indissociabilidade entre a
teoria e a pratica. Nos termos do Projeto Politico Pedagdgico (2008), deve-se,

. oferecer aos alunos, uma soélida formacdo tedrico/pratica que
favoreca reflexdo contextualizada sobre os principais problemas da
educacédo e aponte possibilidades para a atuacdo de cada profissional
da educagdo em seu campo de trabalho. (BAHIA, 2008, p.43)

Em diferentes momentos, o referido PPP (BAHIA, 2008) propde que o trabalho
pedagégico do professor formador deve oportunizar experiéncias que favorecam a
aproximacdo e a relacdo entre a formacdo do graduando e o contexto da préatica
profissional durante todo o curso. Assim, propde, do 1° ao 5° semestre, 0 componente
curricular Pesquisa e Pratica Pedagdgica (PPP) e, do 6° ao 7°, 0 componente Pesquisa e
Estagio (PE). O projeto formula a orientagdo para que ocorra a articulagdo entre esses
componentes com 0s demais em cada periodo letivo em torno de alguns eixos. Além
disso, todos os componentes sdo concebidos como teorico-praticos. Essa configuragao

esta embasada no entendimento da
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... necessidade da instituicdo de um curriculo que promova nas suas
relacBes a ultrapassagem da linha diviséria que ainda distancia o
cotidiano laboral, da academia, desafiando intelectualmente estes
atores e atrizes pedagogicos. Este desafio reforca a autonomia docente
que sé se viabiliza através das competéncias individuais e coletivas na
transformacdo pessoal e na reconstrucdo social e politica das
instituicOes de educacéo e da sociedade. (BAHIA, 2008, p.39)

Como se percebe, do ponto de vista formal, esses documentos legais incorporam
questdes importantes para formacdo do professor na perspectiva da profissionalizacao.
Fica neles explicita a compreensdo de que situa¢fes formativas que ultrapassem a
desarticulacé@o entre a teoria e a pratica fomentam a construcdo da autonomia, um dos

principais atributos do perfil do profissional.

Esse conjunto de documentos, apesar da auséncia de fundamentos
epistemoldgicos acerca da relacdo entre teoria e pratica e da escola como locus da
formacdo do educador, aponta para uma mudanca significativa na formacdo de
professores na perspectiva de sua profissionaliza¢do. Considerando que ha mais de uma
década de vigéncia de boa parte dos documentos referidos, espera-se que 0s cursos de
formacdo de professores tenham implementado mudangas na pratica, além da
formalizacdo nos projetos politicos pedagogicos. Na perspectiva de verificar essas
possiveis mudancas, foi realizada uma breve revisdo das pesquisas sobre a formacéo de

professores.

Inicialmente, foram tomados como referéncia os estudos de Andrade (2006), que
analisou teses e dissertacfes sobre a formacdo de professores, defendidas entre 1999 a
2003, utilizando como fonte de pesquisa 0 banco de dados da CAPES. O autor
identificou que, num periodo de quatro anos, foram realizadas 8.280 pesquisas na area
de Educagdo. Dessas, 1.184 tratavam especificamente da formacgdo de professores.
Constatou que a racionalidade prética’ foi a tendéncia com maior predominancia,
presente em 255 teses. Em segundo lugar, com 96 teses, aparece a racionalidade

técnica® e, em 3° lugar, com um quantitativo de 85 trabalhos, a racionalidade critica®

Conforme Perez Gémez (1992), Schon (1983, 1987, 1992) e Andrade (2006), essa tendéncia propde
como fundamento a capacidade de andlise da realidade para enfrentamento de situagBes-problema. Para
isso, acredita que o professor deve ser um profissional reflexivo, que enfrenta problemas contextuais a
partir de deliberacGes praticas.

2 Essa denominacéo é utilizada para identificar as praticas que podem ser definidas por uma racionalidade
determinada pela aplicacdo de teorias produzidas por especialistas e que estdo a servico da resolucéo de
problemas do campo pratico. Segundo essa tendéncia, o professor é um técnico, aplicador de teorias.
Perez Gomez (1992), Lima (2004) e Andrade (2006, p.37) apontam que, nessa tendéncia, a “pratica
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esteve presente. Apesar de a perspectiva da racionalidade técnica aparecer nas teses e
dissertacbes com uma predominancia consideravel, os dados sinalizam que h& uma
tendéncia de superacdo dessa perspectiva nos cursos de formacdo de professores, haja
vista a ampliacdo significativa do nimero de teses e dissertacGes que apontam a adogéo
pelos cursos da racionalidade critica, indicando uma perspectiva interessante de

mudanca, que conflui para a profissionalizagdo docente.

Nesse contexto de mudanca, o referido estudo (ANDRADE, 2006) aponta que a
superacdo da perspectiva tecnicista € marcada pela supervalorizacdo de uma formacéo
utilitarista e pratica, negligenciando a importéancia da teoria para a compreensdo critica

da pratica e para subsidiar a possibilidade de sua transformacéo.

O estudo realizado por Barreto (2007) buscou investigar como o professor
percebe sua formacdo inicial, primeira etapa do processo de desenvolvimento da
profissdo docente. Participaram da pesquisa 35 professores da educacdo basica. A
autora concluiu que, para esses sujeitos, a formacdo inicial é precéria pela énfase dada a
teoria e pela negligéncia da préatica. Constatou, também, que essa formagdo ocorre na
perspectiva da racionalidade técnica, por meio da qual se espera que os professores
solucionem problemas instrumentais mediante a selecdo dos meios técnicos, resultando
numa formagdo fragilizada, em que os sujeitos, ao terminarem a licenciatura, ndo se

sentem preparados para exercer a docéncia.

Moniz (2010) desenvolveu estudo cujo objetivo foi analisar em que medida a
participacdo de um grupo de estudantes de Pedagogia no projeto Bolsa Alfabetizacdo®
contribuiu para sua formacgédo. No estudo, foram envolvidos 40 sujeitos do projeto bolsa
alfabetizacdo da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, em parceria com a IES

em que Moniz atuava como formadora e como professora orientadora no referido

profissional € marcada pela aplicacdo rigorosa das teorias cientificas na solucdo de problemas do
cotidiano da sala de aula”.

® Morgado (2005) e Andrade (2006) concebem essa tendéncia como aquela que é pautada em uma
perspectiva critica e emancipatoria, incorporando a pesquisa e a reflexdo como a¢des que possibilitam ao
professor analisar criticamente sua pratica cotidiana, contemplando os fatores politicos e sociais.

* O projeto “Bolsa Escola Publica e Universidade na Alfabetizagio”, mantido pela Secretaria de Educacio
do Estado de S&o Paulo, tem como proposta conceder bolsas a estudantes de graduacéo de Pedagogia e
Letras e a pés-graduandos (com énfase em metodologia de ensino e alfabetizacdo), os quais se tornam
auxiliares de professores que atuam na 12 série com o trabalho com a alfabetizacdo. O projeto integra o
programa “Ler e Escrever”, desenvolvido no Governo de Serra (2007), que, além de instituir um processo
de ampliacéo do potencial da escola de desenvolver préticas de alfabetizacdo, promovia uma parceria com
a universidade via convénio. As IES garantiam um professor formador que coordenava os estudantes e
promoviam situagdes tematicas de analise e discussdo dos processos de alfabetizagdo desenvolvidos
(MONIZ, 2010, p.61).
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projeto. Fez-se um estudo de caso, apoiado em técnicas e procedimentos diversos de
coleta de dados, como a anélise documental, a observacdo participante, a aplicacdo de
questionarios e a realizacdo de entrevista e grupo focal. A autora identificou, mediante a
analise dos dados coletados, que a participacdo no referido projeto oportunizou
significativas aprendizagens sobre a sala de aula, a escola, o processo de alfabetizacédo e
sobre a docéncia. Essas aprendizagens foram concebidas como resultado das condig¢oes
estabelecidas pela experiéncia, a qual favoreceu a presenca prolongada dos estudantes
no espaco escolar e a realizacdo de reflexdes em grupo acerca da acdo pedagogica.
Como se percebe, oportunidades como essas fortalecem e propiciam a relacdo entre a
universidade e a escola, que se constitui em lécus potencialmente importante para a

construcdo da profissionalizacdo docente.

Vieira (2007) buscou compreender, através de uma andlise documental e
bibliografica, o processo que resultou na aprovacao das novas diretrizes do curso de
Pedagogia, analisando o Perfil do pedagogo proposto por esse documento. Para isso,
definiu, processualmente, um amplo corpus documental que tratasse da formagdo do
pedagogo, incluindo, documentos sobre debates nacionais a respeito do projeto do curso
de Pedagogia, documentos elaborados por instituicbes e associacBes que se
manifestaram acerca do assunto. A autora fornece pistas que valorizam e ratificam a
forca das associacOes que se preocupam em debater e discutir os rumos das reformas
educacionais. Segundo a andlise realizada, a ANFOPE assegurou algumas demandas
que faziam parte de sua defesa em prol da formacdo do pedagogo. Dentre essas
conquistas, destaca-se a definicdo da docéncia como base do curso de Pedagogia. Na
opinido da autora, o perfil do pedagogo proposto pelas diretrizes “... atende as demandas
da sociedade capitalista ao tomar como principios norteadores a adaptabilidade, a
polivaléncia e a flexibilidade.” (VIERA,2007, p.7). Essa constatacdo se opde a posicao
defendida neste trabalho quanto a formacdo do pedagogo na perspectiva profissional,
pois, assim como Névoa (1992, p.23), postula-se aqui que “a profissionalizagdo ¢ um
processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus
rendimentos e aumentam seu poder/autonomia”, condi¢do que fere a possibilidade de
pensar numa formacédo de professores que venha a se ajustar ao sistema, reproduzir as
condigdes historicas a que a escola, 0 ensino e 0 processo de ensino e aprendizagem tém

sido submetidos.
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Luz (2008) estudou a formacdo inicial do pedagogo com habilitacdo para a
Educacdo Infantil e Series Iniciais do Ensino Fundamental (nomenclatura utilizada na
época), buscando identificar as contribuicbes do Curso de Pedagogia da Universidade
do Vale do Itajai (UNIVALI) para a formacdo de um professor-pesquisador capaz de
desenvolver uma pratica investigativa no seu campo de trabalho. A pesquisa, de
natureza qualitativa, cujos dados foram coletados por meio de questionario e entrevista
com um grupo de alunos egressos do curso, alguns professores formadores e o
Coordenador do Curso. De acordo com o estudo, a pesquisa ainda € pouco trabalhada
durante a formacdo inicial, restringindo-se a alguns momentos nas atividades propostas
no componente que trabalha com a pratica de ensino. Em funcéo disso, 0s egressos
apontam que, apos a formacdo inicial, tém dificuldades para lidar com a pesquisa na
atividade docente, para desenvolver um trabalho pedagdgico em que a pesquisa seja 0

fio condutor.

A revisdo de literatura realizada sobre formagdo de professores, embora néo
exaustiva, indica que o distanciamento entre teoria e pratica, entre a formacao e
contexto escolar, ainda, ocupa um lugar considerdvel nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores, contrariamente a perspectiva da profissionalizacdo da

docéncia expressa nas pegas legais. Que fatores concorrem para essa situacéo?

O primeiro fator a considerar é a fragil consciéncia de classe dos professores em
exercicio, resultante de um longo processo histérico marcado pelo controle heterénomo,
na medida em que a organizacao do trabalho docente tem sido definida externamente ao
movimento dos professores. Com efeito, as normas reguladoras da atuacdo dos
profissionais de educacéo inicialmente eram definidas pela Igreja e depois pelo Estado,
no descortinar do século XVIII, quando mudangas econémicas, politicas e sociais
determinaram a passagem do sistema de ensino centrado em preceitos religiosos
(saberes, normas e comportamentos) para um ensino laico. Com essa mudanca,
ocorreram importantes alteracdes na organizacdo dos docentes, que passaram a ser
funcionarios do Estado, com novas condi¢bes para o ingresso (habilidades literarias,
idade, bom comportamento) (NOVOA, 1999).

O resultado dessa dependéncia externa foi a configuragdo de uma atuacéo
ambigua (funcionarios e profissionais) que permanece até os dias atuais e dificulta o
avanco do processo de profissionalizacdo docente, na medida em que a autonomia €

atributo fundamental da profissdo. Nessa ambiguidade, desvirtua-se a concepgdo de
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autonomia, comumente entendida pelos professores como possibilidade de fazer o que
se quer, sem o compromisso de argumentar e defender publicamente as posicdes e
praticas adotadas no interior da sala de aula. Dessa forma, o professor toma decisdes
que desconsideram a complexidade e ambiguidade dos contextos sociais nos quais estdo
inseridas suas praticas pedagogicas (CONTRERAS, 2002).

Tal entendimento n&o fortalece os professores como grupo profissional
organizado, disposto a investir na constituicdo de um corpus de saberes e de normas de
condutas e de atuacdo profissional e na regulacdo da profissio em busca
reconhecimento social, com atencdo na formacédo de futuros professores. Tal realidade
mantém o quadro de desvalorizacdo social da profissdo docente, com precérias
condigdes de trabalho e, consequentemente, baixa remuneracdo. Essa dindmica tem
forte impacto no modo como os professores em exercicio se inserem em politicas de
desenvolvimento profissional. Para Ramalho et al. (2004, p.61), ... as experiéncias em
diferentes paises (dentre 0s quais se inclui o Brasil) ttm mostrado que os professores
nédo tém se incorporado ao movimento de profissionalizagdo da docéncia”, situacdo que

ratifica a condicao de funcionarios do Estado.

A participacdo e a adesdo ao movimento de profissionalizacdo, certamente,
fomentaria outro lugar para os professores que ja estdo exercicio na escola bésica, 0s
quais passariam a ser colaboradores no processo de formacgéo dos futuros professores,
ultrapassando o distanciamento e a auséncia de dialogo entre a universidade e a escola.
Nesse sentido, o professor em exercicio seria também um professor formador. Pimenta
e Lima (2004) apontam, em estudos realizados sobre estagio nos cursos de formacao de
professores, que ha uma resisténcia por parte das escolas e dos professores a receberem
0s estagiarios, e, em algumas situacoes, chegam a desqualificar esse processo. Seria esse
um indicio deque os professores em exercicio ndo se reconhecem e nem Sao

reconhecidos como profissionais e como formadores de futuros profissionais?

Outro fator que pode explicar o distanciamento da formacdo de professores da
perspectiva da profissionalizacdo docente € a tradicdo do ensino conteudista que
prevalece até os dias atuais na universidade e em boa parte dos cursos de formacdo de
professores (ANDRADE, 2006). Para Pimenta e Anastasiou (2002, p.147), apesar de
convivermos com outros valores, problemas e desafios distintos do periodo colonial, ...
a acdo docente e discente, hoje, em sala de aula € muito similar ao descrito e proposto

para as escolas jesuiticas no documento Ratio Studiorum”. Nessa logica, os processos
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formativos sdo focados na transmissdo de contetdos, e ndo na construcdo de
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais, afetivas e
profissionais. Ao invés de compreender a natureza do conteudo trabalhado, o
graduando, tende a concebé-lo como verdade imutavel, ndo se dando conta da
historicidade inerente a qualquer tipo de conhecimento, nem de sua implicacéo para a

compreensdo dos problemas da pratica profissional.

Nessa perspectiva de formacdo, 0s saberes provenientes da academia s&o
supervalorizados, e os professores em formacdo passam a acreditar que desempenhar a
pratica pedagogica é fazer a transferéncia de teorias para situacdes praticas. Ao se
tornarem professores, 0s egressos desses cursos tendem a repetir praticas ja
consolidadas, com poucas possibilidades para intervir e provocar mudancas substanciais
no contexto escolar. Esse cenadrio mostra que a auséncia, nos cursos de formacdo de
professores, de metodologias ativas, baseadas na problematizacdo, em especial o ensino
com pesquisa, resulta numa formacdo que ndo contribui para a transformacdo das
crencas e representacdes dos licenciandos que, conforme Tardif (2002, p.16), ... véo se
reatualizar no momento de aprenderem a profissdo na pratica, crencas essas que Serdo
habitualmente reforcadas pela socializacdo na fungdo de professor e pelo grupo de

trabalho nas escolas, a comegar pelos pares, os professores experientes”.

A tradicdo de ensino conteudista também pode ser compreendida pela
influéncia da concepc¢do de universidade napolebnica no Brasil. Nessa concepcdo de
universidade, o ensino é voltado para a formacao de profissionais a servi¢o do Estado, e
a instrucdo é o principal objetivo desse tipo de formacdo (DREZE E DEBELLE, 1968).
Ao contrério do que vem sendo advogado pelo movimento de profissionalizacdo, a
formacdo do profissional preconizado pela universidade napolebnica ndo pressupde a
intervencdo na realidade. Os estudantes adquirem conhecimentos, apropriam-se de
diversas teorias sem contextualizacdo, e “a organizagdo académica se faz por
faculdades, por objeto de estudos, dos quais decorrem o0s conjuntos de disciplinas
rigidamente determinadas. Os cursos se organizam com um periodo basico e outro
profissionalizante [...] os estagios ficam alocados no final do curso” (ANASTASIOU,
2007, p.38). Essa configuracdo se faz presente nos cursos de Pedagogia, levando os
graduandos a acreditarem que tém respostas para todos os problemas que sdo levantados
por meio de suposi¢cdes sobre a pratica. Na maior parte do tempo da formacéo inicial,

prioriza-se a difusdo do conhecimento cientifico como verdade inquestionavel,
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transmitida ao graduando através de aulas magistrais, cujo principal recurso € a oratoria,
restando ao estudante memorizar mecanicamente as informac6es sem possibilidade de

desenvolver estratégias de reflexao critica.

Fica evidente que a formacdo de professores centrada na transmissdo de
conteddos e desarticulada dos problemas concretos do contexto da pratica profissional
dificulta a consolidacdo de caminhos que tornem possivel a profissionalizagdo docente,
principalmente, quando se considera que “os conhecimentos profissionais exigem
sempre uma parcela de improvisacdo e de adaptagdo a situa¢des novas.” (TARDIF,
2000, p.3). Tal exigéncia supde que, ao se trabalhar com o contetdo na universidade, o
professor formador, promova situagdes nas quais os futuros professores desenvolvam a
capacidade de problematizar, criticar, formular alternativas para as situa¢des estudadas

Em outros termos: desenvolvam o pensamento criativo, reflexivo e compreensivo.

Outro aspecto da concep¢do napolednica de universidade que igualmente
dificulta a assuncdo da formagdo de professores na perspectiva da profissionalizacédo é a
forma de organizacéo dos professores universitarios e de gestdo do curriculo, baseada
no isolamento entre os professores e na nitida divisdo entre os campos de
conhecimentos. Os docentes universitarios organizam “sua disciplina isoladamente,
como responsabilidade individual e de forma solitaria” (ANASTASIOU, 2002, p.54).
Essa pratica certamente tem impacto no tipo de profissional que serd formado. Se ndo
refletem coletivamente sobre o profissional que desejam formar, como os professores
formadores poderdo contribuir para a profissionaliza¢do docente? Segundo Ramalho et
al (2004), é imprescindivel tomar como ponto de partida o perfil do profissional a ser
formado, para conduzir coletivamente situagdes que culminardo na formacdo desse
profissional. Assim, o estudante universitario vivencia um processo formativo sem
possibilidade de articulacdo ou dialogo entre os professores dos diferentes campos, pois
ndo se tem um elemento articulador entre eles, especialmente, a concepgéo de ensino e
de aprendizagem significativa voltada para a profissionalizacdo que deveria orientar

suas praticas.

Nesse sentido, 0 ensino com pesquisa ndo tem ocupado espago relevante na
formagéo dos professores. Em estudo desenvolvido por Nova (2011, p. 1), fica
evidenciado que a representacdo de docentes de curso de Pedagogia de uma
universidade puablica sobre pesquisa é “restritiva e cientificista”, desenvolvida por

pesquisadores. Desse modo, “o engajamento do estudante na pesquisa se da,
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preferencialmente, mediante a atividade de iniciacdo cientifica.” A investigacdo ndo é
assumida como fio condutor do processo formativo, pois 0 ensino com pesquisa ndo se
constitui em motor do desenvolvimento profissional do professor, o que poderia
favorecer o questionamento, a reflexd@o, a construcdo de atitudes de enfrentamento do
instituido, da curiosidade e descoberta. Essa proposta poderia ser a ponte para
estabelecer a relacdo entre pensamento e a¢do, teoria e pratica, conhecimento académico
e conhecimento técito, sintonizando, dessa maneira, 0 processo formativo com a davida,
a incerteza, o desenvolvimento da capacidade de pensamento proprio, 0 que ocorrera
numa dindmica que provoque progressivamente a autoria de sua pratica pedagogica. A
formagéo profissional construida a partir da relagdao entre “ensino e pesquisa ndo
consiste em uma acao instrumental de aplicacdo da teoria na pratica, e sim, uma acdo
politica porque circunstanciada, imprevisivel, subjetiva e intencional.” (NOVA, 2011, p.
8).

Sobre essa questdo, Stenhouse (1996, p. 29) nos ajuda a perceber, em parte, por
que ha resisténcia em relacdo a esse tipo de ensino quando afirma que “...la curiosidad
es siempre peligrosa porque conduce a la innovacion intelectual que arrastra tras de si

una presioén en pro del cambio social .

A auséncia de uma formacdo inicial e continuada especifica para a docéncia
universitaria é outro fator que explica o distanciamento da formacéo de professores da
profissionalizacdo docente, pois formar professores profissionais € um processo
complexo e desafiador, que requer a mobilizacdo de saberes didatico-pedagogicos,
experienciais e académicos, considerando a especificidade do modo de aprender dos
adultos.

Historicamente, o professor universitario € alguém bem sucedido no campo de
sua formacdo. A LDB 9394/96 introduz outro elemento ao perfil desses professores
quando estabelece, no Art. 66, que a “preparacdo para o exercicio do magistério
superior far-se-a em nivel de pds-graduacao prioritariamente em programas de mestrado
ou doutorado” (p.37). Esses programas, como demonstram Soares e Cunha (2010), tém
como objetivo principal a formagdo de pesquisadores, ndo investindo em formagéo
pedagogica. Sem espacos instituidos para uma formacéo didatico-pedagdgica, o docente
universitario aprende seu oficio “mediante um processo de socializacdo em parte
intuitiva, autodidata” (BENEDITO, 1995, p.131) e com uma grande tendéncia a

reproduzir as praticas de seus antigos professores. Ou seja, “a constitui¢do do docente
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universitario se da num processo continuo de construcao da identidade docente, tendo-
se por base os saberes da experiéncia, construidos no exercicio profissional, com apoio
no ensino dos saberes especificos das areas de conhecimento.” (PIMENTA, 2009, p.

48).

Gatti (2009) coloca o desempenho e a formacdo dos professores universitarios
como uma questdo importante para se refletir sobre os desafios da formagéo de
professores. Conforme a autora, “... a formacgdo dos professores tem sido um grande
desafio para as politicas governamentais, ¢ um desafio que se encontra também nas
praticas formativas das instituicGes que os formam.” (p. 56). Lembra-nos que muitos
professores que estdo na universidade discursam e teorizam sobre a escola, mas, como

professores, nunca atuaram nessa instituicao.

Os aspectos analisados revelam que, apesar de as pecas legais apontarem a
necessidade da articulacdo entre o processo formativo e 0 contexto da préatica
profissional e sinalizarem, mesmo que de forma superficial, a importancia da pesquisa e
da prética como processos a serem tratados durante todo o curso, sem diminuir o lugar
da teoria, efetivamente, salvo raras exce¢oes, a formacao inicial de professores ofertada
na universidade esta ainda muito distante da perspectiva da profissionalizacdo da
docéncia. Tal distanciamento, como foi evidenciado, se explica, em grande parte, pela
desconsideragdo da escola como o l6cus formativo, o que implica uma relagdo entre a
universidade e a escola baseada na teoria, de forma isolada e pouco comprometida com
a compreensao critica e investigativa da escola e com a transformacdo, de forma
colaborativa e formativa, de todos os atores envolvidos (docentes universitarios,

formandos e professores em exercicio).

A partir dessa problematica, foi definido como objetivo desta pesquisa: conhecer
os elementos constitutivos das representacdes sociais de professores de um curso de
Pedagogia acerca da relacédo entre a teoria trabalhada na formacao inicial de professores
e 0 campo da préatica profissional.

A opcéo pela abordagem das representacGes sociais se justifica na medida em
que essas representacdes, construidas e compartilhadas por um grupo, conscientemente
ou ndo, orientam as praticas dos seus membros, no caso em questdo as praticas

educativas dos docentes formadores de futuros professores.
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Na perspectiva de atingir tal objetivo foram formuladas as seguintes questdes de

pesquisa:

— Que representagdes de professor da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental orientam a pratica pedagodgica dos docentes formadores

participantes da pesquisa?

— Como os professores participantes da pesquisa concebem a articulagéo entre o
processo formativo e o contexto da pratica profissional de futuros professores da

Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

* * *

Ao retomar os fios da trajetdria pessoal e profissional que nos constituiu como

docente, € possivel perceber como esse objeto de pesquisa foi se tecendo.

O curso de magistério foi um dos momentos significativos nessa tessitura. Em
1994, surge a possibilidade de ser professora da educacéo basica através da formacgéo no
magistério em nivel médio profissionalizante. Naquele periodo, a proposta curricular era
formada por trés eixos: Educacdo Geral (ndcleo comum), Formacdo Especial
(profissionalizante) e Estagio. A partir da aproximacao dos contetdos que faziam parte
da formacdo especial, o estudante de magistério, pouco a pouco, agregava
conhecimentos que favoreciam uma compreensdo dos aspectos educacionais. Era um
curriculo recheado de Fundamentos e Metodologia, permitindo, de forma bastante
enfatica, que o futuro professor tivesse acesso ao como ensinar. Percebe-se que a
estrutura curricular e a forma como a técnica se apresentava no curso de magistério
traduzem as concepcOes de formacédo de professores em voga naquele tempo e espaco.
Assim, é nitido que o conhecimento amplo acerca do fazer pedagdgico é substituido por
uma perspectiva de construcdo de modelos de ensino e de técnicas a serem aplicados no

campo profissional pelo professor na escola basica.

Entre os conteldos abordados durante as aulas, no curso de magistério, o
construtivismo era apresentado conceitualmente como uma necessidade de promover,
no campo da educacdo, uma inovacdo pedagdgica. No entanto, os professores que nos
formavam continuavam a desenvolver praticas centradas na transmissao de contetdos.
Como resultado dessa influéncia, os estudantes construiam uma concepgao do que era
“certo” ¢ do que era “errado” sobre praticas pedagdgicas, mas ndo Vvivenciavam

situacbes formativas em que outra perspectiva de aprendizagem pudesse ser
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experimentada ou aprendida na e com a experiéncia. Portanto, essas questdes, surgiam
numa perspectiva de aplicagdo. Um aspecto que colaborava para certa aproximagao do
estudante do campo profissional, talvez com uma aprendizagem, de certo modo,
significativa da profissdo, era o tempo em que o estudante passava, efetivamente, na
escola basica, durante os estagios a serem realizados no 1°, 2° e 3° ano. Uma analise
dessa aprendizagem sugere que haveria tempo para desenvolver conhecimentos
relacionados a préatica, a relacdo professor-aluno e ao universo da sala de aula em
funcdo de os alunos permanecerem na observacdo por um tempo consideravelmente
longo. Porém, como passavam muito tempo observando os professores regentes, eles
ndo faziam nenhuma atividade de andlise critica e de discussdo dessas praticas quando

retomavam as atividades no curso.

Portanto, esse cenario favorecia uma formacéo de professores baseada em um
modelo a ser imitado. O estagiario, diante da realidade estabelecida, tinha de imitar a
regente, buscando agrada-la. Depois de um periodo considerdvel na escola, sem
nenhuma intervencao direta do professor responsavel pelo estagio, o estudante do curso
de magistério, passava a conceber a escola, os alunos, o processo de ensino e de
aprendizagem e a avaliacdo da forma como estavam arraigados nos contextos escolares.
Enfim, era uma aprendizagem da docéncia descolada das teorias aprendidas ou

memorizadas ao longo do curso de magistério.

Como em todo grupo social, alguns sujeitos se destacam, também, no grupo de
professores do nosso curso de magistério. Identificamos que trés professoras, graduadas
em Pedagogia, se diferenciavam no modo de trabalhar a nossa formacéo. A titulo de
ilustracdo, no 3° ano, elas fizeram uma carta de orientagdo destinada aos estudantes de
magistério, que foi entregue na véspera do Ultimo estagio. A carta, era composta por
sugestdes, lembretes, chamadas importantes sobre pratica de ensino e questdes
relacionadas a postura pedagdgica do professor. Pensando na perspectiva de que a
formagdo de professores pode articular conhecimentos cientificos, académicos,
pedagdgicos e o campo da prética profissional, entendemos que a acdo das professoras
formadoras, ainda que timida e limitada, instituiu uma ponte entre os conhecimentos por

elas trabalhados em sala de aula e o contexto da prética.

Em contrapartida, a professora responsavel pelo estagio agia como uma espécie
de fiscal. Sua atuacdo consistia em fazer visitas as classes que tinha estagiarios, sem

avisar. Permanecia no fundo da sala fazendo anotagOes e, em alguns momentos,
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comentava o que tinha observado. Esse cenario impulsionava a necessidade de deixar o
planejamento arrumado e ter o cuidado com os aspectos didaticos que eram trabalhados
durante o curso (a postura, a forma de utilizar o quadro, a importancia do recurso

utilizado).

Outro aspecto da experiéncia do magistério que nos ajuda a refletir sobre a
formacdo de professores é a relacdo entre a instituicdo — especialmente o professor
regente — que recebe o estagiario, e a que forma o professor. A maior parte dos
procedimentos desenvolvidos no campo da pratica ocorria na escola, com a orientacao
da professora regente. Assim, ela acompanhava o planejamento, dava sugestdes,
analisava o0s cadernos de planejamento. Estranhamente, apesar da enorme
responsabilidade nesse processo, ela desconhecia a proposta curricular do curso de
magistério e, ainda assim, tinha a obrigacdo de avaliar e atribuir uma nota a atuacdo dos

futuros professores.

Essa experiéncia, apesar de merecer criticas contundentes, foi catalisadora de
nossas aprendizagens acerca do fazer pedag6gico. Ao terminar o magistério, tinhamos
nocOes de como planejar, como lidar com questdes inerentes ao processo de ensino, e

uma orientacdo sobre a postura do professor em sala de aula e na relacdo com os alunos.

Merece destaque também, nessa trajetOria, aspectos de nossa experiéncia no
curso de formacdo em estudos adicionais na area de matematica. Esse curso, instituido
pelo MEC, tinha como propdsito a formacéo de professores de matematica, cujo projeto
pedagdgico, além de incluir contetdos especificos dessa area, também, contemplava
contetdos pedagdgicos. Para a conclusdo dessa formacdo, o cursista realizava um
estagio em classes de 5% a 82 série (hoje 6° ao 9° ano), momento que se evidenciava a
auséncia da implicacdo do instituto com a formacdo dos professores. A maioria dos
estudantes ja atuava como docente, mas nem todos trabalhavam com a disciplina de
matematica. Sendo assim, a orientacdo do professor responsavel pelo estagio era
fundamental para a formacdo dos professores. Entretanto, os estudantes estagiarios
atuavam sem essa orientagdo. Depois de cumprirem a carga horaria do estagio, eles

faziam um relatério que era encaminhando para a avaliacdo do seu trabalho no estagio.

Um ano apés a conclusdo do magistério, em 1998, recebemos um convite para
trabalhar no curso de magistério com a disciplina Historia da Educacdo. Refletindo
sobre essa experiéncia, compreendemos, hoje, que o fato de essa disciplina fazer parte

de um curso para formacdo de professores ndo tinha importancia alguma para a
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organizacdo de nosso trabalho pedagdgico. O que importava, na época, era apenas,
“ministrar a disciplina”, sem estabelecer qualquer ligacdo com o objetivo do curso. N&o
nos ocorria a preocupacao de contextualizar as discussOes e as atividades propostas com

questdes sobre o futuro campo de atuacdo daqueles alunos.

Posteriormente, passando a ser professora efetiva do ensino fundamental do
municipio de Seabra, através da aprovagdo em Concurso Publico, ingressamos como
estudante do Curso de Pedagogia da Rede UNEB 2000.° Fazer esse curso de graduacio,
com a especificidade de ser uma formacdo de professores em servico, foi um exercicio
pessoal e profissional singular, pois o curso da Rede UNEB 2000 constituia uma
oportunidade de iniciar uma carreira no magistério com uma situacdo favoravel para
nosso desenvolvimento profissional. Nele, teriamos a possibilidade de pensar a
educacdo contemplando a problematica do nosso proprio municipio, ja que todos os
estudantes da turma pertenciam ao quadro de professores do municipio de Seabra. O
exercicio da docéncia em uma turma de 42 série, concomitante com a experiéncia de ser
estudante do curso de Licenciatura em Pedagogia, possibilitou o desenvolvimento de
reflexdes sistematicas sobre nossa propria pratica pedagogica, atrelando-a aos desafios

educacionais daquele municipio.

Apesar de a pratica pedagogica de nossos professores formadores ndo ser
essencialmente problematizadora, tampouco se pautar numa perspectiva emancipatoria,
havia a possibilidade de debater e refletir acerca de questbes importantes. A partir dessa
formacdo passamos a ter uma visdo mais ampla da educacdo. Foi possivel articular os
contetidos estudados com as questdes da pratica profissional. Assim, durante as aulas na
graduacdo, os estudantes traziam questdes da sua pratica relacionadas aos contetdos que

estavam sendo trabalhados.

E possivel que a auséncia de uma articulacio entre os contetidos trabalhados no
curso e os problemas do contexto da pratica profissional do pedagogo torne o processo

formativo de professores na universidade sem uma consisténcia suficiente para a

® REDE UNEB 2000 é um Programa Intensivo de Graduacdo desenvolvido pela UNEB desde 1998, em
parceria com as prefeituras municipais de varias regides do Estado da Bahia. O Curso de Pedagogia
oferecido a partir dessa parceria destina-se aos professores em exercicio na rede municipal, com o
objetivo de garantir nivel superior para todos os profissionais atuantes na educagdo, desenvolvendo,
assim, uma qualificacdo em servigo. O curso de Pedagogia desse Programa € presencial, intensivo,
atualmente com duragdo de trés anos. Informagdo disponivel em http://www.uneb.br/prograd/programas-
especiais-de-graduacao.



32

construcdo do conhecimento profissional. Foi possivel verificar isso quando,
trabalhando na coordenacdo pedagdgica de uma escola de educacdo infantil, tivemos a
oportunidade de acompanhar professores no inicio de carreira. Era nitida a tendéncia de
reproduzir velhas praticas pedagogicas aprendidas na trajetoria escolar desses
professores. No entanto, quando questionados e impulsionados a pensar sobre a pratica,
o discurso destoava daquilo que faziam, ou seja, eles conheciam as teorias, mas néo

sabiam fazer a transposi¢do para suas praticas.

Durante essa experiéncia com professores da educacdo infantil, paralelamente
assumimos a docéncia no Ensino Superior no Curso de Licenciatura em Pedagogia, na
UNEB, Campus XI, e tivemos a possibilidade de entender as contradi¢des presentes na
formagéo de professores. Passamos, entdo, a usar os dilemas, as aproximacfes, 0S
desejos e as impressGes que construimos acerca do pedagogo e de sua formagdo como
elementos norteadores da nossa atuacdo docente na disciplina de Pesquisa e Estagio do

Curso de Pedagogia.

Do lugar de formadora de professores, algumas questfes orientaram leituras,
discussbes e praticas pedagdgicas. Como a universidade concebe a escola? Que
professores estdo sendo formados no curso de Pedagogia de Irecé? Quais sdo as
representacdes que eles tém da profissdo docente? Que experiéncias os estudantes do
curso de Pedagogia vivenciam no seu percurso formativo que se relacionam ao contexto

da prética profissional?

Atuando como professora da disciplina de estagio na UNEB Campus XVI ha
oito anos, constatamos que, apOs as experiéncias de regéncia, os licenciandos
demonstram certo desequilibrio, além de apreensdo e inseguranga. Estranham a
atividade de diagnostico e sistematizacdo como parte do planejamento e como
viabilizadora de uma aprendizagem significativa dos alunos e de uma relacdo professor—
aluno tranquila. Nos momentos de reflexdo, nas aulas de Pesquisa e Estagio, os
estudantes registram que a experiéncia vivenciada no universo académico e as teorias
que estudaram pouco contribuem para responder as demandas da pratica no contexto do
estagio. Revelam espanto em perceber que o processo de ensino e aprendizagem € mais
complexo do que conseguiam imaginar a partir das discussoes realizadas ao longo do
curso. Essas e tantas outras questdes emergem num processo solitario e de desequilibrio
em relacdo a nossa propria pratica, por forca da auséncia de situacdes coletivas de

reflexdo sobre a docéncia no Campus XVI.
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Os aspectos acima relacionados sdo fios que compdem uma imensa teia
construida na nossa trajetoria estudantil e profissional que explicam nosso interesse pela

formagé&o inicial de professores, especialmente, na perspectiva da profissionalizagéo.
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Capitulo 11

FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES: CONCEPCOES TEORICAS

Etimologicamente a palavra formacdo vem do latim formare que, “como verbo
transitivo, significa dar forma e, como verbo intransitivo, colocar-se em formacao,
como verbo pronominal, ir-se desenvolvendo uma pessoa.” (DONATO, apud PASSOS,
2008, p. 25). Portanto, formare envolve tanto quem forma como quem é formado.
Numa ldgica freiriana, € indispensavel que fique claro, desde o inicio, que, embora
“diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formando
forma-se e forma ao ser formado.” (FREIRE, 1998, p.25).

Partindo da acéo, dar forma — formare —, como verbo transitivo, necessita de um
sujeito que age sobre, faz emergir a acdo de quem se propde a formar o professor, na
interligacdo com quem esta se formando. Nesse caso, € indispensavel considerar as
bases epistemoldgicas, antropoldgicas, filoséficas, bem como as experiéncias
formativas que sustentam e orientam a agdo do formador de professores, pois, seu
processo formativo “incide sobre as teorias e as praticas de formagdo de professores e
dos estudantes da Educacdo Superior.” (BRASIL, 2006, p.352).

Formare, como verbo intransitivo, significa colocar-se em formagéo e faz
emergir o lugar daquele que estd se formando. Esse conceito implica fomentar a
construcdo de um perfil estudantil protagonista, criando possibilidades para a superagédo
da condicdo de espectador, o que geralmente se verifica na educacdo basica.

Nessa perspectiva, a formagdo implica o desenvolvimento do estudante como
pessoa e como profissional, tendo em conta que as experiéncias vivenciadas ao longo da
vida impactam fortemente atuacdo docente. Nos Ultimos anos, esse entendimento vem
resultando na consideravel ampliacdo do espaco de estratégias que englobem as
narrativas nos cursos de formagéo de professores (SANJUJO, 2012).

Acredita-se que a exploracdo das biografias possibilita ressignificar as
representacdes de professor construidas na sua trajetoria escolar como estudante. Trata-
se de uma estratégia formativa que, para lograr seus objetivos, necessita ser trabalhada
numa perspectiva que aposte na reflexdo critica, na sistematizacdo e no questionamento
dos fatos narrados, buscando elucidar os sentidos e significados das posturas presentes
nessas historias, apreendidas, de forma acritica, ao longo da experiéncia como discente.

Desenvolver-se como pessoa e como profissional, portanto, implica a reconstrucdo
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dessas imagens, num movimento de articulacdo das diferentes dimensdes do sujeito.
Portanto, “o ponto de partida e o ponto de chegada do processo de formagdo é o
formando contextualizado na sua situagdo singular. A formacgdo implica uma agéo
profunda sobre a pessoa.” (RODRIGUES, 2006, p. 27).

Assim, o sentido da profissdo docente ndo se resume a uma matriz técnica,
cientifica e até mesmo pedagogica. Diversos autores (MARCELO GARCIA, 1999;
NOVOA, 1999; RODRIGUES, 2006; VEIGA, 2009) advogam a favor das tendéncias
formativas assentadas em processos que estejam comprometidos com a transformacéo
dos sujeitos. Tal opcao se articula com o entendimento da importancia da docéncia para
a construcao de novos projetos sociais. Por isso, com a formacao, torna-se crucial que as
pessoas se tornem melhores, mais solidarias e comprometidas com o seu fazer, com os
outros e com a possibilidade de agir em prol do coletivo.

Conforme Marcelo Garcia (1999, p. 26) a formacao de professores é:

. a area de conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no &mbito da Didética e da Organizacdo Escolar, estuda
0S processos através dos quais os professores — em formagdo ou em
exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias ou disposicdes, e que
Ihes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a
gualidade da educacéo que os alunos recebem.

Como éarea de conhecimento, a formacao de professores cumpre o propoésito de
oferecer dispositivos indicadores da necessidade formativa dos individuos, da sociedade
e do perfil profissional necessario para atuar e intervir de forma consciente e propositiva
na escola. Ao considerar que a formacdo de professores também é uma area de estudo
que investiga, faz proposicGes teodricas e praticas no ambito da Didatica e da
Organizacdo Escolar, entende-se que o processo de formacdo docente, em funcdo de
suas dimensGes anteriormente discutidas, ocorre mediante situacdes de vivéncia, de
experimentacdo e reflexdo, consubstanciada por momentos proficuos de estudos
tedricos e cientificos.

Dessa forma, a formacéo inicial de professores inscreve-se dentro de um macro
processo e se constitui como etapa relevante da profissionalizagéo docente, quando o
sujeito tem acesso a um conjunto de conhecimentos cientificos e académicos sobre a

profissdo, o ser professor e o fazer docente. O processo formativo se vincula,
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especificamente, a uma instituicdo de formacao habilitada para formalmente autorizar o
exercicio profissional de um sujeito (MARCELO GARCIA, 1999; RAMALHO et al,
2004).

Formacgao inicial ¢ a “primeira etapa de um empreendimento de formacgao
continua” (CANARIO, 2000, p.2), na qual se adquire o sentido da profissdo docente, se
elabora e se constroem saberes iniciais acerca da docéncia, suas condicbes e
perspectivas. Nesse sentido, a formacao inicial, empreendida com o objetivo de formar
professores profissionais,

Nao pode confinar-se a formacgdo académica (muito menos assente
exclusivamente nos conteidos de ensino) nem deixar de capacitar para
lidar profissionalmente com a realidade do oficio do professor, isto é,
ndo pode ignorar as condicdes reais do funcionamento da escola e da
sala de aula. (RODRIGUES, 2006, p. 32)

Essa formagdo precisa, portanto, oportunizar aos estudantes referéncias
sistematicas a casos concretos do campo da pratica profissional, ou seja, colocar em
acao projetos de diferentes naturezas. Novoa (2002, p. 6) chama a atencdo para a
importdncia “... de uma formacdo que tenha como referéncia l6gicas de
acompanhamento, de formagdo em situacdo, de analise da pratica e de integracdo na
cultura profissional docente”, para que, futuramente, o estudante possa agir
considerando o ato pedagdgico como politico e social, e a educacdo como elemento de
transformacéo da sociedade.

Isso quer dizer que formar professores implica compreender o “... papel da
docéncia, proporcionando uma profundidade cientifico-pedagdgica que os capacite a
enfrentar questbes fundamentais da escola como instituicdo social.” (VEIGA, 2008,
p.14).

Entretanto, ndo existe uma concepcdo Unica de formacdo, pois, como afirma
Rodrigues (2006),

As orientagdes bésicas para organizar a formagdo num dado sistema
educativo inscrevem-se numa filosofia educativa que, para efeitos de
analise, podemos situar ao longo de um continuum entre dois pontos
extremos, consoante 0S objetivos que expressa. Podem ser
conservadores e orientados para uma ldgica reprodutiva,
desenvolvendo mecanismos de acomodacao e integracdo do professor
na ldgica social dominante, sendo entdo a formagdo um meio para
induzir os individuos a comportar-se em conformidade; ou podem
construir-se em objetivos de uma ideologia emancipadora e critica.
(RODRIGUES, 2006, p.20)
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Em uma vertente, pode-se formar o professor para a reproducéo; em outra, para
uma formagdo de profissionais pautada no desenvolvimento da autonomia e do
comprometimento, guiados por uma consideravel “... responsabilidade ética e moral,
englobando as dimensdes afetivas e interpessoais de sua intervencdo, assim como 0
impacto social de sua funcdo (CARBONNEAU, 1993, p. 120)”.

Na tentativa de analise dessas perspectivas de formacgdo, serdo tomados como
base os dois modelos de formacéo identificados por Ramalho et al. (2004): o Modelo
Hegemadnico da Formacao (MHF) e o Modelo Emergente de Formacdo (MEF). A rigor,
essa é apenas uma organizacgdo didatica que pode favorecer o processo de reflexao sobre
um conjunto de praticas formativas mais inclinadas para uma perspectiva ou para outra.
Dessa forma, a elucidacdo dos modelos pode contribuir para a compreensao das praticas
de formacdo em curso, assim como auxiliar na construcdo de referenciais propositivos
de novos paradigmas de formacdo, mesmo considerando que nenhum “explica ¢
compreende na sua totalidade a complexidade da formagdo de professores”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 32).

2.1 — Perspectivas de formacao de professores: 0 modelo hegemonico e o modelo

emergente

A andlise sobre o Modelo Hegeménico de Formacdo (MHF) e sobre o Modelo
Emergente de Formacdo serd desenvolvida de forma interligada com os conceitos de
relacdo entre teoria e préatica, constru¢do do conhecimento pratico, processo de reflexdo,
escola como espaco de aprendizagem da profissdo docente e de relacdo entre

universidade e escola.

O modelo hegemdnico de formacdo (MHF) de professores se caracteriza por
privilegiar o dominio de conteudos disciplinares, os quais devem ser memorizados pelo
professor em formacdo. Analisando 0s pressupostos que orientam esse modelo
formativo, Ramalho et al. (2004, p. 21-22) destacam as seguintes caracteristicas:
treinamento de habilidades, conteidos descontextualizados da realidade profissional,

dicotomia entre teoria e préatica e estagios concentrados no final do curso.

O ensino ndo ¢ percebido como fendmeno complexo, desconsiderando-se 0 seu
contexto. Isso leva o professor a acreditar que a pratica educativa € uma acao simples,
em que se necessita apenas de dominio técnico, com a transferéncia da teoria de forma

acritica e descontextualizada. Ou seja, “... a ideia basica do modelo de racionalidade
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técnica € que a pratica profissional consiste na solucdo instrumental de problemas
mediante a aplicagdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel,
que procede da pesquisa cientifica.” (CONTRERAS, 2002, p. 90).

Nesse modelo, a ldgica instituida de aplicacdo de conhecimento que orienta a
pratica de formacdo de professores privilegia 0 dominio de conceitos, com intenso
investimento no estudo de teorias que sdo concebidas como verdades universais, sem a
preocupacdo de toma-las como referenciais que podem ser contextualizados, tanto na
relacdo com outros conhecimentos como na problematizacdo do proprio contexto

escolar.

O MHF assume uma orientagdo academicista quando privilegia a ...
transmissao de conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os professores de
uma formacdo especializada, centrada principalmente no dominio dos conceitos e
estrutura disciplinar da matéria em que é especialista.” (MARCELO GARCIA, 1999, p.
32).

Predomina, nessa Otica, a ideia de professor como aplicador de teorias,
desconsiderando tanto sua capacidade de produzir conhecimento como o contexto da
pratica como espaco privilegiado para essa producdo. Portanto, o conhecimento € uma
producdo baseada em pressupostos rigidos e completamente associada aos moldes da
ciéncia moderna, em que o sujeito é completamente alheio ao objeto. Desse modo, no
MHF, a organizacdo curricular, consiste em um conjunto de disciplinas delimitadas com

rigidas fronteiras.

Barnett (2005), ao discorrer sobre a tradicdo academicista de formacdo, lembra

que, ao longo do tempo, os académicos tiveram de

. contentar-se com a ideia de que suas contribui¢des intelectuais
formais eram suficientes: preparar o graduando com um repertorio de
estruturas intelectuais bem compreendidas era suficiente em si para
ajuda-lo a crescer na vida. [...]. O conhecimento proposicional do
aluno nunca poderia conduzi-lo, plena e satisfatoriamente, em
situacBes experimentais; a lacuna entre o ser e o dever nunca foi
suscetivel a uma solugdo técnica. A lacuna epistemolodgica, entre
conhecimento formal e acdo, s6 pode ser eliminada, se é que pode,
com um passo decisivo, com o comprometimento pessoal em relacéo
as situagdes apresentadas. (BARNETT, 2005, p.179)

O autor, ao discutir a cultura formativa das institui¢cbes universitarias, criticando

a ldgica teorista, que impede o sujeito em formacdo de produzir conhecimento de forma
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integrada com os diversos saberes, coloca em evidéncia, a insuficiéncia desse tipo de
perspectiva de formacdo que, baseada no dever ser, idealiza processos que contribuem
para a construcdo de um ideal de educagéo, de homem e de sociedade, sem refletir sobre
o0s condicionantes e os determinantes da realidade.

Esse enfoque visa a formacdo de trabalhadores de educacéo cujo perfil, é
definido pela capacidade de executar e reproduzir tarefas. Seu profissionalismo é
avaliado pela a habilidade de cumprir horérios, obedecer a ordens superiores,
conformar-se com a ordem instituida por outros ou pela legislacdo, um eximio
conhecedor dos seus deveres. Certamente, todo profissional, precisa compreender a
dinmica, a organizagdo e a forma como é regido e estruturado seu trabalho. No entanto,
esse conhecimento precisaria ter relagdo direta com a possibilidade de tomar decisoes,
considerando a realidade, para fortalecer a atuacdo profissional de forma compreensiva
e comprometida com a qualidade social da pratica pedagdgica.

Diante disso, emerge a necessidade de apostar em formas de organizacéo
curricular com o foco na formacgéo de um professor profissional, de perfil amplo, em
que teoria e pratica sejam concebidas pela importancia que essas duas dimensdes
necessitam para essa formacéo, constituindo-se como ferramentas “para a participacao
consciente no desenvolvimento de projetos profissionais, sociais e individuais”
(RAMALHO et al., 2004, p.102).

Desse modo, faz-se necessario caminhar na dire¢do da construcdo de um modelo
de formacdo na qual se aprenda com os pares, em ricas e amplas interacdes entre 0s
sujeitos e o contexto profissional. Em que as construgdes individuais e coletivas sejam
ampliadas e favorecidas permanentemente pela significacdo do conteudo
contextualizado. Assim, 0 acesso aos saberes pessoais e sociais, articulados com o
conhecimento académico e experiencial, gera novas raizes, possibilidades de
problematizacg6es, significacOes e ressignificacoes.

Na construgcdo do conhecimento profissional, o exercicio de refletir ciclicamente
sobre teoria—pratica—teoria se constitui numa estratégia que evidencia uma concepcéo de
professor como sujeito produtor de conhecimento, uma vez que “as teorias sdo sempre
produzidas por meio de praticas e de que as praticas sempre refletem alguma filiagdo
tedrica.” (ZEICHNER, 2008, p.541).

O Modelo de Formacdo Emergente (MEF) fundamenta-se na investigacdo com

reflexdo critica sobre a pratica em sua relacdo dialética com a teoria, na construcéo e
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reconstrucdo das competéncias segundo o desenvolvimento profissional e na formacao
centrada na escola, entendida, como objeto da profisséo.
Nesse modelo, o perfil profissional envolve, conforme Bar (1999, apud
RAMALHO et al., 2004, p.101):
e Atitude democratica, convicgdo de liberdade, responsabilidade e respeito por
todas as pessoas e grupos humanos.
e Principios éticos solidos, expressos em auténticas vivéncias de valores.
e Solida formacao pedagogica e académica.
e Autonomia pessoal e profissional.
e Ampla formacdo cultural, com real compreensdo do seu tempo e do seu
contexto, que lhe possibilite enfrentar com acerto e seguranga os diversos
desafios culturais.

e Capacidade de inovacéo e criatividade.

Essas caracteristicas do profissional professor orientam a formacéo de pessoas
com capacidade para “contribuir na transformag¢do da realidade educacional no ambito
de seus projetos pessoais e coletivos.” (RAMALHO et al., 2004, p. 22).

As concepgdes que sustentam esse modelo se reportam ao professor reflexivo,
critico e investigador, aproximando-se da orientacdo de formacdo docente personalista

explicitada por Marcelo Garcia (1999, p. 32):

A orientacdo pessoal recorda-nos que aprender a ensinar &€ um
processo de transformacdo e ndo s6 de aquisicdo de novos
conhecimentos e aptiddes. [...] a orientacdo critica salienta a obrigacao
dos professores para com os estudantes e a sociedade, desafiando o0s
formadores de professores a ajudar os principiantes a aprender a
desenvolver préticas escolares que se fundamentam em principios
democraticos de justica e igualdade.

Nessa direcdo, o ensino universitario deve ser capaz de promover uma formacéo
de alto nivel, com possibilidades de favorecer o desenvolvimento das capacidades dos
sujeitos, para que eles ajam de forma decisiva no contexto em que atuardo, constituindo-
se como sujeitos autbnomos, com capacidade de intervir e provocar mudancas coerentes
com as necessidades da sociedade. Essa proposta se ancora na emergéncia de uma
pedagogia que se configure a partir das caracteristicas propostas pelo modelo

pluriversitario, o qual
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... Se caracteriza por conhecimento contextual; € um conhecimento
transdisciplinar (que obriga ao dialogo ou confronto com outros tipos
de conhecimento); heterogéneo e mais adequado a ser produzido em
sistemas abertos menos perenes e de organizagdo menos rigida e
hierarquica [...] A sociedade deixa de ser um objeto das interpelacGes
da ciéncia para ser ela propria sujeito de interpelacbes a ciéncia
(SANTOS, 2005a, p.29)

Trata-se de uma pedagogia universitaria cujo ensino € contextualizado,
implicado com as demandas sociais e interessado na emancipacdo dos sujeitos. Parte de
uma visdo plural e holistica da realidade com o objetivo de contribuir para a
transformacédo da sociedade. Para isso, Barnett (2005) advoga por um ensino baseado
em uma epistemologia que contribua para que os graduandos possam lidar com o
mundo das incertezas, capacitando-os para uma atuacao profissional, ética e solidaria,
em que o ser seja mais importante do que o saber.

Corroborando a discussdo acerca da insercdo de praticas pedagogicas
universitarias que contemplem a construcdo dos diferentes tipos de conhecimentos de
forma integrada, Sanjurjo (2012, p. 12), ao tratar dos impactos da formacéo inicial na
vida profissional do docente, enfatiza que, para haver uma mudanca nesse processo, é
necessario, que os professores formadores possam “comprender mas acerca de como se
construye el conocimiento practico y como se lo puede favorecer desde la formacién
sistemética”, supondo uma mudanca de cultura dentro da pedagogia universitaria.

Essa compreensdo traduz a necessidade de um maior envolvimento “da
universidade e do conhecimento por ela produzido na resolucdo de problemas
econdmicos e sociais prementes” (SANTOS, 1999, p.173), fomentando debates que
ressaltem a responsabilidade e a sensibilidade dessa instituicdo com as demandas
contemporaneas.

Diante disso, compreendemos que a analise da formacéo inicial de professores
implica uma melhor compreensdo sobre a relacdo entre a teoria e a pratica nesse

processo.

2.2 — Relacdo entre teoria e pratica na formacao de professores
A compreensdo acerca da relagdo entre teoria e préatica envolve a reflexdo sobre
cada uma dessas dimensdes e sua expressao nos curriculos dos cursos de formagéo

inicial de professores.
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Conforme a Enciclopédia de Pedagogia Universitaria (2006, p.442), o termo
teoria significa “perceber algo no real desde certa posic¢éo entre outras e a partir de uma
concepgdo peculiar de ideias, no interior de certo lugar proprio da cultura das ciéncias”.
Sobre sua constituicdo, encontramos, na referida fonte, que a teoria ... inclui construgdo
de conhecimentos de forma organizada e a capacidade de construir argumentos
plausiveis para explicar determinado fenémeno. Envolve uma disposicéo de explicar a
realidade a partir de principios e axiomas.” (Idem)

Percebe-se que a ideia de teoria que tem orientado o MHF é explicacdo de um
fendmeno, de uma realidade a partir de principios e axiomas que possibilitam conhecer,
interpretar, intervir, numa perspectiva da racionalidade técnica (Idem, p. 18). Essa
racionalidade advoga o conhecimento puro, neutro, como verdade incontestavel, fruto
da racionalizacdo de ideias, sistematica e hierarquizada. Sendo assim, a producédo desse
conhecimento é reservada aos intelectuais de alto nivel.

No MEF, entende-se que a teoria também €é concebida como explicacdo de um
fendmeno, de uma realidade, a partir de principios e axiomas. Entretanto, ela pode ser
entendida como ponto de partida ou de chegada; é vista como uma das possibilidades
para conhecer, interpretar e intervir, e ndo como verdade Unica e acabada. Embora
plausivel, pode ser uma explicacdo provisoria; seu status é de producédo aberta, mutavel,
inacabada e contextual. A teoria tem sua identidade propria, embora seja dependente,
pois se vincula com a préatica, tendo reciprocidade e simultaneidade com ela.
(CANDAU; LELIS, 1999, p. 62)

Conforme Candau e Lelis (1999, p.62), a palavra pratica “deriva do grego
“préxis’, “praxeos” e tem sentido de agir, o fato de agir e, principalmente, a acdo inter-
humana consciente” que, ao longo do tempo, tem assumido diversas formas. Assim,
podemos falar de “praticismo” quando nos referimos a ideia de pratica como acdo
neutra e oposta a teoria. Numa visdo dicotdmica, a préatica é concebida como aplicacdo
da teoria, sendo a ela subalterna.

A ideia de pratica que vem pautando e influenciando as reformas ocorridas
desde a década de 80 na Ameérica do Norte e, de certa forma, as politicas de formacéao
também aqui no Brasil (TARDIF, 2002) se aproximam do conceito de pratica
encontrado na Enciclopédia da Pedagogia Universitaria (2006 p.442), que a entende
como:

... experiéncia vivida no contexto das vivéncias cotidianas que produz
conhecimentos experiéncias. Notas: trata-se de um saber possivel na
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espera de conceituacdo, produzido lentamente, mas também
profundamente internalizado em situacdes concretas e de trabalho. E
sempre original, subjetiva, ndo pode ser cercada, circunscrita,
antecipada, nio se reduz a uma aplicacdo. E dinamica e provisoria,
obriga a criar, a inventar, a re-inventar.

Essa concepcdo de prética ndo se a resume a uma simples transferéncia de
teorias, pois pressupde uma leitura critica da realidade alicergada no “saber cientifico
produzido pela investigacdo e no saber experiencial obtido pela reflexdo sobre a
pratica.” (RODRIGUES, 2006, p.12), para lidar com o desconhecido, com a incerteza,
com as necessidades reconhecidas em contextos em que a racionalizagdo de um
planejamento, por exemplo, por mais qualificada que seja, ndo é capaz de apreender.
Uma pratica fundada no inacabamento, no aprender continuo, na elaboracdo e
reelaboracdo de novos conhecimentos profissionais, 0s quais

. exigem sempre uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo a
situagbes novas e Unicas que exigem do profissional reflexdo e
discernimento para que possa ndo s6 compreender o problema como
também organizar e esclarecer os objetivos almejados e 0s meios a
serem usados para atingi-los. (TARDIF, 2002, p.3)

Para uma atuacdo profissional nessa dimensdo, € preciso negar a formacéo do
educador “ideal”, criando espacos para que essa formacao tenha como l6gica a busca de
um conhecimento profissional que seja fruto de uma densa trama inserida em situacdes
formativas que vdo da pratica para teoria, da teoria a pratica ou 0 inverso.
Compreendendo que a constru¢cdo do conhecimento ndo impde uma direcdo Unica e
horizontalizada, tanto 0 acesso a teoria deve promover duvidas, inquietacdes acerca do
campo pratico, como as vivéncias, nas praticas, devem fomentar processos que
demandem pensar sobre o lugar das teorias e(ou) a necessidade de compreender as
teorias ja conhecidas ou conhecer outras.

Ao contrario disso, no modelo MHF, a prética aparece como uma cépia da
realidade. Por isso, prevalece a ideia de que a constru¢do do conhecimento pratico se da
pela imitacdo: aprende-se a pratica através da observacdo de modelos ja instituidos nos
contextos educacionais. Assim, é feito um investimento no desenvolvimento de
habilidades instrumentais necessarias ao desenvolvimento da agdo docente que
desvalorizam o conhecimento cientifico, pedagdgico e didatico como referencial capaz
de oferecer instrumentos para a analise e compreensao da realidade, conhecimentos que
permite, se forem tomados de forma critica, questionar a prépria pratica. E a segunda

desconsidera a importancia da teoria como referencial que nos da pistas para refletir
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sobre a realidade, os fenbmenos e as manifestacdes que, ao serem percebidas em um
contexto, geram novas racionalidades capazes de questionar a propria teoria.

A relagdo entre teoria e pratica tanto pode ocorrer de forma associativa, em que
se vai da teoria a pratica, como, pode ocorrer numa dimensao de unicidade (CANDAU;
LELIS, 1999). Na primeira, teoria e pratica sdo polos opostos, podendo ser associados
numa relacdo em que o primado é o da teoria, pois h&d uma ideia de que se vai da teoria a
pratica, cabendo tdo somente & teoria definir o caminho e a pratica se constituir como
campo de aplicacdo da teoria; nesse sentido, a pratica € subalterna a teoria.

Na segunda forma, a relacdo se caracteriza como dialética, pois o centro da
relagdo é a vinculacdo, a simultaneidade e a reciprocidade. Admite-se a contradi¢éo
tanto da teoria quanto da pratica, ja que ambas sdo autbnomas, como sdo, a0 mesmo
tempo, dependentes. Essa ideia se expressa no conceito de relacdo entre teoria e pratica
disponivel na Enciclopédia de Pedagogia Universitaria (2006 p.442), que é entendia

como:

... movimento que interjoga um conjunto de componentes referidos as
praticas dos sujeitos intervenientes no ato pedagdgico, em que o
contetldo mediatiza essas préaticas e as estratégias fazem possivel o
contexto da realizagdo. Notas: [...] Compreender que a préatica e a
teoria fazem parte de uma mesma forma de producdo de
conhecimentos exige a condigdo de valorizagdo de ambas as
dimensdes do processo de aprendizagem, onde interessa a relacao
construida pelos sujeitos na apropriagédo da totalidade.

Esse “interjogo” ndo se da de forma pronta e acabada, tampouco em um
momento pontual. Ao contrario disso, € um processo construido em situactes
formativas significativas, bem estruturadas, sistematizadas, cuja construcdo se da a
partir de uma proposta formativa no qual, a relacdo entre teoria e pratica é principio
organizador.

Assim, essa relacdo passa a ser considerada como conteudo mediador da (na)
formacéo, configurando-se como estratégia que torna o contexto de realizacdo possivel.
E o suporte de que os sujeitos em formagao precisam para compreender e valorizar as
dimensdes da teoria e da pratica no processo de aprendizagem, em que a vinculagdo
entre elas sdo construidas por eles préprios.

No entanto, uma ndo € o inverso da outra, pois a teoria tem sua forma, assim

como as praticas ndo se configuram como acgdes, na integra, da teoria. Portanto, o
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movimento do interjogo, que compde a relacdo entre teoria e pratica institui a
singularidade, o acontecer, 0 que se produz e se propGe transformar.

Trata-se de um interjogo que exige o desenvolvimento de habilidades intelectuais
para a reflexdo qualificada sobre a relacdo entre teoria e pratica. Para Vieira (2006), o
processo de reflexdo profissional assume um objetivo politico — a autonomia do

educador e dos educandos. Desse modo, afirma que:

A integracdo teoria-pratica implica a mobilizacdo e cruzamento
pessoal, publico e partilhado, e coloca a experiéncia dos formandos no
centro da aprendizagem profissional. Pode ocorrer pela mobilizacéo
da experiéncia anterior na exploragdo do conteudo e pela
experimentagdo propriamente dita, a qual permite ativar o
desenvolvimento de ciclos reflexivos/investigativos orientados pela e
para a acdo. (VIEIRA, 2006, p.20)

S&o esses ciclos que orientam a compreensao aqui apreendida de que a relacao
entre 0 ensino universitario e o campo da pratica, ao longo da formacdo inicial, é
indispensavel para a construcdo de saberes fomentadores de praticas pedagdgicas
inovadoras, que se voltem para a docéncia, revelando a importancia da vivéncia, da
experimentacao de situacfes que exijam tomada de consciéncia e de atitude, além da

mobilizacdo de saberes para gerar novas formas de compreenséo.

Na perspectiva do MEF, a experiéncia no contexto da pratica profissional é
fundamental para a formacdo profissional do professor. No entanto, Zeichner (2008)
chama a atencédo para a ideia simplista de que as experiéncias praticas nas escolas sao
suficientes para garantir uma boa formacdo de professores. Preocupa-se o autor com a
qualidade dessas experiéncias. Diante dessa preocupacdo, pde se em jogo o papel da
andlise critica baseada em fundamentos epistémicos que considerem os condicionantes
contextuais sem que eles sejam argumentos para uma reproducdo fatalista das praticas ja

instituidas na escola.

Sobre as formas de articulacdo de teoria e pratica em situacbes didaticas,
Lucarelli (2009) define que elas sdo desenvolvidas em trés niveis; de baixo grau, médio

e intenso.

O nivel de relagdo de baixo grau pode ser identificado nas situacdes em que o
estudante é estimulado a exemplificar os conteudos trabalhados a partir de relatos de

situacOes vivenciadas ou conhecidas em suas trajetorias pessoais ou formativas. Assim,
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mediante estudos teoricos, desenvolvem-se acdes destinadas a demonstrar, provar,

explicar a relagdo com esse conteudo.

No nivel identificado como de médio grau de relacdo entre teoria e prética, a
problematizacdo € o mote desse processo. Ha um investimento didatico na utilizacdo de
situacOes-problema, por meio das quais o estudante tem a possibilidade de elaborar
estratégias para resolvé-los, estimulando-o a desenvolver as capacidades do pensamento

a partir de uma situacao autentica de experiéncia.

Na relacdo entre teoria e pratica de grau intenso os contetudos procedimentais,
atitudinais e conceituais tém valor semelhante, as praticas sao desenvolvidas a partir da
observacao, da busca de informacdo e da realizacdo de pesquisa, por meio das quais, 0s
estudantes sdo desafiados a realizar tarefas do tipo cognitivo ou material, que permitam

sintetizar, identificar, derivar, retrabalhar os contetdos.

O nivel de relacdo de baixo grau condiz com a perspectiva formativa do MHF,
uma vez que o foco dos componentes curriculares é aquisicdo da teoria como verdade
absoluta e se valoriza o conhecimento académico em detrimento de outras formas de
conhecimento. Dessa forma, para que ocorra a aquisicdo da teoria de forma
aprofundada, basta uma exemplificacdo simplista, colocando fortemente o valor do
conhecimento transmitido pelo formador para explicar as inadequagcfes ou

convergéncias do conhecimento cientifico na prética.

Ao contrario, nos niveis médio e intenso de relacdo, teoria e préatica sdo
valorizados pelo MEF, que assume a investigacdo e a reflexdo critica como caminhos
para a aprendizagem significativa. Assim, a relacdo entre teoria e pratica ocorre
mediante estreito didlogo entre o ensino e o contexto da pratica profissional,

preferencialmente em todos os componentes curriculares da formacéo do professor.

A relacdo de grau intenso € a que mais contribui para a formacdo do professor
profissional, pois é capaz de dar respostas as diferentes necessidades da escola. Isso
porque, ao se formar em estreita vinculacdo, especialmente por meio da pesquisa, com o
contexto de sua futura pratica profissional, propicia-se a constru¢do de uma consciéncia
critica dos sujeitos acerca da educacdo e do papel exercido por ela na sociedade, uma
vez que eles ndo estdo se formando para agir mecanicamente no contexto da pratica, e
sim exercitando a analise e a reflexdo que os levem a fazer uma leitura da realidade,

para intervir com competéncia e ética.
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No sentido de Freire (2000), essa formacéao sera capaz de favorecer a construcéo
de um projeto de sociedade mais humanizada. Para isso, esse professor em formagéo vai
construindo possibilidades de autoria de sua profissdo e o sentido da forca e da
importancia de sua acdo para a construcdo de outra sociedade. Para tanto, espera-se que
esse tipo de formacdo, seja capaz de favorecer o reconhecimento dos limites e
possibilidades da acdo educativa, frente aos determinantes socioeconémicos e politicos
de uma realidade.

Nessa Otica, a aquisicdo de um vasto e sélido conhecimento teérico é necessaria
para que o educador compreenda o fendbmeno educativo na sua completude e
complexidade. Para tanto, esse conhecimento teodrico precisa estar relacionado aos
desafios concretos da préatica profissional. Sem isso, “o homem ¢ destituido de sua
capacidade de agir de forma consciente, € impossibilitado de compreender os
condicionamentos que o determinam, é privado da possibilidade de (re) construir sua
realidade” (SOUZA, 2001, p. 7). Assim, a compreensdo da pratica profissional é
construida a partir de dispositivos que permitam que as teorias aprendidas na formacédo
inicial e em outras situacdes formativas impactem sobre ela, colocando em acdo um
processo de reflexdo que conduza a percepcdo do que se faz e o porqué (SANJURJO,
2012).

Portanto, a aquisicdo da teoria, na perspectiva aqui discutida, fomenta a
capacidade de o educador compreender a escola como construto histérico e social,
buscando entender seus determinantes e, assim, estabelecer os propositos da educacéo,
entendendo que, para intervir sobre a realidade e transforméa-la, é necessario elucidar as

formas de organizacao existentes.

Corroborando essa ideia, Ribeiro (2009, p.216) concebe a préatica pedagdgica
como “agdo eficaz que exige momentos de planejamento, de interacdo, de avaliacdo, de
reflexdo critica sobre os resultados e planejamento dessas a¢des”. Nessa defini¢do, a
autora faz referéncia a saberes pedagdgicos necessarios a pratica pedagogica. Para
planejar e avaliar, é necessario que o professor elabore esse conhecimento, muitas vezes

desprezado ao longo da formacéo.

Contribuindo com a reflexdo sobre a construcdo dos saberes para a préatica
pedagdgica, Sacristan (1999, apud PIMENTA; LIMA, 2004) faz uma diferenciacdo
entre pratica e acdo. Para o autor, a préatica educativa ocorre em diferentes contextos,

marcada por tracos culturais, métodos e conteudos assumidos pela instituicao.
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A acdo é um atributo do fazer do individuo e se configura em estreita relacédo

entre 0 eu e as praticas institucionais que o condicionam e séo por ele condicionadas.

A acdo (cf. Sacristan, 1999) refere-se aos sujeitos, seus modos de agir
e pensar, seus valores, seus compromissos, suas opgdes, seus desejos e
vontade, seu conhecimento, seus esquemas teéricos de leitura do
mundo, seus modos de ensinar, de se relacionar com os alunos, de
planejar e desenvolver seus cursos, e se realiza nas praticas
institucionais nas quais se encontram. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 8)

A qualidade, os tracos e as ressonancias das praticas colocam em jogo o estatuto
da profissdo e do trabalho docente, a competéncia profissional dos individuos,
expressando o valor social que a profissdo assume na sociedade e seu alcance para a

inovacéo e instauracdo de processos de mudangas institucionais.

Tardif (2000) enfatiza que a préatica pedagogica é um fazer ordenado, com a
intencdo clara de levar adiante um projeto com implicacéo e responsabilidade social e
politica, realiza-se em decorréncia de um processo lucido de intervencdo, em meio a
condicionantes historicos, econdmicos e sociais, e afianca uma estreita e significativa

relagdo entre professor e aluno.

Nessa perspectiva, concordamos com Pimenta e Lima (2006, p. 7) que “a
profissdo docente é uma pratica social, ou seja, como tantas outras, é uma forma de se
intervir na realidade social, no caso, por meio da educagdo, que ocorre, ndao sO, mas
essencialmente, nas instituigdes de ensino” (grifo da autora). O acontecer dessas

praticas guarda estreita relacdo com o processo de formacao inicial de professores.

Assim, as situacdes didatico-pedagbgicas propostas nos componentes
curriculares ao longo do curso revelardo os niveis de relacdo estabelecidos entre teoria
e pratica, bem como a possibilidade de constru¢do do conhecimento tedrico e pratico
Desse modo, um projeto de formacéo de professores com interesse no desenvolvimento

de competéncias profissionais deve considerar essa natureza e essa especificidade.

2.3 — Construcao do conhecimento pratico

O conhecimento profissional é o conjunto de informacdes, habilidades e valores
construido por meio da participagdo em processos de formacdo inicial e continuada,

especialmente a partir da analise das préaticas vivenciadas em situa¢fes concretas.
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Portanto, a atividade de ensinar envolve diferentes conhecimentos, entre eles o

conhecimento prético.

A forma como se concebe esse tipo de conhecimento se relaciona, especialmente,
com a concepcdo que se tem do papel do professor nos processos de producao de
conhecimento. Na perspectiva associada ao MHF, o conhecimento € algo externo aos
professores, e a prescri¢do, as regras e 0s principios gerais Sdo 0S pressupostos que
guiam sua atuacdo. De outro lado, 0 “conocimiento practico adopta la forma de
metaforas, imagenes, ritmos, principios practicos, reglas [...] utilizados como
oportunidad para identificar el conocimiento incrustado em ellos” (MONTERO, 2001,
p.158). Essa concepcdo desconsidera a complexidade das praticas que reclamam
profissionais situados, conectados com as demandas da realidade, comprometidos com
sua transformacdo através de postura investigativa que gere 0s saberes necessarios a

esse fim.

Ao contrario disso, as logicas relacionadas ao MEF consideram conhecimento
pratico “aquel que los profesores extraen de las situaciones de aula y de los dilemas
practicos a los que se enfrentan al desarrollar su trabajo. Un conocimiento, por tanto,
estrechamente pegado a su practica profesional o, mas concretamente.” (MONTERO,
2001, p.158).

Decorre disso a necessidade de instituir, nos cursos de formagdo inicial de
professores, um contato com maior frequéncia com ambientes em que se manifestam as
praticas pedagdgicas. No entanto, a forma como essas acbes serdo conduzidas, no
ambito da academia, é que impactard positivamente ou ndo na formacdo do futuro
professor. Para Novoa (2010, p. 1) € preciso “assumir uma forte componente pratica,

centrada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos.”.

Sanjurjo (2012) registra a necessidade de uma reflexdo mais ampliada acerca de
como o professor em formacdo constréi seu conhecimento préatico, enfatizando que,
para lograr mudancas significativas na cultura estabelecida nos centros de formacgédo —
onde essa construcdo tem se restringido a0 momento do estagio —, € necessario que 0s
professores formadores possam “comprender més acerca de cémo se construye el

conocimiento practico y como se lo puede favorecer desde la formacion sistematica”.

Diante disso, entendemos 0 conhecimento como um processo sempre em

construcdo, elaborado numa teia complexa de conexdes que mobilizam a interacao entre
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sujeito e objeto de forma contextualizada no dado tempo e espacgo histérico e social,

implicando a compreensdo ampla da realidade, de si mesmo e dos outros.

No modelo hegemdnico de formacdo do professor, a aprendizagem do
conhecimento préatico se da por via da reproducdo das praticas existentes, mediante a
mera observacao e a realizacdo de exercicios praticos, que nao sdo compreendidas como
espacos de interlocugédo, por meio das quais poderia ocorrer a construcdo de novas e
elaboradas formas de conhecimento.

A construcdo do conhecimento pratico, no modelo emergente de formacéo
docente, se realiza em um processo no qual “los docentes construyen estructuras
conceptuales, teorias préacticas e teorias de accion que les permiten ir resolviendo
problemas préacticos y reconstruyendo sus esquemas teéricos.” (SANJURJO, 2012, p.
18), em resposta aos problemas vivenciados em situacdes contextuais. Nesse sentido, o
fazer ndo se resume a aplicacdo de habilidades mecanicas, mas constitui oportunidade

de reflexdo e de construgéo de teorias sobre a agao.

Reflexdo é uma acdo humana, que articula pensamento e acao, contribuindo para
a identificacdo dos aspectos politicos e ideoldgicos embutidos nos contextos e nas
praticas sociais. Nesse sentido, a reflexdo é uma pratica que evidencia a condicao
humana de reconstruir a vida social através da representacdo que dela fazemos. Seu
proposito se define diante dos problemas, que se caracterizam, como “‘situagfes que
estdo além de nossas proprias intencdes e atuacbes pessoais, para incluir sua analise

como problemas que tém origem social e historica.” (CONTRERAS, 2002, p. 163).

Conforme Smyth (1986, apud CONTRERAS, 2002, p.166), o processo de
reflexdo envolve quatro fases: descri¢do, informagéo, confrontacdo e transformacgéo. Na
etapa da descricdo, o aspecto mais relevante é trazer a tona o que se fez e o que pode ser
facilitado pela instituicdo de espacos de socializacdo, com os pares, dos fatos
vivenciados, justificando suas escolhas e decisdes. Na etapa de informacao, prioriza-se a
compreensdo do sentido da experiéncia, explicitando o significado da agdo naquele
contexto. Essa etapa visa a instituicdo do debate de ideias, evidenciando, assim, as
contradicdes e as convergéncias. A etapa denominada de transformacg&o ocorre mediante
a articulagcdo da descricdo da acdo, das informagdes que subsidiaram as agOes e a
compreensdo das racionalidades que orientaram as agdes analisadas. ApOs essa
articulacdo, faz-se o retorno as concepcdes identificadas inicialmente com vistas a sua

modificagdo. Nesse momento, o processo deve avancar para a elaboracdo e reelaboracao
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de novos esquemas conceituais e de agdo. Para isso, a indagacdo e a problematizagéo
assumem papel decisivo no processo de confrontagcdo das racionalidades que orientam

as praticas.

A partir do processo de reflexao, é possivel que a relacdo entre teoria e pratica,
na formacéo do educador, resulte numa aprendizagem profissional qualificada e sélida,
entendida por Sanjurjo (2012, p.35) como aquela que “en el ejercicio de la reflexion y
del andlisis de los problemas de la préactica, acompafiada de una consistente formacion
tedrica”.

Nesse sentido, os desenhos curriculares baseados nos fundamentos do modelo de
formagdo emergente concebem o0s estudantes como aprendizes praticantes, vivenciando
atividades coerentes com o trabalho que vao desenvolver profissionalmente ao longo da
formacdo. Sédo atividades praticas que “apresentam sempre um carater ‘oportunista’, na
medida em que se adaptam em permanéncia as circunstancias da situacdo. Produtoras de
saberes, de contradi¢cdes, de estranhamentos, de questionamentos sobre os préprios
saberes produzidos.” (BRASIL, 2006 p.442) e, portanto, capazes de gerar um

conhecimento pratico significativo e consistente.

Segundo Lessard (2006, p.210), “a formagao profissional consiste, entdo, em por
0s estudantes em contato com esses saberes tedricos e praticos, tanto na universidade
como no meio escolar, quer eles tenham a forma de enunciados declarativos,
processuais ou condicionais”. Contudo, a forma como esses contetidos sdo trabalhados ¢
fundamental, Assim, para conhecer a dindmica instituida, é imprescindivel a construcdo
de conhecimentos sobre a pratica, marcada pela critica constante a teoria e ao contexto,
favorecendo novas formas de explicacdo da realidade.

Trata-se de um processo formativo que requer a inser¢do de dispositivos que
favorecam a construcdo do conhecimento pratico referente a profissionalizacdo docente,
ou seja, espacos curriculares por meio dos quais 0s sujeitos possam desenvolver uma
perspectiva de trabalho coletivo, no qual se aprende com o outro em interagdo, “na
medida em que compartilham problemas, discutem principios, contrastam alternativas e
solugdes, analisam os fatores que condicionam seu trabalho, organizam sua agé&o.”
(CONTRERAS, 2002, p.79), constituindo, a0 mesmo tempo, um processo e uma

ferramenta de formacéo.

Esses dispositivos curriculares diferenciam-se de tecnicas e métodos, pois
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possuem a maleabilidade como caracteristica fundamental e s&o criados visando a busca
de solucdo de situagGes-problema. Portanto, configuram-se como um artificio complexo
e contextualizado de formacéo, que serve para levantar alternativas de acao, de analise e
organizacdo técnica. Em outros termos, sdo “aquellos espacios, mecanismos,
engranajes o procesos que facilitan, favorecen o pueden ser utilizados para la
concrecién de un proyecto o la resolucion de problematicas” (SANJURJO, 2012, p.
32).

Os dispositivos configuram-se como espaco em que se pretendem construir
esquemas de inovacdo de praticas, por meio de redes de discussdes, espacos
colaborativos de aprendizagem, situaces em que estdo conectadas possibilidades
individuais e coletivas, de reflexdo e producdo de conhecimento. Tal perspectiva
assume o contexto da pratica profissional do professor como componente desse

processo e como um espaco potencial de aprendizagem da profissdo docente.

O ensino exige o “dominio de habilidades, técnicas e, em geral, recursos para a
acdo didatica, da mesma forma que deve conhecer aqueles aspectos da cultura e do
conhecimento que constituem o &mbito ou objeto do que ensina.” (CONTRERAS,
2002, p.82). Exige ainda principios éticos e consciéncia do papel social e politico do

trabalho do professor.

Nesse sentido, é preciso investir em estratégias formativas que possam aproximar
os futuros professores de situa¢fes do campo profissional. Novoa (2009) propGe que a
formacdo de professores tenha como viés articulador a prépria profissdo, defendendo a
importancia de situacdes didatico-pedagdgicas que contemplem relatos de prética,
contatos sistematicos com bons professores, bem como a experimentacdo da docéncia
na sala de aula. Vaillent e Marcelo Garcia (2012) apontam algumas estratégias que
podem contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem da préatica profissional: a
gravacao de situagdes de ensino, a analise e a reflexdo sobre a pratica, a observagédo de
praticas, o compartilhamento e a socializagdo sistematica de experiéncias profissionais,
bem como estudos e analise de casos que permitam a aproximacdo de exemplos
auténticos das praticas profissionais. Sanjurjo (2012) também menciona algumas
estratégias que contribuem para esse fim. Entre elas, destacam-se a oficina e o trabalho

com narrativas autobiogréaficas.

As ressonancias dos aspectos biograficos construidas nas experiéncias de vida de

cada sujeito, conscientemente ou ndo, orientam a tomada de decisbes e 0 agir
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profissional. Considerando que a docéncia € uma pratica essencialmente relacional,
que mobiliza valores, atitudes, sentimentos do docente, o processo formativo deve
contribuir significativamente para a articulacdo das dimensdes pessoais, profissionais e
sociais dos sujeitos em formacdo. Nesse sentido, € importante apostar em dispositivos
que fomentem a compreenséo e a ressignificacdo das representacdes sobre a profissdo

docente construidas na formag&o pré-profissional.

Novoa (2010) e Sanjurjo (2012) discorrem sobre a necessidade de o processo de
formacéo inicial do professor comprometido com o desenvolvimento de competéncias
profissionais complexas ‘“dedicar uma atengdo especial as dimensdes pessoais,
trabalhando a capacidade de relacdo e de comunicacdo que define o tato pedagogico.”
(NOVOA, 2010, p. 1).

Para Sanjurjo (2012), se os formandos ndo forem estimulados a rever seus
esquemas sobre o ser professor, construidos de forma acritica ao longo de sua
escolaridade, estardo fadados a reproduzir as velhas préaticas. Assim, conforme a autora,

Los estudios e investigaciones acerca de la formacion docente han
sefialado que los trayectos mas asistematicos y acriticos, la biografia
escolar y la socializacion profesional, son de alto impacto em
relacion a los trayectos sistematicos y formales de formacién inicial y
continua. Consideramos de alto impacto aquellos aprendizajes que

van a influir, a dejar marcas profundas em la manera em asumimos
nuestras practicas. (SANJURJO, 2012, p.37)

Nesse sentido, essa perspectiva formativa assume, de forma associada, aspectos
como a teoria como fundamento da reflexdo, a socializacdo coletiva, o dialogo e a
problematizacdo, indispensaveis para a constru¢cdo do conhecimento pratico do ser
professor. Esse enfoque supBe um processo em que se entenda o que e 0 porqué das

acoes em contexto.
Aponta Lessard (2006, p.209) que:

. nas situacOGes escolares cotidianas, os docentes sdo levados a
desenvolver suas praticas e a considera-las como hipdteses de
trabalho, sobre as quais diversas formas de reflexividade podem e
devem se exercer. E é na partilha com os colegas e 0s outros atores
(especificamente pais, alunos e o staff escolar) que as
“profissionalidades” vdo se dotar de coeréncia e consisténcia,
harmonizar-se e adquirir certo coeficiente de eficacia.

Aprender a diferenciar as racionalidades presentes nas praticas, questionar a
cultura ja instituida nos contextos escolares a partir de um conjunto de saberes,

revelando o profissionalismo do professor, sdo competéncias fundamentais a serem
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desenvolvidas na formacéo, no contexto de relagdes dialdgicas com seus pares, A esse

respeito Sanjurjo (2012, p.18) esclarece:

La interpretacion de las acciones ayuda a revelar el significado de las
formas particulares de la vida social, y con ello contribuye a la
comprension Del sentido de las acciones para los propios atores,
guienes si se reconocen em esa interpretacion, podran modificarlas.

A construcdo do conhecimento pratico do ser professor coloca em evidéncia o
papel da escola no processo formativo, na medida em que a construcdo das
competéncias profissionais ¢ “um processo multidimensional, individual e coletivo ao
mesmo tempo, sempre contingente, ou seja, dependente de um contexto e de um projeto
de agdo.” (CANARIO, 2000, p.9). O papel da escola, nesse processo, sera objeto de
analise na secdo seguinte do referencial teorico.

2.4 — A escola como espaco de aprendizagem da profissdo docente

Nas Gltimas décadas, os pesquisadores sobre a formacdo de professores vém
defendendo um desenho curricular que converge para a valorizagdo crescente do
contexto da pratica profissional, ao longo da formacao inicial. Marcelo Garcia (1999)
trata a vinculacdo entre formacéo inicial e o desenvolvimento organizacional da escola

como um principio norteador dos projetos de formacao do professor.

Historicamente, a escola, na formacdo de professores, tem sido concebida como
espaco de aplicacdo do conhecimento aprendido no ambito da universidade, e ndo de
compreensdo dos elementos que compdem as praticas profissionais. Essa forma de tratar
0 contexto profissional é condizente com a perspectiva profissional adotada pelo
modelo hegemonico.

Em contrapartida, na perspectiva do modelo emergente de formacéo, a escola é
assumida como espaco a ser analisado, explorado, pesquisado ao longo da formacéo.
Nessa Otica, o professor profissional é aquele que é capaz de atuar em seu contexto de
trabalho de forma autbnoma e responsavel, capaz de inovar o curriculo e a préatica
escolar de forma a promover o desenvolvimento e a aprendizagem dos sujeitos inseridos

na escola bésica.

Para Zeichner (1993, p. 7), o “principal desafio dos formadores de professores é
ajudar os alunos em formacéao a desenvolver disposicao e as habilidades para enxergar

as conexdes entre a sala de aula e os contextos social e politico nos quais ela se insere”.
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Marcelo Garcia (1999, p. 28) reitera que a formacdo capaz de preparar professores
profissionais ¢ aquela que “adota como problema e referéncia o contexto préximo dos

professores, aquela que tem maiores possibilidades de transformacdo da escola.”

Nessa perspectiva, Canario (2005, p. 128) defende uma concepcao mais ampla de

curriculo por meio da qual:

... as escolas dos ensino basico e secundario sejam encaradas como
lugares fundamentais de aprendizagem profissional dos futuros
professores e ndo como meros lugares de “aplicagdo”. Desta
concepcdo decorre a necessidade de que os contatos dos futuros
professores com as situacdes profissionais reais sejam, por um lado, o
mais precoces possivel e que, por outro, estejam presentes e ao longo
de todo percurso, e ndo apenas circunscritos a uma etapa final de
“estagio”.

Esse autor (CANARIO, 2001, p. 7) complementa que a formagdo centrada na
escola funda-se no pressuposto de que os professores “aprendem a sua profissdo nas
escolas e que essa aprendizagem coincide com um processo largo, continuo e
multiforme de socializacdo profissional que comporta modos e vertentes deliberados

(formais) e nao deliberados (informais)”.

Essas formulacGes assinalam a importancia de os professores conhecerem com
profundidade, sob diversos angulos, o espaco escolar, pensando sobre sua génese, suas
fronteiras, seu territdério e seus sentidos construidos ao longo da historia. Assim,
conforme Canario (2005, p. 61-62), a escola pode ser analisada a partir de trés
dimensGes: ela tem uma forma, € uma organizacdo e constitui-se como instituicdo. A
primeira dimenséo, da escola como uma forma, pode ser entendida como a dimensao
pedagogica que, ao longo do tempo, institui uma “maneira de conceber a aprendizagem
em ruptura com os processos de continuidade com a experiéncia e de imersdo social que
prevaleciam anteriormente”. Sua perspectiva de ensino tornou-se quase homogénea,

desconsiderando outras formas de aprender fora do seu ambiente.

A segunda dimensdo, a escola como organizagdo, contempla a forma
historicamente definida de estruturar os espacos, 0s agrupamentos, os tempos e 0 modo
de transmissdo de ensino simultaneo (um mestre e uma classe). De acordo com Canario
(2005), essa é a dimensdo que menos tém sido alvo de estudos e de criticas. A
naturalizacdo corrente da estrutura escolar precisa ser contestada nos processos

formativos, pois a organizacao influéncia nos processos de ensino e de aprendizagem.
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A terceira dimenséo, da escola como uma instituicdo, constitui-se a partir de um
conjunto de valores estaveis e intrinsecos, que desempenham “um papel fundamental de
unificacdo cultural, linguistica e politica, afirmando como um instrumento fundamental
na construcdo dos modernos estado-na¢io” (CANARIO, 2005, p. 62). Giroux (1997, p.
27) contribui para a compreensdo dessa dimensdo quando trata da esfera de poder que se
institui nos estabelecimentos de ensino. Para esse autor, “as escolas sdo, de fato, esferas
controversas que incorporam e expressam uma disputa acerca de que formas de
autoridade, tipos de conhecimento, formas de regulacdo moral e versdes do passado e

futuro que devem ser legitimadas e transmitidas aos estudantes.”.

Considerando essas dimensdes, € possivel perceber que a escola é uma
“organizagdo social, inserida e articulada com um contexto local singular, com
identidade e cultura proprias modos de funcionamento e resultados educativos muito
diferentes (CANARIO, 2005, p.53)”. E um espaco permeado por a¢des que representam

microdecisdes e escolhas, conscientes ou ndo, dos sujeitos que o constituem.

Para Carbonneau (1993, p. 117) “o contexto da pratica pode certamente ser
modificado na medida em que ele depende de decisdes politicas e administrativas”,
processo que requer uma acdo intencional e autbnoma dos profissionais dotados de um
conjunto de conhecimentos especificos da profissdo. Conhecer e refletir, durante a
formagéo inicial, sobre a escola em sua forma, sua organizacdo e como institui¢do
contribui para que os formandos aprendam que a acdo autbnoma dos profissionais
resulta de uma mudanca de postura, de atitude que, consequentemente, catalisara
processos de inovagdo e de mudanca diante dos desafios que se apresentam a escola na
contemporaneidade.

Essa perspectiva de formacdo evidencia que a constru¢do de conhecimentos
académicos e pedagdgicos ocorre, lado a lado, com a constru¢do dos conhecimentos
oriundos da pratica pedagdgica acompanhada de profunda reflexdo sobre o sentido do
ser professor e as representagdes acerca da escola. Com isso, busca-se a superagéo da
cultura académica que distancia e (ou) tem grandes dificuldades de atrelar a formacgéo

inicial ao contexto da pratica profissional.

Desse modo, assumir a investigacdo, a critica e a reflexdo sobre e a partir da
escola, por meio de experiéncias significativas, favorece “um processo de dupla

mobilizagcdo: mobilizar, para o investimento na acgdo, os saberes teoricos e formular
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(investimento no trabalho teodrico) os saberes adquiridos por via experiencial”
(CANARIO, 2005, p. 128).

Conceber e desenvolver préticas formativas nessa dire¢do implicam a construgdo
de pontes que rompam as barreiras histdricas existentes entre a universidade e a
comunidade, com o intuito de efetivar processos de parceria que contribuam para que a
escola se torne efetivamente espaco de aprendizagem da profissdo docente, aspectos que
serdo abordados na préxima seccao.

2.5 — Parceria entre universidade e escola

Entendemos ser necessario refletir sobre o sentido do termo parceria no campo
educacional numa perspectiva mais ampla, como ‘“uma pratica sociocultural
emergente.” (FOERSTE, 2000, p. 1).

Tal parceria, conforme Foerste (2000, p. 35)

... refere-se a relages entre diferentes sujeitos e instituigdes (governo,
universidade, escola, sindicatos, profissionais de ensino em geral) que
passam a estabelecer interacGes para tratar de interesses comuns,
construindo e implementando programas a partir de objetivos
partilhados, com a definicdo de atribuicdes ou competéncias
institucionais.

Numa relacdo de parceria, as diferentes instituicOes estdo lado a lado, numa
relacdo horizontalizada, aberta e com capacidade para dialogar e, assim, definir
conjuntamente 0s objetivos e responsabilidades a serem assumidas pelos sujeitos
(FOERSTE; LUDKE, 2003).

Essa pratica ainda é muito recente, pois, somente na década de 90 — a partir de
reformas no ambito das politicas mundiais, que visavam a dar outro rumo a formacao
dos professores —, emergiram defesas da necessidade de parceria no campo da educacéo.
No ano de 1993, ocorre, na Franc¢a, por intermédio da Institut National de Recherche
Pédagogique (INRP), um col6quio sobre parcerias, que tinha como alvo refletir sobre
experiéncias que “vinham se colocando num movimento de investigagdo para
compreender melhor concepgdes e experiéncias concretas desse tipo de parceria no
contexto francés.” (FOERSTE, 2000, p. 3).

Em 1996, na cidade de Quebec, a Association Québécoise Universitarire en
Formation des Maitres (AQUFOM) produziu e distribuiu anais que socializavam

experiéncias divulgadas em um coldquio organizado por essa entidade que, ao longo do
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tempo, vem reunindo universidades, grupos de profissionais da educacéo, profissionais
que atuam na formacdo de professores e na escola béasica, buscando instituir
perspectivas de fortalecer, por meio de sua influéncia na formagdao inicial e continuada,

a profissdo docente.

Porém é no final do século XX que “a parceria encontra um terreno favoravel
para se difundir enquanto politica na formagao de profissionais do ensino.” (FOERSTE,
2000, p. 2). Gragas aos estudos sobre o professor como pratico reflexivo e as criticas a
formacgdo “aplicacionista”, a ideia de parceria entre a universidade e a escola na

formacéo de professores ganha impulso.

Foerste (2000) aponta a existéncia de trés tipos de parcerias para a formacao
de professores: a dirigida ou oficial, a separatista e a colaborativa. A parceria dirigida ou
oficial é aquela em que a universidade exerce o poder de decisdo, sendo a escola apenas
um recurso na formacdo de professores. Nesse caso, a universidade estabelece as

normas e regulamentacdes de como deve ocorrer a parceria.

Decorre dessa visdo uma pratica de parceria na qual a universidade é concebida
como espaco de producdo do conhecimento cientifico, e 0s contextos sociais como
lugares de aplicacdo desse conhecimento. Diante de tal assimetria de papéis, interessam
a universidade as percepces e contribuicdes dos professores que atuam nesses espacos,

pois seus conhecimentos séo concebidos numa escala inferior.

O retorno dos estudantes das atividades realizadas nas escolas, de observacao e
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos na universidade, ¢ marcado pela critica
excessiva, pela descaracterizacdo das praticas em contexto, a partir de um olhar
superficial e descontextualizado. Assim, a universidade garante o valor absoluto dos
conhecimentos cientificos e evita que os professores em formagdo “caiam no que se

denomina excessivo realismo.” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 100).

O outro tipo de parceria é a separatista, na qual o poder publico define como
deve ser a relagéo da universidade com as escolas por meio de orientagfes generalistas

que definem a funcdo de cada instituicdo.

... 6 0 governo quem determina e distribui as funcGes de cada uma das
instituicbes envolvidas, 0 que acaba gerando conflitos e insatisfacdo
tanto por parte da universidade, que € criticada por ndo dar conta da
formacdo docente, como por parte das escolas, que se veem
pressionadas a desempenhar uma funcdo para a qual ainda ndo se
sentem preparadas. (ALBURQUERQUE, 2007, p. 49)
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Percebe-se, que a forma como ocorre a relacdo entre a universidade e a escola,
nessa visdo de parceria, também reflete as concepg¢des que sustentam o MHF. A escola e
os professores da educacdo basica ainda permanecem na condicdo de obrigados a
manter essa relacao, recebem estudantes em situacdes de atividades praticas, no entanto,
sua participacdo se resume a receber esses sujeitos. Assim, a principal funcdo da
universidade é a de assegurar que a formagdo dos professores “seja consistente com o
que a escola proporciona.” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 100).

Inicialmente, nessa perspectiva, é esperado que os estudantes, depois de realizar
0 estagio, descrevam a cultura e os processos desenvolvidos na escola, para uma
posterior validagdo ou critica, em consonancia com as teorias adotadas, sem ter em vista
a necessidade de uma investigacdo para uma compreensdo das praticas observadas. No
segundo momento, espera-se que 0os modelos sejam copiados ou refutados a partir de
teoria descontextualizada e com pouca ou nenhuma problematizacdo. Nao ha, portanto,
um investimento na reflexdo critica e problematizadora, a partir da qual se observem os
condicionantes e determinantes da pratica, considerando as dimensdes do sentir, do
pensar, do agir dos estagiarios frente ao contexto da pratica observada. Essa postura
poderia contribuir para que crencas, concepcdes e compreensdes dos estudantes antes,

durante e ap0s esse processo fossem ressignificadas.

Ao contrério disso, o terceiro tipo de parceria, a colaborativa, é concebida como
esforco coletivo de profissionais do ensino — os da universidade e os da escola — para
construir conjuntamente, a partir de seus saberes, proposicoes de trabalhos que possam

resultar no desenvolvimento profissional dos professores,

tendo como base dispositivos interinstitucionais concretos,
negociados coletivamente entre universidade, 6rgaos da gestao publica
(secretarias de educagdo), sindicatos de professores etc. Isso implica
uma postura epistemoldgica diferenciada, pautada na flexibilizacdo
curricular e agdo dialégica, que impulsiona a introducdo de outros
sujeitos, saberes e espagos institucionais alijados ou pouco
considerados até entdo no complexo processo de socializagdo
profissional docente. (FOERSTE, 2000, p. 3)

Assim, esse tipo de parceria aponta um nivel razoavel de maturidade,
envolvimento, compromisso social e politico dos sujeitos envolvidos com a

universidade e a escola basica. Como se percebe, essa acao dialdgica funda-se na busca
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do desenvolvimento da profissionalizacdo docente e da institucionalizacdo de espacos

formativos.

A parceria colaborativa exige uma nova configuracdo na relagdo entre o
professor formador, o professor da escola basica e as instituicdes envolvidas,
concebendo os professores da escola basica como coformadores dos graduandos, e o
professor formador como membro de um processo complexo, que envolve uma trama
de saberes na qual o conhecimento cientifico passa a ser um dos tipos de conhecimento
a ser confrontado, questionado a partir de outros conhecimentos existentes na escola. A
colaboracédo gera trocas, estranhamentos, confrontos e buscas. Um movimento que, em
si, é formativo: “a inter-relacdo entre as pessoas promove contextos de aprendizagem
que véo facilitando o complexo desenvolvimento dos individuos que formam e que se
formam.” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 21).

Para Tardif (2000, p. 286), essa tendéncia significa adotar novos “dispositivos
de formacdo profissional que proporcionem um vaivém constante entre a préatica
profissional e a formacdo tedrica, entre a experiéncia concreta nas salas de aula e a
pesquisa, entre os professores e os formadores universitarios”. Os sujeitos envolvidos
nesse processo podem constituir uma imensa rede de debates acerca da profissdo
docente e seu papel social, da formagdo, das condicdes de trabalho, definindo
conjuntamente caminhos da profissionalizacdo: do professor universitario, do professor

da escola basica em exercicio e do futuro professor da escola bésica.
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Capitulo 111
3. O CAMINHO METODOLOGICO

O presente capitulo apresenta o referencial tedrico-metodoldgico e descreve 0s
processos de coleta e tratamento dos dados adotados nesta pesquisa, cujo objetivo foi
conhecer as representacfes dos docentes universitarios sobre a formacao profissional
do professor da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

3.1 - Tipo de pesquisa

Considerando a pretensédo desta pesquisa de compreender os significados
atribuidos pelos sujeitos as suas praticas, a pesquisa qualitativa se mostrou a mais
adequada, uma vez que esse tipo de pesquisa Vvaloriza a descricdo e a possibilidade de

maultiplas interpretacdes, na medida em que

... & pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela
se preocupa com o nivel da realidade que ndo pode ser quantificado.
Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracOes, valores, crengas e atitudes, o que corresponde a um
espaco dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de varidveis quantitativas. (MINAYO, 2001, p.24)

Para compreender o universo de significacbes atribuido pelos sujeitos
participantes da pesquisa, foi feita uma opcdo pela abordagem das representacdes
sociais. A teoria das representacbes sociais, concebida por Serge Moscovici e
apresentada primeiramente ao publico na obra La psychanalyse, son image et son
public, assume o pensamento social e 0 modo como ele é construido como objeto
central da psicologia social. “E, pois, um saber que organiza um modo de vida e que,

por isso mesmo, adquire dimenséo de realidade.” (CASTRO, 2011, p. 7).

Conforme Moscovici (2010, p. 25), “... as representacdes sociais sao uma forma
de conhecimento do senso comum que visam tornar familiar o que é estranho”, como,
por exemplo, as teorias cientificas, mediante a atribuicdo de sentido a algo cuja
significacdo ndo é evidente e ndo se encaixa no conhecimento corrente entre 0s sujeitos

envolvidos nessa construcao.

No dizer de Jodelet, as representacfes constituem “uma forma de conhecimento,

socialmente elaborada e partilhada, tendo uma visdo pratica e concorrendo para a
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construcdo de uma realidade comum a um conjunto social.” (JODELET, 1989, p. 36).
Assim, elas ttm a funcdo de construir socialmente sentidos de realidade e, em
decorréncia, orientar formas de comportamentos e comunicacgdo entre os individuos.
Portanto, sdo atos de pensamento que orientam as praticas sociais e sdo, a0 mesmo

tempo, determinados por elas.

As representacdes se formam a partir da interacdo dialética entre o individual e o
social, entre a atividade psicoldgica e as condi¢cBes sociais, entre as experiéncias
particulares e afetivas dos individuos e os sistemas politicos, culturais e ideoldgicos
mais amplos. Nesse sentido, como sublinham Rouquette e Rateau (1998, p. 17), a
representacdo “resulta de uma elaboragao lenta que ndo ¢ independente dos movimentos
profundos da sociedade, dos modos de producdo de sua riqueza e de sua organizagao

politica.”

As representacdes sociais, como registra Abric (1989), sdo constituidas de um
conjunto de opinides, atitudes, crencas e informagdes relativas a um objeto ou
fendmeno. Esses elementos possuem uma organizacdo interna, na qual alguns se
configuram como nucleo central e outros assumem uma posicao periférica. O nucleo
central, constituido de um ou alguns elementos, ocupa uma posicao privilegiada na
estrutura da representacdo, em torno do qual se articulam os demais elementos que
definem a natureza da representacdo. E o elemento mais estavel, mais resistente a
mudancas. Abric (1994a) acrescenta que, de acordo com a natureza do objeto e a
finalidade da situacdo, o nucleo central poderia assumir duas func@es diferentes. Assim,
no contexto da atividade profissional, ele assumiria uma dimenséo funcional, integrando
0s elementos mais importantes para a realizagdo da tarefa e, nos contextos de natureza
afetiva, social ou ideoldgica, esse nucleo assumiria uma dimensdao normativa
integrando, por exemplo, uma norma, um estere6tipo ou uma atitude fortemente

marcada.

Por sua vez, os elementos periféricos, organizados em torno do ndcleo central,
consistem de informacgdes interpretadas, julgamentos formulados a respeito do objeto da
representacdo. Eles constituem a parte mais facilmente acessivel da representacdo
social, interface entre 0 nucleo central e o contexto. Permitem a concretizacdo das
representacdes sociais na realidade, tornando-as mais compreensiveis e transmissiveis.

Assumem uma fungdo de defesa do nucleo central da representacdo, incorporando



63

interpretacbes novas e elementos contraditorios, sem colocar em causa Seus

fundamentos.

A construgdo das representacOes se efetiva a partir de dois processos:
objetivacdo e ancoragem. A objetivacdo é o processo por meio do qual os individuos
substituem o conceito acerca de um determinado fendmeno pelo que é percebido, ou
seja, substituem o objeto pela sua imagem. Essa imagem se torna objeto, uma vez que a
materializacdo do abstrato torna o conteldo interno a representacdo da propria

realidade. Em outros termos, no processo de objetivacéo,

... 0 que é abstrato se torna concreto. Este processo diz respeito ao
percurso através do qual os elementos constituintes da representacdo
adquirem materialidade e se tornam expressdes de uma realidade vista
como natural, ou seja, transforma em objeto o que é representado, em
coisa o que é pensado. (FIGUEIREDO, MENDES & SILVA, 2007, p.
187)

A ancoragem ¢ um processo por meio do qual os individuos tomam “algo que ¢
estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias € 0
compara com um paradigma de uma categoria que nOs pensamos ser apropriada.”
(MOSCOVICI, 2010, p. 61). Dessa forma, incorpora-se 0 novo as representacdes ja

existentes.

Esses processos se engendram a partir da interacdo e das trocas entre 0s sujeitos.
Nesse sentido, conforme Moscovici (2010, p. 41), as representacdes sociais sdo criadas
“no decurso da comunicagao e da cooperagdo. Uma vez criadas, elas adquirem uma vida

2

propria ...” e passam a constituir um conjunto de codigos que sdo compartilhados e

orientam as préaticas dos individuos pertencentes a determinados grupos.

3.2 — Estratégia de coleta dos dados

Como indica Jodelet (1989, p. 32), as representagcdes sociais ‘“‘circulam nos
discursos, sdo carregadas pelas palavras, veiculadas nas mensagens e imagens
mididticas, cristalizadas nas condutas e agenciamentos materiais e espaciais.” Assim,
elas se expressam nos discursos e nas praticas. Abric (1994a) destaca que, para acessar a
complexidade e a estrutura interna das representacdes sociais, € importante a adocao de
técnicas variadas que considerem essas duas formas de expressdo das representacdes.
Nesta pesquisa, considerando o interesse de identificar os elementos componentes das

representagdes dos docentes formadores que atuam no Curso de Licenciatura em
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Pedagogia acerca da relacdo entre a teoria trabalhada na formacao inicial de professores
e 0 campo da pratica profissional, entretanto, sem destacar sua estrutura interna,
optamos por acessa-las por meio do discurso, e ndo da observagdo direta da pratica.
Nesse sentido, a entrevista semiestruturada constituiu-se como 0 instrumento mais
adequado. Entretanto, mesmo optando pela via do discurso para acessar as
representacdes dos participantes, o processo de entrevista oportunizou a obtencdo de
informacdes ricas de detalhes sobre suas préaticas, pois era com referéncia a elas que eles
eram solicitados a responder. Ademais, considerando que “as representagdes sociais,
enquanto formas de conhecimento, sdo estruturas cognitivo-afetivas e, desta monta, ndo
podem ser reduzidas apenas ao seu contetdo cognitivo.” (SPINK, 2003, p. 118),
suscitamos, durante a entrevista, a expressdo de sentimentos envolvidos na reflex&o

sobre as praticas.

A entrevista ¢ “um encontro entre seres humanos” (GALLEF, 2009, p. 95). Na
conducdo da entrevista, visando a apreensdao dos sentidos atribuidos pelos sujeitos, €
fundamental, além da escolha adequada do instrumento de coleta, a adogdo por parte do
pesquisador de uma postura investigativa, acolhedora, cuidadosa, respeitosa e regulada
pela dimensdo ética, antes, durante e depois da realizacdo da entrevista. Macedo (2009,
p. 94), adverte que os “artefatos e procedimentos de pesquisa precisam desenvolver,
acima de tudo, sensibilidades e compreensdes intercriticas, na medida em que produzem
mediacdes entre culturas diferentes: cultura do pesquisador e cultura do contexto dos

atores sociais”.

3.3 — Estratégias de recrutamento

Nossa insercdo no contexto da pesquisa favoreceu o processo de recrutamento
dos participantes. O primeiro anuncio da pesquisa se deu numa reunido do Colegiado;
em seguida, realizamos uma reunido com a coordenadora do curso, ocasido em que
apresentamos coépia digitalizada do projeto de pesquisa € 0 guia da entrevista
semiestruturada. Como pertencemos ao mesmo universo, com o intuito de preservar a
identidade dos professores participantes, foi acordado com a coordenadora do colegiado

que o contato com os participantes seria feito diretamente por mim.

Na continuidade, entramos em contato com alguns professores que preenchiam

os critérios de inclusdo assumidos pela pesquisa: ter mais de trés anos de docéncia
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universitaria; trabalhar com uma ou mais, disciplinas, preferencialmente em semestres
diferentes, e ndo ter desenvolvido atividade de docéncia compartilhada conosco, uma
vez que, na UNEB, na disciplina Pesquisa e Estagio, conforme normatizacdo, o
professor acompanha no maximo 20 estudantes, e isso, geralmente, define a necessidade
de dois professores com a mesma turma. Nesse contato individual com os professores,
apresentamos 0 objetivo da pesquisa, a forma como se daria sua participacdo caso
aceitassem dela participar. Dos seis professores contatados, cinco aceitaram participar.
A partir da disponibilidade dos participantes, marcamos o encontro para a realizacdo
da entrevista. Esses encontros ocorreram em espacos distintos, considerando suas

demandas e compromissos.

3.4 — A realizacdo do processo de entrevista

A realizacdo de cada entrevista ocorreu em dias alternados, a partir da
disponibilidade dos participantes. Inicialmente, garantiu-se a criagdo de um ambiente
descontraido e, na sequéncia, fizemos mais uma vez a socializagdo de aspectos mais
gerais da pesquisa, como objeto, objetivo e perspectiva metodoldégica adotada.
Destinamos um tempo para a assinatura do termo de consentimento esclarecido e
solicitamos permissdo para gravar a entrevista. Nesses termos, procuramos pautar esse
processo por uma postura investigativa, acolhedora, cuidadosa, respeitosa e regulada

pela dimensdo ética, antes, durante e depois da realizacdo da entrevista.

A conducdo da entrevista se apoiou em um guia de entrevista (vide Apéndice I),
composto por perguntas principais e secundarias, com intuito de garantir que durante
sua realizacdo, os depoentes apresentassem, de forma fluente, o conteldo de suas
representacdes, articulando os elementos afetivos, mentais, sociais, e integrando a
cognicdo, a linguagem e os processos de comunicacdo envolvidos com a formacédo
inicial de professores (SPINK, 2003)

A premissa defendida por Macedo (2009) de que a entrevista € um momento de
encontro entre humanos esteve presente o tempo todo, perpassando desde o
agendamento até o encerramento da entrevista; além disso, percebia-se que, durante a
entrevista, alguns ficaram mais a vontade e outros mais apreensivos. Apesar de ter sido

um momento cuidadosamente planejado, 0 processo ocorreu com certas variagoes,
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desde interrupcBes necessarias por parte dos entrevistados até necessidade de refazer

uma das entrevistas, em funcgdo da perda acidental da gravacao.

A coleta de dados foi um dos momentos mais desafiadores da pesquisa. A
proximidade com os colegas, em funcdo de pertencermos ao mesmo contexto de
trabalho, a0 mesmo tempo em que ajudou no processo de recrutamento, revelou-se
como um dificultador no processo de entrevista, especialmente quando era necessario
voltar a alguns pontos, insistir em determinados questdes, solicitar exemplificagdes, o

que, em alguns momentos, gerou certo desconforto.

Apesar de todo esfor¢o que fizemos para compreender 0 movimento desse curso
e do fato de pertencer ao mesmo colegiado, durante as entrevistas, percebemos a riqueza
daqueles momentos para a apreensdo de uma dimensdo maior das préaticas
desenvolvidas no curso, assim como da nossa propria pratica, pois 0s depoimentos,
além de explicitarem aspectos da pratica dos professores, também traziam uma

dimensao do coletivo.

3.5 — Sujeitos e local da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram cinco professores que atuam no Curso de
Licenciatura em Pedagogia na instituicdo I6cus deste estudo, em disciplinas e semestres
diferentes. Em média, eles atuam h& mais de cinco anos no ensino superior, boa parte no
referido curso. Desses, apenas um tem experiéncia como docente na Educacdo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, outro com os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental; os outros trés apesar de ampla experiéncia na educacdo basica, nunca
tiveram experiéncia como professores desses segmentos. Quanto ao nivel de
escolaridade, um é mestre em educacdo, dois sdo mestrandos, um é doutor e um

doutorando.

Com o intuito de resguardar identidade dos sujeitos, substituimos seus nomes
pelos codigos P01, P02, P03, P04 e P05, seguindo a mesma ordem da analise das
entrevistas. Por essa mesma razao, nao informaremos com especificidade os nomes das
disciplinas com as quais trabalham. Entretanto, para garantir uma visao de como ocorre
a articulacdo entre a teoria e o contexto da pratica profissional ao longo do curso, foi

imprescindivel recrutar professores das diferentes areas e dos diferentes semestres, e foi
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importante destacar algumas informac6es mais gerais sobre suas areas de atuacdo, sem

comprometer a identidade dos participantes.

Assim, informamos que, do universo dos cinco sujeitos participantes da
pesquisa, contamos com a colaboracdo de professores que atuam com componentes da
area de fundamentos, de linguagens e das metodologias. Quatro deles, com experiéncias
alternadas, j& atuaram ou atuam com as disciplinas da &rea de préticas de ensino e dois,

com a disciplina Pesquisa e Estagio.

O contexto em que se desenvolveu a pesquisa foi o Curso Licenciatura em
Pedagogia da Universidade de Estado da Bahia, no Campus XVI — Irecé-Ba, que
atualmente, atende a estudantes de aproximadamente oito municipios dos dezesseis que
compdem o Territdrio de Identidade de Irecé (TII). A escolha do Curso de Pedagogia do
Campus XVI (Irecé) como lécus desta pesquisa deveu-se ao fato de nele atuarmos como
professora da disciplina Pesquisa e Estagio, na qual constatdvamos que, ap0s o0 contato
inicial dos estudantes com a escola e logo nas primeiras aproximacoes da regéncia, 0s
licenciandos demonstravam um certo desequilibrio, apreenséo e inseguranca diante da

experiéncia do estagio.

O referido curso tem contribuido para a formacdo de professores no TIl ha 16
anos. Desde entdo, quatro habilitagdes ja foram ofertadas. A primeira foi a de Pedagogia
com habilitagdo em Educacéo Infantil e Magistério do Ensino Fundamental nas Séries
Iniciais, que se manteve até 2006. Em funcéo das Diretrizes Curriculares propostas pelo
Conselho Nacional de Educacdo, em 2003, a UNEB iniciou um processo de
reestruturacdo dos cursos, o que resultou na oferta do Curso de Pedagogia com
habilitacdo em Docéncia e Gestdo dos Processos Educativos. A partir dessa primeira
formulacdo, perspectivas diferentes no processo de formacdo foram formuladas no
documento da proposta curricular. Atualmente, esse curso é denominado Licenciatura
em Pedagogia, sua proposta € formar o pedagogo, profissional para o exercicio da
docéncia e para a gestdo dos processos educativos escolares e ndo escolares na produgéo
e difusdo do conhecimento no campo educacional, tendo como base a docéncia. Quanto
ao exercicio da docéncia na escola, o Pedagogo formado nesse curso pode atuar como
professor nas matérias pedagdgicas dos cursos de formacao de professores, na Educacao
de Jovens e Adultos, na Educacéo Infantil, e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Contudo, a presente pesquisa teve como foco conhecer as representagdes dos docentes
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acerca da formacéo apenas dos professores da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental.

Pelo exposto na proposta curricular, um dos principios do curso é da
interdisciplinaridade. Os componentes de Pesquisa e Pratica Pedagogica e Pesquisa e
Estagio “configuram-se, potencialmente, como espaco/tempo privilegiados para integrar
e articular os demais componentes curriculares, visando & superacdo da rigidez e
fragmentacdo disciplinar, historicamente presentes nos cursos de graduagao” (IRECE,

2011, p. 27).

3.6 — O processo de tratamento dos dados

Para Anadon e Machado (2003, p. 52), “... a analise de linguagem é o modo de
investigagao a ser privilegiado para estudar as representagdes sociais”, pois, por meio do
discurso, os sujeitos revelam suas opinides, suas formas de pensamento, construidas na
relacdo com outros individuos no seu cotidiano, partilhando, assim, o conhecimento
individual. Tal conhecimento, que é produzido no grupo social, a0 mesmo tempo é

produtor desse social.

Diante disso, utilizamos a técnica da analise de conteddo (AC) para fazer o
tratamento dos dados coletados. Através dela, percorremos um caminho sistematico, de
idas e vindas, com uma riqueza muito grande para apropriacdo do conteldo das
representacdes fornecidas pelos sujeitos entrevistados. Para Bardin (1977, p. 42), a
analise de contetido é um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que visa a
obter, por procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam construir inferéncias de
conhecimentos relativos as condi¢Ges de producdo e recepcdo (variaveis inferidas)

dessas mensagens.

Conforme propde Amado (2000), iniciamos o processo de andlise dos dados
através de leituras flutuantes, de forma atenta e ativa, das transcri¢es das entrevistas,
momento em apareciam as primeiras ideias de unidades de sentido e critérios de
classificacdo. A partir disso, com algumas previas defini¢cGes e apoio no quadro tedrico,

realizou-se o processo de codificagéo.

Essas etapas iniciais foram determinantes para as definicdes das categorias das

unidades de sentido. Foram muitas idas e vindas, exigindo retomadas e reconstrucdes,



69

novos agrupamentos, desequilibrios e novas compreensées sobre a formacdo de
professores, pois esse processo nos invocava a revisitar o quadro tedrico, assim como a
identificar a necessidade de novas compreensdes. Segundo Amado (2010, p. 9), a

passagem das primeiras ideias as categorias possiveis é

... resultado de processamentos de refinacdo que resultara na definicdo
de palavra-chave ou a expressdo curta e abrangente com que se
designara a categoria, quais as subcategorias que especificardo as suas
qualidades, quais os indicadores que traduzirdo o mais adequada e
exaustivamente o sentido das unidades de registro.

A organizagdo das unidades de sentido permitiu, a partir dos agrupamentos,
fazer novas interpretacdes que resultaram em proposicGes que sdo apresentadas como
uma possibilidade da indicacdo dos elementos constitutivos da representacdo social que
orienta as préaticas dos professores universitarios sobre a formac&o inicial de professores
e sobre a relagdo entre teoria e contexto da pratica profissional. Sobre isso, aponta
Amado (2010) que as unidades de registro identificadas a partir do amplo processo de
categorizacdo, por sua “riqueza ou especificidade de conteudos, poderdo e deverdo vir a

ser citadas nas fases de exposicéo e de interpretagdo.” (p. 9).

A seguir, apresentaremos o quadro em que se apresentam as categorias, as
subcategorias, 0s aspectos e contrapontos que se relacionam ao universo semantico dos
entrevistados acerca da formacdo inicial de professores da Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, bem como sobre a relacdo entre teoria e campo da

pratica profissional.

Categorizacao

1. CONCEPCAO DE FORMACAO
1.1 Concepgéo de professor
1.2 Concepgdo de escola
1.3 Papel do formador de professor
1.4 Necessidade de articulacdo entre as disciplinas e os formadores

2. CONCEPCAO DE RELAGCAO ENTRE TEORIA E PRATICA NA FORMAGAO INICIAL
2.1 Aporte conceitual como base para a ida ao campo da préatica
2.1.1 A escola como eixo tedrico de discussdo
2.1.2. Estratégias de relagdo entre teoria e pratica
2.1.2.1 Contextualizacdo da teoria (formas — filme, levantamento dos conhecimentos
prévios, informacao sobre aspectos da pratica; reflexdo sobre as trajetorias escolares dos
estudantes).
Contraponto 1: Embora os professores tragam essas estratégias como forma de relacéo
entre teoria e pratica, registram que os estudantes se queixam do carater prescritivo e
conteudista da formacéo.
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Contraponto 2: A queixa dos alunos se confirma ao se analisarem as estratégias de
ensino preferencialmente adotadas pelos participantes.
Contraponto 3: O desafio de mudanca da l6gica da formacéo

2.1.2.2 Aproximacao da préatica pela via da pesquisa

2.1.3 Papel do estéagio supervisionado na relacdo entre teoria e pratica

2.1.3.1. O estagio como espaco privilegiado da pratica;

2.1.3.2. O estagio como experiéncia de intervencdo/aplicacao didatica

2.1.3.3 O estagio como pesquisa

3. RELACAO ENTRE A FORMACAO INICIAL E O CONTEXTO ESCOLAR

3.1 Papel da escola na formagéo inicial
3.1.1 Concepgdes sobre o “lugar” da escola na formagao de professores (nuances)
3.1.2 Formas como tem ocorrido a relacdo da escola ao longo da formacéo (objetivo, intencdes,
papéis dos sujeitos)
3.1.3 Ldgicas instituidas nas praticas de articulacdo e suas implicacdes
3.1.4 Visdo acerca do retorno para a escola da experiéncia dos licenciandos

3.2. Papel do professor em exercicio na formacédo do futuro professor
3.2.1 O real na visdo deles
3.2.2. O papel idealizado

3.2.2.1 Obstéculos para que o professor jogue esse papel

3.3 Papel do formador na articulagdo entre a formac&o inicial e a escola

3.3.1. Frégil aproximacéo do formador com o contexto da escola no processo formativo
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Capitulo IV

4. RELACAO ENTRE A FORMACAO DE PROFESSORES E CONTEXTO DA
PRATICA PROFISSIONAL: DIALOGANDO COM AS RESPRESENTACOES
DOS PROFESSORES FORMADORES

O proposito deste capitulo € apresentar a discussao dos resultados da anélise dos
dados expostos no capitulo anterior, mediante o didlogo entre os depoimentos dos
participantes e determinadas proposicdes dos autores consultados, num esforco criativo
e implicado de responder as questdes de pesquisa e concretizar seu objetivo: conhecer o
contetdo da representacdo social de professores de um curso de Pedagogia acerca da
relacdo entre a teoria trabalhada na formacao inicial de professores e 0 campo da pratica
profissional. As questfes de pesquisa foram: Que representacbes de professor da
Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental orientam a préatica
pedagogica dos docentes formadores participantes da pesquisa? Como eles concebem a
articulagdo entre o processo formativo e o contexto da pratica profissional dos

professores em formacéo?

A discussdo dos resultados, estruturada em torno da resposta as questdes de
pesquisa, sera realizada, neste capitulo, a partir de algumas proposicdes interpretativas
do conjunto dos dados, categorizados conforme o quadro apresentado no final do
capitulo anterior: concepcdo de professor comprometido com a transformacdo do
contexto social; concepc¢éo de professor como mediador da construcdo do conhecimento
dos sujeitos da educacao bésica; ensino centrado na aquisi¢do dos conteidos; e a escola
concebida como espago formativo de experimentacdo da docéncia.

4.1 — Retorno a primeira questdo de pesquisa

O retorno a questdo de pesquisa sobre as representacdes de professor da
Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que orientam a préatica
pedagdgica dos docentes formadores participantes da pesquisa se processara mediante a
discussdo de duas inferéncias construidas a partir da analise dos resultados: a concepcao
de professor comprometido com a transformacdo do contexto social e a concepgdo do

professor como mediador da construgdo do conhecimento.
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4.1.1 — Concepcao de professor comprometido com a transformacgédo do contexto
social

A andlise dos resultados indica que o professor da Educacdo Infantil e Anos
Iniciais, nas representacdes dos formadores participantes da pesquisa, € um sujeito
comprometido com a transformacéo do contexto social. Essa interpretacdo se apoia em
dados que evidenciam que esse professor deve ser capaz de fazer uma leitura critica da
realidade e de suas implicacdes na escola. Com efeito, a quase totalidade deles expressa

elementos que vao nessa direcdo, como se pode observar nos depoimentos:

Um professor que seja apto mesmo a uma formacgdo constante, a uma leitura
sistemética de mundo, a um desejo de entendimento das implicacOes locais e reais
nas quais a escola esta inserida. (P01)

... pensar como sujeito de uma cultura e que aquela escola faz parte de uma
cultura, e tem elementos ali que envolvem os lugares do sujeito, a forma de pensar,
a forma de agir. (P05)

... ter a competéncia da visdo social, de reconhecer socialmente o espaco da escola
como espaco social, e ndo s6, como espaco formativo. [..] mas um espago onde eu
convivo com diferengas, onde eu convivo com semelhangas, com culturas, com
linguagens. Um professor que percebesse esse espaco e 0 seu papel dentro desse
espaco [...]. Entdo, eu acho que a competéncia técnica é importante, mas o
professor que tivesse a visdo social do que é estar envolvido com processo
educativo. (P04)

Conforme € explicitado nesses depoimentos, o professor necessita de
conhecimentos que o autorizem a fazer uma leitura de mundo, compreendendo a forma
de ser, a cultura dos seus alunos, a dindmica da comunidade e suas préaticas sociais. Para
Marcelo Garcia (1999), o conhecimento do contexto é a possibilidade que os
professores tém de saber ... o local onde se ensina, assim como a quem se ensina” (p.
91), possibilitando a construcdo de uma pratica contextualizada. Nessa perspectiva,
Giroux (1997) advoga que, além de desenvolverem uma compreensdo sobre as
circunstancias em que ocorre o0 ensino, é indispensavel que os professores, juntamente
com seus alunos, desenvolvam “também as bases para a critica e a transformagdo das

praticas sociais que se constituem ao redor da escola” (GIROUX, 1997, p. 382).

O compromisso do professor com a transformacdo do contexto se evidéncia,
ainda, quando os participantes enfatizam a necessidade de ressignificacdo da escola de

Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Essa compreensdo de quatro
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dos docentes entrevistados visaria a tornar a escola um lugar de desenvolvimento
intelectual e ampliagdo do conhecimento dos sujeitos, permitindo-lhes compreenderem

a sociedade, conforme ilustram os depoimentos:

Pela realidade, muitas pessoas gque estdo no processo mesmo de precaria formacao
escolar. Agueles que ndo tém a menor relacdo com a escola que deseja estar na
escola, de vontade de ficar na escola. Como, do que eu acho, também, é a
problemética daquela légica da escola apenas pra formacdo do ensino superior
depois da formacéo profissional do mercado de trabalho. (P05)

Mas ndo € no geral, principalmente, a escola publica que a gente tem, nédo
considera o contexto no qual os sujeitos estdo inseridos. Eu acho que um dos
grandes problemas dessa escola hoje é dar conta desse contexto sem estar fazendo
aquele conteudismo livresco. (P03)

Intervir nessa realidade, construir uma cultura escolar que desafie o0s sujeitos
como seres construtores de conhecimentos, capazes de nutrir o prazer pela
aprendizagem, exige, como propde NOvoa (2011, p. 72), “... um pensamento critico,
uma atitude de interrogacdo que ndo se limite a repetir o que ja sabemos”. Ao contrario
disso, exige um ensino contextualizado, que tenha a aprendizagem e o aluno como focos
do processo, assegurando-lhe o direito de acesso ao conhecimento cientifico e cultural.
Nesses termos, Zabala (2002, p. 15) reitera que a “finalidade do ensino é formar
integralmente as pessoas para que sejam capazes de compreender a sociedade e intervir

nela com o objetivo de melhoré-la”.

Para isso, o professor precisa dominar o fenbmeno da aprendizagem, para
subsidiar uma forma de agir adequada diante dos diferentes ritmos de aprendizagem dos
estudantes, inserindo novas formas de intervencdo e, se necessario, realizando
mudangas no curso do processo de ensino. Aprendizagem significativa pressupde que o
aluno compreenda o significado do que esta estudando, estabeleca relagdes entre o novo
contetido e os conhecimentos adquiridos anteriormente (SOLE, 1999). Assim, qualquer
tentativa de seguir a risca um dado planejamento, ainda que bem intencionada, é

descartar a esséncia do ensino, ou seja, promover uma aprendizagem significativa.

Para trés entrevistados, embora o professor da escola atual esteja tentando, ainda
ndo consegue lidar com as criangas, concebendo-as como sujeitos com necessidades
formativas. N&o conseguem aliar criatividade e sentido pedagdgico frente aos desafios

que surgem no contexto desfavoravel da escola. Segundo esses participantes, as praticas
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do professor da escola atual revelam adesdo rigida ao planejamento de ensino,

desrespeitando 0 movimento natural da aprendizagem. Como explica o depoente:

... ainda ele leva muita coisa pronta e ainda tenta imprimir aquele movimento que a
gente planejou. [...] esse movimento, de trabalhar com o que os alunos estéo se
movimentando a gente ainda ndo sabe fazer isso com muita facilidade [...] Entéo,
ndo permite que esses alunos, desde muito pequenos, se constituam como sujeitos
de aprendizagem, que tenham desejos, que tenham necessidades, que fomentem a
sua inquietacdo pelo conhecimento. A gente mata muito isso na escola. (P02)

A dindmica, instituida na escola, de adestramento do sujeito, disciplinarizacdo
das criancas, que se expressa no planejamento do professor, tem suas raizes historicas
na escola moderna. Segundo Enguita (1989), o surgimento dessa instituicdo se relaciona
com a intencdo de formar trabalhadores submissos, obedientes as ordens. Desse modo, 0
ensino, ao invés de fomentar a inquietacdo pelo conhecimento, compromete-se em

controlar os sujeitos, suas opinides, modelando-os para uma atuacao social passiva.

Portanto, é preciso, ao longo da formacdo inicial do professor, construir
processos de reflexdo e compreensdo do sentido das praticas pedagdgicas fechadas,
rigidas, que desconsideram o movimento da aprendizagem dos sujeitos, garantindo,
assim, que, nessa etapa de formacao os professores, eles desenvolvam a compreensédo da

necessidade e a capacidade de ressignificar essas préaticas.

O compromisso do professor da Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental com a superacdo do autoritarismo e com a valorizacdo de iniciativas de
amizade, cooperacdo e companheirismo foi mencionado por apenas um dos docentes
entrevistados. Para ele, “... esse segmento que nds estamos discutindo, as criangas, elas
vao a escola e, muitas vezes, 14 € o local que a gente imple as regras, a gente
sistematiza. E o local onde o ndo é muito produzido. N&o pode isso, ndo pode aquilo,
ndo pode aquilo outro." (P01). DeVries e Zan (1998) apresentam preocupacao com
essa formacdo coercitiva que interfere negativamente no desenvolvimento dos processos

cognitivos e emocionais das criangas.

A coer¢do é uma das formas de o adulto estabelecer relagdo com a crianga. Esse
comportamento profissional é tipico daqueles, que concebem a relagdo com o aluno
como uma espécie de atuacgdo sobre o outro, optando, assim, por praticas de dominagéo
do educando, em funcéo das quais eles aprendem a obedecer por medo ou sentimentos

semelhantes. Nesse caso, as regras e 0 respeito sdo impostos de forma unilateral,
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efetivando uma prética educativa para a formacao heterénoma, ao invés de uma busca
pelo desenvolvimento autonomo dos sujeitos. “Em uma rela¢do heterébnoma, a crianca
segue regras dadas por outros e ndo por ela propria. A heteronomia pode variar em uma
linha continua desde o controle hostil e punitivo até o controle disfarcado em dogura.”
(DEVRIES E ZAN, 1998, p. 54) .

Para DeVries e Zan (1998), “infelizmente, na maioria das escolas, 0 ambiente
sociomoral € sobremaneira coercitivo e exige que as criangas sejam submissas e
conformistas, as custas da iniciativa, autonomia e pensamento reflexivo” (p. 35). Uma
atuacdo profissional, com outro vies, pode inverter 0 ambiente de coacdo em um
ambiente cooperativo. Com isso, 0S sujeitos passariam a orientar suas condutas por
meio do desenvolvimento dos sentimentos morais e da compreensdo do que é melhor

para o coletivo.

Na visdo de quatro participantes, a escola vem se transformando em um lugar de
acolhimento da diversidade, de inclusdo. Assim concebem que a escola €, hoje, um
espaco melhor, que esté se refazendo, como ilustra o depoimento:

E uma escola que esta se refazendo, que esta avancando para o acolhimento, a
compreensdo da diversidade, € uma escola melhor. Mesmo que a gente ache que
ndo. Uma escola com alguns dos desafios, que ainda precisa melhorar. Essa é uma
escola real. Ha muito que fazer ainda, mas eu acho que é, sim, uma escola que esta
buscando a partir da compreensdo do humano, da beleza estética. (P02)

Contemplar a diversidade, a individualidade, é, certamente, uma das tarefas mais
urgentes da escola e do professor comprometido com a formagdo de pessoas
emancipadas. Estamos diante da necessidade de concretizacao das politicas publicas de
praticas escolares que assegurem essa inclusdo. Ao defender o professor como aquele
que luta pela alteracdo das praticas sociais, Giroux (1997) declara que é preciso tornar o
politico mais pedagdgico. Para isso, defende a incorporacdo de intervencdo dialdgica
em “... prol de um mundo qualitativamente melhor para todas as pessoas.” (p. 64). Essa
medida s6 se afirmara a medida que a escola, dita inclusiva, realmente concretizar a

aprendizagem efetiva de todas as criancgas e jovens.

Esse entendimento nega a ideia da inclusdo associada apenas a inser¢do dos
sujeitos no ambiente escolar. Segundo NOvoa (2009) a escola tem promovido a
aprendizagem para 0s ricos e se constituido como espaco de acolhimento para os
pobres. Conforme o autor, “... a pior discriminacdo, a pior forma de exclusao é deixar a

crianca sair da escola sem ter adquirido nenhuma aprendizagem, nenhum conhecimento,
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sem as ferramentas minimas para se integrar e participar ativamente das sociedades do
conhecimento.” (Idem, 2007, p. 12).

Para tanto, € preciso conceber a aprendizagem numa perspectiva diferente da
frequentemente compreendida, que se configura, sobretudo, pela centralizacdo na
transmissdo do conhecimento e na oralidade. Esse viés dificulta a passagem dessa forma
de organizacdo para outra que considere os diferentes estilos de aprendizagem e
contribua para que o sujeito seja construtor de seu conhecimento. Na defesa de uma

escola que respeite a crianca, Kremer (2006, p. 810) enfatiza que 0s

... adultos que atuam na educacdo infantil e no ensino fundamental
devem levar em conta a singularidade das a¢des infantis e o direito a
brincadeira [...] Isso significa que as criangas devem ser atendidas nas
suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e que tanto na
educacédo Infantil quanto no ensino fundamental sejamos capazes de
ver, entender e lidar com as criangas como criangas e ndo sé como
alunos.

Em torno dessa questdo, acreditamos que seja indispensavel ao professor que
vise a contribuir para a transformacéo da realidade assumir radicalmente que formacéo
nédo se confunde com memorizacéao e reproducdo do conhecimento, com a promessa de
insercdo dos individuos futuramente no mercado de trabalho (ZABALA, 2002).
Aprender hoje! Viver processos formativos significativos hoje! N&do nos tornaremos
adultos autdbnomos, livres, responsaveis, humanos, solidarios, com senso do coletivo, se
ndo vivenciarmos processos formativos que nos transformem como pessoas. Segundo
Macedo (2010, p. 61), “... formagdo se realiza por ato de construcdo de sentidos, de
construcdo do préprio sujeito, demandando ai uma presenca interpretativa do Ser,

portanto uma compreenséo significativa diante de um mundo que informa.”.

Para trés participantes da pesquisa o perfil do professor agente de transformacéo
social se vincula também a sua capacidade de agir com vistas a formacao de sujeitos

auténomos, como ilustra o depoimento:

A ética, a ética social. Nao aquela ética da educagdo moral e civica [...] que tivesse
a ética social, a convivéncia social. Acho que é um valor que demarcaria 0s outros.
O respeito, a valorizacdo do ser, porque a ética sempre demarca o que a gente deve
fazer e 0 que a gente ndo deve fazer. O ético social, ndo ético individual, mas um
ético social. Se é possivel diferenciar ética de social e individual, mas se for
possivel fazer isso, essa dimenséo do social acho que tem que ser o ponto chave em
termos de valores (P04).

Como um elemento da ética social, o depoimento destaca a convivéncia, 0

respeito e a valorizagcdo do outro como pontos-chave para a construgédo de valores. Os
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participantes parecem indicar a compreensdo de uma ética profissional que conduza a
acdo docente pautada no bem comum. Embora a ética e a moral sejam distintas, sao
“complementares, pois que somente merece 0 nome de ética um projeto de vida que
inclua a dimensdo moral, portanto, o respeito pela dignidade alheia e pela justica”
(OLIVEIRA, 2012, p.39), uma ética, conforme assinalou o depoente acima, capaz de

orientar o que se deve ou nao fazer.

A defesa de atitudes profissionais voltadas para um agir ético, com vistas a
formacéo de sujeitos autbnomos, se conecta com o pensamento de Freire (1997, p. 20)
de que, a etica implica “estar com e por-se contra, a favor de algum sonho e contra
outro, a favor de alguém e contra alguém”. Pressupfe, portanto, projetos e escolhas
politicas no sentido de consolidar praticas em prol da formacgéo de criangas autbnomas,
capazes de se reconhecerem como sujeitos sociais, e isso s € possivel, frente a uma “a
ética de responsabilidade social e de compromisso com a educacdo de todas as
criangas.” (NOVOA, 2009, p. 72)

Tal compromisso se expressa na dimensdo da “obrigacdo moral” da profissdo
docente, uma vez que 0 ensino € um trabalho dos professores sobre seus alunos, 0s
quais ndo estdo nas mesmas condicdes dos seus professores. Portanto, o
desenvolvimento saudavel das criangas tem estreita relacdo com o cumprimento dessa
dimensdo, atrelada a um forte componente ético. Para Contreras (2002), a recusa e a
repulsa do professor a situacfes e praticas de ensino reprovaveis, que inferiorizam o
aluno, e a exacerbacdo do poder na educacdo formal constituem uma demonstracédo

dessa dimensdo, impossivel de ser assumida sem a reflexéo ética.

A capacidade de desenvolver trabalho colaborativo na escola foi mencionada por
apenas um dos docentes entrevistados. Essa mencdo coaduna com a perspectiva de um
perfil profissional com vistas a transformacdo do contexto social e com responsabilidade

social, aspectos ressaltados pela depoente:

Acho que é essa uma caracteristica importante. Que implica a ideia de
solidariedade, de envolvimento com o outro. Com os sujeitos que estdo ali. Mais
com a comunidade. Com a coletividade. Implica responsabilidade com o que eu
sou responsavel, evidente. Eu acho que ser responsavel s6 comigo, exclusivamente,
enquanto profissional, ndo cabe, ndo é isso, ndo pode ser assim. (P05)

Para Ndvoa (2009, p. 41), “hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um
aprofundamento das praticas de colaboracédo e a consolidacdo de equipes pedagdgicas.

A competéncia coletiva ¢ mais do que o somatério das competéncias individuais.” O
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autor se refere a constituicdo de comunidades de préaticas, por meio das quais se
caracterizam espacos de elaboracdo de perspectivas comuns, alicergadas no
compromisso com a pesquisa e a inovacdo de ideias sobre o ensino e a aprendizagem.
Essa comunidade de pratica se sustenta na partilna dos saberes, no dialogo proficuo
entre os educadores acerca das questdes e contradi¢cBes existentes no contexto do
trabalho docente, na busca de caminhos para elaboragcdo coletiva de projetos que

integram “desafios pessoal, profissional e civico dos alunos” (Idem, p. 42).

Disposicdo para o dialogo foi outra caracteristica do professor da Educacéo
Infantil e Anos Iniciais, mencionada por apenas um participante. Para esse participante,
essa competéncia é construida no contexto escolar a partir da vivéncia de enfrentamento

das situagdes de conflito, como destaca no seu depoimento:

Porque eu acho que ainda a escola € um lugar onde a gente consegue ter
informacdo, para poder elaborar as perspectivas do didlogo que assuma 0s
conflitos. Assim, eu acho que isso... Que eu fico tentando entender o dialdgico de
Freire, tentando, que minha leitura € essa, assim, que é um didlogo onde eu ndo
apenas falo e o outro fala e a gente ndo enfrenta as diferengas que tem ali, ou tenta
compreender, ou tenta.. E um didlogo que pressupde, mesmo que eu pense
determinadas coisas, necessariamente vocé ndo vai pensar assim, mas que a gente
precisa colocar essas ideias em publico e entre nds e, muitas vezes, enfrentar o0s
conflitos que isso tem. (P05)

Dialogar, portanto, pressupde trabalhar coletivamente, negociar pontos de vista e
fazer enfrentamentos. Atitudes inerentes a condicdo do profissional ator e autor social
que se coloca na possibilidade de assumir o risco, sem se submeter ao comodismo que
uma pratica solitaria pode oferecer. Dessa forma, o trabalho docente se caracteriza como
um ato politico, que se traduz em agregacbes de perspectivas, conflitos e na
responsabilidade critica, que, ao invés de desqualificar o outro, se compromete em

contribuir com intervencdes de natureza formativa.

O desenvolvimento da capacidade de o professor de dialogar com seus pares
pode contribuir para a mudanca da cultura de isolamento, historicamente presente na
profissdo docente, e para a transformacdo do contexto social, uma vez que essa
capacidade favorece a elucidacdo puablica dos problemas do contexto escolar,
impulsiona a tomada de decisdo coletiva mediante processos de negociagédo e

responsabilidade compartilhada.

Essas premissas nos remetem a Hargreaves e Fullan (2000), quando mencionam

a existéncia de dois tipos de escolas: as escolas travadas e as escolas em movimento.
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Nas primeiras, conforme os autores, a incerteza e o isolamento caminham de méaos
dadas e se associam a um cenario de aprendizagem empobrecido, ‘“no qual os
professores pouco conseguem aprender com 0s colegas e, consequentemente, ndo estao
em uma posicao firme para experimentar ¢ melhorar suas praticas”; no segundo tipo, ao
contrario do que se imagina, o dialogo favorece a abertura, a busca de explicacdes, e as
situacOes de conflito emergem com maior frequéncia, pois hé espagos para os diferentes
pontos de vista, 0 que exige processos de negociagcdo constantes.

Para Zeichner (2008), os contextos escolares tém o desafio de superar a
dificuldade existente de os professores se apoiarem mutuamente. Para o autor, 0 apoio
mutuo pode contribuir para que nossas intensdes sejam clarificadas e tenhamos coragem
para prosseguir na busca da concretizagdo de préticas coletivas. Nessa mesma diregao,
Torres Santomé (2003, p. 240) advoga pela construcdo de “climas de debate e
colaboragdo nas escolas para poder chegar a acordos que permitam construir projetos
educativos em que os valores de abertura aos outros, de respeito, de tolerancia e de
solidariedade estejam presentes” na cultura da profissdo docente. Assim, ao invés de
isolamento, de préaticas fragmentadas, de acdes desprovidas da relacdo com o contexto e
desconectadas das necessidades da comunidade e dos individuos, ter-se-ia uma préatica

vinculada com a responsabilidade social do ensino.

Desse modo, cabe ao professor tomar decisbes em situacGes concretas,
considerando os diferentes pontos de vista, 0 que contribuiria para a construcdo da
autonomia como qualidade do exercicio profissional, conforme Contreras (2002).
Entretanto, cabe destacar que a autonomia nédo foi citada por nenhum dos participantes
como uma das caracteristicas do professor da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, embora, muitas das capacidades e competéncias mencionadas por
eles nos levem a entender que, sem a dimensdo da autonomia, dificilmente o professor
perspectivado como agente de mudangas construira tal identidade, pois, “o professor
sO pode assumir seu compromisso moral a partir da autonomia, ndo da obediéncia,
porque ndo é possivel resolver os conflitos e dilemas sendo a partir da autonomia dos
mesmos.” (CONTRERAS, 2002, p. 79). Portanto, investir de forma coletiva no
desenvolvimento da autonomia € condi¢do indispensavel para que o professor seja

capaz de agir, tomar decis@es e se desenvolver em situagdes complexas de ensino, pois

a autonomia ndo pode ser analisada de uma perspectiva
individualizada ou psicologicista, como se fosse uma capacidade que
0s individuos possuem. A autonomia, como 0s valores morais em
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geral, ndo € uma capacidade individual, ndo é um estado ou atributo
das pessoas, mas um exercicio, uma qualidade da vida que vivem (p.
197).

Tal qualidade se expressa na colegialidade, em decorréncia da consciéncia da
complexidade da pratica educativa e “da insercdo comprometida com a vida da escola,
na problematizacao de situacdes que lhes sdo desafiadoras e no propdsito de equaciona-
las coletivamente.” (GRIGOLI, 2012, p. 15).

Assim, a ideia do professor como agente de transformacao social se relaciona,
também, a capacidade de enfrentar o instituido, agir competentemente em contexto
precario, sem perder de vista a necessidade de posicionar-se frente ao descaso dos
politicos que normalmente impera nas instituicdes pablicas. Para trés docentes, a escola
atual é uma instituicdo precaria, com condi¢des dificeis de trabalho, conforme aponta
um dos depoentes:

. nos ainda temos problemas estruturais que chocam, por exemplo, nos temos
ainda escolas com infraestrutura decaida a tal ponto que vocé encontra que tem
esgoto aberto, sanitério que ndo funciona, um espaco de preparacdo da merenda
totalmente, vamos dizer assim, incapaz de atender a demanda da prépria escola.
(PO4)

Diante desse cenério, pensar na importancia do professor como agente de
transformacéo é conceber a educacdo escolar como uma responsabilidade que néo € de
um individuo; ao contrério, faz-se necessario conceber a dimensdo publica do ato
pedagdgico, evidenciando que as praticas sdo construidas a partir dos fatores histéricos,
culturais e sociais que conformam condicGes institucionais e trabalhistas e interferem na
acdo dos individuos, mas que ndo sdo determinantes quando os docentes se articulam

como protagonistas em torno de projetos transformadores.

Entretanto, agir em contextos adversos, incertos e com precarias condi¢oes sé se
torna possivel mediante o desenvolvimento da profissionalizacdo docente. Segundo
Contreras (2002), a profissionalizacdo docente envolve trés dimensdes: a obrigagéo
moral, a competéncia profissional e 0 compromisso com a comunidade. Podemos inferir
que, a partir do conjunto da analise dos dados, que as duas primeiras dimensdes estdo
claramente articuladas com as competéncias, capacidades e caracteristicas atribuidas
pelos professores entrevistados ao perfil profissional do professor da Educacéo Infantil
e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto raras questdes mencionadas por eles
contribuem para entender a importancia do compromisso do futuro professor com a

comunidade. 1Isso, em sintese, dificulta o desenvolvimento de uma formacéo inicial de
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professores com vistas a formacdo do professor ativo, critico e comprometido com

transformacéo social, como veremos no retorno a questao dois.

4.1.2 — Concepcéo de professor como mediador da construcédo do conhecimento das

criancas da escola basica

A compreensdo de que o professor da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental ¢ mediador da constru¢cdo do conhecimento aparece fortemente
presente nas representacdes dos participantes. Quatro, dos cinco participantes, apontam
que esse profissional deve ser capaz de intervir, questionar, trabalhar com a realidade da

crianga sem fornecer respostas prontas. Como ilustra o depoimento abaixo:

... tem de ter um conhecimento tedrico, das varias concepcdes da educacdo que a
gente tem, mas acho que saber lidar com o processo de ensino—aprendizagem. Eu
acho uma competéncia esse saber fazer, de ouvir a crianga, de saber as suas
necessidades e de problematizar a partir daquilo que eles fazem, porque, as vezes,
o professor das séries iniciais fica muito querendo dar respostas prontas. (P03)

No que concerne aos saberes pedagdgicos destacados pelo depoente, eles séo
inerentes a pratica de um professor capaz de valorizar os sujeitos, reconhecendo suas
potencialidades, desafiando-os a progredirem em seu desenvolvimento. Uma acao
didatica que ndo substitui “... a atividade mental construtivista do aluno, nem ocupa seu
lugar” (ONRUBIA, 2006, p. 123), pois ela se consubstancia no dominio de concepgdes

da educacéo que respaldam a compreensdo de como se ensina e como se aprende.

Para Marcelo Garcia (1999), a competéncia de atuar nessa direcdo esta pautada
em conhecimentos profissionais dos tipos psicopedagogico, didatico e contextual,
imprescindiveis para a compreensdo dos principios gerais do ensino, do tempo e das
formas de ensinar, assim como a quem se ensina. Esse perfil profissional ainda revela
que os participantes da pesquisa apontam professores que tenham uma postura de
valorizacdo do saber das criangas, considerando seus conhecimentos prévios como
ponto de partida para o ensino de novos conteldos. Para tanto, faz-se necessario
considerar a capacidade de o professor conhecer a zona de desenvolvimento real (ZDR)
dos educandos e intervir na sua zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Ou seja,
professores que saibam “levar em conta que a elaboracdo do conhecimento requer
tempo, esforco e envolvimento pessoal, bem como ajuda especializada.” (ONRUBIA,
2006, p. 370), processo que se relaciona com a mediacdo pedagogica, entendida por
Beraldo (2012, p. 79) como
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... acdo docente com objetivo de provocar a conexdo do estudante com
0 objeto do conhecimento, seduzindo, provocando encantamento por
esse objeto pelo proprio encantamento do professor, o qual é
responsavel por abrir caminhos, provocar dialogo, problematizar,
valorizar a presenca do outro, reconhecer as maltiplas dimensdes que
fazem parte dos processos de construgdo de conhecimento pelo
estudante.

Nesse sentido, é fundamental a perspicacia do professor em favorecer situagdes
problematizadoras, que viabilizem a constru¢do de conhecimento, contribuindo para o
desenvolvimento de habilidades do pensamento, como relacionar, classificar,
generalizar. Para tanto, é importante que seja mantido um ambiente de confianca,
acolhimento e estimulo a curiosidade por meio do qual a crianca se sinta motivada a

participacdo ativa no processo de aprendizagem.

As reflexdes de Canario (2005) sobre a forma como a escola concebe os
processos de ensino e aprendizagem demonstram o quanto essa mediacdo é um desafio
para os docentes. Observa o autor que a forma escolar consolidada na modernidade vem
influenciando sobremaneira a pratica dos professores até os dias atuais, resultando na
“... desvalorizagdo da experiéncia dos aprendentes e, portanto, dos seus conhecimentos
prévios, na desvalorizacdo de atitudes de pesquisa e descoberta. Na escola as criancas
deixam de fazer perguntas e passam a dar respostas que lhe sdo ensinadas.” (p. 69),
ratificando, com isso, a importancia da preocupacao de superar a logica que predomina

nas escolas de os professores fornecerem respostas prontas aos alunos.

Diante do exposto, fica evidenciada a necessidade de os professores terem
conhecimentos que lhes permitam fazer intervencGes pedagdgicas visando a
aprendizagem e ao desenvolvimento das competéncias cognitivas complexas,
considerando caracteristicas e necessidades dos sujeitos relacionadas as faixas etarias.
Sobre isso, trés docentes entrevistados apontaram que os professores da Educacdo
Infantil e Anos Inicias do Ensino Fundamental devem compreender a infancia e saber
lidar com as criancas. 1sso implica a necessidade de eles reconhecerem as criangas como
sujeitos inseridos numa dada cultura, com formas singulares de compreender o mundo e
se expressar (KREMER, 2006). Ao longo da historia, a falta dessa compreensdo tem
resultado em praticas arbitrarias, que desrespeitam o movimento préprio das criancas,
suas formas de aprender e se desenvolver. Esse dado reforca a importancia de uma
“Pedagogia da infancia, que se constitui tendo como base a crianga e a infancia
(BONETTI, 2004, p. 130)” como categoria social, por meio da qual é possivel

compreender e refletir sobre ela.
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Assim, Oliveira (2009) advoga por uma formagcdo pautada na
“multirreferencialidade de saberes necessarios ao exercicio da profissdo que se ndo bem
articulados e compreendidos, podem esvaziar o sentido da docéncia” (p. 145).
Destacamos, desse modo, que os saberes advindos da sociologia da infancia, da
psicologia e da filosofia, se bem articulados, poderdo subsidiar o olhar do professor
acerca da crianga como sujeito de direitos e em desenvolvimento. Sobre isso, destaca
Tardif (2002, p. 97):

. um professor ndo trabalha sobre criangcas, mas com criancas; tal
situacdo de trabalho requer certas exigéncias no tratamento reservado
a eles: respeito de suas diferencas e de suas capacidades, compreensdo
em relagdo a sua situacdo social, familiar e pessoal, compromisso com
elas e com as possibilidades de crescimento e de aprendizagem.

A capacidade de o professor mediar a construcdo do conhecimento, na visao de
dois participantes, implica a dimenséo relacional entendida como uma das
caracteristicas da profissdo docente. A esse respeito, Tardif (2002) enfatiza que a
docéncia € uma atividade de natureza essencialmente interativa: “o que caracteriza essas
profissdes e o fato de seu objeto de trabalho ndo ser constituido de matéria inerte, [...]
mas sim de relagdes humanas” (TARDIF, 2002, p. 97). Essa especificidade pressupde
uma identificacdo qualitativa com esse processo, relacionar-se de forma positiva com
outros sujeitos, e exige empatia e compromisso ético com a pessoa do outro. Para
Fanfani (2010), o trabalho docente envolve um conjunto de relagfes interpessoais
intensas e sistematicas, que ultrapassam o dominio de conhecimentos meramente
técnicos, sendo, portanto, a identificacdo com a docéncia um elemento essencial para

ser professor de criancas.

O trabalho, nesse segmento, envolve entre outras, as dimensdes do cuidado, da
afetividade, de processos relacionais intensos, que se constituem como contetdos do
processo de ensino e de aprendizagem. DeVries e Zan (1998) defendem que o
desenvolvimento sociomoral e afetivo das criancas € tdo importante quanto o seu
desenvolvimento intelectual. Por isso, a forma como o professor lida com as criangas

assume um papel fundamental na qualidade dos processos formativos.

A competéncia do professor de mediar o conhecimento, na visdo de dois
participantes, também envolve a capacidade de alfabetizar na perspectiva do letramento,
como ilustra o depoente: “... eles nao vao ter a fungdo so de alfabetizar, mas que letrar.”

(PO1). Nessa mesma perspectiva, destaca-se outro depoimento em que, um participante
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enfatiza a preocupacdo com praticas pedagogicas que reduzem a alfabetizacdo ao mero

dominio dos cddigos linguisticos:

E minha funcdo, ¢ minha obrigacdo ensinar a ler [...], entdo, ele vai ser um
professor que a maior parte de sua pratica vai estar voltada para essas questdes. O
preocupante é: esse tempo inteiro é preenchido com quais tipos de atividades? Qual
¢ o balizamento que eles fazem das atividades, das tantas &reas, das tantas
linguagens que esse aluno precisa na sua infancia? (P02)

A consolidagdo dessa competéncia € uma das molas para promover
modifica¢bes substantivas na qualidade da educacdo bésica. Se quisermos, de fato,
promover mudancas nas realidades sociais, é preciso garantir essa aprendizagem no
ambito da escola. O Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (BRASIL, IDEB,
2011) demonstra que as deficiéncias de escrita dos alunos, no pais inteiro, sdo
alarmantes. Logo, essa competéncia é fundamental no sentido de mediar os processos de
aquisicdo da lingua, respeitando o conhecimento prévio, promovendo situacdes
didaticas que possibilitem a aquisi¢do de “préaticas sociais que historicamente foram e,
de certo modo, continuam sendo, patriménio de certos grupos mais que de outros.”
(LERNER, 2005, p. 1).

Um professor com capacidade de alfabetizar as criangas, garantindo as
condicdes para utilizarem a escrita e a leitura em contextos sociais, podera oferecer a
ajuda ajustada as necessidades de cada aluno, para avangar progressivamente no acesso

ao conhecimento disponivel na sociedade. Tal competéncia é fundamental, pois,

... 0 dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de
plena participacdo social, pois é por meio dela que o homem se
comunica, tem acesso a informacéo, expressa e defende pontos de
vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento.
Assim, um projeto educativo comprometido com a democratizagdo
social e cultural atribui a escola a funcdo e a responsabilidade de
garantir a todos 0s seus alunos 0 acesso aos saberes linguisticos
necessarios para exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos.
(BRASIL, 1997, p. 21)

Desse modo, o equilibrio entre o ensino das linguagens e das areas de
conhecimento, destacado no depoimento de P02, constitui uma tarefa desafiadora para
os professores da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, visto que
essa tarefa requer mobilizar saberes que o0s orientem na selecdo de conteudos
conectados com o0s interesses das criangas, numa perspectiva de altera-los
constantemente em funcdo do processo de significacdo construida pelos sujeitos.
Requer, ainda, considerar os elementos culturais, as intervencGes necessarias para 0

desenvolvimento integral dos alunos, garantindo, assim, uma educacdo escolar
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integrada a vida em sociedade, pois “... todo conhecimento, para ser pertinente, deve
contextualizar seu objeto. ‘Quem somos nos’ € inseparavel de ‘Onde estamos, de onde
viemos, para onde vamos?’” (MORIN, 2003, p. 37 ). S6 a pertinéncia dos diferentes

saberes das areas de conhecimento nos ajudara a responder a essas questdes.

Nesse caso, 0 processo de mediacdo ndo depende apenas de competéncia técnica
para desequilibrar o aluno cognitivamente, garantir-lhe ajuda necessaria e oportunizar
situacBes didaticas que provoquem saltos qualitativos. Como adverte Freire (1996), a
educacdo formal ndo é capaz, por si sO, de transformar a sociedade, mas o educador

pode contribuir nessa direcdo se conceber que a mudanca € necessaria e possivel.

Empreender mudancas exige do professor o reconhecimento e, em muitos casos,

a ressignificacdo da expectativa em relacdo aos alunos, pois como pondera Solé (1999,
p. 44):

Em funcdo daquilo que esperam deles, os professores proporcionam

aos seus alunos (muitas vezes inconscientemente) tratamentos

educativos diferenciados, que podem traduzir-se em diversas coisas:

tipo de grau de ajuda educativa oferecida, apoio emocional e

retroalimentacdo mais ou menos positiva que recebem, tipos de

atividades das quais podem participar, oportunidades oferecidas para
aprender.

Em resposta a primeira questdo de pesquisa — Que representacdes de professor
da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental orientam a pratica
pedagogica dos docentes formadores participantes da pesquisa —, é possivel identificar
alguns elementos centrais que compdem a representacdo do professor a ser formado, o
professor profissional, comprometido com a transformacdo do contexto social e

mediador da construcdo do conhecimento da crianca da escola basica.

A andlise dos dados categorizados sugere que as representacfes dos formadores,
participantes desta pesquisa, acerca da formacdo profissional, envolve a ideia do
professor como profissional que tenha condicdes de atuar na escola, numa perspectiva
de autoria do seu fazer, contribuindo para que essa instituicdo cumpra seu papel de
desenvolver praticas educativas transformadoras. Isso se apoia na visdo de que o
professor deve ser capaz de fazer uma leitura critica da realidade e de suas implicacdes
na escola, de modo a ressignifica-la, tornando-a um lugar de desenvolvimento
intelectual e ampliagdo do conhecimento dos sujeitos, permitindo-lhes compreender a
sociedade. Além disso, advogam por uma escola que esté se refazendo, se constituindo

como lugar de acolhimento da diversidade, das diferencas e da inclusao.
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Os participantes ndo perdem de vista a importancia da mediacdo do
conhecimento como uma das func6es do professor na escola, destacando a necessidade
de desenvolverem competéncias, para viabilizar a aprendizagem dos conteudos
escolares. Essa mediacgdo, na visdo deles, esta conectada com a dimenséo relacional da
docéncia, a qual é vista como eixo do processo que estrutura a capacidade de o
professor intervir, questionar, acolher a realidade das criangas, desafiando-as na
producéo de conhecimentos, sem fornecer respostas prontas.

Contudo, também destacam que a escola € uma instituicdo precaria, com
condicdes dificeis de trabalho e muitos problemas chocantes, necessitando de uma
configuracdo que a torne um lugar prazeroso da constituicdo do ser. As questdes
relacionadas a escola parecem validar as aspiracdes dos formadores participantes da
pesquisa, como sujeitos com potencial para contribuir com a transformacéo social, ja
que, sem entender a funcdo social do professor, a necessidade de assumir o papel de ator
e autor das préaticas escolares, em comunhdo com um projeto coletivo de sociedade,

dificilmente, o professor se portara nos contextos escolares a partir dessa dire¢éo.

Apreendemos também algumas competéncias que convergem para o perfil de
professor como agente de transformacdo social. Entretanto, esses elementos aparecem
de forma menos frequente nos depoimentos dos participantes. Porém, apesar de terem
sido mencionadas pela minoria, sdo aqui destacadas, por fornecerem pistas de
possibilidades de ampliacdo da representacdo dos participantes acerca do professor.
Destacam-se 0s seguintes elementos: a capacidade de o professor de agir com vistas a
formacdo de sujeitos autbnomos e pautados em valores éticos; 0 compromisso com a
superacdo do autoritarismo; a valorizagdo de iniciativas de amizade, cooperacdo e
companheirismo; e a importancia de os professores terem a capacidade de desenvolver
um trabalho colaborativo, com posturas fundadas no principio do dialogo. Essa minoria
também acredita que a mediacdo se estabelece na capacidade de alfabetizar na

perspectiva do letramento e de desenvolver um ensino incluindo as diversas linguagens.

4.2 —. Retorno a segunda questao de pesquisa

O retorno a segunda questdo de pesquisa visa a responder como 0s professores
participantes da pesquisa concebem a articulacdo entre o processo formativo e o

contexto da pratica profissional de futuros professores da Educacdo Infantil e dos Anos
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Iniciais do Ensino Fundamental. Essa resposta é fundamental, considerando que o
reconhecimento acerca de como pensam e empreendem essa relacdo contribuira para

compreendermos as representacdes dos participantes sobre a formagao de professores.

Assim, para responder a essa questdo de pesquisa, sera desenvolvida a discussdo
partindo de proposi¢6es construidas a partir da analise dos dados: o ensino centrado na
aquisicdo dos conteudos, que envolve as nuances ensino centrado na aquisi¢cdo dos
contetidos numa perspectiva construtivista; a preocupagdo dos docentes com a coeréncia
entre o discurso e a pratica; e a escola concebida como espaco formativo de

experimentacao da docéncia.

4.2.1 - Ensino centrado na aquisi¢do dos contetdos

A andlise dos resultados indica que os professores participantes da pesquisa
concebem a formacdo inicial de futuros professores com énfase na aquisicdo dos
contetdos curriculares e disciplinares. Essa perspectiva se revela quando defendem a
necessidade de assimilagdo previa de uma bagagem teérica, antes da ida ao campo,

como ilustram os depoimentos:

No primeiro ano, portanto, nos dois primeiros semestres, eu acho que a gente, que
as teorias, 0 pensar a escola néo esta revelado necessariamente como a escola esta
organizada. A partir do segundo ano de sua formagdo, ai sim, ele precisa antes
mesmo do estagio oficialmente estruturado, como no componente curricular,
entender essa escola como elemento, também, de sua formag&o. (P01)

... muita preocupacéo, porque eu fico pensando que algumas coisas eles precisavam
ter de contetdo até para compreender 0 que podem enxergar na escola, e isso acaba
absorvendo muito mais tempo do que 0 que eu acho que poderia ser feito numa
articulacdo melhor para fazer isso. (P05)

A énfase do processo formativo na aquisicdo de conteldos conceituais, que
emerge dos dados, expressa uma cultura institucional que coloca teoria e pratica em
polos separados e justapostos, reafirmando a perspectiva tecnicista de estabelecer a
pratica como mero campo de aplicacdo da teoria. Portanto, os docentes participantes da
pesquisa ndo colocam claramente o foco no desenvolvimento de competéncias
profissionais. Refletindo sobre essa perspectiva, Lucarelli (2007, p. 13) considera que

as instituicdes formadoras tendem

. a trabalhar todas as disciplinas como teoricas, 0s momentos
dedicados as préticas servem para a aplicagdo daquilo que se tem
trabalhado teoricamente. Esquematicamente se considera que a
competéncia pratica comeca onde termina o conhecimento tedrico,
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sem proporcionar que aquela pode ser, por exemplo, a origem de
reflexBes que permitem enriquecer o logrado teoricamente.

Ao contrario disso, é preciso conceber que teoria e préatica sdo interligadas no
jogo complexo de elaboracdo e reconstrucdo de um saber ser e um saber fazer que
contribui para o desenvolvimento de “competéncias profissionais complexas que
combinam habilidades, principios e consciéncia do sentido das consequéncias das
praticas pedagogicas.” (CONTRERAS, 2002, p. 83). Nesse sentido, a pratica ndo pode
comecar onde termina a teoria. Ramalho et al. (2004) apontam a necessidade de a
formacéo centrar-se no objeto de trabalho da profissao, nesse caso, o contexto escolar,
nas questdes gerais ligadas ao campo profissional, nos problemas gerais e especificos e

num processo de reflex&o e acao-reflexao.

A reflexdo sobre a pratica aparece como uma consequéncia natural da
abordagem teorica:

Se vocé esta falando da epistemologia, da origem das teorias vocé vai estar

dialogando com o reflexo dessas teorias ou dessas concepgdes na escola de hoje.

No ser professor hoje, no ser aluno hoje. Entdo, ndo tem como essas coisas nao
estarem presentes. (P04)

Toda pratica é sustentada numa teoria e toda teoria é sustentada numa pratica; por
isso, ndo ha como separa-las; mesmo que eu ndo tenha consciéncia, eu estou
sustentada numa teoria e quando é relacdo teoria e pratica, praxis, e ai ela se da
como praxis quando eu contextualizo, porque eu enriquego tem uma troca tem um
retorno nessa construgdo, ai hd uma contextualizacdo de teoria e préatica. (P02)

Essa abordagem oportuniza a contextualizagdo da teoria, o estabelecimento de
relacBes, generalizacBes, identificacdes, dando condicdes aos estudantes de
desenvolverem importantes capacidades do pensamento. Entretanto, apenas 0 acesso
aos conhecimentos cientificos pedagdgicos ndo assegura 0 desenvolvimento das
competéncias profissionais. Conforme Houssaye (1995, apud PIMENTA, 1996, p. 82),

essa perspectiva revela as chamadas “ilusdes” dos saberes:

... ilusdo do fundamento do saber pedag6gico no saber disciplinar — eu
sei 0 assunto, consequentemente, eu sei o fazer da matéria; a ilusdo do
saber didatico — eu sou especialista da compreensdo do como fazer
saber tal ou tal saber disciplinar, portanto eu posso deduzir o saber-
fazer e suas causas.

Apenas a contextualizacdo da teoria ndo € suficiente para possibilitar ao
professor a construcdo do saber e as competéncias profissionais. Assim, € fundamental
que a abordagem da teoria esteja vinculada ao enfrentamento dos problemas do contexto
profissional. Nesse sentido, Sanjurjo (2012, p. 35) defende que “una solida formacion

en el ejercicio de la reflexion y del analisis de los problemas de la practica,
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acompafada de una consistente formacion teorica, posibilitard dar un salto cualitativo
en la formacion de nuevas generaciones de docentes”. Nessa mesma linha, Novoa
(1999) propde a adogdo de dispositivos formativos que tenham a investigacdo da prética
docente e do trabalho escolar como fomentadora da formacao, advertindo que “nossas

propostas teoricas so fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo.” (p. 71) .

O tempo restrito para dar conta da bagagem tedrica requerida pela disciplina foi

0 motivo apontado por trés participantes para a dificuldade de implementar essa
articulacao:

Eu acredito que é a questdo de tempo do cumprimento curricular. Daguilo que a

gente tem como demanda dentro da propria universidade, que a gente ndo encontra

espaco, mesmo na carga horéria [...] tem que ter um tempo muito grande de
orientacdo, de conducéo e isso estéa posto pela dificuldade do aluno. (P01)

E ai eu acho que isso é construido mesmo no coletivo dos professores que estdo
assumindo mesmo a formacao daqueles estudantes. Entdo, eu acho que é um pouco
disso, eu acho que essas disciplinas iniciais tém também esses desafios e a gente
precisa ver como € que paga esses ajustes, porque nao cabe, muitas vezes, nao cabe
no tempo de carga horéria que a gente tem mesmo. Entdo, eu acho que é isso
assim, acho que € integracdo e a desintegracdo que eu vejo a separacdo dessas
coisas na formag&o dos estudantes € também por isso. (P05)

Historicamente, vivenciamos processos formativos em que a teoria possuia
maior importancia do que a pratica. Essa logica, de base positivista, predominou e ainda
predomina na maior parte das instituicGes formativas. Portanto, é natural que se acredite
que é preciso esgotar todo conteldo possivel, no momento em que a disciplina esta
sendo ofertada aos estudantes. Ademais, a fragmentacdo do conhecimento que perpassa
pelas praticas educativas ndo nos permite conceber a possibilidade de retomar, de
aprofundar e revisitar os contetdos de uma disciplina, em outros momentos do curso.
Entretanto, como afirma Zabalza (2007), é a compreensdo € 0 coOmpromisso com o
perfil profissional a ser formado que devem definir a organizacdo e gestdo do curriculo.

Para o autor,

La definicion del perfil posee una especial importancia por cuanto va
a actuar como un punto de referencia y de guia de todo el resto del
proceso. Los contenidos que se seleccionen, las practicas que se
incorporen, la secuencia em que todo ello se integra va a estar
condicionada por el tipo de perfil profesional al que esté vinculado un
determinado plan de estudios. (Idem, p. 37)

Desse modo, é razoavel admitir que as intencbes dos atores que desenvolvem a
formacdo de professores conduzem a organizacdo do tempo, a selecdo das estratégias
que melhor confluem para materializar essas intencdes. Um auténtico plano de

formagdo envolve processos de decisdo curricular, que deve responder a
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questionamentos acerca do que, para que e como desenvolveremos ac¢des formativas em

sintonia com o perfil profissional que se deseja formar.

A formagdo de professores com énfase no desenvolvimento de competéncias
profissionais, com o objetivo de contribuir para que 0s sujeitos aprendam a mobilizar
saberes, a tomar decisGes competentes e éticas nas situacOes inesperadas, tem como
pressupostos da acdo docente “a funcdo da universidade, a visdo de homem, de ciéncia,
de conhecimento [..] de perfil profissiografico e de objetivos gerais do curso.”
(ANASTASIOU, 2007, p. 79).

No entanto, fica evidenciado que o habitus professoral e académico exerce uma
forga importante, que inibe a transformacéo da formacéo centrada no contetdo para a
formacéo voltada para o desenvolvimento de competéncias profissionais. Para Macedo
(2010), o habitus disciplinar, homogeneizante, autoritario e hegeménico, nas propostas
curriculares dos cursos de formacdo de professores, tem dificultado a insercdo de
praticas educativas que deem abertura e crédito ao desenvolvimento de outros saberes.
Segundo o autor, esse habitus consagrado nas praticas universitarias tem
impossibilitado o rompimento com o paradigma hegemonico da formacéo, caracterizado
por uma pratica formativa que informa, mas, ndo permite a formacao ou transformacao
dos sujeitos, uma vez, que é centrada na sua desautorizacdo. Assim, a referéncia da
disciplina predomina nessa compreenséo, pois ela tem sua importancia e relevancia no
processo de formacdo, mas, sendo a Unica, ndo garante a formacdo do licenciado na

perspectiva de sua profissionalizacéo.

A énfase na aquisi¢do dos conteudos curriculares e disciplinares dissociados da
pratica, no processo formativo dos professores, revela-se também nas estratégias

didaticas adotadas pela maioria, o que é exemplificado no depoimento a seguir:

Eu trabalho com exposicéo, eu fago slides, eu faco debates, discussbes sobre 0s
textos. Tem alguns momentos que eu faco seminarios, os alunos desenvolvem
algumas questdes assim. [...] tenho usado um pouco a questdo da roda de conversa,
partir de uma leitura prévia e, ai, depois, alguns alunos ficam responsaveis por
trazer aqui e abrir o debate. Que fica mais aberto. Ndo fica aquela coisa de
seminario. Eu acho que possibilita que todos falem que todos discutam sem ter
aquela pressao de trazer o conteldo como o seminario, tdo formal como é. (P03)

Assim, as estratégias mencionadas demonstram que 0s professores formadores
valorizam a participacdo dos estudantes, favorecem a realizacdo de operagOes mentais
que fomentam a capacidade de obter dados e informacoes, de analisar, interpretar, além

de promoverem oportunidades para o desenvolvimento de habilidades como expor
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ideias, confrontar e respeitar pontos de vista. Mas tém como foco a aquisicdo de
conhecimentos tedricos, conceituais e ndao o desenvolvimento de competéncias
profissionais, ja que “el conocimiento practico es aquel que los profesores extraen de
las situaciones del aula y de los dilemas practicos a los que se enfrentan al desarrollar
su trabajo” (MONTERO, 2001, p. 159)

Outro aspecto que evidencia a énfase na aquisi¢do dos conteudos curriculares e
disciplinares, dissociados da pratica no processo formativo dos professores, é a visao,
expressa mais claramente por trés participantes, de que a elaboracdo do conhecimento
pratico profissional é responsabilidade do estagio curricular, conforme ilustram os

depoimentos:

... ndo que o aluno va l& para a pratica, porque ndo é estagio, mas como a disciplina
[...] é preciso que ele entenda o que é essa préatica. (P01)

Eu acho que ele faz durante o curso. Agora, nos estagios, isso vai ser mais forte,
mais significativo. Quem esta na pratica comeca a fazer isso no primeiro dia de
aula. Eu acho que, por mais que vocé nao faga muito essas pontes, e, as vezes,
alguns sentem muita dificuldade de fazer. Mas, vocé comeca a problematizar. Nao
tem jeito. Chegou o novo ali, vocé vai mexer 4 na pratica, elaborar alguma coisa,
uma questéo e aquilo que foi dito ali na universidade, o corpo de conhecimento e de
memoria e ai, entdo, é um processo que vai fazendo, as vezes fica escondidinho, ali
ndo aparece. Aparece num outro momento. A partir das necessidades mesmo que o
sujeito tem. (P03)

Os depoimentos evidenciam que a formacdo do profissional mediante o
desenvolvimento de competéncias nao é percebida como responsabilidade do conjunto
dos componentes curriculares. Essa perspectiva, conforme Cunha (1998), € heranca da
concepcao positivista de conhecimento, que o concebe numa abordagem dedutiva,
iluminista, que vai “do geral para o particular, do teorico para pratico, do ciclo basico
para o profissionalizante”. Nessa ldgica curricular, conforme a autora, a teoria € sempre
referéncia para pratica, independentemente do contexto, pois os “conceitos predominam

sobre as experiéncias”.

A pesquisa ndo é assumida como eixo da interrogacdo sobre o contexto da
pratica. Assim, a totalidade dos participantes afirma que a ida do estudante a escola ndo

esta presente na conducdo do conjunto dos componentes curriculares:

Eu acho que a gente ndo teve, assim, nenhum momento com a turma toda de ir
numa escola, por exemplo, de fazer isso relacionando a teoria e a prética; mas, se a
gente, pelo menos, uma parte desse conhecimento a gente pode fazer quando eles
elaboram planejamento, quando elaboram alguma atividade que pode até ndo ser
executada la, mas algumas atividades que a gente faz que poderiam ser. [...] Mas,
no geral, quando é esses componentes que nao tem saida, assim, ndo tivemos assim
ndo: “Agora, a gente vai a escola e vai fazer isso". Mas, na propria universidade, a
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gente faz algumas atividades que ddo conta de, pelo menos ali, da nossa cabeca, e a
cabeca dos alunos esta fazendo essa aproximacgdo com a pratica. (P03)

Eu acredito que, assim, a gente poderia estar utilizando mais as idas dos alunos a
escola para todas as disciplinas; entdo, se o objeto da observacdo séo os olhares
solicitados, encaminhados, desses alunos para escola fossem utilizados para todos
0s componentes, [..], mas que essa produgdo, dessa ida do aluno, a producdo dos
olhares que a gente ajuda a elaborar, pra ir ja com algumas coisas pensadas a
serem vistas la na escola que isso fosse elaborado por todos para que todos
pudessem [...] e pra que a gente aproveitasse melhor e para que 0s alunos
aproveitassem melhor essa ida, a gente administrasse melhor esse tempo que eles
ndo tém e que os seus olhares pudessem articular com a discussdo dos
componentes. (P02)

Apenas dois, dos professores entrevistados, informam que adotam a atividade da

pesquisa como espaco privilegiado para favorecer a formacédo do professor.

Discutir com eles a identidade do ser professor. O que é ser professor nessa
atualidade, nessa realidade, que esta posta, que estd dada, que é desafiadora, nessa
realidade de Irecé. [...]. E compreendendo que a gente sO chega a pistas, a
concretizagfes desse saber pela sistematizacdo da pesquisa; entdo, pensar um
projeto de pesquisa, ndo que dé conta de garantir uma avaliagdo no componente
curricular, ou para ao final do semestre apresentar a uma banca, mas, incrementar,
implementar um projeto de pesquisa que me dé pistas, no meu processo de
formac&o para entender a escola e me entender como agente dessa escola. (P01)

A compreensdo da pesquisa como via privilegiada para a construcdo da
identidade profissional e pessoal, segundo Zeichner (2008), surgiu em contraposicéo, a
formacéo de profissionais meramente técnicos e a favor de uma perspectiva que defende
que a formacéo de professores deve contribuir para que eles aprendam a atuar e a agir
em situacfes concretas, respondendo, de forma adequada, as situacdes incertas e
inesperadas, uma vez que 0s contextos educacionais sdo complexos e dinamicos. Uma

formacdo que visa a contribuir para que os docentes entendam:

. as racionalidades associadas com as diferentes préaticas e que se
desenvolvesse nos professores a capacidade de tomar decisfes sabias
sobre o que fazer, baseadas em objetivos educacionais
cuidadosamente estabelecidos por eles, dentro do contexto em que
trabalnham e levando em consideracdo as necessidades de
aprendizagem de seus alunos. (ZEICHNER, 2008, p. 536)

Assumir a indagacéo, a duvida sobre a realidade na qual estéo inseridos, instaura
importantes pontes para que os futuros professores se tornem profissionais
investigadores da sua propria pratica e proporciona situagdes formativas nas quais a
construcdo do conhecimento e o desenvolvimento de competéncias profissionais ocorre

de forma interdependente.

Ademais, a forma como coloca a pesquisa na formacao dos professores, apontada

por P01, contribui para a introducdo da pesquisa como instrumento para a compreensao
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de si e da profissdo, sem que ela se resuma a uma mera atividade académica. Para
Cunha (1998, p. 30), ¢ preciso fazer com que, “os professores vivenciem praticas de
ensino com pesquisa para que eles tenham condigdes de desenvolver seu trabalho na
mesma logica”. 1sso ndo quer dizer que ndo seja importante garantir os fundamentos
tedricos metodoldgicos que propiciem aos estudantes o conhecimento de como
sistematizar a pesquisa, 0s instrumentos necessarios para a sua realizacdo. Ao contrario
disso, 0 ensino com pesquisa, além de garantir o conhecimento desses fundamentos,
contribui para que os estudantes experimentem e vivenciem, no campo pratico, como se
aprende a ensinar através da pesquisa, entendendo as contribuicdes e limitacbes desse

instrumento nos contextos praticos e sociais.

4.2.2 — Ensino centrado na aquisicéo dos conteudos curriculares numa perspectiva

construtivista

O ensino centrado na aquisicdo dos contetdos curriculares, entretanto, parece ser
principalmente conduzido numa perspectiva construtivista, € ndo reprodutivista. A
preferéncia por uma préatica instigadora, dialégica, com investimento na reflexdo sobre a
teoria, a partir da prépria pratica do professor formador, se expressa nas representacoes

de trés participantes, como ilustra o depoimento:

Essa préatica formativa que eu estou proporcionando a esse aluno agora, também é
um motivo de tematizacdo, eu gosto de fazer isso. Eu sempre ofereco a minha
pratica como professora para reflexdo dos alunos. Para eles me ajudarem a
tematizar essa pratica que eu fiz com eles. Eu sempre rememoro. O que é que eu
fiz? O que é que a gente fez? Por que eu fiz isso? Qual a relagdo disso com o nivel
tedrico sobre o ensinar e o aprender? (P02)

O foco no questionamento e na consideracdo do que os estudantes pensam
coloca em relevo o processo de construcdo do conhecimento e de atribui¢do de sentido
ao conteldo estudado, pois, conforme Solé (1999, p. 31), “quando falamos de atribuir
significado, falamos de um processo que nos mobiliza em nivel cognitivo, e que nos
leva a revisar e a recrutar nossos esquemas de conhecimento para dar conta de uma

nova situacao, tarefa ou conteudo de aprendizagem.”

Monereo e Pozo (2009) consideram que as perguntas exercem papel
fundamental no desenvolvimento das competéncias cognitivas, pois impulsionam os

individuos a buscarem explicaces para os problemas que séo colocados.
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La calidad de las preguntas que se formulan alrededor de un
aprendizaje influye en los resultados que se obtienen del mismo. Las
preguntas definen las tareas, expresan problemas, delimitan
contenidos e impulsan el pensamiento; las respuestas, por su parte,
generan ideas, crean procedimientos y suscitan otras preguntas.
(Idem, p. 135).

Portanto, as perguntas passam a ser o motor da aprendizagem, principal
ferramenta do professor que, ao inves de transmissor, assume seu papel ativo no
desenvolvimento e na conducdo do trabalho, mas promove o espaco para que o papel
dos alunos ndo seja minimizado. Substitui-se “a pedagogia das certezas e dos saberes
pré-fixados por uma pedagogia da pergunta, do melhoramento das perguntas e do
‘acessamento’ de informagdes” (ASSMANN, 1998, p. 32).

A aprendizagem significativa dos contetdos trabalhados, a contextualizacao da
teoria se apoia na valorizacdo do conhecimento prévio dos estudantes. Com efeito, a
quase totalidade dos docentes aponta que a selecdo dos contetdos e referéncias a serem
explorados na disciplina é feita a partir do levantamento do conhecimento prévio dos

estudantes, como ilustra o depoimento:

A realidade dos alunos [...], dentro disso eu vou ver os textos, a bibliografia que vai
me atender melhor a isso. Além disso, fago [...] tipo um diagnostico, para eles
escreverem, [...] o que eles gostariam de aprender mais daquele contetdo. Depois,
eu mostro a ementa e a gente vai vendo. Contempla aquilo que eles estdo pensando,
ou teria que ter outro contelido para poder dar conta daquilo? Geralmente d4,
mesmo quando eles pensam coisas diferentes, mas ai vem de uma discusséo, ai eu
vou selecionar algum texto, alguma coisa que vai propiciar essa discussdo que da
conta daguele contetido que eles pensaram. (P03)

Essa visdo valoriza o conhecimento prévio do sujeito como ponto de partida do
ensino. Segundo Salvador (2000, p. 151), a “atitude favoravel a aprendizagem
significativa faz referéncia a uma intencionalidade do aluno para relacionar o novo
material de aprendizagem com o que ja conhece, com 0s conhecimentos adquiridos
previamente, com os significados ja construidos™, ou seja, saber utilizar estratégias que
ajudam os estudantes no processo de conexao entre 0 novo e o0 ja conhecido é assegurar

a viabilidade para a aprendizagem significativa.

Anastasiou (2007) considera a mobilizagdo dos estudantes como etapa
fundamental no sentido de possibilitar-lhes um direcionamento para o processo pessoal
de aprendizagem, que, segundo a autora, deve ser objeto da agdo docente. Nessa Otica,
trata a mobilizagdo como momento em que se estabelece ““... uma articulagéo entre a

realidade concreta e o grupo de alunos, com suas redes de relagdes, visdo de mundo,
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percepcOes e linguagens, de modo que se possa estabelecer um dialogo entre 0 mundo

dos universitarios e 0 campo a ser conhecido” (Idem, p. 63.).

Fomentar o questionamento sobre o plano de disciplinas na reflexdo sobre as
necessidades formativas, no clima de debate e confianca, parece promover o
engajamento consciente e voluntario dos estudantes, o0 que é reconhecido por diversos
estudiosos como uma condicéo para a aprendizagem dos adultos. Diz Soares (2010, p.
28) que “... eles precisam compreender a finalidade de estudar os contetdos
apresentados, entender sua logica e ter a possibilidade de negociar as formas propostas
pelo professor para trabalhar esses contetidos [...]”. Esse aspecto valida a importancia da
valorizacdo do conhecimento prévio dos estudantes universitarios sobre a disciplina a

ser trabalhada.

A perspectiva de ensino construtivista se traduz, também, na conducdo do

processo avaliativo, como ilustram os depoimentos:

. abertura para se pensar, para se mudar algumas estratégias ali, ou alguns
instrumentos, e, nesse momento, algumas sugestdes dadas na sala de aula vao
ressignificando, reorganizando a proposta. (P04)

Eu tenho e preciso saber o caminho da partida; ai quando eu chego no lugar de
final de componente, por exemplo, final de disciplina, final de semestre, eu preciso
estar muito antenada com eles, pra que eu e eles consigamos perceber as
aprendizagens ali produzidas. Em que lugar n6s estdvamos? Em que lugar nos
estamos? Nao é? E quais sdo 0s nossos ndo saberes agora para que a gente consiga
continuar aprendendo? (P02)

Assim, valoriza-se a participagdo dos estudantes, que “individual e
coletivamente, elaboram e encontram novos ‘buracos negros’ a serem desvendados, no
processo permanentemente de questionamento, andlise, reflexdo, composicdo e
recomposicdo, percebendo as maltiplas dimensoes e inter-relacdes.” (ROMANOWSKI;
WACHOWICZ, 2007, p. 135).

A abordagem do ensino numa perspectiva construtivista é evidenciada, ainda,
nos relatos de dois participantes que recorrem as histérias de vida dos estudantes com o
sentido de possibilitar a ressignificacdo das representacdes construidas na trajetoria

escolar, conforme explica P02:

Quando os alunos comecam a relatar as suas préaticas, as suas vivéncias como
aluno, as suas experiéncias [..] sejam elas boas ou as ruins, esse sentimento, essa
sensagdo que esta viva ainda, os alunos chegam a se emocionar ao falarem das
suas vivéncias nos espacos formativos, fica mais facil de compreender o que nés
estamos falando de um viés tedrico. (P02)
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Segundo Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 69), as marcas pessoais, 0S
conhecimentos que os licenciandos construiram durante suas trajetdrias escolares
geram “‘crengas acerca do ensino, da aprendizagem e dos conteudos a ensinar”. Para
Sanjurjo (2012), elas foram construidas de forma acritica pelos sujeitos, sem que
tomassem consciéncia das concepcdes que as sustentavam. Integrar ao trabalho
desenvolvido na disciplina abordagens contemplando a pessoa do professor, as
narrativas de suas experiéncias boas e ruins, tomando-as como contetudo da formacéo,
como advogam os participantes, abre um importante espaco para o0s graduandos
questionarem suas concepcdes revisitando suas biografias escolares a partir de

propostas didaticas.

Ademais, Canario (2005) aponta que a valorizagcdo epistemoldgica da
experiéncia se constitui uma importante dimensao para a reconfiguracao dos cursos de
formacdo de professores. Esse autor propfe que as agéncias formadoras fomentem
espacos curriculares que permitam aos futuros professores fazerem uma ... ruptura
com os processos de naturalizacdo do curriculo que decorrem da sua experiéncia

escolar anterior ¢ que tenderdo a marcar a sua atividade profissional futura” (ldem, p.

127).

Para Ndovoa (2011), é fundamental que se criem mecanismos de formacéo que
desenvolvam um autoconhecimento no processo de formacdo profissional, pois a

qualidade da pratica educativa depende da pessoa do professor. Assim,

... € impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. [...]
ensinamos aquilo que somos [...] naquilo que somos, se encontra
muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso, que 0S
professores se preparem para um trabalho sobre si proprios, para um
trabalho de autorreflexdo e de autoanélise. (NOVOA, 2011, p. 56)

O trabalho com as narrativas requer uma sistematizacdo fundada em principios
tedrico-metodologicos que promovam intervengdes no processo de elaboracdo do
conhecimento profissional do licenciando. Ao narrar, os professores recuperam a
autoridade sobre si e sobre seu processo de formacdo. Para tanto, ndo basta mobilizar
as memorias; € necessario um trabalho cuidadoso, intencional sobre elas. Conforme
alerta Sanjurjo (2012), um tratamento ndo adequado das memdrias, no processo de
formacdo, sem realizar uma critica sobre os saberes que foram elaborados de forma

acritica, pode resultar em praticas altamente reprodutoras, validando-as.
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A esse respeito, a analise dos dados aponta que os poucos docentes que adotam
metodologias inspiradas na abordagem autobiografica promovem reflexdes bastante
pertinentes e se empenhem em provocar o confronto dos saberes disciplinares e
curriculares com o0s saberes experienciais. Entretanto, ndo foi relatado nenhum
tratamento mais sistematico de analise dessas historias de vida que privilegiasse o
registro escrito ou qualquer outra proposicdo didatico-pedagdgica que tivesse uma
base de orientacdo para a realizacdo dessa reflexdo no plano individual. Essa lacuna
permite-nos supor que a mobilizacdo das trajetdrias escolares ocorre de uma forma
geral, em sala de aula, a partir de provocacdes orais. Para Novoa (2011), “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.” (p.57).

Cabe destacar que um dos participantes registra a realizacdo de estratégia
didatica que busca uma articulagdo do ensino com a pratica profissional: “algumas
oficinas onde eles possam desenvolver um planejamento e uma atividade que, inclusive,

pode ser aplicada na educacdo. Onde eles estdo trabalhando.” (P03).

A utilizacdo de estratégias com vista a elaboracdo do conhecimento tedrico-

pratico ao longo da disciplina aparece na representacdo de outro participante:

O CAT ¢é a propria, é a sigla que visa 0 que é a metodologia, que é conhecer a
primeira etapa, analisar a segunda etapa e transformar a terceira etapa. No conhecer
sdo questdes, eles, antes de mais nada, coletivamente, eles decidem qual é a
problematica que a escola precisa discutir ao longo daquele semestre. A cada dois
meses, geralmente, eles fazem uma proposta e ai eles, daquela problematica pra ir
pro “Aqui esta a seca!”, que esta, que seja marcante. E, socialmente, é relevante pra
ser estudado. E ai eles tiram uma tematica, por exemplo, agua, e ai disso eles
elaboram questdes sobre a 4gua e as questdes da dgua naquela comunidade. (P03)

A estratégia adotada pelo depoente tem tracos caracteristicos de uma abordagem
de aprendizagem que promove a aproximacdo do estudante com o contexto da préatica
profissional, por meio de situagdes veridicas, na denominada como Aprendizagem
Baseada em Problemas (PBL). Para Ribeiro ¢ Mizukami (2005, p. 33) a PBL “é uma
abordagem de ensino e aprendizagem colaborativa, construtivista e contextualizada que
usa problemas da vida real para iniciar, motivar e focar a construcdo de
conhecimentos.” Complementa Barbel (1995) que essa estratégia estimula o “raciocinio,
a exploracdo logica dos dados, a generalizagdo etc. Ou seja, o desenvolvimento de

habilidades intelectuais e a aquisi¢do de conhecimentos preponderantes.” (Idem, p. 14).
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Ao propor que os estudantes analisem a realidade escolar, tomem decisdes
coletivas, discutam a problematica, e, ao longo do semestre, retomem a questdo
problemaética definida, fomentando a articulagdo entre as discussdes teoricas e a prética,
o professor formador, além de trabalhar os contetdos conceituais, promove sua relacéo
com o0s contetdos procedimentais e atitudinais. Pois, conforme Anastasiou (2007, p.
93), a estratégia de resolugdo de problemas “... estimula ou amplia a significacdo dos
elementos apreendidos em relagdao a realidade ou area profissional.” Dessa forma
contribui para que os futuros professores possam aprender progressivamente o
conhecimento que se constroi por via da acdo, elaborando esquemas tedrico-praticos
que agucam a reflexdo critica, fomentam processos de rupturas e continuidades e

possibilitam a compreensao de que é importante saber, mas s6 isso nao basta.

O planejamento e a conducdo da disciplina com base na metodologia da

problematizacdo foram comentados por apenas um dos participantes:

Entdo, ndés levantamos trés problematizacBes e fizemos essas provocagdes em
varios textos. Os grupos trouxeram os elementos pra dar conta de alimentar esse
debate e depois nos fizemos a sistematizacdo de todas essas ideias como um
momento de que sdo situacdes de que eu vou me confrontar. (P04)

Barbel (1995) considera que a metodologia problematizadora é um viés
fundamental para estabelecer a relacdo entre teoria e préatica, favorecendo a formacéo de
profissionais competentes e comprometidos com a transformagéo da realidade, uma vez
que a metodologia citada parte de casos concretos, do campo social, através de
levantamento de elementos que se constituam problemas a serem analisados, estudados.
Apbs esse processo, faz-se um amplo trabalho de investigacdo que culmina na
elaboracdo de proposicOes de agdes a fim de viabilizar solucBes para o problema

levantado.

Ainda que ndo de forma frequente e em todos o0s componentes, esses
dispositivos formativos convergem para a visdo de que “conocimiento académico que
los futuros profesores obtienen de cada uno de estos componentes no se relaciona
automaticamente con la practica; para poder informar la practica — transformarse em
conocimiento practico — necesita de la manipulacion de estrategias metacognitivas.
(p.175).

Assim, conforme Sanjurjo (2012, p. 35), é fundamental “una sélida formacion

en el ejercicio de la reflexion y del analisis de los problemas de la practica,
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acompafada de una consistente formacion teorica, posibilitara dar un salto cualitativo

en la formacion de nuevas generaciones de docentes”.

4.2.3 — A preocupacado com a coeréncia entre o discurso e a pratica

O compromisso com um ensino de conteddos numa perspectiva construtivista
coloca em evidencia a preocupagdo com a coeréncia entre 0 ensino que os licenciandos
vivenciam na universidade e o tipo de pratica que se espera que eles desenvolvam
futuramente, contribuindo para a construcdo da identidade docente. Assim, explica P04:
“... trabalhar essa perspectiva desse ser professor a partir do que a gente €. A gente tenta
fazer esse modelo em nds. Tentando cumprir, no nosso modelo de trabalho, essa

construcdo e, também, claro, provocando, problematizando isso.”

A busca pela coeréncia entre as teorias professadas e as posturas e préaticas do
formador na sala da universidade se relaciona com o principio do isomorfismo entre a
formacdo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que posteriormente Ihe sera
solicitado que desenvolva (MARCELO GARCIA, 1999). De acordo com Niza (1995), o
isomorfismo se constitui como uma estratégia pedagogica correspondente a um
conjunto de ac0es, atitudes e forma didatica de organizacdo dos processos de ensino e

de aprendizagem. Defende o autor:

... estratégia metodoldgica que consiste em fazer experienciar, através
de todo o processo de formagdo, o envolvimento e as atitudes; os
métodos e os procedimentos; 0s recursos técnicos e os modos de
organizagdo que se pretende que venham a ser desempenhados nas
préticas profissionais efetivas dos professores. (Idem, p.7)

Essa proposicdo tem como foco da formacdo de professores a superacdo da
prescricdo mediante o desenvolvimento de um processo formativo, no qual a
aprendizagem da docéncia se contextualiza e ganha contornos referenciados pelas
oportunidades de vivéncias de situacBGes similares as que eles precisardo garantir aos
seus futuros alunos. Dessa forma, ao invés de os professores em formacdo aprenderem
como devem fazer, passam eles mesmos a vivenciar situagdes de ensino e aprendizagem
que condizem com as teorias e abordagens defendidas pelos professores-formadores,
bem como da negacdo daquelas que séo alvo de criticas. Nessa vertente, o principal
contetdo da formagdo do educador é o proprio método, j& que “na formagdo de

professores € muito mais importante a congruéncia entre o conhecimento didatico e o
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conhecimento pedagogico transmitido, e a forma como esse conhecimento se
transmite.” (MARCELO GARCIA,1999, p. 29)

A analise dos dados permite perceber que o desejo dos professores em
desenvolver uma pedagogia isomorfica impulsiona um movimento promotor da sua
autoformacdo. Questionar-se e refletir sobre o que faz sobre o0 que ensina coloca em
curso um processo de andlise das préprias praticas dos professores formadores. Trés
participantes declaram que, ao formar, também se formam. Aspecto ilustrado no
depoimento de PO1.:

Isso vem como reflexo mesmo, pra que eu pense gque sentimentos, que desejos, que
sensacOes eu desperto no outro quando eu discuto com ele o processo de formacao.
Que, neste caso, ¢ dele, mas que ndo deixa de ser o meu, ndo é? Porque, enquanto
professor que discute essas relag@es todas eu me formo nesse processo. Porque
minha formacao é com o outro. E ai eu tenho que pensar como ele esta aprendendo.
O que eu estou ensinando. E em que medida as informacdes ou as reflexdes que eu
faco desenvolvem esse pensamento, essa reflexdo, que também esté nele, mas que
dialoga comigo.

Decorre dessas reflexdes a ideia de uma formacdo comprometida, na qual os
sujeitos se transformam constantemente, tanto o professor-formador como aqueles que
se formam. No entendimento de Macedo (2010), a perspectiva que impulsiona a
compreensdo do processo formativo “... implica em estarmos, a partir da nossa
existéncia implicada, nos aproximando, nos disponibilizando interpretativa e

sensivelmente diante de outras existéncias em formacéao.” (p. 42).

O destague dos sentimentos, desejos, manifestacbes e significacdes que estdo
sendo construidos e vivenciados pelos estudantes, expressos no depoimento, configura
um processo em andamento de hetero e autoformacdo. Considerando esse enfoque,
Macedo (2010, p. 68) defende que “toda formacdo ¢é interformagdo, com toda a
complexidade inerente a esse encontro”, envolvendo, ai, um processo de
responsabilidade pedagdgica, politica, ética e moral tanto dos formadores como das

instituigdes formadoras.

A despeito da abordagem construtivista do ensino e da preocupacdo com a
coeréncia entre o discurso e a pratica, na visao de dois participantes, 0s estudantes ndo
conseguem transpor o conjunto da bagagem teorica adquirida ao longo do curso para a
pratica, nas raras situacfes que sdo desafiados a desenvolver atividades praticas.

Demonstram ndo conseguir articular esses conhecimentos com procedimentos didaticos,
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nem formular propostas, alternativas para o processo de ensino e aprendizagem,

esperando que a teoria apresente solugfes prontas para os problemas educacionais.

Eles querem até copiar, para algum momento, mas eles ndo conseguem contribuir
refletindo aquilo dali. E como se ja fossem, ja s&o propostas consolidadas, mas nem
por isso estdo sem problemas para serem pensados, ou para serem pensados dentro
dessa perspectiva ou pra serem questionadas. Eles ndo fazem isso. Como se fosse
uma novidade e essa novidade eles querem aprender porque eles podem aplicar
essa novidade [...]Isso, para mim, é dramatico, até porque eu, quando eu penso que
eles vao sugerir, eles ndo sugerem, eles apenas querem tirar dividas de como é
aquilo para eles se apropriarem para reproduzir. Entdo, é algo para mim assim, que
sempre acompanho [...] ao longo da minha atuacdo em dez anos ja de UNEB, e
cada turma parece repetir, [...] mas assim, no conjunto, ndo é formado durante o
curso. (P05)

Entdo, é ai que eu vejo um, o ponto “x” [...] da formagdo. Porque, embora eles até
reproduzam assim qual é o tipo ideal de professor, como é que ele deveria atuar e
etc., eles sabem dizer isso muitas vezes, sem dificuldade [...] mas, a0 mesmo
tempo, eles dizem assim: mas isso ndo é viavel. (P05)

... eles querem que no6s apontemos as solu¢des. Muitos acham que o campo da
teoria vai resolver as questdes da escola. Que é isso que as teorias andaram
prometendo, eu ndo prometi nada. Porque é muito dificil construir a expressao
ressignificando a prética. (P04)

Transformar esse cenario, portanto, implica fomentar espacos curriculares para
que os processos de elaboracdo de estratégias e a construgdo de novos esquemas
tedrico-praticos sejam concebidos em situagdes “pedagégicas tendientes a lograr la
circulacion de significados diversos, la toma de conciencia, la comprension, la
elaboracién de interpretaciones y, especificamente, la iniciacion de procesos de
reflexion. ” (HERNANDEZ, 2012, p. 72).

A auséncia desses espacos curriculares concorre, conforme Houssaye (1995,
apud PIMENTA, 1996), para que os estudantes tenham visGes equivocadas sobre a
contribuicdo do conhecimento cientifico para as praticas sociais. lludem-se que, ao
aprenderem “boas” teorias, poderdo encontrar, nas escolas, as teorias assimiladas na

universidade, traduzidas nas préaticas sociais.

A escola é trabalhada como um contetido tedrico, explorada, as vezes, por meio
de simulac@es, mas continua distante dos professores em formacédo. A oportunidade de
vivenciarem espacos de ampliacdo do conhecimento profissional, vinculado com a
realidade escolar e em simultanea producéo desse conhecimento, ndo parece estar sendo

garantida na dimensdo necessaria a formacao docente. Segundo Cunha (1998, p. 30):

Do ponto de vista de uma proposta pedagodgica de ensino indissociavel
da pesquisa, a questdo, entdo, é perguntar-se como nasce a diavida
intelectual, aquela que move o sujeito no sentido de debruca-lo sobre
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0 objeto do conhecimento. Parece ser na trajetéria experiencial que
isso acontece; pode-se perceber que a divida nasce da observacéao e da
leitura da préatica da realidade do campo de conhecimento que a
pessoa vive ou se prople a estudar. SO a préatica e a realidade s&o as
fontes capazes de gerar a davida intelectual que, por sua vez, mobiliza
a pesquisa.

Nesse caso, sem inquietacfes, sem a duvida intelectual a partir da observacdo da
realidade concreta, é possivel que os estudantes aprendam a compreender a pratica
pedagdgica como um lugar em que se aplica a teoria, ja que, na formacdo, as
oportunidades de problematizar a escola, de analisa-la, construindo proposicdes, séo
escassas. Da teoria a préatica se estabelece uma relacdo de horizontalidade, de um lugar
epistémico para outro que é vazio. Na visdo de Ramalho et al. (2004), essa légica de
formacdo suprime a compreensdo da pratica como lugar de construcdo de

conhecimento, contextual e historico que exige decisdes situacionais.

A implementacgdo dessa perspectiva formativa, centrada no desenvolvimento de
competéncias profissionais docentes, pressupfe a assuncdo de praticas pedagogicas
interdisciplinares. Entretanto, apesar de a proposta curricular se configurar como um
projeto estruturado para favorecer o dialogo entre os componentes, ao que tudo indica a

interdisciplinaridade é um grande desafio, como registra o participante:

A gente ndo consegue ainda garantir que todo mundo se articule dentro da
universidade. ... aqui na universidade que a gente tem um eixo a gente fica
encarecidamente pedindo aos estudantes na sala que, por favor, quando o0s
professores chegarem com suas propostas aqui, perguntem: professor, essa
proposta esta articulada com o eixo? (P04)

Entdo, com pertinéncias afins nas areas dos professores que estdo no semestre para
que a gente dé inicio ao processo de orientagdo. [...] E, a0 mesmo tempo, com 0s
professores em uma reunido, em uma troca de e-mails, por meio dos quais eles
também externam como é que esta se dando esse processo, qual a dificuldade, o
que tem avangado na orientacdo, o que ndo tem, enfim... (PO1)

O modo de pensar isoladamente o trabalho docente na universidade se ancora
historicamente na valorizacdo da especializagdo do conhecimento, da fragmentacéo e
disciplinarizaco do saber. Segundo D"Avila (2011, p. 61), os professores se tornaram
“proprietarios de disciplinas, estes profissionais planejam suas aulas solitariamente,
repetindo uma cantilena que se arrasta ao longo dos anos”. Dessa forma, parece que tais

aspectos s seriam questionaveis a partir de outra compreensao epistemolégica.
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Dois participantes afirmam que a interdisciplinaridade eventualmente €

estabelecida pelos estudantes e que ela ndo se resume apenas a atividades coletivas.

... as vezes, eu percebo que a argumentacdo do aluno é o argumento de discussdes
em outros componentes, porque eu sei que estdo acontecendo em outros
componentes. Entdo, essa atencdo do professor é muito importante para gente
potencializar isso. Porque, na verdade, quem faz a interdisciplinaridade é o aluno e
ndo o professor. O nosso trabalho é potencializar essa relagéo que ele esta fazendo.
(P0O2)

Essa perspectiva se relaciona com o entendimento de D"Avila (2011, p. 61) de
que a abordagem interdisciplinar, concebida como articulacdo entre duas ou mais
disciplinas, supde novas sinteses. Contudo, a producdo de novas sinteses supde a
construcdo de espacos curriculares, em que o didlogo entre os componentes curriculares
tenha como ponto de partida e de chegada as situacBes concretas e problematicas

vinculadas ao contexto da pratica profissional.

4.2.4 — A escola concebida como espaco formativo de experimentacdo da docéncia

A analise dos dados coloca em evidencia a concep¢do de escola basica como
espaco formativo de experimentacdo da docéncia no processo de formacdo inicial dos
professores. Com efeito, a totalidade dos participantes afirma que a imersdo no contexto
da escola possibilita aos licenciandos atribuirem significados aos contetdos trabalhados
na universidade e vivenciarem a condicdo de ser docente, como ilustram o0s

depoimentos:

Entdo, s essa possibilidade de estar ali com o aluno real, que é dentro da escola
bésica, entdo ja é uma possibilidade do aluno se deslocar mentalmente daquilo que
esta sendo so tedrico para uma questdo mais pratica, esta fazendo essa interlocucédo
que sem essa ida ao estagio, eu acho que ficaria s6 no campo mesmo da teorizacao,
das ideias e ndo teria essa oportunidade de estar levando. Entdo, a escola, ela é de
fundamental importancia nessa perspectiva. (P03)

... € esse 0 lugar da escola quando recebe o estagiario, de ajuda-lo a aprender a ser
professor, porgue ele ndo é ainda. Entdo, os professores experientes e a ambiéncia
da escola sdo extremamente formativos para esse sujeito que esta ali se tornando
um profissional da educacédo, no nivel que a gente ndo consegue nos componentes
anteriores e nos vérios componentes. E o lugar daquela... Daquele conhecimento de
guem esta na acdo pratica como professor. Que é outro nivel conceitual sobre a
pratica. Que ele s6 consegue essa compreensao e esse conhecimento procedimental
e o conhecimento conceitual sobre esse procedimento quando ele estd como
professor. Entdo, € um outro nivel de conhecimento que a gente desejava que fosse
desde o inicio, que a gente s6 vai conseguir ai. ( P02)

A compreensdo da escola como espaco de experimentacdo da docéncia aproxima

0s participantes de uma perspectiva de formacdo voltada para a profissionalizagéo, na
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medida em que “quando se afirma que a escola ¢ o lugar onde os professores aprendem
é, precisamente, este processo de producdo de competéncias profissionais que esté a ser
referido. E no contexto de trabalho, e ndo na escola de formaco inicial, que se decide o
essencial da aprendizagem profissional.” (CANARIO, 2005, p. 7). E na escola que se
manifestam as situacOes reais da relacdo professor-aluno, que os condicionantes
viabilizam ou emperram os processos de aprendizagem, possibilitando ao professor em

formagé&o se aproximar das reais condigdes e constrangimentos do trabalho docente.

Todavia, a concepcdo de escola como espaco de experimentacdo da docéncia,
contraditoriamente, envolve limites ao desenvolvimento de competéncias profissionais,
pois, conforme evidenciam os dados, ela circunscreve a imersdo do licenciando na
escola ao contexto restrito do estagio curricular e tem como finalidade a aplicacdo das
teorias estudadas na universidade. Dessa forma, a escola assume um lugar coadjuvante e
experimental, reafirmando-se a historica dissociacdo entre teoria e pratica, concepcdo e

execucao.

Desse modo, 0 momento do estagio, que poderia ser também um momento de
experimentacdo da docéncia na perspectiva da pesquisa-acdo, da investigacdo, passa a
ser o0 momento de o estudante vivenciar uma série de procedimentos que poderia ser
diluida ao longo do curso, para garantir que o estagio, além de ser um periodo de
experimentacdo da docéncia, também se constitua em um momento rico de

aprendizagem critica das racionalidades que estdo inseridas nas préaticas.

... ja tem que levar conhecimento, porque vai também praticar, e precisa saber
fazer. Ndo é... Porque a gente esta lidando com seres humanos! Ele ndo é uma
coisa que vocé pode experimentar e dar errado e tudo bem. Entdo, eu acho que, por
conta disso, a responsabilidade é muito grande. Entdo, estar casando essas duas
coisas: saber que ao mesmo tempo que esta aprendendo, ja tem que saber. Ja tem
que saber fazer alguma coisa, ndo é? Ndo é assim o estagiario? Ele vai nessa
perspectiva. E alguns vdo muito conscientes de que ndo sabem fazer. E isso
angustia, eu ndo sei se vocé, como professora de estagio, também percebe isso, isso
angustia muito. Eu acho que, entdo, o0 nosso papel enquanto universidade é de estar
trabalhando mais essas questdes, principalmente desses. Nao séo todos, mas, dessa
parte que vai muito insegura em relacdo a esse ndo saber fazer, que se perde
mesmo. (P03)

Em contrapartida, a concepcdo de escola numa perspectiva problematizadora,
dialética, como espago de construcdo de saberes, permitiria aos licenciandos uma
incursdo nas situagOes educacionais de forma diferenciada, dando-lhes condigdes de
compreender que o trabalho docente comporta situagdes rotineiras, mas, principalmente,

situacbes inusitadas, as quais requerem atitudes de um pesquisador em acdo, que
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investiga alternativas, se inquieta com o instituido e tem competéncia para enfrentar as

demandas que emergem nesse espaco.

Tal concepcéo de escola seria assumida no processo formativo, tendo como foco
a reflexdo, viabilizando questionamentos acerca dos pressupostos, sentidos e
repercussdes nos alunos das praticas desenvolvidas e das alternativas capazes de
contribuir para a formagdo de sujeitos criticos, questionadores e colaborativos. Dessa
forma, estabelecendo conexdes proficuas ao longo de toda a formac&o, e ndo apenas no
momento do estagio, entre os conhecimentos presentes na universidade e nas escolas
(VAILLANT; MARCELDO, 2012).

Nessa perspectiva problematizadora, dialética, ndo instrumental e aplicacionista,
a imerséo do licenciando no espaco escolar viabilizaria a compreensdo das relacdes e
interligacGes entre o individual e o coletivo, poderia possibilitar o desenvolvimento da
capacidade de fazer uma leitura critica do trabalho, mediante os processos de reflexdo e
de ressignificacdo dos referenciais teoricos, que passariam a ser entendidos como
insumos para a compreensdo dos problemas construidos a partir da indagagdo das
situacbes contextuais com vistas a tomada de decisbes. Em sintese, contribuiria

fortemente para a construcdo da identidade profissional, entendida como:

. sendo uma prética socialmente complexa, como uma atitude
“construida — reconstruida” na experiéncia sob novas teorizagdes, que
Ihe permitam trabalhar a diversidade das situagdes do dia a dia com
fundamentos tedricos conscientes, que levam a releitura, quando
necessaria, de seu agir profissional, numa atitude critica e
sistematizada na busca de validar no coletivo o0s saberes que emergem
das préaticas. (RAMALHO et al., 2004, p. 117).

Um saber que € construido a partir do desenvolvimento de competéncias
complexas ndo se d& num processo simplério de idas ou de exploracdo da escola. Ao
contrario disso, requer, do professor que esta aprendendo a ensinar, compreender 0s
meandros da profissdo, o tato necessario para lidar com as situacdes emergentes nos
contextos. Segundo Pimenta (1999), “o estagio, ao contrario do que se propunha, ndo é
atividade pratica, mas tedrica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta
como atividade de transformacéo da realidade.” (p.45).

Como se refere Tardif (2002, p. 242), uma formagdo baseada na ldgica
profissional, que concebe a escola como espago de problematizagdo e construgdo de
saberes, parte da “andlise das praticas, das tarefas e dos conhecimentos dos professores

de profissdo”, 0 que, concretamente, sugere uma imerséo dos licenciandos na escola ndo
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em momentos pontuais da formacdo, mas ao longo dela, de forma sistematica,
organizada, a partir de objetivos que estejam correlacionados com a formacdo de
professores e que venham, de forma eficiente, garantir que seja asseguradas aos
professores as condi¢des formativas para aprenderem a atuar na sala de aula e intervir
nos contextos escolares. Logo, como aponta Zabalza (1989, apud, GARCIA, p.98), no
geral, nos cursos de formacdo “... as praticas ndo sdo a pratica no sentido restrito, mas,
apenas uma aproximacao a pratica, as praticas sdo uma simulacdo da pratica, e nao se
pode esperar que elas gerem esse conhecimento que deriva da pratica”. Tal aspecto fica
notdrio quando uma das depoentes, ao falar da insercdo dos estudantes na escola, aponta

que:
Na verdade, a gente consegue s6 no estagio. E como é muito tenso, muito corrido,
a gente ndo faz isso, que é essencial, bem feito, ndo.. Entdo, era necessario que isso

fosse menos pontual, mais ao longo do curso, mais com tempo de fazer esse
exercicio de tematizar, dentro da escola. (P02)

Ao contrério disso, ao invés de um aprendizado ao longo da formacdo, com
diferentes possibilidades de relacionar os conhecimentos apreendidos nos diferentes
componentes curriculares com o conhecimento profissional, extraido da realidade
escolar, as questdes apontadas pelos docentes fornecem subsidios para a construcao do
argumento de que ainda predomina, ao longo da formacgdo, uma abordagem mais
genérica das questbes, com pouco investimento na articulagdo com as préaticas
educativas, que delega ao estagio toda a carga de aprendizagem pratica que o estudante
necessita para atuar. Confirmando que ainda devem prevalecer as criticas as

licenciaturas, que, conforme Ludke (2009, p. 103)

... €ssas criticas giram em torno da necessidade de se romper com 0
modelo de formacdo, ancorado, de inicio, em rigida fundamentacédo
tedrica de conteldos especificos de cada area e das disciplinas
pedagdgicas, que visam a fundamentar os licenciandos na sua futura
atividade docente. Ao final do curso sdo oferecidas as disciplinas de
pratica de ensino e estagio supervisionado, nas quais o graduando
deverd de aplicar o que aprendeu na teoria. Esse modelo, ainda
comum em muitas universidades e centros de formacao, tem sido visto
como um dos principais obstaculos & melhoria da profissionalizacéo
dos professores.

O rompimento com tal modelo exige mais do que distribuir os estagios em dois
ou mais componentes, formato, que promove a aproximacdo do estudante, a depender
da licenciatura, em mais de um segmento, favorecendo por um lado, o conhecimento do
campo de atuacdo profissional e, por outro, resumindo-se a breves passagens dos

estudantes em funcdo da carga horaria reduzida. Para Gatti e Barretto (2009, p. 119), a
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grande maioria, dos projetos de pedagogia analisados no estudo que desenvolveu, 0s
objetivos dos estdgios ndo sdo claros, 0 que deixa margem a se entender que esse
componente curricular ainda se constitui como uma atividade “a parte do curriculo, o
que é um problema, na medida em que deve se integrar com as disciplinas formativas e

com aspectos da educagdo e da docéncia” .

Assim, espera-se que, nesse momento, 0 estdgio como pesquisa, em outros
termos, a pesquisa no estdgio (PIMENTA; LIMA, 2004) se torne uma via para
promover processos de investigacdo das praticas pedagdgicas, contextualizando-as no
tempo e no espaco. Na contram&o dessa proposta, parece que é preciso ultrapassar a
barreira que nos leva a promover, ao longo do curso, grandes investimentos na
aquisicdo de contetdos conceituais desvinculados dos demais, esperando que oS
conhecimentos adquiridos nas diversas disciplinas sejam aplicados nesse periodo. Tal
I6gica parece impossibilitar que os componentes curriculares fomentem estudos,
analises, problematizacbes e reflexGes sobre as questdes evidenciadas em campo,
analisando-os, a luz de referenciais construidos a partir dessas questdes da realidade.

Diante disso, entendemos, como Pimenta e Lima (2004), que, ao invés da

I6gica instituida, é preciso rever a concepcdo vigente de estagio:

O estagio deixa de ser considerado um lugar especifico do curso,
passa a integrar o corpo de conhecimentos do curso de formacéo de
professores. Poderd permear todas as suas disciplinas, além de ser
espaco especifico de andlise e sintese ao final do curso. Cabe-lhe
desenhar desenvolver atividades que possibilitem o conhecimento, a
andlise, a reflexdo do trabalho docente, das agbes docentes, nas
institui¢Bes, a fim de compreendé-las em sua historicidade, identificar
seus resultados, os impasses que apresenta, as dificuldades. (Idem,
p.55)

Nessa dire¢do, reafirmamos a urgente necessidade de tornar concreta a
proposicdo de diretrizes curriculares em que todos 0s componentes sejam teorico-
praticos, outorgando-lhes a possibilidade de, neles, se efetivarem processos de analise
do trabalho docente, tendo a historicidade, a reflexdo e a problematizacdo como
elementos indispensaveis. O componente estagio, nessa Otica, passaria a ser, de fato,
instrumento privilegiado para pensar sobre a agdo pratica. Importa, pois, que as
habilidades inerentes & acdo pratica sejam objeto de todos os componentes, sendo,
portanto, crucial o intercdmbio entre 0 que se teoriza e o contexto profissional, com

todas as suas nuances, limitagdes e possibilidades.
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A imersdo dos licenciandos no contexto escolar, mesmo centrada na
experimentacdo da docéncia e valorizada pelos participantes, parece dificil de ser
concretizada. Assim registra a maioria deles, ao afirmar que o distanciamento do campo
profissional é uma lacuna e expressando desconforto com a situacao de desarticulacao

entre a formacdo e a realidade escolar, como ilustram os depoimentos:

E dificil, porque isso perpassa pela dimensdo politica da formag&o. Os papéis que a
gente exerce aqui sdo inimeros, entdo, é um enfrentamento. Vocé tem que romper
com determinadas visdes, barreiras, fronteiras e tem que ainda fazer ... (P04)

Porque é isso assim, é uma organizagdo que a gente precisa, porque parece que as
escolas cedem para o0 estagio, e ndo que as escolas participam do estagio. Tanto que
eu fico achando tdo complicado as vezes que esses problemas estdo muito mais de
ordem, entre a Secretaria de Educacédo e, e a Universidade, do que diretamente
pensar isso no conjunto assim da relacdo da Universidade com a escola. (P05)

Historicamente, o distanciamento entre o0s sujeitos que fazem parte da
universidade e aqueles que pertencem ao contexto da escola basica tem desfavorecido o
didlogo, a construcdo de espacos e tempos para a socializacdo verticalizada do
conhecimento, reduzindo-o, a fragmentos e provocando processos de rupturas e
desencaixes. A realizacdo das praticas de estdgio nas escolas, desarticulada de um
projeto maior de formacdo que abarque a universidade e a escola, coloca em relevo o
descompasso entre 0 conhecimento académico e as praticas sociais, bem como o tipo de

relacdo utilitarista que a universidade promove com a escola.

Diante disso, € preciso, de fato, refletir sobre a importancia da articulacédo
entre a universidade e as secretarias de educacdo a partir de uma dimensao politica da
formagéo, como se referem os depoentes. Esse aspecto nos remete a entender que tal
processo deve estar fundado na l6gica da profissionalizagdo docente e associado a luta
por uma educacdo de qualidade. Segundo Foerste e Ludke (2003, p. 3), “os estudos
apontam, de um modo geral, que a pratica da parceria na formacdo de professores é
necessaria, encontrando nos ultimos tempos um terreno favoravel para se difundir
enquanto politica publica”, diante das demandas emergentes no campo educacional na
virada do milénio e da crescente valorizacdo desse movimento para a compreensdo da

profissdo docente.

A necessidade de repensar o papel da escola no processo formativo e as formas
de parceria entre ela e a universidade é apontada por trés participantes, como ilustra o

depoimento:
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... nGs fomos a escola, conhecemos tal escola, mas nos néo estabelecemos vinculos.
E os vinculos passam a permitir que as escolas vejam a universidade e que a
universidade veja a escola. Entdo, precisamos aproximar mais as visitas, precisa ter
um diagnostico mais real do que é a escola, no espago onde noés estamos
trabalhando, para que a gente possa se aproximar dela ndo com status de
universidade. (P04)

Romper com a hierarquia da universidade na relagdo com as escolas pressupde
reconhecé-las como espacos de producdo de conhecimentos na dimensdo tedrica e
pratica. Entretanto, as praticas de articulacdo sempre revelaram o pedantismo das
universidades em relacdo aos saberes produzidos na e pela escola. Com isso, a escola se

legitimou como espago apenas de aplicacdo dos saberes produzidos na universidade.

Ressignificar o papel da escola no processo formativo dos futuros professores
implica assumir a formacdo como um projeto de responsabilidade compartilhada.
Assim, a “parceria ¢ usada como uma possibilidade emergente de colaboragdo,
cooperacao, partilha de compromissos e responsabilidades.” (FOERSTE 2000, p. 2), e é
assumida como um canal que promove a profissionalizacdo docente em trés sentidos:
dos futuros professores, dos professores em exercicio e dos professores formadores de
professores. Dessa forma, a universidade pode colaborar com as escolas e as escolas e
0S seus agentes podem colaborar com a universidade, e ambas serdo beneficiadas nos
seus processos formativos e de fortalecimento da profisséo. Tardif (2002, p. 237)

contribui para essa compreensao quando considera que:

A pesquisa universitaria e o trabalho docente ndo sdo regidos pela
relacdo entre teoria e pratica, pois ambos sdo portadores e produtoras
de praticas e de saberes, de teorias e de acdes, e ambas comprometem
0s atores, seus conhecimentos e suas subjetividades. Nessa
perspectiva, a relagéo entre pesquisa universitaria e o trabalho docente
nunca é uma relagdo entre teoria e uma pratica, mas uma relacdo entre
atores, entre sujeitos cujas praticas sdo portadoras de saberes.

A auséncia dessa perspectiva, de construcdo compartilhada dos saberes e
competéncias docentes, explica algumas resisténcias ao estagio curricular por parte de

gestores e professores das escolas:

Quando [...], por exemplo, um problema com a aluna que chegou na escola e ndo
foi tdo bem tratada assim, isso significa que nos ndo temos um bom dialogo
institucional. Isso ndo era pra acontecer. Era pra diretora entender que educacéo é
dever da familia, do estado, da sociedade. E que quem esta ali € formagédo e eu
tenho obrigacdo com aquela pessoa. Quer dizer, 0 meu papel social, o papel da
formacgdo, também € social. Essa pessoa tem total direito de entrar aqui. Primeiro,
que é um espaco publico. Entdo, quem é que vai esclarecer isso se ndo for a
universidade? Quem é que cumpre esse papel se ndo for a gente? (P04)

Tem sido o que é possivel no momento, mas é porque a gente, de alguma forma,
estd concebendo assim. Eu acho que essa relacéo de articulagdo, escola, educacéo,
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é universidade e educacéo bésica, ainda € mesmo assim dessa forma: a gente pensa
para, ndo com esses professores (P05).

A Gtica de que a escola é responséavel também pela formacéo de professores se
vincula ao movimento de profissionalizacdo docente. Nesse contexto, Novoa (2011)
tem pontuado a importancia de se promoverem processos formativos que tenham a
propria profissdo como referéncia. Segundo o autor, as discussdes acerca da formacéo
baseada na investigagdo, “enquanto forem apenas injuncOes do exterior, serdo bem
pobres as mudancas que terdo lugar no interior do campo profissional docente” (Idem,
p. 55). Ou seja, a escola precisa assumir também a responsabilidade pela formacao de

professores, pois a formagdo impacta na qualidade da educacéo.

Como se percebe, a emergéncia de novas formas de parceria, em prol de um
projeto de formagdo mais articulado com contexto profissional reclama desconstruir o
tipo de relacdo predominante, que € entendido por Foerste (2000) como parceria

diretiva, ou seja, a universidade concebe, pensa para e pelo outro, e ndo com o outro.

No conjunto da analise dos dados, quatro professores apontam a necessidade de
se estabelecerem formas de parceria mais colaborativas entre universidade e escola.
Conceber essa parceria ndo significa, para a universidade e seus formadores, deixar de
reconhecer 0s pontos criticos e as necessidades de mudanca na escola, mas fazer a
critica de dentro, implicada, em coautoria com os educadores da escola, num processo
de investigacdo-acdo colaborativo, no qual se desenvolvam profissionalmente os
licenciandos, os professores em exercicio e os formadores. Para Foresi (2012), conceber
a formacdo como problema compartilhado requer a institui¢do de politicas voltadas para
viabilizar uma relagdo colaborativa entre as instituicdes. Requer uma trama complexa de
socializagdo e compartilhamento de responsabilidades. Declara a autora que esse

modelo,

... 8 mas complejo pero con mayor potencial, ya que entiende que se
aprende a ensefiar a lo largo de todo un recorrido, em diferentes
contextos, tanto formales como informales, em circunstancias
diversas. Para ello, es imprescindible una cultura de colaboracion em
la cual profesores principiantes, experimentados y formadores
aprenden continuamente e investigan sobre la ensefianza. (FORESI,
2012, p.248)

Vaillant e Marcelo Garcia (2012) consideram que a perspectiva da articulacéo
entre universidade e escola pde em cheque logicas instituidas e naturalizadas nas duas

instituigdes. Assim, conforme declaram os autores:
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Estamos falando, entdo, de uma relacdo que, frente a hegemonia,
propbe colaboracdo; frente ao aprendizado individual, o aprender
juntos. Uma relacdo que esteja orientada mais em direcdo ao objetivo
de conseguir bons profissionais do ensino do que a perpetuar posigdes
corporativas. [...] Essa relacdo ndo se estabelece exclusivamente para
0 desenvolvimento do estagio, mas para que possa estabelecer em
torno de projetos de pesquisa ou de inovacdo. (p. 95).

Nessa Otica, € preciso refletir sobre o papel dos sujeitos que estdo envolvidos
nas diferentes instituicbes. Nesse sentido, os participantes foram solicitados a expressar
seus pontos de vistas sobre o papel do professor da escola basica na formacéo inicial de
professores. Trés dos entrevistados demonstraram surpresa diante dessa solicitagéo,

como ilustram os depoimentos:

Imprescindivel, ou deveria ter? E ai eu ndo sei. Ele tem? Vocé que trabalha com
estagio me diz ai qual é o... Eu ndo sei. Eu ndo sei se esse lugar é entendido pela
universidade, é ocupado pela universidade Olha, muito... Muito do que eles trazem
ndo da pra perceber muito o papel do professor Ia na escola, como é que eles
percebem isso. Como é que a escola percebe isso. (P02)

Eu acho que assim, ndo que ele va desenvolver uma atividade extra ao que ele ja
faz pra essa formagdo, mas sé ele em estar 14 e ser... Possibilitar que o outro veja
seu trabalho, em si, ja é formativo. (P03)

Ao longo da historia, a participacdo dos professores da escola basica na
formacdo de novos professores restringia-se a tarefa de assinar a frequéncia e,
esporadicamente, quando solicitado, preencher formulérios e atribuir, em alguns casos,
uma nota para o estagiario. Como aponta Foerste (2000), até a década de 80, raramente

a relacdo entre a universidade e a escola ocorria a partir de:

. acordos interinstitucionais, com regras negociadas, construidas a
partir de reflexBes coletivas sobre a pratica docente [...]. Nessa
parceria predominavam pressupostos tedrico-praticos que acabavam
sobrepondo o saber académico aos saberes praticos dos profissionais
do ensino basico. (p. 2)

Dessa forma, o estranhamento sobre o papel do professor da escola basica na
formacdo de novos professores, de certa forma, no contexto educacional brasileiro, é
algo natural. Ao contrario disso, em outros paises, como Canada, Franca e Argentina,
mais influenciados pelo movimento da profissionalizagcdo docente, esse papel tem sido
motivo de muitas discussbes, nos contextos em que a participacdo do referido
profissional na formagéo inicial vem ocorrendo. Para Foresi (2012), a variagdo de
termos encontrados denota as diferentes maneiras de conceber esse papel. Entre 0s
termos utilizados, destacam-se: “formador em terreno”, “professor-tutor” e “co-

formador”.
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Dessa forma, os professores da escola basica sdo convocados e inseridos em
processos de articulagdo que perspectivam a valorizacdo dos saberes construidos por
esses profissionais. Segundo Tardif (2002, p. 230):

Professor de profissdo [...] € um ator no sentido forte do termo, isto é,
um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo lhe d&, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer

provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais ele estrutura
e orienta.

Frente a essa visao, 0s professores em exercicio passam a ser percebidos como
atores indispenséaveis no processo de formacdo, cabendo-lhes um papel ativo, de
corresponsaveis pela formacdo de novos professores. Tal configuracdo implica
mudancas epistemoldgicas, estruturais e organizacionais tanto nas universidades como
nas instituicdes escolares onde trabalham e se desenvolvem como professores em

exercicio e professores formadores.

Dois dos entrevistados reconhecem que o papel do professor em exercicio pode

ser configurado a partir de outra concepcao, como demonstra o0 depoimento:

Entéo, esse lugar que o professor desenvolve essas relacbes com os alunos no fazer
deles especifico eu acho que da um... Um lugar de... Como é que eu diria, de
realidade para esses alunos, e de como é possivel fazer isso. E ai é evidente, alguns
concordam e outros discordam daquilo dali. Mas eu acho que isso traz eles para um
lugar que é esse confronto, de que eles véo ter que assumir aquela turma e que eles
precisam aprender a fazer, lidar com isso, para além do conhecimento que ele tem
de conteddo que o aluno precisa aprender, como ele vai pensar issO
pedagogicamente. Ele tem ali, naquele professor, uma referéncia que é uma base
ali de como é possivel aprender a lidar com aqueles sujeitos naquele tempo, que é
um tempo curto, onde vocé vai ter que construir uma relagdo que seja significativa
no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes e do estudante que é professor
estagiario [...] muitos professores da escola, eles, [..] poderiam contribuir muito
mais do que eles contribuem para formacdo desses estudantes. O professor da
escola basica tem um lugar de situar os futuros professores na realidade, de
compartilhar um fazer especifico. (P05)

Esse arsenal de aprendizagem, a ser elaborado pelos professores em formacéo,
em contato com os professores da escola basica, coloca em evidéncia questbes que
emergem no contexto da escola, como relacdo professor-aluno, o tato pedagdgico e
nuances do processo de ensino e aprendizagem. Assim, a insercdo dos estudantes no
contexto escolar contempla a singularidade de cada momento, contribuindo para que os
licenciandos facam leituras menos genéricas dos processos de educagéo e percebam que
cada contexto educativo é diverso, plural e multifacetado, requerendo a mobilizacéo de

conhecimentos e a capacidade para lidar com o imprevisto.
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A possibilidade de o professor em formacao aprender com o professor da escola
bésica, ao longo da formac&o inicial, faz emergir fios condutores para uma importante
conexao entre o conhecimento construido na acdo e os outros tipos de conhecimentos
construidos nesse periodo. Essa perspectiva, tem como fundante “la practica y de los
practicos al valorar la contribucion de éstos a la construccion del conocimiento en
ensefianza considerandola asi como una actividad intelectual” (MONTERO, 2001,
p.158). Essa construcdo envolve processos de elaboracdo pessoal, na qual intervém

referéncias do campo da pratica e as possibilidades de problematiza-la.

A clareza do papel do professor em exercicio como coformador, na formacao
inicial, serd um diferencial para que processos como esses sejam instituidos. Para Foresi
(2012), o papel do coformador envolve a construcdo de espacos de didlogo com o
professor formador e licenciandos, a construcdo de projetos desenvolvidos pelos
graduandos na escola, a definicdo de orientacbes gerais sobre a sala de aula e a reflexao,
por meio do diélogo, sobre a realidade e a experiéncia desenvolvida pelo licenciando,
revelando, assim, compromisso com a experiéncia do formando na escola. A autora
também destaca que é preciso a partir desse quadro mais amplo para que o coformador
construa aportes para seu proprio desenvolvimento profissional e se envolva em ciclos

de socializagdo das aprendizagens construidas por meio dessas experiéncias.

Para N6voa (2007, p.54), uma formacdo baseada na “aquisi¢do de uma cultura
profissional, concebendo aos professores mais experientes um papel central na
formagdo dos mais jovens”, coloca, nas mdos dos professores, a tutela e a
responsabilidade da propria categoria pela formacéo de novos professores. Segundo o
autor, essa tendéncia é um ganho para a construcao de um novo estatuto profissional. O
perfil do professor em exercicio, concebido nos processos de formacdo a partir dessa
compreensdo, capaz de assumir o papel de coformador, é, geralmente, o de alguém com
vasta experiéncia, que, em processos de colaboracdo, desenvolve praticas formativas,

que se caracterizam como itinerarios formativos (FORESI, 2012).

Corroborando essa visdo, Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 95) sinalizam

que:

Uma caracteristica desse modelo de ressonéncia colaborativa é que o0s
centros educativos e instituicdo de formacdo convertem-se em lugares
onde se indaga, de forma sistematica e critica, sobre o ensino, o
aprendizado e a escola como organizacdo. Esse tipo de indagacéo
aparece dentro de uma cultura de colaboragdo, na qual docentes
principiantes, professores especialistas e formadores de docentes
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aprendem continuadamente e pesquisam sobre o ensino, o poder é
compartilhado e o conhecimento sobre o ensino é fluido e se constroi
socialmente. Trata-se de uma relagcdo em que o saber; a linguagem,
as criticas e os marcos tedricos dos docentes nas escolas sdo téo
essenciais quanto 0s conhecimentos que proporcionam a instituicdo de
formacdo e os pesquisadores. (grifo nosso)

Esses aspectos confluem para a validagdo do papel do professor em exercicio
como coformador no percurso formativo de novos professores, possibilitando novos
espacos para a elucidacdo, a reflexdo e a revisdo dos saberes tanto dos professores da
escola basica como dos docentes universitarios que atuam na formacao. Esse processo,
contudo, € complexo, desafiador, requer a construcdo de caminhos formativos que
resultem na compreensdo mutua desse papel, pressup8e politicas publicas de formacao
de professores com forte compromisso com praticas  capazes de assumir

adequadamente a educacdo basica.

A despeito do estranhamento inicial, alguns participantes, comegam a explorar
possibilidades de implementacdo dessa parceria entre os docentes universitarios e os

professores da escola basica:

E eu acho que, a medida que a gente comeca a ter estudantes ali para

fazer essa formacdo de estagio e a gente comeca a pensar iSSO no
conjunto, a gente pode ir mesmo fazendo e contribuindo com essa
formag&o, porque eles podem dar uma resposta melhor na hora da
relagio com os estagiarios para gente. E perceber como um lugar
mesmo formativo, que um lugar formativo precisa de mediacéo e esse,
nesse caso, esse professor também poderia ser esse mediador, ter
conhecimento desse estagiario porque ele, inclusive, é quem esta na
turma, conhece algumas particularidades da turma, conhece o
processo de contetdo, tudo que ja foi dado, como é que ele foi
entendido. (P05)

Eu acho que quando a gente fala de comissdo de estagio deveria ter
uma representacao da escola a comissdo de estagio. Ou da Secretaria
de Educacdo, por exemplo. Acho que deveria ser um espaco do
curriculo que a gente tivesse provocando mais em compreender e
intervir. (P04)

Essas proposi¢cdes sdo coerentes com um processo de parceria que garante a
legitimidade dos professores da escola basica com suas vozes, suas impressdes, suas
concepcdes, com grande potencial para participar, propor, refletir e contribuir com
propostas de formacdo de professores. Tal articulagdo possibilita o “empoderamento”
dos sujeitos, criando e instituindo légicas por meio das quais a identidade, o papel e a
contribuicdo dos atores responsaveis pela formacdo de professores decorrem de uma
construcdo coletiva. Como propde Ndvoa, “¢ na davida que nasce o melhor de cada um

de nos. Partilhemos, pois, as nossas duvidas, as nossas hesitacfes, as nossas
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dificuldades. E o dialogo com os outros que nos faz pessoas. E o didlogo com os

colegas que nos faz professores.” (2007, p. 77).

Entretanto, o di&logo e a parceria entre professores universitarios e professores da
escola basica constitui, ainda, um grande desafio no cenario das licenciaturas. Como
alerta Gatti (2009), a maioria dos professores formadores desses cursos, inclusive do
curso de pedagogia, ainda ndo tem consciéncia de que estd formando professores.
Ademais, os professores universitarios, na sua maioria, nunca atuaram como docentes

da escola basica.

A andlise dos dados evidenciou que é fragil a aproximacdo dos participantes
formadores de professores com o contexto da escola. Com efeito, a maioria dos
entrevistados declara que, durante suas trajetérias como professores do referido curso,
nunca mantiveram contato com esse segmento, como ilustra o depoimento: “Eu ja
coordenei, mas faz tempo, entdo as representacdes que eu tenho, ou a visao que eu tenho
de escola é muito do que a gente vé nas avaliages institucionais, avaliagdes gerais e

desses depoimentos dos alunos que estéo |4 no dia a dia nessas escolas.” (P03).

Conforme Gatti (2009) é preciso construir uma légica que aproxime o professor
formador dessa instituicdo, para que flua o dialogo entre a universidade e a realidade
educacional, especialmente no contexto da formagdo de professores. Para Mizukami
(2006), a especificidade, do docente formador de professores, de ensinar a “aprender a
ensinar”, exige uma sélida e flexivel base de conhecimentos que ofereca diretrizes a sua

pratica.

O “conhecimento dos contextos formativos escolares — como funcionam as escolas
(dinédmicas, tempos, espagos, condic¢des objetivas de trabalho do professor, organizacéo
do trabalho escolar, alunos etc.)” (MIZUKAMI, 2006, p. 8) faz parte dessa base de
conhecimento, contribuindo para a efetivacdo de um dialogo mais proficuo entre as

dimensdes tedricas e préticas.

Como afirma Foresi (2012), esse caminho ndo é simples, fato que é pontuado
também por Tardif (2002) quando faz um balango das reformas ocorridas na década de
80, cujas dimensdes envolviam a relacdo da universidade com a escola, que, segundo

esse autor, carece ainda de muitos ajustes.

Os professores entrevistados apontam alguns fatores que dificultam uma relacéo

parceria entre a universidade e a escola. Dentre esses fatores, trés entrevistados
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denunciam a descontinuidade do trabalho docente de um semestre para outro, uma vez
que assumem, com frequéncia, componentes curriculares diferentes daqueles que séo
objeto de seus estudos e distantes de suas experiéncias acumuladas, fato que promove

um desperdicio de experiéncia e dificulta a relacdo do processo formativo com a escola.

A gente trabalha num componente, no semestre seguinte ndao estd mais. Entdo, isso
ja se perdeu. Ndo h& um trabalho de continuidade, a gente esta sempre fazendo
coisas. Um semestre faz uma coisa, outro semestre faz outra. Mas néo se aproveita,
nem se vai ampliando o que faz desde o primeiro semestre. Eu acho que seria um
caminho, a gente nao perder essas coisas que poderiam esta mais articuladas com o
PPP mesmo, mas ndo perder essas coisas de escola. Que eles vao, observam,
produzem e se perde. E o desperdicio da experiéncia. (P02)

Além disso, as novas demandas aos docentes universitarios dificultam um
redimensionamento da relagdo dos formadores com a escola basica. Pimenta (1999, p.
50) questiona “se ¢ possivel criar e desenvolver uma cultura de analise nas escolas cujo
corpo docente ¢ retroativo”. No caso da dinamica presente no curso, segundo 0S
entrevistados, cabe refletir se é possivel criar outra relacdo com as instituicdes que
ultrapasse a pratica pontual com professores que mudam constantemente o foco de seu
trabalho.

A superacdo dessa cultura de distanciamento entre a universidade e a escola
pressupde a implementacdo coletiva de uma proposta de curso que tenha como fio
condutor o perfil do profissional que se quer formar. Para tanto, esse jogo requer um
bom nivel de compartilhamento, entre os sujeitos, dos objetivos da formacdo em
questdo, bem como da capacidade de articulacdo do grupo para concretiza-los. Para
Zabalza (2007), o desenvolvimento de um projeto de formacdo precisa resguardar
unidade e coeréncia interna, ressaltando, assim, a importancia de proposicdes
construidas pelo coletivo de formadores. O autor considera que um projeto “no es um
amontonamiento de conocimientos y experiéncias Sino um processo caracterizado por

uma adecuada estructura interna y una continuidad. ”(p. 24).

Ademais, no entendimento de um dos participantes, essa superacdo depende de
decisdo dos docentes: “dificuldade, que eu vejo para ter é SO de proposi¢cdo, mesmo

assim, de os professores se proporem a fazer isso..” (P05).

Em resposta a segunda questdo de pesquisa — como 0s professores participantes
concebem a articulacdo entre o processo formativo e o contexto da préatica profissional
de futuros professores da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

—, percebe-se que essa articulagdo ndo é concebida como eixo estruturador do processo
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formativo e, portanto, ndo assume um papel determinante na formacdo profissional
desse professor. Essa articulagdo continua a ser responsabilidade exclusiva do

componente estagio curricular.

Em sintese, a guisa de conclusdo deste capitulo, as representacdes que se
destacam nas praticas dos professores formadores sdo estruturadas pela ideia de que a
ida a0 campo necessita de assimilacdo prévia de uma bagagem tedrica. Para tanto,
utilizam estratégias pedagdgicas preferencialmente voltadas para a construgdo
significativa do conhecimento. Os docentes demonstram ter preocupacdo com a
coeréncia entre o discurso e a pratica e, dessa forma, fazem investimentos numa
pedagogia isomorfa, que coloca em andamento um movimento promotor da

autoformacao.

Nas representacfes dos docentes, também fica claro que, apesar de a proposta
curricular se configurar como um projeto estruturado para favorecer o dialogo entre os
componentes, ao que tudo indica, a interdisciplinaridade ¢ um grande desafio. O ensino
com pesquisa parece ser um componente pouco valorizado nas préaticas dos professores,
pois ndo € assumido como eixo da interrogacdo sobre o contexto da pratica no conjunto

dos componentes.

Alguns dispositivos que concorrem para a construgdo do conhecimento
profissional sdo assumidos por poucos participantes. Dessa forma, a minoria recorre as
histérias de vida dos estudantes com o sentido de possibilitar a ressignificacdo das
representacdes construidas na trajetoria escolar. Assim como essa, duas outras
estratégias, utilizadas por outros participantes, favorecem o desenvolvimento, ainda que
esporadico, da competéncia profissional: a oficina e a metodologia citada por outro
participante, denominada de CAT (conhecer, analisar e transformar), que inclui

planejamento e conducdo da disciplina a partir da metodologia da problematizacéo.

A visdo acerca da articulacdo entre a universidade e a escola assume a escola
basica como espaco formativo de experimentacdo da docéncia, como um lugar

especifico para a realizagdo das praticas de estagio.

Quanto a participacdo dos professores da escola bésica na formacdo dos
licenciandos, a maioria dos participantes demonstrou surpresa diante do questionamento
sobre 0 papel que aqueles podem desempenhar nesse processo. Apenas dois dos

entrevistados reconhecem que esse papel poderia ser reconfigurado.
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Esse conjunto de elementos, compartilhado pelos participantes, sugere a
existéncia de uma representacdo social acerca da formagéo de professor da Educagéo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental de natureza intelectualista, centrada na
aquisicdo de conteudos dissociados do questionamento e da busca de solucdo dos

problemas complexos da pratica educativa escolar.

A articulacdo entre o0 ensino e o contexto da pratica profissional revela-se restrita
a disciplina Pesquisa e Estagio, o que demonstra um claro distanciamento entre a
formacdo e o contexto profissional, bem como a auséncia de um investimento no

conjunto dos componentes no desenvolvimento de competéncias profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo nos permitiu atingir o objetivo de pesquisa, que era conhecer o0
contetido das representacdes sociais de professores de um curso de Pedagogia acerca da
relacdo entre a teoria trabalhada na formacao inicial de professores e 0 campo da pratica

profissional.

A principal contribuicdo desta pesquisa, no plano cientifico, foi mostrar a
grande complexidade do sistema de representacGes sobre a articulagdo entre a teoria e 0
campo da pratica profissional. A analise dos depoimentos dos participantes permitiu
destacar diversos aspectos acerca da formacdo inicial de professores e do papel da
articulacdo entre teoria e pratica nessa formacéo, evidenciando variagdes significativas
entre os participantes. Todavia, a despeito dessa complexidade, € possivel evidenciar
uma estrutura de conjunto, cujos elementos fundamentais sdo: a concepgéo de professor
da escola basica como um profissional comprometido com a transformacéo do contexto
social e capaz de mediar a constru¢cdo do conhecimento dos alunos; a concep¢do de
formacédo inicial que tem como foco a aquisicdo, por parte dos futuros professores, da
teoria dissociada da pratica, numa perspectiva que hierarquiza a teoria em relacdo a
pratica; a concep¢do de ensino da teoria com uma abordagem de aprendizagem
construtivista; a visdo de escola como espaco formativo de experimentacdo da docéncia;
a concepc¢do de que a articulacdo entre o ensino e o contexto da pratica profissional é
responsabilidade especifica do componente Pesquisa e Estagio, ao contrario do que
preconizam as orientacdes legais acerca do carater tedrico-pratico de todas as

disciplinas do curso de licenciatura.

Os dados revelam uma concepcdo de relacdo com a escola voltada para a
concretizacdo das praticas de estdgio, numa perspectiva aplicacionista das teorias
estudadas, portanto de carater utilitarista, e a existéncia de dificuldades de
acompanhamento aos estudantes no momento de sua intervengdo nesse locus no

contexto do estagio curricular.

Assim, a representacdo acerca da articulacdo entre a formacéo inicial e o
campo da prética profissional parece apontar, fortemente, para uma minimizacdo da

importancia da escola como espago formativo e de construcdo de saberes. A fragil
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compreensdo da escola como espacgo de problematizacéo e construcdo de conhecimento
sobre a docéncia se revela mesmo quando alguns participantes sinalizam incomodos
diante da desarticulacdo da prética, justificada, pela maioria, em funcdo da escassez de

tempo para abordar todo o contetdo tedrico previsto para a disciplina.

A representacdo social sobre a articulacdo entre teoria e pratica compartilhada
pelos participantes da pesquisa se mostra distante da perspectiva da profissionalizacdo
docente, pois a formacgdo, nessa perspectiva, estd comprometida com a promogdo de
reflexdo, discernimento, compreensdo de situacGes problematicas do contexto da
pratica profissional e com a formulacdo de caminhos de enfrentamento dessas situacoes
(TARDIF, 2002).

A articulacdo da teoria com o contexto da pratica profissional, na perspectiva da
profissionalizacdo docente, exige um processo sistematico, claramente definido ao
longo do curso, o que, segundo Smyth (apud GARCIA, 1999, p. 46), envolve quatro
fases; descricdo, informacédo, confrontacdo e transformacdo. Com apoio em Zaichner
(2008), entendemos que apenas as experiéncias praticas nas escolas ndo sdo suficientes
para garantir uma boa formacdo de professores, pois € necessario, sobretudo,
preocupar-se com a qualidade dessas experiéncias, 0 que pressupde a problematizacéo,

a reflexdo e a sistematizacdo ou escrita analitica e fundamentada dessas experiéncias.

O distanciamento dessa perspectiva explica o lugar atribuido pelos participantes
aos professores em exercicio. Apesar de estarem implicados com a formacdo dos
futuros professores, quando recebem os estagiarios, eles ndo sdo reconhecidos como
coformadores e ndo sdo envolvidos no processo de problematizacdo, concepcéo e
avaliacdo das praticas. Tal envolvimento contribuiria para a concretizacdo do
movimento da profissionalizacdo docente em trés sentidos: dos futuros professores, dos
professores em exercicio e dos professores formadores de professores. 1sso evidencia
que a universidade pode colaborar com as escolas, assim como as escolas e 0s seus
agentes podem colaborar com a universidade, pois ambas sdo beneficiadas nos seus
processos formativos e de fortalecimento da profissdo. Nesse sentido, a praxis e o
desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais e profissionais se configuram
como o eixo estruturante da formacdo, e ndo os conteldos tedricos previamente
selecionados e dissociados da compreensdo e solucdo dos problemas do contexto da
pratica. A praxis, como eixo estruturante da formacao, suscita a interdisciplinaridade, na

medida em que a compreensdo e o enfrentamento dos problemas ndo podem ser
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assumidos a partir de um anico olhar, de uma Unica disciplina. A interdisciplinaridade,
apesar de assumida como principio da proposta curricular do curso, conforme os
participantes, provoca muitos desconfortos e inquietacdes, revelando-se como um
movimento ainda muito incipiente. Entretanto, essa abordagem pode se constituir num
caminho fecundo para a construcdo de praticas mais proximas de uma articulacdo entre
a formac&o e o contexto da préatica profissional, sem a qual dificilmente promoveremos
a formagdo de pedagogos com potencial para atuar nas escolas com vistas a sua

transformacéo.

As representacOes sociais, como sistemas de significacdo, comportam,
necessariamente, contradigfes, pois elas sdo submetidas, conforme Abric (1994),
simultaneamente, a duas légicas: a cognitivo-subjetiva e a social. A logica cognitiva
remete ao aspecto psicoldgico do sujeito que constroi a representacdo a partir de suas
experiéncias pessoais. A logica social da conta do contexto social no qual a
representacdo se constroi e se transmite. Esse contexto influencia significativamente o
processo pessoal, cognitivo. Tal premissa explica aparentes contradiges entre 0s
sujeitos acerca da representacdo em estudo. Assim, embora, no geral, comunguem 0s
aspectos essenciais anteriormente expostos, identificamos variacbes na utilizacdo de
dispositivos formativos que oportunizam o desenvolvimento de competéncias
profissionais, a exemplo da metodologia denominada por um dos participantes como
CAT (conhecer, analisar e transformar), da oficina de problematizacdo da teoria e da

abordagem da historia de vida, especificamente da trajetoria escolar dos estudantes.

Se a representacdo dos participantes acerca da articulagdo entre teoria e campo
da prética profissional tende para uma perspectiva teorista, aplicacionista, que nao
reconhece a escola como espaco de construcdo de saberes pela via da pesquisa cotidiana
e ndo assume os professores em exercicio como coformadores, é necessario
compreende-la a partir de um olhar acerca do contexto de sua produgdo. Como
sabemos, as representacBes sociais sdo construidas lentamente, no interjogo entre as
experiéncias pessoais e 0Ss contextos sociais, politicos e institucionais. Assim, a
representacdo em foco tem estreita relagdo com a ldogica curricular historicamente
instituida da teoria como iluminagdo da pratica, em que a tdnica acaba sendo a
fragmentacdo do conhecimento, marcada pela compartimentagem das disciplinas. A
culminancia dessa tendéncia ocorre com a aplicacdo do conhecimento a realidade no

periodo de estagio, esperando-se que o conhecimento adquirido na academia se encaixe
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na realidade e desconsiderando-se a possibilidade de os estudantes entenderem e
conceberem a teoria como elemento para a compreensdo dos problemas do campo da

prética, reconhecidos e analisados de forma problematizadora.

O desenvolvimento de uma concepcéo de formacéo de professores que oriente o
processo de articulacdo entre a universidade e a escola numa perspectiva colaborativa,
como afirma Anastasiou (2007), exige que a logica de trabalho e a estrutura, no ambito
da universidade, sejam totalmente modificadas. Trata-se de colocar em jogo, primeiro, a
necessidade da tomada de decisdo, tanto institucional como do coletivo de professores,
quanto ao perfil de professores que se quer formar, a partir de acdes colegiadas que
viabilizem essa formacdo, estruturando, assim, processos formativos vinculados com a
escola, como coformadora dos futuros professores. Em segundo lugar, essa
transformacdo requer dos representantes da educacdo basica o compromisso com a
qualidade da formacdo dos professores que irdo atuar nas suas redes de escolas, 0 que
implica compartilhamento e responsabilidade com o processo de formacdo desses
profissionais. E, por fim, entendemos que o processo de mudanca de cultura da
profissdo docente, € condicdo sine qua non para o desenvolvimento da consciéncia da
importancia da formacdo de professores para a construcdo de outro status dessa

profissdo, assim como para a construcdo de uma educacdo bésica qualificada.

Nesse sentido, é inquestionavel, a importancia da teoria como componente da
formacdo profissional. No entanto, parece que sua primazia, ha tempos, precisa ser
invertida. Como diz Macedo (2020, p. 48), “de agora em diante parece ser determinante
perguntar por que o conhecimento tedrico oficialmente legitimado vem sempre antes,

em detrimento de outras experiéncias aprendentes e de constituicdo de saberes”.

A realizacdo desta pesquisa foi uma oportunidade impar de refletir sobre nossa
pratica como professora, no contexto investigado, principalmente quanto ao
componente Pesquisa e Estagio, permitindo-nos perceber que a representacdo dos
participantes era também, inicialmente, a nossa. E importante ressaltar que, ao longo do
desenvolvimento das entrevistas, da analise e discussdo dos dados, foram instituidos
processos significativos de aprendizagens, desequilibrios e desconstrucdes acerca da
nossa visao da formagéo inicial de professores. Tal processo nos permitiu compreender,
a partir da propria experiéncia, a importancia da pesquisa sobre 0 ensino como contexto

formativo do docente pesquisador, para alem da producdo de conhecimento, pois
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oferece uma oportunidade de reflexdo sobre as praticas e um investimento na

ressignificacdo das representacoes.

Essa pesquisa comporta limites que nos levam a entender que outras leituras da
realidade podem ser tecidas. Assim, esta producao esta aberta a criticas e ponderac6es
de outros sujeitos, sem nenhuma pretensdo de ser a verdade, mas de ser uma
possibilidade de problematizar a representacdo social sobre um aspecto essencial da
formagé&o de professores, que, de tdo naturalizada, pode estar oculta ou inconsciente. Por
sua natureza descritiva, a presente pesquisa ndo teve a pretensdo de exercer uma agado
direta sobre as praticas dos participantes, o0 que poderia ter sido atingido, por exemplo,
por meio de uma pesquisa agdo-formagdo. Contudo, conforme registraram os depoentes,
participar desta pesquisa foi um momento formativo, que oportunizou reflexdes sobre
questdes a respeito das quais nao haviam tido oportunidade para pensar, pois refletir
acerca da atuacdo profissional e ter clareza sobre o que realmente se pensa sobre a

prética ndo constituem um exercicio facil, embora seja extremamente formativo.

Em funcdo de entender que as praticas de formagao de professores sdao orientadas
pelas representacdes sociais dos sujeitos envolvidos, construidas em processos de
interacdo, compreendemos também que sua modificacdo pode ocorrer mais facilmente
quando reconhecemos 0 ponto em que estamos e onde desejamos chegar, mediante
processos de analise e reflexdo coletiva, que podem ser beneficiados por pesquisas

COMoO a nossa.
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APENDICES

APENDICE | - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este projeto de Pesquisa de mestrado do curso de PoOs-Graduacdo em Educacéo e
Contemporaneidade, da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, intitulado
Representacdes de docentes universitarios sobre a formacdo de professores: relacao
entre teoria e campo da pratica profissional, conduzido pela mestranda Joelma Gomes
de Oliveira Bispo, sob a orientacdo da professora Dra. Sandra Regina Soares, cujos e-
mails sdo respectivamente joelma.bispo@yahoo.com.br e ssoares@uneb.br. Em caso de
duvidas relacionadas ao estudo, € possivel também contatar a pesquisadora pelos
telefones (74) 99716505 e (71) 3369-3811.

O principal objetivo da pesquisa é conhecer o contetdo da representagcdo social de
professores de um curso de Pedagogia acerca da relacdo entre a teoria trabalhada na
formacao inicial de professores e o campo da prética profissional. Para atingi-lo, optou-
se pela abordagem qualitativa de pesquisa e pela coleta de dados mediante entrevista
semipadronizada, guiada por roteiro de questdes abertas. A entrevista tera duragdo
estimada de duas horas e serd realizada apds a anuéncia e assinatura nas duas vias deste
termo de consentimento. As interacOes serdo gravadas em audio e posteriormente
transcritas, permitindo uma andlise detalhada e com maior rigor cientifico.

Participar desta pesquisa, além de contribuir para o aumento do conhecimento cientifico
na area de docéncia universitaria, pode trazer como beneficios o crescimento pessoal e
profissional do participante, a partir da reflexdo sobre os desafios para sua propria
pratica educativa. Assim, acreditamos que sera uma experiéncia de aprendizagem mutua
para a pesquisadora e para 0s participantes.

O Parecer nimero 167 do Conselho Nacional de Saude considera que “toda pesquisa
envolvendo seres humanos envolve riscos.” No entanto, para evitar qualquer
desconforto ou danos as pessoas em suas dimensdes fisicas, psiquicas, morais,
intelectuais, sociais, culturais, espirituais e profissionais, previmos 0s seguintes
procedimentos: a) para preservar 0 anonimato, 0 nome do participante em cada
gravacdo sera substituido por um codigo numérico; b) as gravacBes e as respectivas
transcricbes serdo guardadas em lugar seguro, onde somente os pesquisadores terdo
acesso; c) as gravacdes serdo destruidas logo apds seu tratamento cientifico; d) as
publicacdes relativas a esta pesquisa ndo permitirdo a identificacdo especifica dos
participantes; e) as informacdes ndo serdo utilizadas em prejuizo dos participantes.
Apesar dessas medidas, aquele participante que se sentir eventualmente invadido ou
incomodado, pode, voluntariamente, desistir da sua participacdo em qualquer momento
da entrevista, sem qualquer prejuizo.

Ciente da natureza desta pesquisa, de seus objetivos, métodos e beneficios, autorizo a
minha participacdo voluntaria.

Salvador, , de de 2011

Assinatura do (a) participante
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APENDICE Il - GUIA DE ENTREVISTA

Questbes-chave em negrito.

Em italico, pontos possiveis de serem explorados durante a interacao/entrevista.

Informac0es prévias
e Agradecer ao participante a colaboracdo com a pesquisa;
o Explicar brevemente em que consiste a pesquisa e situar o papel do depoente;
¢ Informar sobre o desenvolvimento e duragdo estimada da entrevista;
e Advertir sobre o carater as vezes intimista das questdes, insistindo sobre o fato que o
participante é livre para responder ou abster-se;
o Explicar a questdo da confidencialidade;
e Solicitar a permissdo para gravar em audio a entrevista;
e Apresentar o formulério de consentimento e o convidar a ler e assinar;

e Responder a eventuais questdes por parte do participante.

1-Pensando (na escola dos seus sonhos )publica ( da educacdo infantil e dos anos iniciais do

ensino fundamental ) que metéafora vocé faz dela? ?

2Como vocé analisa a situagdo dessa escola na atualidade (problemas, desafios, etc.);

De que forma essa realidade escolar repercute na sua atuagdo como docente na universidade?

3-Em sua opinido, qual o perfil de professor que é necessario para enfrentar adequadamente
essa realidade (necessario para transformar essa escola?)

Que competéncias vocé acha importante que sujeito tenha?

E que valores vocé acredita que ele deve possuir? ( aqui explorar a formagéo cultural, humana
dos professores...quais concepcBes de aluno, educacdo, do ensino, da aprendizagem...vc
acredita que o formando deve ter...)

4- A proposta de trabalho que vocé desenvolve com o (S) componente (s) tem contribuido paraa
formacdao desse professor? ( como, referéncia o que ele traz do professor a ser formado)

5 - Em que momentos/situagdes do curso vocé acredita que o estudante desenvolve

competéncias/ consciéncia profissional?
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6- No(s) componente(s) curricular(es) em que atua, quando vocé seleciona o0s contetidos e
planeja as aulas o que leva em conta, 0 que orienta essas a¢0es?
7- Qual o perfil de professor da educagdo infantil e anos iniciais que o PPP do curso de
Pedagogia em que vocé atua, propde formar?

O que vocé pensa sobre esse perfil proposto? Concorda? Por qué?
Como os outros componentes curriculares, sdo concebidos nesse processo?

9- Na sua viséo o curso tem conseguido formar esse professor?

10- Quais sdo as estratégias, dispositivos que sdo propostos no desenvolver do seu trabalho
que favorece a construcdo do conhecimento da pratica profissional?

11-Acredita que estas estratégias usadas promovem uma relagdo com a teoria?

Como isso se evidencia? Qual o impacto disso na formacgéo desse professor? E a prética
futura desse profissional que esta sendo formado?

Como vocé concebe essa relagéo teoria e campo profissional?

12- No processo de formagdo de professores, em algumas situag@es, 0s estudantes tem contato

com os professores que j& atuam na educacgdo infantil e anos iniciais. Vocé acha que esses

professores tém algum papel na formag&o desses estudantes? Qual?
Explorar como isso é feito, quais os desafios...

13 — No periodo de estagio ou atividades de campo que os estudantes desenvolvem ao longo do

curso. Estas atividades interferem na conducdo de seu trabalho? Pq? Como?

14-Pra vocé como se da a construcao do conhecimento préatico?

Quais os aspectos que favorecem essa construcéo?

Vocé acha que os alunos tém desenvolvido esse conhecimento?

15- Quiais os aspectos mais recorrentes acerca do fazer e do ser professor da educacédo infantil e

anos iniciais que os estudantes demonstram construir ao longo do curso

Como isso é concebido na sala de aula? Oque elas representam? Como acha que isso vai

interferi no tipo de profissional que seréo?

16- Qual é o papel da escola basica enquanto campo de atuacdo profissional do pedagogo na

formac&o do professor da educagdo infantil e dos anos iniciais?

17 Como a escola é concebida pelos estudantes e de que forma isso é discutido com 0os mesmos?
As discussdes problematizam as ideias trazidas pelos estudantes? Em que sentido ? Como?
Que valor é atribuido por vocé a exploracéo da escola durante a formagao do professor?
Que tipos de conhecimentos os alunos tem oportunidade de construir nessas ocasifes?
Gostaria de acrescentar algo?

Como foi para vocé participar dessa entrevista?
4 -Como vocé percebe o estabelecimento de vinculo da universidade com a escola? Considera

iSso importante para o processo de formacéo de professores? De que modo?
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APENDICE Il - FICHA: PERFIL DOS PARTICIPANTES

Caro docente,

Este formulario tem o objetivo de identificar o perfil dos participantes desta
pesquisa, para uso exclusivo da pesquisa.

Nome:
Idade:
Sexo:

Curso de Graduacéo:
Ano de conclusdo:
Pos-Graduacéao

( ) Especializacdo em:

Ano de concluséo:
( ) Mestrado em:
Ano de concluséo:
( ) Doutorado em:

Exercicio do trabalho docente
1. Quanto tempo de docéncia universitaria?

2. Quanto tempo de docéncia no curso de Pedagogia desta institui¢éo?
3. Quanto tempo de experiéncia na escola basica? Em que fungdes?



