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MAQUISSENE, Julio Laissone. Desenvolvimento profissional de professores formadores:
desafios para a aprendizagem inclusiva no processo de formag¢ao inicial docente no contexto
do século XXI. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo). 214f. Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao, Centro de Ciéncias da Educacao, Universidade Federal do Piaui, 2020.

RESUMO

O objeto de estudo da investigacdo proposta foi o desenvolvimento profissional dos
professores formadores associado a aprendizagem inclusiva na formagdo inicial de
professores, a partir do pressuposto de que o desenvolvimento profissional dos professores
formadores favorece uma pratica docente que assume de forma intencional, como
centralidade do processo de formagdo, a promocdo da aprendizagem, de forma que
denominamos de aprendizagem inclusiva. Partimos da seguinte questdo-problema: Como
acontece o desenvolvimento profissional de professores formadores tendo como desafio a
aprendizagem inclusiva para profissionalizar e desenvolver o docente no processo de
formagao inicial no contexto do século XXI? Estabeleceu-se como objetivo geral da pesquisa:
investigar o desenvolvimento profissional de professores formadores e a aprendizagem
inclusiva como desafio para profissionalizar e desenvolver o docente no processo de formagao
inicial no contexto do Século XXI. Para o alcance do objetivo proposto, especificamente,
elegeu-se como objetivos: descrever o perfil profissional de professores formadores que
atuam no Curso de Pedagogia; caracterizar como o desenvolvimento profissional contribui
para a ressignificacdo da pratica docente de professores formadores que atuam na formagao
inicial de professores para a educacdo basica; e, descrever os desafios dos professores
formadores para profissionalizar e desenvolver os professores no processo de formacgao inicial
na perspectiva da aprendizagem inclusiva. As discussdes sobre o desenvolvimento
profissional docente fundamentam-se em Garcia (1999); Day (2001), Imbernon (2011);
Ramalho, Nufiez; Gauthier (2003) e entre outros. Quanto aos saberes docente e a pratica
docentea temos como referéncia as contribuigdes de Tardif (2014); Pimenta (2012); Gauthier
(2013) e Franco (2012). Com relacdo a aprendizagem utilizamos Vygotsky (1988, 1991,
1993); Ausubel (2001) e entre outros. A fundamentagdo metodologica estd baseada em
Bertaux (2010); Novoa (1995); Clandinin e Connelly (2015) entres outros autores. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa narrativa de abordagem autobiografica, desenvolvida com oito
professores formadores da Universidade Federal de Piaui. Para a produgdo de dados
utilizamos o questiondrio, a entrevista narrativa € o memorial de formacdo. Os dados
empiricos produzidos foram organizados em categorias e subcategorias e analisados conforme
as proposi¢des de Bardin (2016). Os resultados evidenciaram que os professores formadores
na sua pratica docente foram construindo diversos saberes durante o seu percurso
profissional, no processo de desenvolvimento profissional, contribuindo deste modo para uma
atuagdo mais segura, a tomada de decisdes no cotidiano do trabalho, uma pratica docente mais
inovadora, repercutindo qualitativamente no processo de ensino aprendizagem dos educando
no Ensino Superior, proporcionando assim, uma aprendizagem inclusiva na formagdo inicial
de professores. O desenvolvimento profissional dos professores formadores contribui com a
construcdo e reconstru¢do de saberes favorecendo a aprendizagem inclusiva, quando promove
a compreensao da centralidade da aprendizagem na pratica docente do professor do ensino
superior do Curso de Pedagogia. Podemos concluir que o uso de estratégias de ensino (de



pesquisa, ativas, inovadoras, entre outras) pelos professores formadores, no processo de
formacao inicial de professores para a educacao baésica, favorece a aprendizagem inclusiva,
promovendo a autonomia no aprender a aprender, o desenvolvimento profissional e a
profissionaliza¢do dos professores em formagao inicial do Curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional. Professores formadores. Formagao inicial de
professores. Aprendizagem inclusiva.



MAQUISSENE, Julio Laissone. Development professional of teacher educators:
challenges for inclusive learning in the process of initial teacher training in the context of the
21st century. Dissertation (Master in Education). 214f. Graduate Program in Education,
Center for Educational Sciences, Federal University of Piaui, 2020.

ABSTRACT

The object of study of the proposed investigation was the professional development of teacher
educators associated with inclusive learning in initial teacher education, based on the
assumption that the professional development of teacher educators favors a pedagogical
practice that assumes intentionally, as the centrality of the process training, the promotion of
learning, in what we call inclusive learning. We start from the following problem question:
How does the professional development of teacher educators take place, with the challenge of
inclusive learning to professionalize and develop the teacher in the initial training process in
the context of the 21st century? It was established as a general objective of the research: to
investigate the professional development of teacher educators and inclusive learning as a
challenge to professionalize and develop the teacher in the initial training process in the
context of the 21st Century. To achieve the proposed objective, specifically, the following
objectives were chosen: to describe the professional profile of teacher educators who work in
the Pedagogy Course; to characterize how professional development contributes to the re-
signification of the teaching practice of teacher educators who work in the initial training of
teachers for basic education; and, describe the challenges of teacher educators to
professionalize and develop teachers in the initial training process from the perspective of
inclusive learning. The discussions on teacher professional development are based on Garcia
(1999); Day (2001), Imbernén (2011); Ramalho, Nufiez; Gauthier (2003) and among others.
As for teaching knowledge and pedagogical practice, we refer to the contributions of Tardif
(2014); Pepper (2012); Gauthier (2013) and Franco (2012). Regarding learning, we used
Vygotsky (1988, 1991, 1993); Ausubel (2001) and among others. The methodological basis is
based on Bertaux (2010); Novoa (1995); Clandinin and Connelly (2015) among other authors.
This is a qualitative narrative research with an autobiographical approach, developed with
eight training professors from the Federal University of Piaui. For the production of data, we
used the questionnaire, the narrative interview and the training memorial. The empirical data
produced were organized into categories and subcategories and analyzed according to the
proposals of Bardin (2016). The results showed that the teacher educators in their pedagogical
practice were building different knowledge during their professional path, in the professional
development process, thus contributing to a safer performance, decision-making in the daily
work, a more innovative pedagogical practice , reflecting qualitatively in the teaching-
learning process of students in Higher Education, thus providing an inclusive learning in the
initial training of teachers. The professional development of teacher educators contributes to
the construction and reconstruction of knowledge, favoring inclusive learning, when it
promotes the understanding of the centrality of learning in the teaching practice of the teacher
of higher education in the Pedagogy Course. We can conclude that the use of teaching
strategies (research, active, innovative, among others) by teacher educators, in the process of
initial teacher education for basic education, favors inclusive learning, promoting autonomy in
learning to learn, the professional development and the professionalization of teachers in
initial training in the Pedagogy Course.

Keywords: Professional development. Teacher teachers. Initial teacher training. Inclusive
learning.
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1 INTRODUCAO: INICIANDO A NOSSA ABORDAGEM

Partindo do pressuposto de que os professores formadores, no processo de
desenvolvimento profissional, enfrentam desafios para a promog¢do da aprendizagem
inclusiva, no sentido da viabilidade de uma aprendizagem na sua pratica docente que
profissionalize e desenvolva os professores em formagdo inicial para atuar na educagdo
basica, apresento minha experiéncia vivida antes de ser professor e depois de ser professor em
Mogambique, a fim de que possam compreender o que nos motivou a enveredar por estes
caminhos na pesquisa em educagao.

Na localidade de Mudué Cancune- Changara-Tete, eu era ainda crianga e, sentado nas
pedras da escola como se fosse bancos escolares, ficava preocupado com aquilo que acontecia
na escola. Um sobrado importante no centro da aldeia era um lugar de convivéncia agradavel,
lindissimo, cortinas azuis nas janelas, saldo nobre com guitarra e cadeiras almofadas. Até que
chegou o dia de ingressar na escola. O patio, onde formavamos a fila ao toque do sino e
cantavamos o hino nacional (Viva, viva a FRELIMO...), antes de entrar para a sala de aula,
coberto e cercado por vardes do tamanho 6m; constituindo um espago magnifico para as
nossas brincadeiras na hora do intervalo. Os professores sempre entravam na sala com muitos
livros e outros materiais, estavam sempre bem vestidos e de boa humildade, eram verdadeiros
profissionais, tinham prestigio social nas suas competéncias em todos os aspetos, eram
respeitados e tudo o que eles ensinavam com grande mérito (valor).

Como aluno, conheci uma escola viva, otimista, que me levava a crer no valor do
conhecimento, do estudo, dos professores e dar um passo gigante no futuro seguro, em que,
alias, iria descobrir o papel do desenvolvimento profissional e a filosofia na formacao
docente. Naquele tempo, numa pequena aldeia chamada Mudué-Cancune, no interior de
Changara, em que morava, onde os programas da televisio de Mog¢ambique ndo haviam
chegado, s6 ouvia-se falar destes. Também ndo existiam computadores, video games e toda
essa parafernalia eletronica que ocupa as criangas de hoje, do amanhecer ao anoitecer.
Tinhamos um quintal e tempo para nele brincar. Passdvamos muito tempo na escola e, quando
voltassemos a obrigacdo de ler as licdes em casa, acontecia durante a semana e, quando
chegava o sabado, era preenchido com as brincadeiras, dentre as quais, era frequente jogar
futebol.

Nessas brincadeiras, por ser o terceiro filho, eu sempre recebia os ensinamentos dos
dois irmaos mais velhos. Um deles, o mais velho que ja era professor, sempre nos dava

conselhos para seguir a profissdo dele, entretanto, eu nunca tinha pensado seriamente em
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seguir essa profissdo. Porém, com o passar de tempo, a realidade foi se desvelando e, agora,
na cadeira de professor, as coisas pareciam ser diferentes, pois o encantamento que sempre a
escola despertou em mim parecia em algum momento ndo existir mais.

Dentro da minha caminhada profissional, acabei ingressando na profissao professor. Ja
adulto e formado em Ciéncias de Educagdo, comecei a dar aula nos centros de formagao de
professores como Instrutor Técnico Pedagogico, durante oito anos lecionando a disciplina de
Psicopedagogia. A partir dai, fui refletindo sobre o papel da filosofia da educacdo na
formagao docente, acerca da profissionalizagdo, do profissionalismo, da profissionalidade e
do desenvolvimento profissional no contexto organizacional, ndo s6é como também na
inclusdo social pelas aprendizagens formativas que podem ser individuais ou coletivas.

Uma inquietag¢do na vida profissional, no desenvolvimento do trabalho docente, foi se
apoderando de mim. Na planificacdo do trabalho docente, tudo parecia certo e ideal, mas, ao
executar esse planejamento junto aos alunos, sentia sensa¢do que tudo quanto fizesse nao
estava adequado as necessidades formativa dos estudantes. Sentimentos contraditorios,
relativos as praticas docentes que adotava em sala de aula, ao tipo de relacionamento com os
alunos e as burocracias do sistema escolar, passaram a ser constantes.

A insatisfacao com o trabalho docente foi se tornando maior € mais frequente do que
a satisfacdo. Diferentemente de outros profissionais que também guarda a lembranca da
escola e de seus amigos professores, penso que as imagens que guardei da escola e dos meus
professores tenha um sentido especial e, em certa medida, determinaram a minha pratica
docente. Ao passar para o “outro lado”, ou seja, do banco de aluno para a cadeira do
professor, essas imagens sao responsaveis por expectativas e direcionam em grande medida as
minhas agdes que, talvez, estejam deslocadas em relagdo ao espaco e ao tempo atual e, por
isso, sejam responsaveis pela insatisfacdo com o trabalho docente desenvolvido enquanto
formador de professores.

Ao mediar uma aula, desde a preparacao até o momento de estar diante da classe, uma
série de concepgdes sdo colocadas em jogo e, talvez, sejam nessas concepgdes que se passa
encontrar a raiz de alguns desencantamentos. A escola sempre foi vista por mim como um
lugar de aprender, onde deveria ouvir os professores, prestar atencao no que diziam, estudar, e
estudar muito para tirar notas boas. Essa visdo foi sendo construida ao longo do tempo, ndo
apenas através do contato e da vivéncia na escola, como também por meio do meu ambiente
familiar, onde a educagdo sempre foi muito valorizada. Desde crianga ouvi muitas e muitas

vezes que o mais importante era estudar, conhecer, para ser independente e livre.
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A escola estava 1a, disponivel (imponente), os professores seguros € convictos de sua
missao nobre de ensinar e eu deveria assimilar tudo que ali fosse ensinado ou transmitido para
me tornar “alguém na minha vida”. Todas as condi¢des estavam postas, qualquer nota baixa,
qualquer tropego, qualquer fracasso, eu seria o tnico responsavel. No momento que era aluno
lutei sempre para dar o melhor de mim com aquela convicgdo que um dia iria superar as
dificuldades da vida, porque nossa familia tinha o suficiente para poder estudar.

Passei por muitas escolas publicas e privadas, acabei tomando o gosto de dar aula.
Exemplo das escolas por onde passei: Escola de Professores do Futuro Chimoio (EPF), como
formador do Ensino Bésico, ¢ Coordenador para capacitacao dos Formadores nos Institutos de
formacao de Professores Chibata-Vanduzi (IFP), e também Coordenador das capacitagdes
sobre métodos ativos e Participativos dos alunos nas classes iniciais e por fim Coordenador
nas duas areas no Departamento de Ciéncias de Educacgdo, para as Praticas Pedagogicas e
Oficinas Pedagodgicas, no Instituto de Formacdo de Professores em Vanduzi. Atualmente,
Professor Universitario e Coordenador para area de Investigacdo Cientifica nos Cursos:
Gestao de Recurso Humano, Administracdo Publica e Gestdo Ambiental, no Instituto
Superior Mutasa-Chimoio/Mogambique.

Nos dias atuais, como estudante da pos-graduacao stricto sensu (Curso de Mestrado
em Educacdo — PPGEd/UFPI), diante da mudanga na sociedade contemporanea na qual a
disponibilidade de informagdes e a sua velocidade, coloca-nos a prerrogativa de transforma-la
em conhecimento, tornando-se em uma mais valia, nos faz refletir sobre o desenvolvimento
profissional dos professores formadores para responder aos desafios da aprendizagem
inclusiva na formagao inicial de professores, a fim de profissionalizar e desenvolver o docente
no contexto do século XXI. As questdes a serem perseguidas na area da formacdo inicial de
professores sdo variadas e ha muitas perguntas relevantes que ainda ndo foram formuladas,
tantas problematicas que precisamos investigar, portanto, sobra-nos espago para eleger um
tipo de intervencao e um objeto de estudo.

Ao longo do processo historico diversos paradigmas educacionais tém sido
constituidos, para conceber e compreender a realidade educacional. No contexto atual,
embora coexistam concepgdes diversas, ha a exigéncia de bases tedricas-metodoldgicas que
promovam a melhoria da qualidade do ensino e o atendimento aos desafios das aprendizagens
inclusivas na formagdo inicial de professores no Ensino Superior, no que toca a
profissionalizacdo e ao desenvolvimento profissional docente, a fim de que possa
desempenhar as suas fungdes com qualidade técnica, humana, politica e social, atuando no

ambiente escolar com autonomia e numa perspectiva critica e reflexiva, mas, para que a
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formagdo inicial de professores aconteca nesta perspectiva, nosso olhar deve se ater aos
professores formadores destes profissionais.

Por essa razdo, nosso objeto de estudo ¢ o desenvolvimento profissional dos
professores formadores, compreendendo-o como um processo continuo, dindmico, que ocorre
por meio de sucessivas etapas durante toda a vida profissional, de modo planejado, conforme
as necessidades formativas e baseado na reflexdo critica da pratica. Envolve além da
formacao inicial ¢ continuada, diferentes elementos como salario, a demanda do mercado de
trabalho, condi¢des de trabalho, nivel de autonomia, legislagdo trabalhista, entre outros
(IMBERNON, 2011).

Associamos ao desenvolvimento profissional dos professores formadores a
aprendizagem inclusiva, pois, a0 tempo em que esse processo permanente promove o
desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica e criativa dos professores formadores, com
base em fundamentos tedrico-metodolégicos e nas experiéncias, possibilitando maior
autonomia profissional, consequentemente, contribui com a qualidade dos processos
formativos, conforme Villegas-Reimers (2003). No caso do presente estudo, compreendemos
que o desenvolvimento profissional dos professores formadores contribui com a
aprendizagem na formacao inicial de professores para a educacdo basica quando a pratica
docente assume de forma intencional, como centralidade do processo de formagdo, a
promogao da aprendizagem, de forma que denominamos de aprendizagem inclusiva.

Adotamos a ideia de aprendizagem de Masetto (2010, p. 27) “[...] como um processo
de crescimento e desenvolvimento de uma pessoa em sua totalidade, abarcando minimamente
quatro grandes areas: a do conhecimento, a do afetivo-emocional, a de habilidades humanas e
profissionais e a de atitudes ou valores™.

Assim, ha uma relacdo entre desenvolvimento profissional e aprendizagem inclusiva,
no presente estudo, no sentido de que o desenvolvimento profissional dos professores
formadores deve possibilitar uma disposi¢do subjetiva para que a aprendizagem ocorra no
processo de formagdo inicial de professores, possibilitando a aprendizagem dos estudantes de
forma a profissionalizar e desenvolver o professor em formacdo inicial para atuagdo na
educacao basica.

Para que haja aprendizagem inclusiva na formacdo inicial, o desenvolvimento
profissional dos professores formadores deve refletir na sua pratica docente, de forma que o
processo formativo compreenda algumas caracteristicas que favoreca profissionalizar e
desenvolver os profissionais que atuardo na educacdo bdsica, tais como: possibilite a

formacdo humana na sua integralidade (VYGOTSKY,1991), a aprendizagem significativa de
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conteudos (AUSUBEL, 2001); a reflexdo critica (NOVOA (1995) e LIBERALI (2012); o
desenvolvimento da  criatividade @ (ALENCAR, 2007) e de atitudes de
responsabilidade/compromisso (MASETTO, 2015); a promocao da avaliagdo como alavanca
para o desenvolvimento profissional, aliada as fungdes de diagnostico, de regulagdo e de
certificagdo das aprendizagens (JORRO, 2012); praticas humanizadas, com respeito as
caracteristicas dos aprendizes (BOURDIEU, 2003); a articulagdo teoria e pratica, destacando-
se os processos de metacogni¢do, descontinuidade, individualizagdo e socializagdao
(PACHECO, 1995); o desenvolvimento da afetividade (PISKE, 2011), inovac¢ao, tecnologias
e as metodologias ativas (MASETTO, 2018, ANDERSON; DRON (2011), COSTA (2000),
entre outros), promovendo a autonomia profissional (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER
(2003).

Um conceito alargado de aprendizagem inclusiva pode ser concebido como principio e
uma orientagdo geral para fortalecer a educag@o, com vista a profissionalizar e desenvolver os
professores na formacao inicial, que compreende a aprendizagem ao longo da vida para todos
e acesso igual de todos os niveis da sociedade as oportunidades de aprendizagem (UNESCO,
2008).

Para compor essa ideia de aprendizagem inclusiva, como ja ressaltamos, apoiamo-nos
nas ideias de alguns teoricos, entre eles Vygotsky (1991) e Ausubel (2001), que aqui
chamamos para tornar mais clara essa ideia. Para Vygotsky (1991), a aprendizagem ¢
retomada em sua amplitude contemplando a formac¢do do homem e do cidaddo em sua
totalidade: inteligéncia, afetividade, habilidades humanas e profissionais, valores culturais,
éticos, sociais, politicos, econdmicos e transcendentais.

No pensamento de Ausubel (2001), nos apropriamos da ideia de aprendizagem
significativa, pois ¢ um mecanismo para aquisi¢cdo de conhecimentos para qualquer area, mas
sO se torna efetiva quando os conteudos sdo aplicaveis, quando tem o sentido para o sujeito,
quando o que lhe ¢ apresentado pode fazer parte de suas vivéncias. Portanto, a instituicao
educacional precisa considerar as praticas da sociedade, sejam elas de natureza econOmica,
politica, cultural, ética ou moral e suas relagdes através da sua agdo no mundo.

A aprendizagem inclusiva no processo educativo, tem um longo caminho a percorrer
no mundo e, em particular, nos processos de formacao inicial de professores. No entanto, ao
falar da aprendizagem inclusiva implica em se pensar uma institui¢do formadora onde os
professores em formac¢do tenham oportunidades educacionais adequadas para o
desenvolvimento das suas habilidades e das competéncias para exercer uma profissdo, em

pensar uma instituicdo da qual todos fazem parte, em que todos sao membros da comunidade,
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independentemente do talento, da origem socioecondomica ou cultural, possam ser
instrumentalizados profissionalmente.

Uma aprendizagem inclusiva s6 existe na medida em que aceitamos que € preciso tirar
proveito no uso dos fundamentos teéricos produzidos e das metodologias adequadas frente
aos desafios encontrados no processo de implementagdo da politica de formacdo de
professores no Brasil e também em Mocambique, minha terra natal. Neste contexto,
compreendemos que o preparo dos professores formadores ganha destaque muito forte na
garantia do direito de aprender que passa, necessariamente, pela formagdo inicial dos
profissionais da educagdo basica.

Loureiro (2002, p. 12) chama atencdo de que os direitos humanos ndo podem estar
apenas na lei, “devem ser tecidos na alma e esculpidos no cora¢do”. E uma das preocupacgdes
que temos diz respeito aos desafios para a formag¢ao inicial na perspectiva da aprendizagem
inclusiva, que vai impactar nas praticas docentes na educacdo bdasica quando, estes
profissionais para os quais foram possibilitadas aprendizagens na formagao docente, tecerem
na alma e esculpirem no coracdo o direito que todos tém em aprender, a partir da sua propria
experiéncia de aprendizagem.

Na Declaracdo de Salamanca (1994, p. 11) podemos observar ainda, a ideia de
aprendizagem inclusiva ao ser salientado “que todos os educandos aprendem juntos, sempre
que possivel, independentemente das suas dificuldades e das diferengas que apresentam”.
Assim, entendemos que ha um processo de inclusdo dos alunos através da superagdo de suas
dificuldades de aprendizagem, podendo este ascender ao novo patamar, seja, a um outro nivel
de conhecimento, por meio da formagao inicial e continuada de professores ao serem
discutidos, nestes espacos, os principios de uma educagdo voltada para a promocdo da
aprendizagem. Nesse sentido, os professores devem perceber a heterogeneidade dos seus
alunos e valorizar a aprendizagem, flexibilizando a acao pedagogica.

A relevancia do conhecimento, do saber, que tem sido o elemento legitimador da
profissdo docente e a justificacdo do trabalho docente que se baseia no compromisso em
transformar esse conhecimento em aprendizagem inclusiva, relevantes para os estudantes; a
questdo da profissionalidade na docéncia deve constituir um campo de pesquisa em que
muitos cientistas da area de educacao tém-se debrugado sobre a questao do saber docente.

A realidade que a sociedade vive nos Ultimos anos ¢ sem divida impulsionada pela
globalizacdo e as institui¢des do Ensino Superior publicas, mais do que nunca, enfrentam
grandes desafios que de antemao exigem delas uma reflexao critica muito profunda no sentido

de adotar uma concepcdo ensino/aprendizagem mais adequada com a funcdo social e a
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especificidade da atividade docente. Dessa forma, pensar o desenvolvimento profissional dos
professores formadores para repensar a formacdo inicial de professores com vistas a
profissionalizar e desenvolver estes profissionais, em consonancia com as necessidades
educativas dos cidaddos no século atual, configura hoje importante questdo na investigacao
em educagao.

Segundo Imbernén (1999) e Canario (2002), essas circunstancias conferem as
instituicdes na qual a formagao inicial se desenvolve um cunho forte na criagdo da identidade
profissional do professor. Parece hoje admitir-se, consensualmente, que o mundo educativo
atravessa uma profunda crise dos saberes dos profissionais da educagdo frente as necessidades
do contexto atual, de tal forma que pde em questdo os mecanismos de gestdo e de superagao
da propria crise. Dessa forma, no presente estudo, procura-se evidenciar a importancia do
desenvolvimento profissional dos professores formadores no ambito das Instituigdes de
Ensino Superior (IES), para demonstrar que os desafios sdo decisivos, pois ndo esta sob sua
responsabilidade apenas a formagao inicial dos professores, mas também a sua qualificagdo
para o desempenho das novas fungdes requeridas no contexto da educagdo basica
(administragdo e gestdo escolar, orientacdo escolar e o seu desenvolvimento profissional
docente, entre outras areas pedagogicas).

O problema identificado se caracteriza pelo fato de se verificar resultados de
aprendizagem muito preocupante na formagdo humana, em geral atestada pelos indices dos
resultados da avalia¢do interna e externa dos estudantes e das institui¢cdes, como o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa). Essa realidade, direta ou indiretamente, vem
gerando discussoes entre os professores formadores de professores, logo na formagao inicial
no Ensino Superior, assim como na formacao continuada de professores.

Diante dessa realidade, o desenvolvimento profissional dos professores formadores
pode ajudar a transformar a pratica docente com a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas
de ensino, favorecendo as aprendizagens inclusivas, como construtores de um saber produzido
no interior da profissdo, praticas de formagdo que tomem como referéncia as dimensoes
coletivas que contribuem para a emancipagdo profissional e para a consolidagdo de uma
profissdo que ¢ autdbnomo na producao dos seus saberes € seus valores.

Dado que a retdrica atual sobre a profissionaliza¢ao e a autonomia dos professores ¢
muitas vezes desmentida pela realidade, pois os professores tém a vida cotidiana, cada vez
mais, controlada e sujeita a légicas administrativas e a regulagdes burocraticas, desviando o
foco das aprendizagens. Por isso, a realidade em alusdo questiona e desafia a afirmacao

profissional, um processo histdrico ndo linear, iniciado na segunda metade do século XVIII,
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marcado por lutas e conflitos, hesitagdes e recuos. Para Novoa (1995), a atividade docente
tem balancado entre a funcionalizacdo e a profissionalizagdo, tende-se, porém, a atribuir-lhe o
estatuto de semiprofissionalidade.

Na esteira dessa complexidade apresentada, esse estudo procura compreender como
ocorre o desenvolvimento profissional dos professores formadores que atuam na formagao
inicial de professores na docéncia em Teresina - PI, sobretudo quanto aos desafios da
promocdo de aprendizagens inclusivas em sua acdo. Assim, refletir sobre estas questdes,
consequentemente, contribui para a constru¢do de uma escola basica de qualidade para todos,
partindo da formacao inicial de professores, através das perspectivas socioculturais, nas quais
temos de considerar, dentre outros desafios, a visdo humana do processo educativo e a visao
ideologica da realidade construida social e culturalmente, por aqueles que sdo responsaveis
pela educagdo (ALVES, 2006).

As aprendizagens inclusivas na formagao inicial de professores podem ser justificadas
pela necessidade da formagdo de professores que atendam as necessidades formativas dos
cidaddos do século XXI, rompendo o ensino positivista que até hoje prevalece no ensino
superior (BEHRENS, 2010). Ao tratar os alunos com comportamento e até atitudes que se
distanciam de um padrao esperado, de maneira geral, contribui para aprofundar as diferencas
entre os aprendizes, excluindo-os do processo educativo, como se devessem ser moldados,
apresentando os mesmos comportamentos, motivagdes e condi¢des cognitivas. Logo ¢ preciso
prestarmos atencdo aos que podem ser excluidos. Busca-se aqui, a necessidade e o uso das
estratégias que incluam os supostos estudantes em risco de tornarem marginalizados ou
excluidos. A perspectiva da inclusdo pressupde uma escola democratica, que respeita o tempo
do estudante, que coloca a aprendizagem no centro e que estimula o trabalho colaborativo e
participativo.

Para compor o referencial teorico que nos ajudou na compreensdo do objeto da
pesquisa, utilizamos os estudos dos seguintes autores: Rudio (2008), Bourdieu (2003),
Ausubel (1968, 1980), Piske (2011), Rogers (1969), Ginsburg (1991), Nias (1991), Dominicé
(1986), Spatig (1991), Dillon (1981), Peterson (1981), Sparks (1990), Loucks-Horsley
(1990), Rudduck (1991), Carter (1990), But (1992), Raymond (1992), Acker (1992),
Alvarez (1987), Buttery (1988), Berlin, (1974), Gil (1980), Bell (1991), Joyce e Showers
(1982), Schon (1987), Gimeno (1992, Louis (1998), Biaggio (2007), Ramalho (2003), Nufiez
(2003), Gauthier (2003), Brasil (2001), Garcia (1999), Formosinho (2009), dentre outros que
fazem parte desta pesquisa por se entender que contribuem para esclarecer o problema a ser

pesquisado. A fundamentacdo metodoldgica estd baseada em Connelly (1995), Clandinin
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(1995), Minayo (2007), Moraes (2000), Gamboa (1995), Bertaux (2010), Ferrarotti (2010),
Névoa (1995) entre outros autores que fardo o manuseamento do estudo.

Justificamos, portanto, que o interesse pela tematica do desenvolvimento profissional
dos professores formadores abrangendo a perspectiva da aprendizagem inclusiva na formagao
inicial de professores, deveu-se ao pressuposto de que as instituicdes formadoras devem
responder as necessidades do contexto social e, para a assegurar a funcao social da educagdo
basica, se faz necessario repensar a formacio inicial de professores (GARCIA, 2009). Essa
problematica passa, necessariamente, pelo desenvolvimento profissional dos professores
formadores, em consonancia com as necessidades educativas para a formagao dos cidaddos do
século XXI, configurando, hoje, importantes questdes na investigacado em educagao.

Esta realidade problematica, aponta responsabilidades tanto das institui¢des de ensino
superior na formagdo inicial e continuada de professores quanto das que ofertam educacdo
basica. Neste contexto, é cada vez mais perceptivel o papel fundamental dos professores no
processo de inclusdo pela via da aprendizagem, como uma proposta educativa ampla e que
atenda as heterogeneidades. Um dos desafios atuais que vem sendo bastante investigado nas
ultimas décadas ¢ a formagdo inicial de professores que requer ajustes necessarios para a
promocao de praticas inclusivas escolares, conforme Morgado (2003) e Denari (2006).

Mas, na formagdo inicial, para formar professores que promovam a inclusao nos
espacos futuros de atuagdo docente na educacgdo basica, os professores formadores precisam
se apropriarem de praticas que promovam a aprendizagem inclusiva, pois, a relagdo de
inclusdo também gera inclusdes, ou seja, na medida em que os professores formadores
desenvolvem uma pratica docente com base no pressuposto da aprendizagem inclusiva,
formam profissionais predispostos e capacitados para a inclusdo.

Dessa forma, podemos assegurar que o fio condutor dessas mudangas passa também
pelo desenvolvimento profissional dos professores formadores, de modo que, no processo de
desenvolvimento, os profissionais possam repensar as suas praticas diante dos novos desafios
presentes no contexto do século XXI, que exige do movimento em prol do reconhecimento da
heterogeneidade humana e dos novos padrdes de interagdes entre as culturas existentes nos
contextos escolares.

Observa-se a auséncia de discussdes mais aprofundadas sobre a aprendizagem
inclusiva, na perspectiva que adotamos no presente estudo, pois a aprendizagem inclusiva na
formagao inicial dos professores na docéncia, representa um grande desafio para professores
formadores. Deste modo, compreendemos que o desenvolvimento da pesquisa contribuiu para

a valorizagdo da atuagdo do profissional docente do ensino superior frente a formacao de
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professores para a educacao basica, bem como a compreensdao do percurso profissional e
ressignificagdo de sua pratica educativa, de tal maneira que partimos da seguinte questio-
problema: Como acontece o desenvolvimento profissional de professores formadores tendo
como desafio a aprendizagem inclusiva para profissionalizar e desenvolver o docente no
processo de formagdo inicial no contexto do século XXI?

A perspectiva da aprendizagem inclusiva pressupde uma escola democratica, que
respeita o tempo do estudante, que coloca a aprendizagem no centro e que estimula o trabalho
colaborativo e participativo. Neste sentido, a importancia do estudo se justificou pela
pretensao da explicitagdo e da fundamentacao da ideia de aprendizagem inclusiva, que encerra
a motivagdo para participar e ser sucedido. Ao tratar os alunos com comportamento e até
atitudes que se distancia de um padrdo esperado, de maneira geral, os professores podem
contribuir para a sua exclusdo, quando ndo buscam elementos tedricos e praticos para sua
promocao. Logo, ¢ preciso prestarmos atencao aos que podem tornarem-se excluidos, ou seja,
em risco de se tornarem marginalizados ou excluidos do processo educativo pela nao-
aprendizagem.

Nesse sentido, a pesquisa buscou promover reflexdes acerca do comportamento dos
professores frente a promog¢do das aprendizagens, com vista a melhoria da qualidade da
formagdo pessoal e social dos cidaddos. E por este conjunto de fatores que nos sentimos
inicialmente motivados em realizar esta pesquisa, com a esperanga de que ao final
contribuirmos para a clarificacdo e a construcdo de interrogacdes que rodeiam os professores
formadores.

No intuito de contribuir com as instituigdes de ensino superior ¢ as politicas de
formacao inicial de professores, definimos como objetivo geral desta pesquisa: investigar o
desenvolvimento profissional de professores formadores e a aprendizagem inclusiva como
desafio para profissionalizar e desenvolver o docente no processo de formagdo inicial no
contexto do Século XXI. Para o alcance do objetivo proposto, estabelecemos como objetivos
especificos: descrever o perfil profissional de professores formadores que atuam no Curso de
Pedagogia; caracterizar como o desenvolvimento profissional contribui para a
ressignifica¢do da pratica docente de professores formadores que atuam na formagdo inicial
de professores para a educagdo bdsica; e, descrever os desafios dos professores formadores
para profissionalizar e desenvolver os professores no processo de formagdo inicial na
perspectiva da aprendizagem inclusiva.

No desenrolar do nosso trabalho de pesquisa pudemos conviver com os professores

profissionais com uma larga experiéncia de conhecimento nesta area de formacao inicial de
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professores, oportunizando evidenciarmos que a relevancia do estudo consiste, em voz
corrente e confirmada pela investigagdo, no fato de que os professores sdo atores
indispensaveis para assegurar o direito a educagdo dos cidaddos e o seu contributo
fundamental para a melhoria das politicas educativas na sociedade por ser a profissdo docente
uma profissdo do conhecimento.

Para melhor situar esta pesquisa entre as demais produgdes a nivel de Mestrado e
Doutorado e buscando encontrar tematicas que se aproximassem do nosso objeto de estudo,
realizamos uma busca no site da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel
Superior (CAPES) e do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal
do Piaui-UFPI, no periodo compreendido entre 2015 a 2019. Utilizamos como descritores os
termos “desenvolvimento profissional”, “professor(es) formador(es)” e “a aprendizagem/ns”.

Na base de dados da CAPES foram encontrados 10 (dez) registros, sendo 05 (cinco)
teses de Doutorado, 05 (cinco) dissertagdes de Mestrado (académico e profissional), que
continham um dos descritores. Quando associamos os descritores, dos trabalhos identificados
apenas 01 (um) trabalho, sendo 01 (um) estudo de doutoramento (Tese), traz em seu titulo ao
menos dois dos descritores associados: “Desenvolvimento Profissional” e “Professor(es)
Formador(es)”. A tese intitulada “A formagdo de professores formadores do Cefapro-MT:
desenvolvimento ¢ identidade profissional” (OLIVEIRA, 2015). O trabalho, embora
apresentassem dois dos descritores que nortearam a busca, tratava de um outro aspecto
relativo a temética associando-a a formagao continuada de professores da educagio basica.

Continuando a busca no banco de Teses e Dissertacdes do Programa de Pos-
Graduagao em Educacao da Universidade Federal de Piaui, periodo de 2015 a 2019, usando
os mesmos descritores: “desenvolvimento profissional”, “professor(es) formador(es)” e
“aprendizagem/aprendizagens”, encontramos 06 (seis) estudos que apresentavam aos menos
01 (um) dos descritores. Destes, 03 (trés) dissertacdes de Mestrado e 03 (trés) teses de
Doutorado. Quando associamos os descritores na busca realizada, embora um dos estudos de
Doutorado apresentem dois dos descritores: “A profissionalizagdo dos professores
formadores, no ambito da formacao continuada no desenvolvimento profissional” (DE DEUS,
2017), trata da formagdo continuada dos professores formadores. Portanto, ndo ha registros de
trabalhos com semelhanga a nossa proposta, sendo, o presente estudo um campo util para
novos conhecimentos e aprofundamentos.

Com a relagdo a organizagao do texto, a presente dissertagdo de Mestrado encontra-
se estruturada em seis se¢des. A primeira se¢do, intitulada Introdugdo: Iniciando a nossa

abordagem, onde tecemos reflexdes gerais sobre o objeto de estudo, contextualizando a
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problematica, a justificativa, anunciando o objetivo geral do estudo, os especificos e as
questdes norteadoras, bem como informa o que provocou o interesse pela tematica e sua
relevancia social, além da forma de organizagdo do relatorio de pesquisa.

A segunda se¢do, denominada: O desenvolvimento profissional docente: elementos
integradores entre a formagdo e as praticas docentes, em que destacamos os elementos do
desenvolvimento profissional dos professores do ensino superior que sao integrados a pratica
docente no processo de formagao inicial de professores, colaborando na construc¢do de saberes
e de aprendizagens significativas para a docéncia no século XXI. Abrangemos os modelos, 0s
processos € os elementos de desenvolvimento profissional dos professores; a distingdo entre
os termos: profissionalidade, profissionalizagdo e profissionalismo; o processo de construgao
do conhecimento profissional docente no Ensino Superior importante para uma aprendizagem
inclusiva; e as perspectivas da formagao docente no Ensino Superior.

A terceira se¢do denominada: Aprendizagens Inclusivas no Ensino Superior,
abordamos a perspectiva da aprendizagem inclusiva e a construcao e reconstru¢ao de saberes
docentes como necessaria para a aprendizagem inclusiva no contexto do ensino superior,
permeado na atualidade por inovagdes, novas tecnologias ¢ o uso das metodologias ativas
como recursos nas escolas em pleno século XXI.

A quarta se¢do, dispositivos metodologicos da pesquisa, descreve detalhadamente a
trajetoria metodoldgica da investigagdo, explicitando sua abordagem, apresentado a natureza
da pesquisa qualitativa narrativa e suas especificidades; o método (auto) biografico como
alavanca da pesquisa; a caracterizacdo do /ocus dos interlocutores da pesquisa. Apresenta os
dispositivos usados na produ¢ao dos dados; questionario, entrevista narrativa ¢ o memorial de
formacgao, relatando como foram utilizados na pesquisa. Dando a finalidade nessa segdo,
descrevemos as etapas constituintes das andlises de conteudo, procedimentos utilizados na
analise dos dados empiricos da pesquisa.

A quinta secdo denominada “Aprendizagens inclusivas no Curso de Pedagogia”,
apresenta a andlise de contetdo das narrativas dos interlocutores da pesquisa, com base nos
relatos da entrevista narrativas e do memorial de formagdo. Os dados foram organizados em
categorias e subcategorias de analise, utilizando a técnica de analise de conteudo, conforme
Bardin (2016).

Por ultimo, a sexta se¢do, que traz as consideragdes finais, apresentamos os resultados
da pesquisa, estabelecendo ligagdo entre os objetivos e as constatacdes do estudo,
evidenciando as contribuicdes do processo de desenvolvimento profissional professores

formadores para a aprendizagem inclusiva como desafio para profissionalizar e desenvolver o
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docente. Destacamos quais as contribuigdes do desenvolvimento profissional dos
interlocutores da pesquisa, professores formadores do curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui, para a aprendizagem inclusiva na formacgdo inicial de
professores, que tem possibilitado a construgdo de novos saberes no processo de formacao

profissional.



SECAOII

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: ELEMENTOS
INTEGRADORES
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2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: ELEMENTOS
INTEGRADORES ENTRE A FORMACAO E PRATICAS DOCENTES DOS
PROFESSORES FORMADORES

Essa sessdo privilegia a abordagem tedrica que tem como foco o desenvolvimento
profissional docente destacando os elementos integradores entre a formacdo e praticas
docentes de professores formadores que atuam no processo de formacao inicial de professores
para o século XXI. A forma¢do do docente pressupde uma base de conhecimentos e saberes
profissionais necessdrios ao exercicio da profissdo, como temos assinalado em diversas
oportunidades. Nesse contexto, a formagdo se situa como um itinerario organizado
pedagogicamente para desenvolver conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias,
requisitos necessarios para melhorar e inovar a atividade de ensino, ou seja, vai refletir nas
praticas desenvolvidas pelo professorado.

Para Rudio (2008, p. 26), a fundamentagdo tedrica no trabalho académico ¢ o espaco
em que o pesquisador apresenta as principais categorias da tematica estudada, com a
explanagdo clara e objetiva do conjunto de informagdes sobre a problematica, focalizando os
autores que a discutem. Assim, esta sessdo trata das seguintes temadticas: o desenvolvimento
profissional dos professores, elementos integrados entre formagdo e praticas docentes,

abrangendo uma das categorias tedricas do estudo.

2.1 Desenvolvimento profissional docente: os elementos integradores entre a formacéo e

as praticas docentes para a promocio de aprendizagens inclusivas no século XXI

Temos defendido a necessidade de estudar e compreender o desenvolvimento
profissional docente dos professores formadores, em relacdo epistemologica, articulado com
quatro areas: a escola, a inovagdo, o ensino e a profissionalidade. Assumimos esta posi¢ao
com base no pressuposto de que € necessdria a integragdo entre as diversas areas, assim como
o reconhecimento das contribui¢des de tais areas na formagao inicial de professores.

Na figura a seguir, mostramos detalhadamente algumas destas relagdes sobre o

desenvolvimento profissional, de forma a compreender as relagdes estabelecidas.
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Figura 1: Desenvolvimento profissional

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

DESENVOLVIMENTO DA DESENVOLVIMENTO DO
ESCOLA ENSINO
DESENVOLVIMENTO E DESENVOLVIMENTO
INOVACAO/ ESCOLAR DA PROFISSIONALIDADE

Fonte: Garcia (1999).

Parece-nos que atualmente o desenvolvimento profissional de professores nos
apresenta como o unico elemento capaz de integrar na pratica esses campos que had muito
tempo se vém ignorando mutuamente. O esfor¢o para conseguir o desenvolvimento das
escolas, com espagos mais democraticos e participativos, onde os professores sejam
inovadores, fagcam adaptagdes curriculares que favorecem o desenvolvimento do ensino, em
que suas classes sejam locais de experimentacdo, colaboragdo e aprendizagem, tendo em vista
a aprendizagem dos estudantes e a formacao de cidadaos criticos passa, necessariamente, pelo
desenvolvimento profissional dos professores, produzindo professores capazes e
comprometidos com os valores que tal representa.

Dillon e Peterson (1981) consideram o desenvolvimento profissional dos professores
como uma encruzilhada de caminhos, como a cola que permite unir praticas educativas,
pedagogicas, escolares e de ensino. Para fundamentar a nossa crenga, descrevemos as relagdes
que se estabelecem nos diversos modelos de desenvolvimento profissional dos professores, a

seguir.

2.1.1 Modelos de desenvolvimento profissional dos professores na docéncia

As relagdes que acabamos de referir entre o desenvolvimento profissional e o

desenvolvimento da escola, do curriculo, do ensino e do professor devem, necessariamente,
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ser concretizados em propostas que permitam estruturar e dar uma configuragdo conceitual e
pragmatica ao desenvolvimento profissional dos professores. E passaremos, assim, a um nivel
mais concreto e operativo, em que analisaremos os diferentes modelos que se tem vindo a
elaborar relativamente ao desenvolvimento profissional dos professores.

Para Novoa (1991a, p. 125) o desenvolvimento profissional “constitui o /ugar central
de producao e reproducao do corpo de saberes e do sistema de normas proprias a profissao
docente”. Nisto, ¢ assumida a pretensdo de alinhar com a perspectiva que o desenvolvimento
profissional como um processo integrado e continuo na formagdo do homem.

Assumindo a ideia deste autor, o desenvolvimento profissional leva a entender a
escola, (no sentido mais amplo do termo) como unidade bésica para mudar e melhorar o
ensino, sua personalidade como docente. Segundo Garcia (2009a, p. 47) o desenvolvimento
profissional como um “processo, individual ou coletivo, contextualizado no local de trabalho
(a escola), que concorre para o desenvolvimento dos professores por via de experiéncias
variadas, tanto formais como informais”.

Reportando-se Villegas-Reimers (2003, p. 17) salienta que o desenvolvimento
profissional como um “processo sistematicamente planificado e a longo prazo vem ganhando
peso, defendendo que ele € uma peca chave na garantia da qualidade de aprendizagem dos
alunos”, sendo apresentado por tedricos varios modelos.

Sparks; Loucks-Horsley (1990. p. 234), diz que o modelo ¢ um “desenho para
aprender, que inclui um conjunto de suposi¢des acerca, em primeiro lugar, da origem do
conhecimento, e, em segundo lugar, de como os professores adquirem ou desenvolvem tal
conhecimento”. Assim, um modelo d4 resposta a algumas concepgdes prévias relativas as
relacdes entre investigacao e formacgdo, a uma concepg¢ao de professor, assim como a algumas
teorias sobre as estratégias mais adequadas para facilitar a sua aprendizagem.

Sparks e Loucks-Horsley (1990) classifica os modelos de desenvolvimento

profissional, basicamente a existéncia de dois tipos de atividade:

Em primeiro lugar, aquelas cujo objetivo consiste em que os professores
adquiram conhecimentos ou competéncias a partir da sua implicacdo nas
atividades planejadas, e desenvolvidas por especialistas, e, em segundo
lugar, as outras cujo objetivo excede o dominio de conhecimentos e
competéncias pelos professores a afirmar a necessidade de uma verdadeira
implicacdo dos docentes no planejamento e desenvolvimento do processo de
formagao, (1990. p. 235).

A descrigdo dos tedricos, para classificagio dos modelos de desenvolvimento

profissional, aponta para dois tipos de atividades: na primeira, as atividades sdo propostas por
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especialistas externos a escola a fim de que os professores possam adquirir conhecimentos e
competéncias quando envolvidos no processo de formagdo e, na segunda, sdo propostas pelos
proprios professores envolvidos na formacdo, que surge das necessidades da sua propria
pratica, promovendo a implicagdo do docente no processo de formacdo, tornando-o mais
significativo.

Diante da possibilidade de modelos de desenvolvimento profissional, a seguir,
apesentamos a figura 2 que ilustra, com base em Garcia (1999), a diversidade de modelos para

um melhor detalhamento, vejamos:

Figura 2: Modelos de Desenvolvimento Profissional.

MODELOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

CURSO DE FORMACAO AUTONOMO

N

BASEADO NA REFLEXAO, APOIO
PROFISSIONAL E SUPERVISAO

INVESTIGACAO /

DESENVOLVIMENTO CURRICULAR E
FORMACAO EM CENTROS

Fonte: GARCIA (1999).

No desenvolvimento profissional autonomo mais simples, correspondendo a uma
concepg¢do de desenvolvimento, segundo a qual os professores devem aprender por si mesmos
aqueles conhecimentos ou competéncias que consideram necessarias para 0 seu
desenvolvimento profissional ou pessoal. Baseia-se na suposi¢do de que os professores siao
individuos capazes de iniciar e dirigir por si proprios os processos de aprendizagem inclusiva
e de formagdo, o que ¢ coerente com os principios de aprendizagem do adulto, na medida em
que os adultos aprendem as atividades de desenvolvimento profissional, (RUDDUCK, 1991,
p-150).

Devemos recordar que os professores sdao, pois, sujeitos individuais capazes de
autoaprendizagem e que por isso podem planejar, dirigir e selecionar atividades de formacao.
Neste processo vai formando a sua propria imagem e a sua visdo como profissional que tao
importante € no momento da sua realizagdo como profissional do ensino. Nesta autonomia do

desenvolvimento profissional, segundo Rudduck, (1991), tem a ver com a “capacidade de um
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professor para manter a curiosidade acerca da dinamica da sua classe, identificar interesses
significativos e aprender a valorizar e a procurar o didlogo com os colegas, especialistas que
servem de apoio na analise dos dados que o trabalho diario proporciona ajustar os padrdes de
acdo na classe a luz de um novo entendimento”.

No que diz respeito a autonomia, tem a ver com a responsabilidade do professor na
execugdo da sua tarefa nobre, refletindo cada vez mais naquilo que constituem o seu papel,
para o desempenho das suas funcdes, nessa pratica docente. Para Rudduck, o

desenvolvimento profissional autobnomo, nao é:

Um processo equilibrado, mas passa, por si, por diferentes momentos, hé
épocas de equilibrio em que se adotam posturas mais estaveis e ha época de
crise que podem ser determinadas pelas proprias mudangas vitais do
individuo e também pelos acontecimentos que ocorrem no proprio trajeto
profissional e que desestabilizam os papéis e as posi¢des profissionais (1991,
p-150).

No desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no apoio profissional mutuo e
na supervisdo clinica, analisa-se as diferentes orientacdes conceituais na formagdo de

professores. Fazendo alusdo ao conceito reflexdo,

[...] analisando o significado que lhe ¢ dado em fungdo das diferentes
abordagens: académica, pratica, tecnologica e social-reconstrucionista.
Recordarmos que o objetivo de qualquer estratégia que pretenda
proporcionar a reflexdo consiste em desenvolver nos professores
competéncias metacognitivas que lhes permitem conhecer, analisar, avaliar e
questionar a sua propria pratica docente, assim como substratos éticos e de
valor a ela subjacentes (GARCIA, 1991, p. 154).

A reflexdo abre espagos para pensar a pratica e quando em espago partilhado com
profissionais de apoio e/ou supervisores pode ser de especial importancia, ndo apenas para
conhecer e analisar as praticas docentes, mas também para estruturar atividades de formagao
que respondam as exigéncias de conhecimento dos professores.

Para Alvarez (1987, p. 23), a supervisdo clinica, pode ser aplicada a formagao assim
como ao aperfeicoamento dos professores, dado que o seu objetivo € "o aperfeicoamento
instrucional através de um processo de observacgao colegial e de retroacao focalizada”.

Portanto, a supervisdo clinica ¢ defendida por varios autores, no ambito do

desenvolvimento profissional, como um

[...] conjunto, uma estratégia através do qual os professores podem trabalhar
em conjunto, em colaboracdo com outros colegas, a fim de melhorarem o
seu ensino mediante ciclos sistematicos de planejamento, observagdo e uma
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andlise intelectual intensiva sobre o aperfeigoamento do ensino atual através
de modificagdes racionais (BUTTERY; WELLER, 1988, p. 235).

As sessoOes de supervisao clinica constituem o momento em que verdadeiramente pode
haver uma partilha entre professor e supervisor. De acordo com Berlin (1974. p. 4), que as

3

define como “uma interagdo planeada entre um supervisor ¢ um professor”, porém, nesta
interacdo pode ocorrer que “[...] a troca de informagdo se refere especificamente as
observagoes do supervisor relativamente as classes do professor” (p. 4), ndo promovendo um
didlogo com inteng¢des de reflexdo coletiva.

Para Gil (1980), a supervisao clinica ¢ um encontro face a face entre o supervisor e o
professor e centra-se na conduta do professor da classe, apresentando as seguintes

caracteristicas:

(1) o aperfeigoamento do ensino requer que o professor aprenda
competéncias de conduta e competéncias intelectuais especificas; (2) analise
centra-se naquilo que € como ensinam os professores, o seu principal
objetivo ¢ aperfeigcoar o ensino, e ndo alterar a personalidade do professor;
(3) a andlise e a reflexd30 sobre o ensino baseiam-se em evidéncias
observacionais ¢ ndo em juizos de valor ndo pessoais; (4) é um processo
dindmico em que os professores se implicam analisando outros colegas e
sendo observados por eles; (5) o processo ¢ fundamentalmente uma
interagdo verbal centrada na analise do ensino (p. 8).

Pelas caracteristicas apontados por Gil (1980), o modelo de desenvolvimento
profissional em que ocorre a supervisao clinica visa atender as necessidades formativas do
professor a partir da reflexdo com base na analise do ensino. Nesse contexto, as atividades sdo
propostas a partir do que € observado, requerendo que o professor aprenda competéncias de
conduta e competéncias intelectuais especificas, de acordo com as evidéncias observacionais,
num processo que se constitui dindmico, pois as necessidades vao sendo modificadas no
processo de desenvolvimento profissional.

O outro modelo apontado por Garcia (1999), o desenvolvimento profissional através
do desenvolvimento curricular e a formacdo em centro faz com que ocorram, de forma
concomitante, o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento do curriculo escolar. Este
modelo inclui aquelas atividades em que os professores desenvolvem ao adaptam um
curriculo, desenharem um programa ou se implicam em processos de melhoria das escolas.
Pode ocorrer de forma coletiva por redes de ensino ou por regido geografica e/ou
administrativa, por isso, a denominagdao do modelo em que os encontros acontecem de forma
centralizada em centros de formacao.

Neste modelo, segundo Sparks e Loucks-horsley (1990):
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(I) os adultos aprendem de forma mais eficaz quando tem necessidade de
conhecer ou resolver um problema. Assim o desenvolvimento de curriculo
gera a necessidade de os professores aprenderem novos conteudos,
estratégias didaticas, formas de avaliacdo, o que se repercute na sua
formagao;

(IT) quando os professores trabalham em questdes relativas ao seu trabalho,
consegue entender melhor o que € preciso melhorar;

(IIT) os professores adquirem um importante conhecimento ou competéncias
através da sua implicacdo no aperfeicoamento da escola ou do
desenvolvimento do curriculo, de tal forma que aprendem a estarem mais
conscientes das perspectivas dos outros, a apreciar mais as diferencas
individuais, a adquirir maior competéncia na lideranca de grupo, a resolver
problemas (p, 235).

Nao podemos esquecer que neste modelo de desenvolvimento profissional, os seus
objetivos envolve o maior nimero possivel de membros da comunidade escolar no
desenvolvimento de um projeto que pode ser de inovagdo educacional ou de revisao, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educacao, assim como os niveis de colaboragdo e de
autonomia da escola na resolucao dos problemas educacionais.

No contexto do desenvolvimento curricular, hd os projetos de inovacao curricular
centrado na escola e em projetos. Tal como afirma Bell (1991, p. 6), optar por uma
abordagem coletiva da escola para do desenvolvimento profissional dos professores apresenta
vantagens e inconvenientes. As vantagens residem claramente no fato de que a organizagdo, a
sua cultura, ¢ beneficiada pelo trabalho em colabora¢do dos seus membros. Contudo, deve
haver um equilibrio sutil entre as necessidades formativas individuais e coletivas, para nao
reduzir o nivel de compromisso dos professores.

No modelo de desenvolvimento profissional por meio dos cursos de formagdo de
professores, temos que reconhecer que nao existe modelo de formacdo com maior tradicao e
reconhecimento do que este. Durante muito tempo, os cursos foram sinonimos de formacao de
professores. Do ponto de vista de andlise, o curso concentra um grupo de profissionais que
participam durante certo periodo de tempo de atividades estruturadas para alcancar
determinados objetivos formativos, realizando as atividades propostas, as quais levam a uma
nova compreensdo ¢ mudanga da conduta profissional. Uma das vantagens referida por Bell
(1991) ¢ o fato de que a partir da sua participagdo num curso, um professor pode adquirir
maior conhecimento, ou melhorar as suas competéncias docentes, participando
individualmente em atividades de formagdo selecionadas por ele, o que faculta que cada
professor elabora o seu proprio percurso formativo.

No que diz respeito ao modelo de desenvolvimento profissional por meio da

investigacdo, a imagem do professor como investigador estd associada a investigagdo-acao, ou
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seja, o professor ¢ concebido como uma pessoa capaz de refletir sobre a sua propria atividade
docente, que pode identificar e diagnosticar problemas da sua propria pratica, capaz de levar a
cabo o que denomina reflexdo na/sobre a acdo. Tal como afirma Schon (1987):
[...] ao refletir sobre a sua propria pratica, ao identificar e diagnosticar
problemas que nela ocorrem, ao se colocar intencionalmente a possibilidade
de intervir em tal situacdo utilizando metodologias apropriadas, o professor

converte-se em investigador da sua propria pratica, desenvolvem o seu
profissionalismo e competéncias epistemologicas. (p. 99).

Esse modelo de investiga¢do, oportuniza ao professor identificar os problemas que
possam ocorrer e intervir a fim da sua supera¢do. Para isso, a partir do diagndstico da
realidade, o professor se desenvolve profissionalmente quanto vai em busca dos fundamentos
tedricos-metodologicos que possam subsidiar a sua intervencao. Dessa forma, desenvolve o
seu profissionalismo quando assume a responsabilidade pela transformacao da realidade.

Além dos modelos, identificamos na literatura os processos de desenvolvimento
profissional, como planejamento, desenvolvimento, avaliagcdo e assessoria, que discutimos a

seguir.

2.1.2 Processos de desenvolvimento profissional: planejamento, assessoria e avaliacao

Nos processos de desenvolvimento profissional, descrevemos os elementos presentes,

ilustrando, na figura a seguir, a rela¢do entre o planejamento, a avaliacdo e a assessoria.

Figura 3: Processo de desenvolvimento profissional docente

PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

4_
PLANEJAMENTO | <— ASSESSORIA - »  AVALIACAO
__>
DESENVOLVIMENTO

Fonte: GARCIA (1999)

Do ponto de vista da andlise da figura, o desenvolvimento profissional ¢ entendido

como um processo de aprendizagem mediante o qual alguém (professores, diretores) deve
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aprender algo (conhecimentos, competéncias, disposigdes, atitudes), num contexto concreto
(escola, universidade, centro de formag¢do) que implica em um projeto para o
desenvolvimento profissional proposto com base em processos de avaliagdo. Neste caso, hd o
planejamento e a execu¢do de processos formativos com vistas ao desenvolvimento
profissional dos professores, a partir dos resultados da avaliagdo.

Para discutirmos acerca da estrutura e organizagdo do desenvolvimento profissional
referem-se ao processo sistematico, habitual, adequado de planejamento, desenvolvimento,
implementagdo e avaliagdo de atividades de desenvolvimento profissional para o
aperfeicoamento do curriculo, do ensino e da aprendizagem nas escolas. Schon (1987) destaca
a estrutura e organizagao do desenvolvimento profissional dos professores, como um processo

em que se define a:

[...] quem, o qué, onde, quando, por que e como dos procedimentos e topicos
de desenvolvimento profissional; as estruturas de lideranca de quem decide
os topicos, conteudos e estruturas; a quantidade de tempo investido em
atividades uteis; ao calendario, a frequéncia e localizacdo das reunides; e as
atividades de acompanhamento que constituem oportunidades para
concretizar e avaliar novas ideias (p. 23-24).

Sao defini¢des importantes que influenciam a estrutura e a organizagao dos processos
de desenvolvimento profissional. Além dessas defini¢des, na perspectiva do Schon (1987), 8
(oito) fatores influenciam os processos de desenvolvimento profissional dos professores: (I)
politica educativa; (II) instituicdes publicas de formacdo; III) cultura organizacional dos
centros; (IV) as forgas sociais; (V) os professores como individuos; (VI) os professores como
coletivos; (VII) modelo curricular; (VIII) materiais curriculares.

Na literatura, além dessas defini¢cdes e dos fatores apontados por Schon (1987), sdo
escassas as referéncias relativas ao processo de desenvolvimento profissional dos professores,
apenas enunciaremos algumas ideias que podem ser uteis. Pelo que foi dito anteriormente, o
planejamento para o desenvolvimento profissional ¢ um processo muito complexo que deve
partir dos resultados da avaliagao.

As avaliacdes tanto subsidiam as propostas de desenvolvimento profissional, como
estas propostas devem ser avaliadas. Assim, em primeiro lugar t€ém que saber, quais sdao as
funcdes da avaliacao no processo de desenvolvimento profissional? Esta questao ¢ importante
para que se avalie todo o processo, na medida em que existem algumas necessidades
apontadas pelos processos avaliativos que justificam a proposi¢do de atividades formativas

como também deve haver avaliagdo das atividades de formagdo de professores. Na otica de
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Joyce e Showers (1988), as avaliagdes no processo de desenvolvimento profissional dos
professores, primeiro,
[...] responde a responsabilidade profissional de conhecer a qualidade dos
programas formativos. Em segundo lugar, avaliagdo da formacdo de
professores, entendida na sua perspectiva formativa, responder a necessidade
de melhorar os programas e atividades de formagao de professores durante o
seu proprio processo de realizacdo. Em terceiro lugar, a avaliacdo das

atividades de formacdo de professores, procura implicar, responsabilizar os
professores no proprio processo de formagao. (p. 121).

Além de conhecer a qualidade dos programas, de melhoria desses programas e de
responsabilizacdo dos professores quanto ao seu processo de formacdo, Joyce e Showers
(1988) apontam uma outra implicagdo da avaliagdo no processo de desenvolvimento
profissional, de acordo com a modalidade formativa ou somativa. Segundo os tedricos, a
avalia¢do na perspectiva formativa, se efetua ao longo do processo para proporcionar a equipe
de assessoria/coordenagdo informacgao uteis a sua regulagdo, de forma que possa alcangar os
objetivos propostos. Conforme fundamenta os autores, “Tal informagdo ¢ obtida através de
diferentes fontes e por diferentes meios, mas a caracteristica comum ¢ o fato de a avaliagdo
servir os sujeitos diretamente implicados no processo de formagdo, e a sua finalidade ¢
claramente formativa”. (JOYCE; SHOWERS, 1988. p. 122).

A modalidade somativa ocorre apenas ao final e certifica o valor/mérito da proposta de

desenvolvimento profissional. Assim, segundo Joyce e Showers (1988),

A avaliagdo somativa é aquela que se efetua no final do programa e que
proporciona aos organizadores e patrocinadores da atividade a informagao
relativa a juizos sobre o valor mérito do programa. Esta tem sido a forma
habitual de avalicdo da formagdo de professores: (JOYCE; SHOWERS,
1988. p. 122).

A modalidade somativa, ou seja, avaliagdo apenas ao final, tem sido, segundo os
tedricos, a forma habitual utilizada nos processos de desenvolvimento profissional, que nao
viabiliza que os ajustes necessarios sejam realizados ao longo do processo. Diante das duas
modalidades de avaliagdo, podemos inferir que a introdugdo da modalidade formativa nos
processos de desenvolvimento profissional ndo anula a existéncia da outra modalidade, pois, a
avaliacdo na modalidade formativa oportuniza corrigir os rumos ao longo dos processos de
desenvolvimento profissional e, ao final, a qualidade do processo pode ser certificado pela
modalidade somativa.

Quanto a assessoria nos processos de desenvolvimento profissional dos professores,

ndo acontecem no vazio, requerem uma estrutura que facilite recursos materiais € humanos,
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que coordene os diferentes momentos do processo de desenvolvimento profissional. Assim,
os processos de inovagdo educativa, investigacdo, desenvolvimento curricular centrado na
escola e de formacdo em centro requerem a existéncia de servigos de apoio externo que
colaborem com os professores na iniciagdo, desenvolvimento e avaliagdo do projeto.

Louis (1998. p. 13), define o apoio externo como: “(1) o processo de ajudar uma
escola através de atividade de aperfeicoamento; (2) a assessoria € feita por individuos cujo
principal emprego ¢ fora da escola”. A figura do assessor e dos servigos de apoio a escola
surgem como consequéncia dos trabalhos desenvolvidos nas décadas passadas para facilitar a
implementagdo de inovagdes a nivel escolar.

Os estudos resumidos mostram a necessidade de que as escolas disponham de
assessoria para poderem caminhar pelas diferentes fases de um processo de mudanga, e €
compreendido por Louis (1998, p. 14) como a “figura de agente de mudanga, facilitador de
mudanga, assessor, orientador, entendido como uma pessoa que ndo pertence ao quadro da
escola e cuja tarefa consiste em promover, desenhar, diagnosticar, planejar, ajudar e avaliar a
mudanga”.

O processo de assessoria € apoio externo, tal como vimos antes em relacdo ao
desenvolvimento profissional dos professores, ¢ diretamente influenciado pela politica
educativa, pelas caracteristicas do sistema educativo, pela autonomia das escolas, pelo grau de
profissionalismo dos professores. No subtopico a seguir, voltaremos os olhares para o

desenvolvimento profissional do professor que atua no ensino superior.

2.1.3 Desenvolvimento profissional do professor na docéncia

Em razdo da democratizacdo do acesso a educacdo formal em todos os niveis a partir
da segunda metade do século XX, para Garcia (1999), houve crises, tensdes e rupturas
inerentes a universalizacdo do ensino, desafiando a capacidade da formacgao de professores,
em quantidade e qualidade, bem como a compatibilidade do conceito de formagao com as

mudancas socioecondmicas e politicas. Diante dessa realidade:

o conceito de desenvolvimento profissional tem vindo a melhorar- se durante
a ultima década, sendo essa mudanca motivada pela evolugdo da
compreensao de como se produzem os processos de aprender a ensinar e
aponta como algumas das causas dessa mudanga a busca da identidade
profissional e a emergéncia do conceito de aprendizagem ao longo da vida
(GARCIA, 1999, p.7).
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A atividade que inclui muito mais do que um s6 professor agindo como individuo, o
desenvolvimento profissional atual ¢ um assunto do coletivo dos professores, frequentemente
parte do plano de carreira dos profissionais, de responsabilidade das instituicdes para com
seus profissionais, trabalhando por especialistas, supervisores, administradores, orientadores e
muitas pessoas que estao ligadas a educacdo, além de constituirem politicas publicas.

O desenvolvimento profissional do docente inclui todas as experiéncias de
aprendizagem natural e aquelas que, planejadas e conscientes, direita ou indiretamente,
beneficia os individuos, grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da educagdo.
Day (1999, p. 4) compreende o desenvolvimento profissional como um processo mediante o
qual os professores reveem, renovam e/ou desenvolvem o seu compromisso como agente de
mudangas, ou seja, agentes de transformacdo, adquirindo e desenvolvendo conhecimentos,
competéncias e inteligéncias emocionais, essenciais ao pensamento profissional, e a sua
pratica docente.

O projeto ao longo da carreira, desde a formagao inicial, ocorre de forma continua,
interativa, acumulativa, que combina uma variedade de formatos. E, na nossa andlise, o
desenvolvimento profissional dos docentes vai para além de uma etapa meramente
informativa, pois implica a adaptacdo as mudangas com o fim de modificar as atividades do
ensino e aprendizagem, das metodologias utilizadas, das atitudes dos professores ¢ a melhoria
dos resultados na formagdo profissional dos estudantes. O desenvolvimento profissional
envolve as necessidades individuais, profissionais e organizativas e, segundo Day (1999, p.
5), abrange “qualquer atividade ou processo que tenta melhorar destrezas, atitudes,
compreensdo ou atuacao em papéis atuais ou futuras”.

A ideia de desenvolvimento profissional de Day (1999), abrange, primeiro, o fato de

ser um processo continuo ao longo da vida e da carreira. Mas,

A seguir, menos fortes mais igualmente importantes sobressaem a ideia de o
desenvolvimento profissional dos professores serem uma atividade inserida
numa organizacdo (escola) e pensada na relagdo com os outros
(colegas/grupo). Por fim, em terceiro lugar, resultam das ideias que associam
este conceito a finalidade do ensino, melhorar a aprendizagem dos alunos,
atingir os objetivos educativos propostos, melhorar a qualidade de educagdo
na sala de aula (1999, p. 5).

Dessa forma, ha no desenvolvimento profissional uma implicagdo com o espaco de
atuacao docente e com a melhoria da qualidade da formacao profissional ofertada no ensino
superior. Reforcando essa relagdo com o espaco de atuagdo do profissional, Garcia (1999, p.

10) que define o desenvolvimento profissional docente como um “processo que pode ser
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individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar ao local de trabalho docente, a escola e
que contribuem para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de
experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais”.

Formosinho (2009, p. 220), discute o desenvolvimento profissional de professores,
como um “processo sistematicamente planejado que ele ¢ uma pega chave na garantia da
qualidade de aprendizagem dos alunos”. Esse posicionamento parece razoavel, pois ¢ evidente
que a qualidade da aprendizagem passa necessariamente pela qualidade da formacdo dos
professores e da sua pratica docente em um espago delimitado de atuacao.

O conteudo do desenvolvimento profissional remete para a pratica docente ¢ tém
necessariamente a ver com a assuncao do que ¢ ou deve ser o conhecimento dos individuos
que desenvolvem a ag¢do de ensino. Nesta linha, Garcia (2009, p. 19) afirma que “[...] ¢
necessario que se compreenda que a profissdo docente e o seu desenvolvimento constituem
um elemento fundamental e crucial para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos”.

No ensino superior, o desenvolvimento profissional dos professores €, portanto,
crucial para assegurar a qualidade da formagao profissional dos egressos. Além da qualidade,
segundo Masetto (2018), “[...] cresce a insatisfacdo com os atuais curriculos tradicionais de
formagdo de profissionais, incompativeis com as necessidades emergentes nas sociedades™ (p.
13). Continuando sua reflexdo, o teodrico argumenta que, para pensar, inventar € construir
inovagdes no ensino superior a fim de formar esses novos profissionais, “Os professores tém
de estar abertos ao novo e, atuando em equipe, construir o projeto curricular — o que lhes
permite uma melhor compreensao da proposta pedagdgica e de seu papel como mediador
pedagogico e planejador de situagdes de aprendizagem [...]" (p. 23).

Compete ao professor, no contexto do ensino superior, ensinar seja por meio das
diferentes praticas pedagdgicas, da pesquisa ou das atividades de extensdo. Portanto, essa
perspectiva aponta para a complexidade do trabalho docente na mediagdo da aprendizagem
dos estudantes no ensino superior em que, a elevacdo do nivel de qualidade “[...] exige que
nossos alunos aprendam a reconstruir o conhecimento, a descobrir um significado pessoal e
proprio para o que estdo aprendendo, a relacionar novas informagdes com o conhecimento
que ja possuem, com as novas exigéncias do exercicio de sua profissdo, com as necessidades
atuais da sociedade em que vao atuar (MASETTO, 2010, p.11-12).

Nesta visdo, o conhecimento emerge da a¢do dos entendimentos e decisdes que os
professores tomam no seu dia a dia na escola. E, portanto, por meio das proposigdes propostas
pelos professores na sala de aula que os estudantes vao produzido o conhecimento através das

experiéncias ¢ da reflexao sobre essa experiéncia. Para que o trabalho do professor do ensino
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superior possa atender as expectativas sociais, o seu desenvolvimento profissional ¢
fundamental, pois quando alguém abraca a profissdo professor, deve ter a consciéncia de que
o processo de aprendizagem acontece continuamente, ¢ um compromisso profissional, um
projeto individual e coletivo de acordo com a sua necessidade e possibilidade (LIMA, 2005,
p. 88).

No pensamento de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 66-67), o desenvolvimento
profissional “¢ um processo continuo que nao se produz de forma isolada, ele estd inserido em
projeto de vida, no qual se contribuem e interagem diferentes modalidades formativas”.
Ocorre, portanto, em uma relagdo dialética entre o desenvolvimento individual e do grupo
profissional, neste processo, outros elementos do contexto sdo também importantes como o
saldrio, o mercado de trabalho, as condi¢cdes materiais que refletem no profissionalismo deste
profissional e nos investimentos na sua profissionalizacao.

Na perspectiva desses autores, como profissional, o professor é um agente de
mudangas que ao tempo em transforma a realidade, por sua vez, transformar-se nesse
processo ¢ o seu desenvolvimento profissional pode ser compreendido “[...] como a
capacidade de autonomia profissional compartilhada e de gestdo educativa dos professores no
contexto das mudangas, baseado na reflexdo, na pesquisa, na critica dentre os grupos de
trabalho profissional”. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 67).

No ensino superior, o desenvolvimento profissional dos professores, deve ter por base
a preocupacdao com a formagdo de profissionais competentes ¢ de cidaddos conscientes e
comprometidos, para atender as exigéncias das instituigdes educacionais, do mundo do
trabalho e as expectativas do proprio estudante em relagdo ao seu desenvolvimento, fazendo-
se primordial a primazia de praticas de ensino, de pesquisa e de extensdo que favorecam a
aprendizagem inclusiva, no sentido de que, os professores devem agir com eficiéncia a fim de
compreender o contexto, realizar diagnosticos e intervir, de forma a favorecer a eficicia do
processo de aprendizagem. A seguir fazemos mencdo a profissionalidade dos professores

relacionando com o processo de formacao para o exercicio da docéncia.

2.1.4 Profissionalidade do professor na docéncia

A tematica da profissionalidade tem ganhado projecdo e a formagdo para exercer a
docéncia ¢ concebida cada vez mais “[...] como um processo permanente, marcado pelo
desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica e criativa, conferindo ao professor

autonomia na profiss@o e elevando o seu estatuto profissional” (CACETE, 2007, p. 92).
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Segundo Monteiro (2010, p. 6), este termo entra na Franga (professionnalité) e no
Reino-Unido (professionality) nos anos de 1970, mas existia também em Alemao
(professionalitat). O Dicionario de Lingua Espanhola da Academia Real Espanhola, conforme
o autor, define profissionalidade como “qualidade da pessoa ou organismo que exerce a sua
atividade com relevante capacidade aplicagdo. Atividade que se exerce como uma profissao”.

Porém, Monteiro (2010) considera esta definicdo ndo satisfatéria porque confunde-se
profissionalidade com profissionalismo e profissdo. Na sua Otica, a aludida confusdo ¢
compreensivel, pois profissionalismo ¢ um constructo social ligado a ideia que se tem de
profissdo, um conceito cuja conceituacdo também oferece dificuldades e carrega
ambiguidade, como confirma Bourdoncle (1991, p. 90), que, sustentado na leitura francesa e
anglo-saxonica sobre esta matéria, diz que que o termo “desenvolve uma visdo historica e
sociologica do assunto, procura revelar os atributos de comportamentos profissionais”.
Continuando sua exposi¢do, o autor esclarece o sentido do termo, indicando que
profissionalidade ¢ o carater profissional de uma atividade ou ocupagdo, isto ¢, a sua natureza
e distingao.

Ao olharmos para atividade dos professores a luz da nogao de profissionalidade, pode
se dizer que, esta ¢ a expressdao do que ¢ especifico da atividade docente. Para Ramalho,

Nuiiez; Gauthier (2003, p. 187-188), no contexto atual,

[...] a profissionalidade se apoia mais numa relagdo do saber profissional, um
saber que nos leva ao trabalho coletivo da construgdo do projeto curricular, o
que constitui um trabalho complexo, uma vez que se trata de um novo tipo
de autonomia profissional, a ser adquirida, e que se desenvolve na interagdo
entre os membros do grupo profissional da agéncia formadora.

Interessante pensar que a profissionalidade se constroéi no desenvolvimento curricular
que envolve o coletivo e se desenha a partir da complexidade da atividade docente. No ensino
superior, a complexidade se avoluma por envolver o ensino, a pesquisa e a extensao, mas, ao
tempo em que se desenvolve, produz autonomia docente, adquirida na interacdo com seus
pares. Essa autonomia se configura como importante para a aprendizagem inclusiva no ensino
superior, pois favorece o processo pedagdgico com a busca de solugdes para os problemas de
aprendizagem.

Ao abordar a profissionalidade, ha que reconhecer que a atividade docente obriga os
desdobramentos que transpdoem o contexto da sala de aula, na medida em que a
profissionalidade implica relagdes de poder intrinsecas a a¢ao do professor. E, nesse sentido,

elas envolvem questdes ideologicas, culturais, historicas, econdmicas e sociais, que também
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atravessam a profissionalizagdo, que serd discutida a seguir, onde vamos tratar da

profissionalizacao do professor como processo de formagao para o exercicio da docéncia.

2.1.5 Profissionalizagdo do professor na docéncia

Deste ponto de partida, apresentamos a figura 4 que sumariza as nogdes que
abordamos ao longo do texto e as conexdes entre elas, ao tempo em que ocorrem de forma
simultdnea, enquanto realidade social construida. Embora ndo seja objeto do nosso estudo
neste trabalho, incluimos a questdo da identidade profissional, na figura a seguir, por

considerar que ela esta intrinsicamente associada as realidades representadas.

Figura 4: Interrelagdes entre profissionalizagdo, desenvolvimento profissional, profissionalidade e
profissionalismo na construgdo da profissdo
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Fonte: Rolddo (2005, p. 108-109).

A partir da figura que resume as ideias de Rolddo (2005), podemos analisar as
interrelacdes entre profissionalizagdo, desenvolvimento profissional, profissionalidade e
profissionalismo na construcdo da profissdo docente dentro de um contexto social
determinado. A profissionalidade, portanto, tem uma relagdo estreita com profissionalizagao,
pois consubstancia a sua dimensao interna. Mas o que € profissionalizacdo? O que dizer mais
sobre esse conceito quando falamos de profissdo e de profissionalidade? Sabemos que, ndo
podemos analisar as mudangas da profissao docente, sem observar que essas relacdes foram
sendo construidas historicamente, sendo o caminho para a profissionalizagdo dos docentes

incerto em razao de varios fatores. Para Labaree (1999),
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Os problemas proprios que surgem ao tentar promover o0s critérios
profissionais dentro de uma profissdo tdo massificada, a possibilidade de
desvalorizagdo das habilidades como consequéncia do aumento dos
requisitos educativas, a heranca niveladora dos sindicatos dos professores, a
posi¢do historica da docéncia como forma de trabalho propria da mulher, a
resisténcia que oferecem os pais, os cidaddos e os politicos a reivindicacdo
do controle profissional das escolas, o fato de a docéncia ter demorado a se
incorporar a um campo infestado de trabalhos profissionalizados, a previa
profissionalizagdo dos administradores das escolas e o excessivo poder da
burocracia administrativa, a prolongadas tradigdo de realizar reformas
educacionais por meio de diversidade entornos em que se da a formagao dos
professores (p. 20).

E certo que a constituigdo da profissdo professor vem sendo marcada pela
desvalorizagdo social, por ser um trabalho reconhecidamente feminino, visto como sacerddcio
e ndo como profissdo, entre outros fatores construidos socialmente. No entanto, o
investimento no desenvolvimento profissional favorece a sua profissionaliza¢do, afirmando a
profissdo no contexto da sociedade atual.

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier, (2003, p. 50), a profissionaliza¢do envolve

[...] o desenvolvimento sistematico da profissdo, fundamentada na pratica e
na mobilizagdo/atualizagdo de conhecimentos especializados e no
aperfeicoamento das competéncias para a atividade profissional. E um
processo ndao apenas de racionalizagdo de conhecimentos, ¢ sim de
crescimento na perspectiva do desenvolvimento profissional.

No pensamento destes autores, a profissionalizagdo ocorre na medida em que ha
investimentos no desenvolvimento profissional. Além disso, envolve a profissionalidade nas
dimensdes interna e externa, elemento indissociavel no processo de profissionalizagdo, pois as
duas dimensodes atuam de modo dialético no processo de desenvolvimento profissional, quer
na constru¢do de identidade profissional, bem como na construgdo coletiva das caracteristicas
definidoras da profissdo docente. Dessa forma, na profissionalizacdo ocorre um processo de
construg¢do das caracteristicas da profissdo, a partir de valores de cooperacdo e do proprio
desenvolvimento do contexto social.

No entender de Freidson (1994, p. 67), a profissionalizagdo ¢ considerada como
“processo pelo qual uma ocupagdo obtém o direito exclusivo de realizar um determinado tipo
de trabalho, o controle sobre a formacdo e o acesso, bem como o direito de determinar ¢
avaliar a forma como o trabalho ¢ realizado”. Com a profissionalizagdo, o direito ao exercicio
da profissdo passa a ser exclusivo dos individuos que passaram pelo processo formativo e

foram credenciados socialmente para o desempenho da profissdo. Além da restricdo do acesso
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a profissdo aos habilitados, a propria formacao ¢ regulamentada socialmente com base em um
determinado perfil profissional.

Para Monteiro considera, a profissionalizagdo ¢ vista como o “processo por meio do
qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto ampliando os seus rendimentos, poder e
autonomia” (2010, p. 10). Este conceito no entender do tedrico, “conduz a degradagdo do
estatuto dos rendimentos e do poder da autonomia dos trabalhadores, enfatizando que,
contrariamente a profissionalizacdo, a proletarizagdo”. Essa proletarizagdo ¢ caracterizada
pela separagdo entre a “[...] concessdo e execucdo, estandardizacdo das tarefas, reducao dos
custos necessarios a aquisicao da forga de trabalho, intensificacao das exigéncias em relagdo a
atividade laboral” (p. 11).

Encontramos também a profissionalizacdo dos formadores de professores, ou seja, dos
que estdo “em via de profissionalizacdo” (PERRENOUD, 1994). De acordo com 0 nosso
objeto de estudo, entendemos que, no processo de desenvolvimento profissional dos
professores formadores, ocorre a profissionalizagdo do professor do ensino superior para
assumir a sua responsabilidade pela mediacdo da aprendizagem na formagdo inicial de
professores por meio do ensino, da pesquisa e da extensdao universitaria, de forma que
favorega as aprendizagens inclusivas, em que o profissional vai se constituindo a partir das
suas experiéncias formativas.

Hoje ¢ importante realgar e assinalar que as imagens e as representagdes da funcao de
formador de professores tém origem no ambito formacdo inicial e deixa marcas nas
percepcdes do conjunto dos atores do sistema educacional. Essas marcas subsistem nas
praticas dos egressos quanto inseridos na educagdo basica como profissionais, tanto no Brasil
como em Mogambique.

A profissionalizacdo dos formadores, ao nosso ver, emerge de um trabalho continuado
sobre a competéncia coletiva do estabelecimento de formagdo. Para Le Boterf (1997, p. 160),
formador de professor “[...] ¢ a0 mesmo tempo um professor, um professor profissional, um
formador de adultos, um especialista (ou progressivamente em vias de ser) e, em toda a
complexidade, uma pessoa”, que a0 mesmo tempo em que forma profissionais, precisa se
desenvolver profissionalmente.

Para Popkewitz (1994), a formacgao vai-se incorporar como pleno direito no caderno
de encargos e nos hordrios de trabalho do formador, pois os formadores precisam
fundamentalmente conseguir tempo para se profissionalizar. Sendo assim este direito requere
condi¢des que assegurem sua realizagdo. Esta ¢ uma condi¢do fundamental que deve ser

assumida pelas institui¢des, podendo certamente sua realizagdo ser sob modalidades muito
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diversas, mas requer um investimento financeiro e organizacional permanente, promovendo a
aquisicdo das competéncias profissionais, a0 mesmo tempo, em que oportuniza a construgao
da identidade.

Para concluirmos, pois ja tratamos da profissionalizagdo entre competéncias e
reconhecimento social, profissionalizagdo como desenvolvimento das competéncias,
profissionalizacdo como luta social e profissionalizacao dos professores e dos formadores de
professores. A seguir fazemos mencao o profissionalismo dos professores, relacionando-o

com o processo de formacgao para o exercicio da docéncia.

2.1.6 Profissionalismo do professor na docéncia

Apesar da dispersdo de sentidos do termo profissionalismo, ressalvamos que, tal como
Roldao, (2005, p. 108-109), ndo assumimos na perspectiva valorativa do senso comum para
designar um “bom profissional” em qualquer ocupacdo, mas sim com o sentido que lhe ¢
atribuido na area da Sociologia das Profissdes subscrito por esta e outros investigadores.

Machado (2004, p. 65) define profissionalismo como a “capacidade que o individuo
tem para a realizacao do seu trabalho de forma competente e plausivel”. E, no nosso entender,
¢ a consequéncia direta de ser profissional, pelo que dizer alguém tem profissionalismo,
significa afirmar que exerce as suas atividades de forma correta e bem planejada no &mbito do
seu contexto profissional. Neste caso, o conceito de profissionalismo assume um sentido
muito similar ao de competéncia. Em consondncia com a assun¢do da nacdo de
profissionalizacao, defendida, o profissionalismo ¢é o processo externo de profissionalizagao.

Baseado na ideia deste autor concordamos plenamente que o profissionalismo ¢ uma
dimensdo articulada com profissionalidade e estd relacionada com a reivindicacdo do espago
dentro da visao social do trabalho e requer negociagdo por um grupo de autores no instituto de
reconhecimento perante a sociedade de qualidades especificas complexas e dificeis de serem
entendida.

Num paradigma fundamentado, podemos considerar que o profissionalismo refere se a
reivindicagdo de um status profissional e inclui negociacdes por parte dos aspirantes a
profissionais de modo a levar a sociedade a reconhecer as suas qualidades especificas. Na
mesma linha de pensamento, Jobert (2003), realca que o profissionalismo ¢ a luta pelo
reconhecimento social da profissao.

Flores (2014, p. 44), vé o profissionalismo de forma mais vasta e associa o

profissionalismo docente ao exercicio da lideranca, no dmbito da sala de aula, com o
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[...] desenvolvimento de projetos de inovagdo e construgao de conhecimento
profissional na escola e no contexto de redes de aprendizagem mais vastas, ¢
coloca uma ténica relevante na lideranca de professores como elementos
decisivos na melhoria e inovagdo das praticas educativas e no
desenvolvimento da escola. (p. 44).

Nesse sentido, o professor assume uma posi¢ao de destaque, sendo responsavel pelas
oportunidades formativas que promovem as aprendizagens inclusivas, atendo-se ao nosso
objeto de estudo, no contexto educativo formal, a partir da acdo planejada inovadora que
resultem na melhoria das praticas e o proprio desenvolvimento institucional.

Na reflexdo de Flores, (2014, p. 223), a profissionalizacdo que se almeja ¢ aquela que

se desenvolve no ambito

[...] do processo de desenvolvimento profissional, (como um continuum),
medida pela acdo dialética profissionalidade/ profissionalismo (duas faces da
mesma moeda), uma gerando, sobretudo as competéncias essenciais para o
exercicio da profissdo e outra o reconhecimento social e estatuto profissional
da atividade dentro (de uma dada sociedade), sdo um espago de gestdo da
profissio (com identidade propria), reconhecida e exercida por
profissionalismo através de uma agdo também profissional.

Neste contexto, uma atividade profissional que ¢ caracteristica de profissdo, requer
profissionalidade e envolve profissionalismo, cujo campo de construcdo primordial ¢ a
profissionalizacao, entendido como processo através do qual a identidade, a competéncia do
profissional se constroi, se desenvolve e se afirma. A seguir sera discutida a constru¢do do

conhecimento profissional no exercicio da docéncia no Ensino Superior.

2.1.7 Construgdo do conhecimento profissional na docéncia e a formagdo para a

aprendizagem inclusiva

Existe um reconhecimento geral na investigagdo académica de que o modelo de
racionalizacdo técnica ainda ¢ dominante no contexto do ensino superior. H4 uma contradi¢ao
quando se concebe que os professores na docéncia, sdo também produtores do conhecimento,
enquanto investigadores, cuja pratica contempla a pesquisa, além do ensino e das atividades
de extensao.

Se os professores do ensino superior, cada vez mais, reclamam para si o papel de
produtores de conhecimento, recusando a fun¢do de meros executores, a indagacao ¢ de como
podemos explicar o fato da predominadncia da racionalidade técnica no ensino superior.
Podemos inferir diante dessa realidade que os professores na docéncia investigam e produzem

conhecimento, mas ndo investigam a sua propria pratica. Para Masetto (2010),
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O trabalho docente — que muitas vezes pode nos parecer relativamente facil
porque o encaramos como uma oportunidade de comunicar aos nossos
alunos conhecimentos e nossas experiéncias — merece s€ria revisao quando
nos damos conta de que atualmente a qualidade da formag@o do profissional
exige muito mais de nossos alunos que apenas uma reproducdo das
informagdes que eles receberam em aula. (p. 11).

Precisamos superar o paradigma da racionalidade técnica, para o desenvolvimento do
ensino que possibilite aprendizagens inclusivas, no sentido de que, no processo de formagao
os estudantes descubram “[...] um significado pessoal e proprio para o que estao aprendendo”
(MASETTO, 2010, p. 11), além disso, como enfatiza o autor, devem “[...] relacionar novas
informagdes com o conhecimento que ja possuem, com as novas exigéncias do exercicio da
profissdo, com as necessidades atuais da sociedade em que vao atuar” (p.12).

Trata-se de desafio para a pesquisa educacional na formacdo do professor formador
com a superagdo da distancia entre ensino e a pesquisa. Essa situacdo exige que se pense no
desenvolvimento profissional dos professores do ensino superior voltada para a sua pratica.
Significa também superar dificuldades da auséncia da formagdo pedagodgica, caracteristica
presente nos professores bacharéis, que nao aprofundaremos por ndo ser objeto da nossa
investigacao, pois nos atemos ao Curso de Licenciatura em Pedagogia.

Do ponto de vista de andlise, a formag¢do docente ¢ um momento de estudo para o
exercicio da profissdo docente em termos de métodos, técnicas cientificas e pedagdgicas,
como a formagdo pessoal e social. Por isso, ¢ nos contornos da formacao e nos pressupostos
da educagao permanente que a formagao inicial de professores ¢ atualmente concebida como
primeira etapa de um percurso que se quer permanente e que se pretende dindmico, continuo e
evolutivo, contemplando o processo de desenvolvimento profissional (CANARIO, 2002 e
GARCIA; PRYJMA, 2013).

O conceito de formacgao deriva da palavra do latim formation, consoante o contexto
em que for aplicado, pode assumir uma diversidade de sentidos, conforme Garcia e Pryjma
(2013). Nessa perspectiva, caracteriza-se pelo papel essencial para o desempenho do trabalho
docente, implicando em pensar acerca do impacto na constitui¢do da profissionalidade e da
profissionalizacao em forma socialmente reconhecida.

Para que a formacado inicial de professores atenda as exigéncias do contexto atual,
espera do professor formador um envolvimento individual e coletivo com o processo
pedagogico e, para isso, desenvolva, conforme Masetto (2015), algumas caracteristicas, tais
como: abertura para a inovagdo, ousadia, coragem, compromisso, participacao, disposi¢cdo em

modificar crengas, culturas, atitudes e ideias, disposicdo para o trabalho em equipe, de
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corresponsabilidade, de proatividade, entre outros. Além disso, outros requisitos sao
importantes, como enumera o autor: disposicdo para discussdo, implantacdo e
desenvolvimento de um projeto inovador.

Precisa, portanto, estar sensivel as mudangas, pois s6 dessa forma pode haver o
envolvimento necessario com o desenvolvimento do sentimento de pertencimento, uma
atitude proativa, assumindo o papel de mediador do processo de aprendizagem, planejando as
situacdes pedagdgicas que possam assegurar a aprendizagem inclusiva dos estudantes. Além
disso, deve superar as dicotomias entre teoria e pratica por meio da superagdo da
fragmentacdo curricular, descrita no texto de Ball (2018), que aponta a urgéncia da mudanga
curricular e do entendimento conceitual da formagdo dos professores, pois, ha uma divisao
entre as disciplinas de fundamentos da educacdo e as disciplinas de metodologias de ensino,
no conjunto das disciplinas académicas que compdem o curriculo, além de que, “Esses
conhecimentos aos pedagos sdo complementados com a experiéncia: pratica supervisionada,
pratica de ensino e pratica propriamente dita. Essa lacuna entre teoria e pratica fragmenta a
formacao do professor e fragmenta o ensino”. (p. 21).

Nesta linha, que se considera que o objetivo de qualquer programa de formagdo de
professores ¢ o de garantir “[...] competéncia de classe ou conhecimento do oficio”
(GARCIA, 1999, p. 80). Corroboramos com a ideia do autor, no sentido de que a formagao
inicial de professores deve munir o professor das competéncias (praticas e teoricas) e atitudes
exigidas a atividade docente.

Além disso, Katz e Raths (1985, p. 301) designaram de disposi¢ao e conteudo, dois
componentes essenciais (e identitarias) que o professor necessita para o exercicio da sua
func¢do. Sendo que a “disposicao ¢ uma caracteristica atribuida a um professor, que se refere a
tendéncia das suas ag¢des num contexto particular e o conteido diz respeito aos
conhecimentos, destrezas, habilidades ou competéncias™.

Para Garcia (1999, p. 7), as disposigdes remetem para as “atitudes ou propensodes para
agir e adverte que ndo devem ser confundidas com habilidades ou destrezas, na medida em
que estas sdo do ambito do conteudo”. Neste contexto, nds, identificamos com a proatividade,
ou seja, a disposi¢do de ir em busca de solucdes para favorecer as aprendizagens, por
exemplo.

Obviamente, a nosso ver, as disposi¢des t€ém merecido pouca atencao na formagao de
professor e, ndo sera alheia a isso, parte do fracasso dos sistemas educativos na melhoria da

qualidade de ensinar e mesmo na concretizacdo de algumas de suas reformas e inovacdes. O
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saber ¢ essencial, mas ndo se concretiza sem a disposi¢do para a busca das solugdes, nao se
descuidando da inten¢ao formativa.

Neste sentido se discute os modelos integrados e os modelos sequenciais de formagao
de professores, alegando que nenhum dos tipos ancora num projeto global de formagdo, uma

vez que:

A interdisciplinaridade ¢ ainda uma palavra proibida em termos da pratica
docente universitaria. Consequentemente a integracdo ¢ feita pela
justaposi¢do de componentes a pratica pedagogica, ao desligar-se dos
contextos reais de ensino, adapta os canones de uma disciplina marcada pelo

academicismo. (PACHECO, 2003, p. 149).

No que diz respeito a modelos sequenciais versus integrados, Roldao (2001) afirma

que uns e outros se subordinam ao mesmo paradigma dominante comum, dado que:

Os diversos modelos divergem predominantemente pelos arranjos
organizativos que adoptam relativamente a essas componentes no plano da
sequéncia (Integrado, sequencial ou biotatico), do progresso (gradualidade
da presenga ou da coexisténcia das componentes versus sua organizagao
separada e sequencial) e do locus de exercicio de formagdo (componentes
asseguradas na institui¢do versus componentes asseguradas no terreno da
pratica profissional); em todos os modelos mesmo os designados como
integrados, a relacdo entre as componentes ¢ predominantemente aditiva (p.
158).

Apesar dessas diversidades de modelos e perspectivas persistirem, importa ressaltar
que, dada a rapida mudanga de conhecimentos e a natureza bastante dinamica do saber
necessario aos cidaddos inerentes as sociedades contemporaneas, em muitas areas de
atividades (incluindo na de professores), presentemente, o conceito de formagao tende cada
vez mais a ser associado ao publico adulto e a uma ideia de aprendizagem continua ao longo
da vida.

Parece importante convocar especialmente para esta fase formativa inicial, o conceito

de isomorfismo pedagdgico, entendido como:

[...] estratégia metodologica que consiste em fazer experiéncias, através de
todo o processo de formagao, o envolvimento e as atitudes, os métodos e os
procedimentos, os recursos técnicos ¢ os modos de organizacdo que se
pretende que venham a ser desempenhados nas praticas profissionais efetivas
dos professores. (NIZA, 2009, p. 345).

Retomando a questdo de formacao inicial de professores, Niza (2009) diz que essas

fungdes sao pressupostos da educacdo do homem, enquanto um ser inacabado, no contexto de
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uma sociedade de mudanca que exige uma educagdo permanente, ao longo da vida, que

consiste em aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a fazer e aprender a conviver.

2.1.9 Perspectivas da formacdo na docéncia

A parceria entre as instituicdes de ensino superior e¢ escolas de educacao basica
(publicas e privadas) seria um bom comego, ndo no sentido de que a primeira possa trazer um
conhecimento, mantendo o costume de verticularizar a¢des junto aos docentes em formagao,
mas na perspectiva de trabalhar junto com as instituigdes escolares com possibilidades de
construir um saber a respeito do processo de implementagdo da politica de educagdo, para que
as unidades de ensino possam receber, acolher, conhecer e planejar o atendimento das
necessidades educacionais especificas.

O papel do professor ¢ importante para a promocao do envolvimento parental com a
escola e nas atividades que a escola organiza. Para ser de fato, uma escola em que a
aprendizagem seja inclusiva, ¢ crucial que ocorra na escola mudangas radicais em seu projeto
politico-pedagdgico e em sua gestdo pedagdgica. Essa é, por exceléncia, uma agdo coletiva,
que cada seguimento da comunidade escolar precisa reconhecer o seu papel na efetivacao da
aprendizagem, cumprindo o papel social da escola. Apos a matricula, pensar coletivamente, o
que pode ser feito para receber o estudante conhecé-lo e tragar caminhos para a sua adaptagao,
inser¢ao real na dindmica da escola e, consequentemente, aprendizagem.

Sao muitos os desafios encontrados no processo de implementacdo da politica de
educacdo para a aprendizagem inclusiva no Brasil, mas a falta de preparo dos professores e
professoras ganha destaque. O reconhecimento de dificuldades na formagdo docente para a
aprendizagem inclusiva deve ser ndo uma justificativa para os fracassos, mas um motor para a
construgdo de experiéncias bem-sucedidas em que a educagdo de qualidade, no sentido de
ingresso, permanéncia e aprendizagem, seja verdadeiramente para todos.

Segundo Biaggio (2007), a educacdo € o processo através do qual a escola tenta dar
resposta a todos os educandos enquanto individuos ao reconsiderar a organizagdo dos seus
curriculos, organizagdo e meios para garantir o sucesso escolar. Em nosso entendimento,
educagdo significa a oportunidade dos individuos a participarem cabalmente de todas as
atividades educativas, laborais, de consumo, de divisdo, comunitirias ¢ domésticas que
caracterizam a sociedade contemporanea.

Marques (2001, p.20), considera a educagdao como um “processo de eliminar as

barreiras que se contrapdem a aprendizagem e a participagdo de muitos educandos com a
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finalidade de que as diferencas culturais, socioecondmicas, individuais e de género ndo se
transformarem em desigualdades educacionais e, assim, em desigualdades sociais”.

Na nossa otica, educagdo centraliza a sua preocupagdo no contexto educativo e na
formacao docente e como melhorar as condi¢des de ensino, para a aprendizagem inclusiva,

para que todos participem e se beneficiem de uma educagdo de qualidade, na sua formagao.
2.1.10 Formagao inicial na senda do desenvolvimento profissional: de professores na docéncia

A concessdao do processo de desenvolvimento profissional na perspectiva apontada
pela tendéncia atual, amplamente defendida e fundamentada por autores relevantes na
investigagdo sobre formacdo de professores e desenvolvimento profissional dos professores,
como foi mostrado nas se¢des anteriores, implica necessariamente uma visao de formacao de
professores processual e de continuidade.

Para que as fragilidades da formacdo inicial de professores, relativamente a sua
integracdo na dindmica de continuidade requerida ao processo de desenvolvimento
profissional dos professores, sejam transpostas, as novas caracteristicas deste processo tém de
se repercutir a partir da formacao inicial, sendo que, “[...] nesse sentido, o desenvolvimento
profissional deve ser orientado para o estudo dos processos de ensino e aprendizagem pelos
docentes e ndo baseado na transmissdo de conhecimentos e competéncias pelos especialistas
(SPARKS; HIRSH, 1997, p. 234).

Numa formacao ocorrem varios processos concretos. Por isso, contrariamente ao que
muitas vezes acontece na concepcao tradicional, na qual a formacdo aparece desligada do
contexto da pratica efetiva, as experiéncias eficazes de desenvolvimento profissional sdo
baseadas na escola e estdo relacionadas as realizadas ao cotidiano dos professores. Neste
sentido, aparece a formagdao como um processo a longo prazo, cuja eficdcia e mudanga
carecem de acompanhamento adequado.

Para isso, observa-se que o desenvolvimento estd intimamente ligado aos processos de
reforma da escola, porquanto ¢ encarado como um procedimento tendente a construir a
cultura da escola, na qual os professores como profissionais de ensino sao implicados. Nesse
processo o professor ¢ considerado um pratico reflexivo, isto €, ele ingressa na profissdo com
um conhecimento prévio que ira aprofundando e ampliando a partir da reflexdo sobre a sua
experiéncia. E, nesta Otica, as atividades de desenvolvimento profissional deve orientar se
para apoiar os docentes na constru¢ao de novas teorias e de novas praticas pedagogicas.

(GARCIA, 2009).
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Refira-se, por um lado, que, na tendéncia atual do professor como préatico reflexivo, ha
quem advogue que conceber o professor como pesquisador seria uma via adequada de
conseguir conferir-lhe aquela caracteristica. E por outro lado, que, para a investigacdo da
pratica docente, que deve incidir na vivéncia e experiéncias profissionais do professor, ¢ uma
oportunidade capaz de reduzir a distancia entre o investigador e o professor e entre este ¢ a
instituicdo de ensino (CONTRERAS, 2002; ALARCAO, 2001.

Esta ¢ uma das ideias fortemente presentes nos conceitos de desenvolvimento
profissional dos professores, relevantes que marcam o debate desta nag¢ao na atualidade, como
se depreende nas definigdes atras expressas. Sendo assim, que ocorre em parte, a indicacao de
que o desenvolvimento profissional dos professores esta a passar de uma orientacdo dirigida
ao individuo para se centrar na organizacao.

O desenvolvimento profissional caracteriza-se por ser um processo colaborativo,
ligado a este aspecto, embora se considere importante espaco ao trabalho individual do
professor, entende-se que o desenvolvimento profissional dos professores se caracteriza
essencialmente por ser um trabalho colaborativo (GARCIA, 2009).

E importante compreender o desenvolvimento profissional dos professores como um
processo amplo, dindmico, flexivel, evolutivo e pessoal, caracterizado por diferentes etapas.

Nesse sentido, Day (1993, p. 95) afirma:

E importante conceituar o desenvolvimento profissional como um elemento
multidimensional, dindmico, entre diferentes etapas da experiéncia
biografica, dos fatores ambientais, da formacdo, da vida e das fases de
aprendizagem ao longo da vida.

Do ponto de vista de andlise, o desenvolvimento profissional ¢ dirigido a todos os
envolvidos no processo de aprendizagem dos alunos e ndo apenas aos professores. Parece ser
com esta intencionalidade que chama para a integrar o coletivo, os proprios alunos, as suas
familias e até as comunidades, como beneficiarios do processo. Dessa feita, se cria uma
comunidade de aprendizagem, nas quais todos os membros, externos e internos (professores,
alunos, Diretores e funciondrios) se assumam concomitantemente como corresponsaveis. E,
visto deste modo, que ndo se dirige apenas aos professores, considerados individualmente,
mas a coletividade (GARCIA, 1999).

O desenvolvimento profissional dos professores pode assumir diferentes formas em
diferentes contextos. Nessa ordem de ideias, ndo existe apenas um modelo de
desenvolvimento profissional dos professores eficaz e viavel para todas as escolas, ele deve

ser decidido sempre dentro do contexto a que se destina e em funcdo da andlise das
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necessidades, crengas e praticas culturais do publico envolvido. Assim, para o
desenvolvimento profissional dos professores deve ser pensado como uma formag¢ao com
formas multiplas realizadas na escola ou a partir da escola.

Sparks e Hirsh (1997) assinalaram algumas das mudangas significativas no processo
de desenvolvimento profissional dos professores, entre as quais se destaca a proposicao de
serem:

mais coerente e guiado por metas claras, centrado na organizagdo da escola,
orientado para o desenvolvimento da organizacdo (escola), e a incidir nas
necessidades de aprendizagem dos alunos. E deixa de ser: desconexo e
fragmentado, centrado na organizagdo da administragdo, orientado para o
desenvolvimento do individuo, e com enfoque nas necessidades dos adultos.
Esta mudanca de rumo reorienta o desenvolvimento profissional dos
professores para a resposta das necessidades de aprendizagem dos alunos,
finalidade ultima da institui¢do escolar (p. 251).

A ideia ¢ de que o desenvolvimento profissional dos professores seja associado a
promo¢ao da aprendizagem dos estudantes. Assim, o desenvolvimento profissional dos
professores, na perspectiva da aprendizagem inclusiva, deve fundamentar os professores a
avaliar a distancia entre o atual estagio da aprendizagem do aluno e a pretendida, permitindo
fundamentar o planejamento do ensino, de forma a buscar a resolu¢do de problemas,
permitindo que surjam transformagdes individuais na constru¢do do trabalho coletivo
(HAWLEY; VALLI, 1998, p. 47).

Mas, antes de mudar a realidade da escola basica quando as oportunidades de
aprendizagem para todos os alunos, ¢ necessario investir no desenvolvimento profissional dos
professores formadores, cujos sinais de evolugdo, no sentido desejado, parecem ndo ser ainda
satisfatorios, visto que ha uma predominancia do paradigma da racionalidade técnica. Por
1sso, a tematica vem merecendo atencao desta investigagdo, explicitando, na figura a seguir,
quanto a forma como se aborda a relagao entre os processos de mudanga e o desenvolvimento

profissional dos professores formadores, representada na figura 4.

Figura 4: Modelo de processo de desenvolvimento profissional

Mudangas: Mudancas nos
Professor Desenvolvimento nos conhecimentos, resultados da

Formador rofissional nas crencas e na aprendizagem na
= § crengas € nas formacio inicial de
condutas

professores

Fonte: Adaptado com base em Garcia (2009, p. 16).
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Segundo Garcia (2009), esse processo de desenvolvimento profissional esta implicito
na maioria das instituicdes de ensino superior. Pode ser observado, nas etapas da figura 07,
que o desenvolvimento profissional pretende provocar mudancas nos conhecimentos, nas
crengas ¢ nas condutas dos professores formadores e, por sua vez, essa mudanga concorre
para a alteragdo nas praticas dos docentes em sala de aula e, consequentemente, para melhoria
nos resultados de aprendizagem dos estudantes em processo de formagao inicial. Mas, de fato,
segundo este autor, as coisas ndo se processam desse modo.

Para Guskey e Sparks (2002), o processo de mudanca de crengas dos professores, ndo
ocorre na sequéncia apontada nas ideias de Garcia (2009), como demonstra a dindmica

apresentada na figura 5, a seguir.

Figura 5: Modelo de processo de mudangas dos professores

Mudanca nas

Mudancas nos

F ~
ormacao Mutrla.ng:as de resultados da crencas ¢
de praticas na . PR
rofessores sala de aula aprendizagem atitudes dos
P dos alunos professores

Fonte: Adaptado com base em Guskey e Sparks (2002).

Isto €, os autores advogam que os professores mudam as suas crengas € as suas
atitudes como resultado direto dos resultados na aprendizagem dos estudantes. Portanto, s6
apds a comprovacao de que as praticas introduzidas geram mudangas nos resultados quanto a
aprendizagem dos alunos, ha mudancas nas suas crengas e atitudes. Ou seja, ¢ na medida em
que verificam mudangas nos resultados dos alunos, como consequéncia das novas praticas,
que os professores alteram as suas crengas. Para os tedricos, hd que atender que a mudanga de
crengas dos professores ¢ um processo lento e apoia-se no entendimento de que as novas
praticas sao exequiveis e a introdugdo de novas metodologias ou procedimentos didaticos nao
desvirtuam aspetos importantes do ensino. (GUSKEY; SPARKS, 2002).

O modelo do processo da mudanca dos professores de Guyke e Sparks (2002) foi
contestado por Clarke e Holllingsworth (2002). E, na esteira das suas ideias, os autores
sugerem um modelo nao linear e interrelacionado que aprenda as mediagdes dos processos da
aplicacdo e reflexdo através dos quais a mudanga se processa da forma como a figura 6, a

seguir.



Figura 6: Modelo interrelacional de desenvolvimento profissional

DOMINIO EXTERNO

Fontes externas de
informagao ou estimulo

DOMINIO
PESSOAL

----------------- Experimentacio
profissional

Conhecimentos
Crencas e
atitudes

AN Y] -
C——> APLICACAO Resultados obtidos
LI REFLEXAO
DOMiNIQ DAS
CONSEQUENCIAS

DOMINIO DAS PRATICAS

Fonte: Clarke e Holllingsworth (2002).

Segundo os autores do modelo de Clarke e Holllingsworth (2002), a mudanga ocorre
através de mediagdao de processos de aplicagdao e reflexdo em quatro dominios: pessoal, das

praticas de ensino, das consequéncias na aprendizagem dos alunos e das fontes externas de
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informagdo ou de estimulo, que entendemos estar relacionado com as condi¢des de trabalho

docente, entre outras. De forma geral, apesar dos varios modelos existentes, podemos afirmar
que as mudancas — seja nos conhecimentos, nas crencas, nas atitudes, nas praticas dos
professores formadores, dentre outras — s6 ocorre por meio do desenvolvimento profissional
dos professores. H4, portanto, para atender a expectativa da aprendizagem inclusiva, a

necessidade do fomento desses processos para que haja mudancas efetivas na formagao inicial

de professores.



SECAO III

APRENDIZAGENS INCLUSIVAS NO ENSINO SUPERIOR
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3 APRENDIZAGENS INCLUSIVAS NA DOCENCIA

Essa sessao tem o proposito de iluminar diferentes olhares sobre o processo da
aprendizagem na formagdo inicial de professores, que possam contribuir para o
desenvolvimento de competéncias estratégicas e necessarias aos professores da educagdo
basica no século XXI. Ao estabelecer condi¢des para a aprendizagem inclusiva, passa-se a ter
que produzir material potencialmente significativo e paralelamente obter a disposi¢ao
subjetiva para que essa aprendizagem ocorra.

Para que haja aprendizagem inclusiva, o processo formativo deve compreender
algumas caracteristicas que favoreca profissionalizar e desenvolver os profissionais que
atuardo na educacgdo basica. Trataremos, pois dessas caracteristicas, para a aprendizagem
inclusiva na formacao inicial de professores. Ao apresentar a primeira caracteristica para que
a aprendizagem seja inclusiva, recorremos a Vygotsky (1991), sem a pretensdo de nos
aprofundarmos nas suas teorias, para propor que o processo de formagao inicial possibilite a
formag¢do humana na sua integralidade.

Para Vygotsky (1988, p. 347) a aprendizagem ocorre “quando um novo conhecimento
se relaciona de forma substantiva e ndo arbitraria a outro ja existente”. Para que exista uma
predisposi¢cdo para aprender, ao mesmo tempo, se faz necessiria uma situacdo de ensino,
planejada pelo professor, que considere o contexto no qual o estudante estd inserido e o uso
social do objeto a ser estudado. Essa ideia do tedrico nos faz compreender que a intervencao
pedagogica do professor nos processos de formagdo inicial provoca avangos que nao
ocorreriam de forma espontanea ou sao qualitativamente superiores a aprendizagem que
ocorre de forma espontanea. Além disso, que a intervengdo pedagdgica dos professores
formadores deve considerar a integralidade do ser humano, ou seja, considerar que a
aprendizagem acontece contemplando a formac¢do do homem e do cidaddo em sua totalidade,
segundo Vygotsky (1991).

Essa integralidade contempla, de acordo com Masetto (2010), no processo de
aprendizagem no ensino superior na formagao inicial de professores: a aprendizagem na area
do conhecimento, que abrange o intelectual em todas as suas operagdes mentais; o
desenvolvimento do aspecto afetivo-emocional; o desenvolvimento de habilidades humanas e
profissionais; e o desenvolvimento de atitudes e valores.

Corroborando com essa ideia, Zabalza (2004, p. 41-42) diz que, “Quando falamos de

formag¢do (universitaria ou ndo) devemos estar em condi¢des de integrar nela os seguintes



59

conteudos formativos: novas possibilidades de desenvolvimento pessoal, novos
conhecimentos, novas habilidades, atitudes e valores, enriquecimento das experiéncias”.

Para a segunda caracteristica da aprendizagem inclusiva, recorremos a Ausubel (1980,
p. 41), para compreender que a aprendizagem deve ser significativa. Para o tedrico, “a
esséncia do processo de aprendizagem significativa ¢ que ideias simbolicamente expressas
sejam relacionadas, de maneira substantiva (ndo literal) e ndo arbitraria, ao que o aprendiz ja
sabe, ou seja, a algum aspecto de sua estrutura cognitiva especificamente relevante [...]".

Assim, uma das condi¢des para a ocorréncia da aprendizagem significativa ¢ que o
conhecimento a ser aprendido possa ser significativo, ou seja, possam ser criadas estruturas
cognitivas com relagdo substantiva entre a nova informagdo e as ideias prévias, ou seja, ao
que o aprendiz ja sabe e supde também um significado potencial, quando tem o sentido para o
sujeito, quando o que lhe é apresentado pode fazer parte de suas vivéncias ou experiéncias
pessoais e profissionais, abrangendo as varias dimensdes da vida humana.

Nessa perspectiva, Masetto (2015) enfatiza que, ao se falar de processo de
aprendizagem, estamos a falar de “[...] um processo de crescimento e desenvolvimento de
uma pessoa em sua totalidade, abarcando minimamente quatro grandes areas: a do
conhecimento, a do afetivo-emocional, a de habilidades e a de atitudes ou valores. (p. 45).

A partir da ideia da abrangéncia dos processos de aprendizagem, recorremos a
Masetto (2015), para ampliar o entendimento da aprendizagem significativa a partir da sua
compreensdo com base em Ausubel (1980). Para ele, a aprendizagem significativa “[...] €
aquela que envolve o aluno como pessoa, como um todo (ideias, sentimentos, cultura, valores,
sociedade, profissao” (p. 52). Em seguida, o tedrico enumera algumas situagdes que favorece
a aprendizagem significativa nos cursos de formagdo profissional, quando: o que se propde
para a aprendizagem dos estudantes estd relacionado com o universo de conhecimento,
experiéncias e vivéncias do aprendiz; permite questionamentos que de algum modo o
interessem € o envolvam ou lhe digam respeito; permite ao aprendiz entrar em confronto
experimental com problemas praticos relevantes de natureza social, ética e profissional,
permite transferir o aprendizado da formagdo para outras circunstancias da vida; produz
modificagdes no comportamento e leva a assumir responsabilidades.

A proposicdo da aprendizagem significativa no contexto da formacdo inicial de
professores, segundo Masetto (2015), traz consequéncias de grandes propor¢des na
organizagdo curricular, com a introducdo da flexibilidade, do estudo em profundidade e de
forma interdisciplinar, que possibilita o aprender a aprender; no corpo docente de forma que

possam aliar a capacidade cientifica com o profundo conhecimento sobre o processo de
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aprendizagem, sobre as relagdes interpessoais, a organizagdo curricular e as tecnologias
educacionais; além disso, no processo de ensino-aprendizagem, a partir da ideia da
complementaridade, mas com énfase na aprendizagem, que assume o protagonismo com a
introducdo das metodologias ativas, com a participagdo do professor e do aluno.

De acordo com Moreira (2006), a aprendizagem significativa tem como produto a
aquisicdo de significados. Tomando como parametro o presente estudo, compreendemos que
as aprendizagens significativas sdo evidenciadas quando, no exercicio da pratica docente na
formacao inicial de professores, sdo acessadas pelos professores formadores para resolver os
problemas de aprendizagem. Por sua vez, os estudantes em formagao inicial, quando inseridos
no contexto da educacdo basica, demonstraram que as aprendizagens do seu processo de
formagdo foram significativas quando recorrem aos conhecimentos conceituais, factuais,
procedimentais e atitudinais da formacdo para a gestdo pedagogica do ensino, de forma a
favorecer as aprendizagens.

A terceira caracteristica da aprendizagem inclusiva ¢ a reflexao critica, com base em
Novoa (1995) e Liberali (2012), para ensinar ndo basta apenas dominar o conteudo da
disciplina ou ter um conhecimento técnico, ¢ necessaria uma reflexdo critica sobre a pratica.
Para o teorico, “A formagao ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mais sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re) construgdo permanente de uma identidade pessoal”. (NOVOA, 1995, p. 25).

A formagdo do professor precisa ser repensada e redefinida em fun¢do das mudancas
sociais, pois o acimulo de curso e de conhecimentos ndao garante o atendimento das
necessidades que advém da pratica. Por isso, a necessidade de que a formagao oportunize o
desenvolvimento da reflexdo critica.

Esse tipo de reflexdo, oportunizada nos processos de formagao inicial de professores,
deve superar a dimensdo técnica e pratica, embora nao se possa negar espagos para a
coexisténcia dessas duas dimensdes em parceria com a reflexdo critica, visto que, ao “[...]
tomar uma posicdo frente aos acontecimentos de forma a desenvolver possibilidades de
transforma-lo, a reflexdo critica retoma caracteristicas tanto da reflexdo técnica como da
pratica [...]. (LIBERALI, 2012, p. 31).

Entretanto, s6 a reflexdo critica promove transformagdes e, portanto, num processo de
aprendizagem que se quer inclusiva, “[...] implica a transformagdo da agdo, ou seja, a
transformagdo social” (LIBERALI, 2012, p. 32). Dessa forma, para a autora, ndo basta
criticar, mas, ao assumir uma postura critica, os professores em formacao implicam em se

perceberem como intelectuais que possuem fungdes sociais concretas no contexto da escola e
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da sociedade. Assim, ao refletir criticamente, [...] passam a ser entendidos e entenderem-se
como intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidaddos ativos e criticos dentro
da comunidade, (p. 32). Ao mesmo tempo, com base na reflexdo critica sobre a realidade, os
professores formadores assumem o papel de intelectual na sua transformagdo de forma a
solucionar os problemas da aprendizagem, permitindo que seja inclusiva.

Outra caracteristica da aprendizagem inclusiva ¢ o desenvolvimento da criatividade
que abordaremos na perspectiva de Alencar (2007). Segundo a autora, embora as
necessidades do contexto social apontem para a exigéncia de um perfil de profissional mais
criativo, pouco tem sido feito, intencionalmente, para favorecer seu desenvolvimento no
contexto educacional e, em especial, para este estudo, no contexto da formagao inicial de
professores no ensino superior.

Ela verificou nos seus estudos “[...] a dificuldade de professores para romperem com
praticas passadas, incorporando intencionalmente novas estratégias ou procedimentos que
promovam o desenvolvimento da capacidade de criar [...]. (ALENCAR, 2007, p. 48). Por essa
razdo, sugere investimentos na formagdo de professores, pois t€ém constatado que “[...] a
criatividade ndo ¢ um tema que vem sendo discutido na grande maioria dos cursos de
formagao de professores no Brasil” (p. 48).

Essa realidade nos cursos de formagao de professores, segundo a autora, se deve ao
fato de, “[...] além de se subestimar o importante papel de uma base solida de conhecimento,
motivagdo e esfor¢o para a produgdo criativa, a concepgdo da criatividade como um talento
natural, presente apenas em alguns poucos individuos”. (ALENCAR, 2007, p. 47).

Os professores formadores ‘[...] desconhecem que a criatividade ¢ uma caracteristica
que difere de individuo para individuo apenas em grau, que todo ser humano ¢ naturalmente
criativo e que a extensdo em que a criatividade floresce depende largamente do ambiente”
(ALENCAR, 2007, p. 47). Assim, na formacao inicial de professores, mesmo que o estudante
tenha todos os recursos internos necessarios para pensar criativamente, nao o fara sem a
mediagdo pedagogica.

Consequentemente, dificilmente o potencial para criar o que a pessoa traz dentro de si
€ mesmo a sua expansao, sera oportunizada se o professor formador ndo oportunizar situagdes
em que o estudante possa pensar de uma maneira independente, flexivel e imaginativa, pois
“[...] a criatividade ndo ¢ algo que acontece por acaso, podendo ser deliberadamente
empregada, gerenciada, desenvolvida, cabendo a escola maximizar as oportunidades de
expressao da criatividade nos processos de ensino e aprendizagem” (ALENCAR, 2007, p.

47).
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Uma outra caracteristica da aprendizagem inclusiva acontece quando ha mudanca de
conhecimento, habilidades, condutas, experiéncias no processo de aperfeicoamento das suas
competéncias profissionais, para serem integradas como elementos na configuragdo e
reestruturacdo das identidades e do desenvolvimento profissional, face as novas necessidades,
aos novos motivos e perspectivas. Para Ramalho, Nuiiez e Gauthier (2000), a aprendizagem
inclusiva ¢ favorecida pelos processos que facilitam a reconstrugdo critica sobre a pratica, a
partir das experiéncias anteriores e por vezes contra elas. A aprendizagem dos professores se
ativa em face de situagdes-problema que criam motivos, necessidades, interesses
socioafetivos em busca de novos recursos para o desenvolvimento das competéncias
profissionais. Essas situacdes problema criam necessidades e motivagdes para a formagao,
associadas as demandas do contexto da atividade profissional.

Reconhecemos que os professores, como docentes experientes, possuem crengas,
ideias, concepgoes, conhecimentos, atitudes sobre o ensino e sobre a sua aprendizagem que €
resultado de varios fatores, em especial de suas experiéncias durante muitos anos como
professores. Dessa forma, a aprendizagem que tributa para a formacao e o desenvolvimento
profissional dos professores deve ter como base os contetidos significativos que lhes
possibilitem construir saberes e contribuir para desenvolver atitudes e valores sobre a sua
pratica profissional, em um processo sustentado na experiéncia e na pratica, na qual os
saberes sdo mobilizados sob as condi¢cdes das suas necessidades, expectativas, interesses, etc.
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2000).

Dessa forma, a aprendizagem inclusiva deve favorecer oportunidade em que a
criatividade possa ser expressa e desenvolvida no contexto do processo de formagao
profissional, de forma que o professor formador e o profissional em formagao inicial, possam
se apropriar para a busca de solucdes para os problemas que emergem da pratica e para
melhoria da prética docente, além de possibilitar a expressao e o desenvolvimento criativo dos
seus alunos.

Para isso, se faz necessario que haja responsabilidade e compromisso com a formagao
inicial pelos professores formadores, além de desenvolverem essas caracteristicas nos que
estdo em processo de formagdo. Assim, a aprendizagem inclusiva compreende o
desenvolvimento de atitudes e valores. Para Masetto (2015), a formagdo profissional no
ensino superior deve favorecer o desenvolvimento de diversos tipos de valores: pessoais,
cidaddos e politicos, éticos, historicos, sociais e culturais, que fundamentam as atitudes dos

professores em formagao no ambito profissional e social.
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No processo de formagdo no ensino superior, para Masetto (2015), deve ser criado
uma relacao forte de compromisso entre parceiros do processo de ensino-aprendizagem, além
de um mutuo respeito e confianca entre os participantes, assumindo cada um as suas
responsabilidades, tendo o professor, nesta interacdo, o compromisso € a responsabilidade
com a aprendizagem do estudante. De forma ampla, o tedrico diz que o compromisso ¢ a
responsabilidade docente do ensino superior revelam-se na sua participagao na construgao,
implantagdo, execu¢do, avaliacdo e proposicao de melhorias do Projeto Pedagdgico do Curso
— PPC, favorecendo a formagao do profissional com o perfil proposto.

Temos uma outra caracteristica para a aprendizagem inclusiva relacionada aos
processos avaliativos, pois a avaliacao deve ser percebida no contexto de formacao inicial de
professores como alavanca para o desenvolvimento profissional (JORRO, 2012). Para a
autora, no processo educativo na formagdo de professores, essa dimensdao da avaliagdo ¢
adicionada a fungdo de orientagdo do processo com base no diagnéstico; a funcdo de
regulacao do processo, de forma que se empreenda ajustes que favoregam a aprendizagem:;
além da fungao certificadora das aprendizagens.

Assim, além das fungdes presentes no processo educativo, a fim de favorecer o
diagnostico, a regulagdo e a certificagcdo com vistas a aprendizagem, a avaliacdo como
alavanca do desenvolvimento profissional ocorre na formagdo profissional de professores
quando, o professor formador oportuniza aos professores em formacao o apoderamento de um
referencial para se situar profissionalmente e identificar os desafios da sua aprendizagem, o
que promove a proposi¢ao de um projeto de formacdo permanente, que excede a formacao
inicial, segundo Jorro (2012).

Além de promover esse referencial de formagdo com base na complexidade da
profissdo, que leva a percep¢ao da necessidade de investimentos permanente para o seu
desenvolvimento profissional, a avalia¢do, nesta perspectiva, no processo de formagao inicial
de professores, promove a incorporacdo do que Jorro (2012) denomina de comportamento
desejavel, no sentido de que introduz a ideia de iniciativa ou da necessidade de que o
profissional em formagao assume para si a sua proje¢ao, ou seja, tome iniciativa em buscar o
projeto de formacao desejavel.

A avaliacdo como alavanca do desenvolvimento profissional favorece a percepgao da
complexidade das praticas profissionais, requerendo investimentos na formagdo, a partir de
um olhar critico sobre suas aprendizagens, com responsabilidade ética, que implica em

autonomia e iniciativa para pensar a pratica docente (JORRO, 2012).
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Uma outra caracteristica da aprendizagem inclusiva na formacao de professores, sao as
praticas humanizadas, com respeito as caracteristicas dos aprendizes (BOURDIEU, 2003).
Para o tedrico, pela importancia da relacdo professor aluno para a aprendizagem, para a
mediagdo do conhecimento “[...] o professor deveria ter & disposicdo um conjunto de saberes
teoricos e praticos, que lhe fornecesse subsidios para uma atuagdo mais humanizada, coerente
e consistente no respeito a diversidade e as caracteristicas proprias do alunado” (p. 312).

A formacdo de professores favorece a aprendizagem inclusiva quando considera a
diversidade e as caracteristicas dos estudantes na mediag¢do pedagogica, que traz consigo uma
conotacdo de realidade. Para a mediacao da aprendizagem, os professores formadores devem
considerar o material humano real e, nesta perspectiva, segundo Masetto (2010), essa
realidade que esta diretamente vinculada ao grupo de profissionais em formacdo no ensino
superior, ¢ um dos constituintes da pratica docente que ocorre em um contexto social
concreto, em que o professor formador “[...] impregnando-se de realidade num movimento de
mao dupla” (p. 38), recebe, trabalha e devolve a realidade enriquecida com o conhecimento e
a ciéncia, favorecendo que essa realidade, ao tempo em que ¢ transformada, seja também
agente de transformacgao.

Por isso, o professor formador, nos cursos de formacao inicial de professores, para
promocao da aprendizagem inclusiva, segundo Bourdieu (2003), deve conceber a “[...]
educagdo como um fendmeno social” (p. 312), feito por humanos para humanos em um
contexto social determinado complexo e diverso. No processo de mediacdo deve haver
respeito pelas ideias, conhecimentos, experiéncias dos aprendizes, pela individualidade, pelo
seu protagonismo por parte do professor formador, ao tempo em que, deve envolvé-los nos
diversos niveis de decisdo, em diversas situacdes e momentos da aula, valorizando as suas
experiéncias e considerando as suas carateristicas individuais e sociais, de acordo com a
diversidade do contexto social.

Nos processos de formagao inicial de professores, a agdo docente estd vinculada ao
processo formativo do professor. Tornar-se professor, segundo Pacheco (1995, p.45), “¢é um
processo dindmico e evolutivo que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de
experiéncias ao longo das diferentes etapas formativas”, em um processo de transformagao e
reconstrucdo, de aprendizagem continua de carater formal ou ndo formal, que vai além da
aquisi¢ao de conhecimentos e destrezas, constituindo uma questdo de individualidade.

Conforme Pacheco (1995), processo de aprender a ensinar pressupde a articulacio
teoria e pratica, destacando-se quatro componentes processuais, sendo eles: metacognigao,

descontinuidade, individualizacao ¢ socializagao.
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A metacogni¢do envolve mudangas de natureza cognitiva, afetiva, condutivas,
resultantes da articulagdo teoria e pratica. O professor reconceitualiza aquilo que aprende
numa institui¢do, orientado pela necessidade de um conhecimento pratico e util.

A descontinuidade marca a passagem do aluno a professor. Choque de transi¢ao, no
confronto ideal x realidade. Nesse processo descontinuo o professor passa por diferentes
etapas evolutivas de preocupagdes que marcam o seu percurso profissional; fase de impacto
nos alunos, preocupacdo com a aprendizagem dos alunos e sua relagdo interpessoal com eles.

A individualizacdo embasada na teoria cognitivo-desenvolvimentista, considera o
professor um adulto aprendente. Aprender a ensinar ¢ um processo que envolve mudangas
cognitivas sendo que altos niveis de desenvolvimento psicolégico se associam a maior
capacidade do professor de resolver problemas conferindo-lhe mais seguranga e autoimagem
positiva com praticas mais reflexivas, inovadoras, flexiveis, etc.

A socializagdo ocorre em varios niveis, frutos de influéncias que contribuem para a
constru¢do de identidades profissionais, formando olhares, saberes e significados.
Compreendendo o professor eficaz como aquele capaz de examinar com senso critico e
sistemdtico a propria atividade que realiza. Pacheco (1995) sugere que a formagdo deveria
embasar-se na reflexdo, inovagdo e investigagdo, de modo que o professor aprenda e
desenvolva mais competéncias cognitivas do que técnicas. Assim o professor técnico da lugar
ao professor que toma decisdes, formado num conjunto de competéncias adaptadas ao
contexto incerto € complexo em que atua onde a principal habilidade ¢ a tomada de decisdes.

Baseado no principio de que € preciso ensinar para aprender a aprender, ¢ possivel
refletir que a aprendizagem inclusiva precisa acontecer de modo a privilegiar a construgao da
autonomia, por meio da transformagdo do papel do professor formador, com a utilizagdo da
tecnologia como ferramenta de apoio para facilitar agdes de personalizagdo do processo de
ensino-aprendizagem, do trabalho colaborativo.

Uma outra caracteristica que apresentamos para a aprendizagem inclusiva na formacao
inicial de professores como resultado do desenvolvimento profissional dos professores
formadores, ¢ a afetividade, com base em Piske (2011). A tedrica salienta que a formagao nao
deve se ater somente as praticas para o desenvolvimento cognitivo. Para o progresso
intelectual da formac¢do do estudante, incluir ¢ muito mais do que o desempenho cognitivo,
mas abrange o desenvolvimento em cada dimensdo do ser humano. Sendo assim, um ensino
realizado a partir da afetividade se torna mais prazeroso e satisfatorio, por isto, durante o
processo da aprendizagem, o professor formador precisa criar vinculos afetivos para que os

alunos se sintam motivados, tenham liberdade de expressao para desenvolver sua criatividade
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em um ambiente estimulador e apresentar relagdes interpessoais bem-sucedidas em seu
entorno.

Temos também a inovacdo e as metodologias ativas como caracteristica da
aprendizagem inclusiva na formacdo inicial de professores. O desenvolvimento profissional
do professor formador deve promover o rompimento com o paradigma da racionalidade
técnica, abrindo espaco para praticas inovadoras, requerendo, para isso, “[...] o rompimento
com os curriculos tradicionais que parecem ndo dispor de resposta as necessidades
contemporanea de nossa sociedade” (MASETTO, 2018, p. 17).

Tomaél (2015) entende que a inovagao se constitui de um processo interativo, que
pode trazer resultados inesperados e, com isso, conhecimento novo, em um ciclo de
aprendizagem inclusiva, leva a outras inovagdes. A inovagao reflete mudanca e crescimento
complexos, uma vez que, nem sempre se sabe a priori, os resultados do processo, no qual a
tomada de decisdao se d4 por meio de uma aprendizagem interativa e criativa (LUNDVALL,
1995).

Quando se pensa em inovagdo na educagdo, a associacdo mais comum € com o uso de
tecnologia, o que, segundo Cerqueira (2014), ndo ¢ totalmente correto afirmar, pois a
tecnologia por si s6 nao da conta da complexidade do processo pedagogico. Ela entende que o
processo de inovacao pedagodgica tem que ser intencional, ou seja, por um desejo de mudar
pedagogicamente e ndo somente introduzir o uso da tecnologia.

Face a perspectiva da diversidade de novas formas de aprender na sociedade da
informacdo e do conhecimento, deve-se repensar a logica dos modelos pedagogicos
tradicionais centrados no professor, com um sistema de feedback muito hierdrquico e
centralizado (professor para aluno e deste para o professor). De acordo com Coutinho e
Bottentuit Junior (2006), quando o controle for muito elevado, como na aula tradicional, a
criatividade e a propensao a mudanca sdo necessariamente menores.

Para inovar, a escola deve ter o aluno como foco e as praticas pedagdgicas devem ser
desenhadas pensando principalmente em como se dard a aprendizagem para cada um. O
curriculo, a infraestrutura e os locais de aprendizagem, devem colaborar para esse objetivo e
ndo o determinar. O conhecimento e competéncia dos professores e suas praticas de ensino
também devem convidar, interpretar, provocar ¢ convocar os alunos, motivando-os para o
conhecimento.

Masetto (2018, p. 18), trata da inovagao curricular no ensino superior, ¢ diz que, entre
as diversas areas em que se pode introduzir inovacdes, “[...] € a que tem mais condicdes de

oferecer uma resposta significativa para os desafios com os quais nos deparamos”. As
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inovagoes curriculares compreendem a “um conjunto de intervengdes, decisdes, processos €
estratégias com certo grau de intencionalidade e sistematizagdo mediante as quais se procura
introduzir ou produzir mudancas de atitudes, de ideias, culturas, conteidos e modelos nas
praticas pedagogicas” (CARBONELL apud MASETTO, 2018, p. 20).

O teorico destaca na proposi¢ao da inovagao curricular aspectos que sao fundamentais
para que haja mudanca nas instituigdes de ensino superior: o contexto, para entender a origem
das necessidades de um curriculo novo/inovador; a inten¢do, a intencionalidade da proposta
de formagdo com objetivos muito claros e especificos a serem alcangado; os protagonistas,
pois s3o os agentes de mudanca, ou seja, os elementos-chave para a proposi¢ao, implantagdo e
os ajustes ao longo do processo de um curriculo inovador, que atuem como
corresponsabilidade e com postura de proatividade, a estrutura curricular, tratando-se de como
inovar, explicitando os seus elementos e sua integracdo; e, por ultimo, a gestdo do projeto
inovador, que deve ser pensada de forma a atender aos desafios propostos na atualidade.
(MASETTO, 2018).

Temos ainda, dentro das inovagdes, as novas tecnologias da comunicagdo e da
informa¢do que tém impacto significativo nas transformacdes culturais da atualidade. O
acumulo de informacao, a velocidade na transmissao, a superacao das limitagdes espaciais, a
utilizagao de multimidia leva a modificagdo de conceitos basicos de tempo e espago, em que
até a no¢ao de realidade comega a ser repensada diante da possibilidade da realidade virtual.

Conforme Tedesco (2000) o século atual ¢ um contexto de crise estrutural em que
surgem novas formas de organizacao social, econdmica e politica. O conhecimento tornou-se
a fonte principal de poder e junto com a informagao estdao substituindo os recursos naturais € o
aumento significativo da desigualdade social nas sociedades que fazem maior uso da
informagdo e do conhecimento em suas atividades produtivas ¢ um dos fendmenos atuais mais
importantes.

O impacto significativo nas transformagdes culturais causados pelas novas tecnologias
da informacao tem influenciado os padrdes de conduta. Tedesco (2000) aponta a necessidade
da democratizag¢do do acesso ao conhecimento como fundamental para a coesdo social e, para
tanto, a necessidade de transformacao do sistema educacional. Diante de tantas vicissitudes na
sociedade, a acdo docente também sofre a necessidade de alteragdes para se adequar ao
contexto no qual estd inserida.

A tecnologia deve permear o ambiente escolar que ndo ¢ mais feito somente da sala de
aula fisica e bibliotecas. Ele também ¢ composto pelos ambientes virtuais disponibilizados

pela escola, que somados a conteudos selecionados da internet por cada aluno, fazem com que
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cada um crie seu ambiente individual de aprendizagem. A inova¢ao na educagdo tem que ser
intencional, feita com um propdsito, € ndo somente para ser diferente do que ¢ feito de forma
tradicional.

Hannon (2009) diz que o professor ¢ implicado nesse novo contexto de conhecimento
e informagdo, em que a autoridade ndo pode ser imposta ¢ ha diversas fontes para o conteudo.
Isso ndo quer dizer, continua a autora, que o professor ndo sera mais necessario, mas que ele
terd que ser, mais do que um especialista em um determinado assunto, um especialista em
pedagogia, para poder entender como as pessoas aprendem e como as metodologias devem
ser projetadas para facilitar esse aprendizado.

O relatorio da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico -
OECD (2010) afirma que praticas inovadoras de ensino devem levar em conta a pedagogia
centrada na aprendizagem, que inclui aprendizagem baseada em projetos, colaboragao,
fomento a criacdo de conhecimento, autoavaliagdes, personalizagdo e, ao mesmo tempo,
individualizagdo; a extensdo do aprendizado fora da sala de aula, de maneira a incluir outras
pessoas (familiares, especialistas, membros da comunidade), com oportunidades de
aprendizagem em tempo integral, refletindo a natureza de alta performance de grupos de
trabalho do século XXI; a integracdo da tecnologia tanto no ensino (professor), quanto no
aprendizado (alunos).

Quanto as tecnologias, estas devem ser inseridas no curriculo, observa Sanchéz
(2002), incorporadas e articuladas pedagogicamente na aula e devem ser adotadas de forma
que sejam praticamente invisiveis, deixando o foco na aprendizagem e nao na tecnologia. A
integragdo de tecnologias no curriculo exige novas estratégias metodologicas (ou revisao
delas) e reflex@o sobre as concepgdes de aprendizagem, ensino e curriculo que dao suporte a
essas estratégias (CERQUEIRA, 2014).

Segundo Anderson e Dron (2011), a disponibilidade de tecnologias como suporte para
diferentes modelos de aprendizagem influencia fortemente os tipos de modelo que podem ser
desenvolvidos. Os autores colocam que o modelo pedagoégico behaviorista surgiu em um
ambiente tecnologico anterior a era digital, com comunicagdo um-para-um e um-para-muitos,
0s quais se adaptavam bem a ideia de que novos comportamentos se adquirem ou modificam
como resposta de um individuo a estimulos.

Com base nesse ambiente, Siemens (2004) inova ao propor uma teoria conectivista,
pela qual o conhecimento ¢ acessado via redes e conectado de forma contextualizada para que

possa ocorrer a aprendizagem. Essa teoria se contrapde as tradicionais, como behaviorismo,
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cognitivismo e construtivismo, sendo que Anderson ¢ Dron (2011) entendem que essa € uma
teoria de aprendizagem para a era digital.

No contexto atual de acesso a informacao e de estruturacao da sociedade em torno do
conhecimento enquanto capital global, a concep¢ao de ensinar enquanto transmissao pertence
ao passado, tempo em que era socialmente pertinente num contexto onde o saber disponivel
era menor, pouco acessivel e seu dominio limitado a um numero restrito de grupos e
individuos, caracterizado até meados do século XX.

Ensinar enquanto transmissdo era aceitavel nesse contexto como forma de tornar
publico o conhecimento aos que ndo o possuiam. Na atualidade, segundo Roldao (2007. p.95),
a funcdo de ensinar ¢ caracterizada pela “figura da dupla transitividade e pelo lugar de
mediagdo”. Assim, ensinar ¢ a especialidade de fazer aprender alguma coisa (curriculo), a

alguém (destinatario da agdo). Conforme Roldao:

Saber produzir essa mediagdo ndo ¢ um dom, embora alguns o tenham; ndo ¢é
uma técnica, embora requeira uma excelente operacionalizacdo técnico
estratégica; ndo é uma vocagdo, embora alguns a possam sentir. E ser um
profissional de ensino, legitimado por um conhecimento especifico exigente
e complexo (ROLDAO, 2007, p.102).

O ato de ensinar era praticado muito antes sobre ele se produzir conhecimento
sistematizado, porém a progressiva teorizagdo do ato de ensinar foi gerando novos
conhecimentos que passam a influenciar a forma de agir dos profissionais. Na natureza do
conhecimento profissional docente se configuram duas tendéncias interpretativas
predominantes: uma centrada na andlise de seus componentes, valorizando o conhecimento
prévio necessario; outra na valorizagdo da pratica profissional refletida como fonte primeira,
valorizando o conhecimento emergente da pratica e da reflexdo sobre ela.

Para Roldao (2007, p.102), a énfase predominante na cultura profissional dos
professores ndo contribui para o crescimento da profissdo, “num mundo em que conhecer ¢
poder”, um salto na profissionalizagdo dos professores depende da “afirmacao e reforgo de
um saber mais analitico, consistente € em permanente atualizacao, claro em sua especificidade
e solido em seus fundamentos”.

Ainda no ambito das inovagdes no contexto educacional, temos atualmente a
proposicao de metodologias ativas. Segundo Masetto (2018, p. 149), “sdo técnicas, métodos,
recursos, estratégias que, pensadas como instrumentos adaptados aos diferentes objetivos de

aprendizagem, provocam e incentivam a proatividade e a autonomia [...]”.
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Nos processos de formagdo inicial de professores, a introducdo das metodologias
ativas pelos professores formadores colabora com o desenvolvimento do processo de
aprendizagem da profissdo professor, tanto em relagdo a individualidade dos estudantes
quanto na aprendizagem colaborativa em situagdo grupal. Essas metodologias permitem o
rompimento com praticas individualistas no contexto da formagdo que refletem na atuacgao
futura enquanto profissional, além da exigéncia de protagonismo.

Mas, para isso, o professor formador precisa romper com praticas de isolamento tdo
presentes no contexto do ensino superior, assegurando, o seu desenvolvimento profissional,
que aprenda a valorizar o trabalho em equipe e assume, diante do processo de formagao
profissional dos alunos, “[...] uma atitude de mediacao pedagodgica (MASETTO, 2018, p.
152).

Portanto, a introdu¢do das metodologias ativas carrega complexidades pelas
caracteristicas, protagonismos e fungdes diferenciadas que assumem os protagonistas, “[...]
que agem e interagem e, nesse intercurso de agdes, constroem um processo de aprendizagem e
de formacao profissional cidadao” (p. 152).

A introducdo de metodologias ativas no contexto do ensino superior ¢ considerada
uma inovagdo, embora o seu uso ndo seja de todo recente. Inovar apareceu no inicio desse
século no cendrio social com um desafio de primeira ordem. A presenca desse conceito no
discurso epistemoldgico, politico e econdmico em que se projetam as expectativas de
inovacdo, em particular no campo educacional, revela o fascinio que exerce sobre os agentes
sociais, na medida em que seu uso sugere aperfeicoamento, progresso € se faz associado ao
desejo de mudanga e ao desenvolvimento da criatividade e da intervencdo. E certo que a ideia
da inovagdo possui um efeito mobilizador sobre os individuos, pois enseja uma imagem
proativa deste.

O mundo académico, especialmente o pensar e o fazer dos docentes universitarios,
nunca esteve tdo em evidéncia quanto nos ultimos anos, constituindo-se alvo de inimeros
questionamentos que, entre outros aspectos, incidem sobre a pratica docente dos profissionais
que nele atuam. O foco pressupds de que o envolvimento sistematico em atividades, favorece
o desenvolvimento de racionalidades que ddo suporte a praticas reflexivas geradoras de
questionamentos e argumentacdes cientificas, as quais tendem a moldar os saberes objetos de
ensino, proporcionando aprendizagens mais significativas e autdnomas para os sujeitos
aprendizes (ZEICHNER, 2008, p. 145).

Inovar ndo implica necessariamente algo inédito, novo. Inova-se o que transforma, o

que gera alteracdes substantivas nos valores, crengas e praticas que desenham a pratica social,
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neste caso, a pratica docente. Pesquisa € ensino, se nao constituem uma ideia nova na
formagdo profissional de nivel superior, por certo que, devidamente integradas na acao
docente, podem favorecer a formagao de sujeitos epistémicos de um novo tipo.

Parece-nos ser este o desafio, pois a decisdo de inovar ¢ solidaria, ndo ocorre
despretensiosamente, sem um interesse, seja ele explicito ou ndo. Uma acdo inovadora
responde a determinadas intencdes e se faz guiada por fins especificos. Toda inovagdo tem a
pretensdo de suscitar mudangas, esse € seu fim ultimo (FARIAS, 2006, p. 122).

A inovagdo reclama apoio institucional, exige alteracdes substantivas no modo de
pensar dos professores, na compreensdo que tém de seu papel social e de seu trabalho. Nao
podemos esquecer de que os professores universitarios do comego do século XXI também sdo
producdes de seus contextos de trabalho, conforme alerta Hargreaves (2002). Nao raro, ou
advém de experiéncias formativas ancoradas em referenciais marcados por uma racionalidade
instrumental ou sdo constrangidos por condigdes de trabalhos, cada vez mais precarias. Uma
pratica inovadora ¢ uma pratica cultivada, exige saber, aprende-se. Promover mecanismos de
apoio ao desenvolvimento profissional nessa dire¢do parece-nos urgente e necessario.

A mudangca dos paradigmas educacionais, primeiro com o surgimento do
construtivismo e fortalecimento com as “novas” tecnologias, propde uma nova maneira de
ensinar e¢ aprender. A sociedade esta cobrando mais da educagdo formal, quer cidadaos
auténomos, comunicativos, criticos e participativos. A internet, como ferramenta educacional
que traz mudangas mais urgentes no processo de ensino-aprendizagem. Os professores
precisam repensar crengas € valores tradicionais. Neste sentido, necessitam considerar o fato
de que a informatica ¢ uma ferramenta que pode ajudar os educadores a repensarem a sala de
aula para além dela mesma, proporcionando diferentes ambientes de aprendizagem e de
ensino. E a partir dai que esta abordagem busca proporcionar uma reflexio sobre o papel do
educador frente a novas tecnologias nas escolas.

Costa (2000), afirma que as tecnologias trouxeram novas possibilidades e um grande
risco para os sistemas de educacdo formal. Se de um lado permitem o ensino a distancia,
dinamizam o processo educacional, favorecem a autonomia do aluno, facilitam a atualizagdo
rapida dos conteudos e técnicas pedagdgicas, por outro anunciam a faléncia da antiga escola,
baseada em livros desatualizados, no quadro negro e no professor-sabe-tudo.

Nesse processo, a internet pode assumir um papel fundamental no processo educativo,
por possuir uma poderosa fun¢do de intercomunicagdo, favorecendo, assim, a troca conjunta
de ideias entre grupos de alunos das mais variadas culturas e sociedades do mundo de forma

rapida e facil. Possibilita ainda, aos seus usuarios, trazerem informacdes, dados, sons,
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imagens, software de lugares inacessiveis, por outros meios para a sua residéncia, sua escola,
seu trabalho, sua vida.

O acesso a esses recursos por meio da internet auxilia a elaboracdo e construcido de
projetos individuais e de grupos em sala de aulas informatizadas, além de permitir o contato
com especialistas em diversas areas do conhecimento. Para Lucena (1997, p. 39-40) “[...] a
internet proporciona grandes oportunidades para a darea de educacdo, ampliando,
consideravelmente, os recursos tipicos de uma sala de aula ao permitir acesso a recursos
disponiveis em outras partes do mundo a alunos e professores”.

Outro aspecto a considerar refere-se a mudanga da postura do professor. A internet se
enquadra perfeitamente nas mudangas dos paradigmas educacionais por se adequar a nova
relacdo professor-aluno, centrada na aprendizagem, permitindo que o professor aprenda com
aluno e se torne um orientador e sistematizador do processo de aprendizagem.

Sobral (1999, p. 15) valoriza a internet nessa perspectiva, afirmando que, como
instrumento metodoldgico, facilita a atuagdo do professor, visto que o educador serd um
orientador da aprendizagem, no momento em que o aluno terd um contato mais direito com o
mundo, o que beneficiara a capacidade do aprendiz resolver criativamente problemas do seu
dia-a-dia. Para entender um pouco mais sobre este recurso, que vem revolucionar a maneira
de ensinar e aprender, vamos nos deter um pouco sobre ele.

Vejamos que a internet ¢ uma rede mundial de computadores interligados entre si, que
dissemina e divulga informagdes, além de proporcionar a colaboragdo e interagdo entre

individuos, sem deslocamento fisico. Magali (2000) fundamenta:

numa conceituagdo genérica a internet ¢ um conjunto de redes de
computadores interligados pelo mundo inteiro que falam o mesmo protocolo,
isto é, padrdes e convengdes que determinam como dois ou mais processos
se comunicam e interagem para trocar dados, de forma que os usudrios
possam usufruir de servi¢os e comunica¢do em escala mundial (p.107).

Embora a rede de computadores seja amplamente difundida, na pratica os professores
atuam numa realidade que ¢ tradicional e muitos deles nao utilizam metodologias
diversificadas no trabalho escolar. Segundo Saviani, (1981), por lhes faltar uma soélida
fundamentagdo teodrica, esses professores ndo conseguem explicar o seu sentido social e
politico de sua pratica e explicitar suas convic¢des. Sandholtz (1997) argumenta que “torna-se
um professor deste tipo significa muito mais do que acrescentar novas praticas e reportorios
que ja se encontram repletos. Para muitos, isto exige o abandono espontaneo de perspectivas e

praticas conhecidas e a ado¢do de novas perspectivas e praticas” (p. 30-31).
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Nesse contexto, podemos afirmar que a mudanca requer investimento no
desenvolvimento profissional dos professores. Embora a internet represente, hoje em pleno
século XXI, um recurso didatico valioso para a melhoria do desenvolvimento ensino-
aprendizagem em sala de aula informatizada, s vai favorecer a aprendizagem quando houver
mudanga de paradigmas pedagogicos. Acreditamos que o momento ¢ propicio para
delinearmos um novo caminho para a educacdo, onde a tecnologia esteja no contexto
educacional e o seu potencial seja reconhecido.

Por isso, o desenvolvimento profissional dos professores do ensino superior deve
coloca-los na entrada de acesso a mudanga, pois “[...] precisam estar no centro das atividades
de reforma, tanto como participantes ativos quanto como lideres, pois sdo eles que
determinardo se a tecnologia influenciard a educagdo de maneira significativa”
(SANDHOLTZ, 1997, p. 20).

Podemos dizer que as mudangas na educagdo s6 ocorrerdo se os professores adotarem
uma nova postura, uma nova filosofia, um novo paradigma, onde se valorize a aprendizagem,
o ser ativo ao invés do passivo, a mediacdo pedagogica, o construir e ndo o adquirir. Através
do uso da rede mundial de computadores o professor pode dispor de varias estratégias que
permitem uma abordagem nesta perspectiva.

Desta forma, se faz necessario que as escolas, os professores, a comunidade e a familia
se conscientizem da importancia das tecnologias da informacdo e da comunicagao.
Acreditamos que o uso dessas ferramentas traz dinamismo ao processo de ensino-
aprendizagem e permite que a pratica docente nas escolas conviva de forma eficiente com
essa realidade educacional, permitindo a constru¢ao de um ensino critico e eficaz, uma vez
que sera dado ao aluno a possibilidade de desenvolver multiplas inteligéncias através de
trabalhos cooperativos e de integracao.

Quanto a promocgao da autonomia profissional, de acordo com Ramalho Nuiez e
Gauthier (2003), uma outra caracteristica da aprendizagem inclusiva, o professor formador
como agente de mudangas, ao tempo que transforma a realidade dos sujeitos em seu entorno,
por sua vez, transforma-se nesse processo. No seu processo de desenvolvimento profissional
vai construindo a sua autonomia profissional no contexto das mudangas, com base na reflexao
critica, na pesquisa, no compartilhamento de experiéncias e praticas nos grupos de trabalho
profissional. Portanto, para os autores, a autonomia profissional se constréi no coletivo do
trabalho.

Mas esse trabalho docente que promove autonomia, para Ramalho Nufiez e Gauthier

(2003, p. 117), se inicia no processo de formagao inicial, pois, o estudante, “[...] como pessoa
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em uma formagao global, na perspectiva da cidadania, deve ser capaz de intervir no
desenvolvimento de sua propria capacidade profissional, aprendendo a aprender e a nortear a
formagdo de metacompeténcias enquanto um caminho para a autonomia profissional.

A autonomia profissional prescinde da aquisi¢cdo de saberes, que ocorre ao longo do
desenvolvimento profissional dos professores formadores, mas se inicia na formacao inicial
com a constru¢do de saberes essenciais ao exercicio da profissdo. Nao significa negar um
saber em detrimento de outro ou desvalorizar o saber tedrico, mas compreendemos, conforme
Freire (1996), que a pratica docente deve proporcionar um movimento dialético entre o fazer e

0 pensar sobre o fazer. Trataremos dos saberes no proximo subtopico do relatorio.

3.1 A construcio e reconstrucio de saberes docentes para a aprendizagem inclusiva na
docéncia

Para a compreensdao mais profunda sobre a construgdo e reconstru¢do de saberes
docentes, na perspectiva de Tardif (2014), Gauthier (1998) e Pimenta (2012), dentre outros
autores que fundamentam o estudo sobre os saberes que fornecem elementos significativos
para a pratica docente na promocao da aprendizagem inclusiva.

Os saberes e fazeres construidos pelo professor ao longo de seu desenvolvimento
profissional, na trajetdria profissional e pessoal, deve ser o ponto de partida para anélise do
trabalho docente. Torna-se impossivel transformar as praticas do professor, sem
desenvolvimento profissional, em que ocorre a disponibilizagdo de espacos para a reflexdo da
pratica e para a integra¢do e amplia¢do do conhecimento produzido no espago escolar e social.

No ambito dos saberes docentes, o termo saber, na percep¢ao de Tardif (2014, p. 60)
ganha um “um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades
(ou aptiddes) e atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber,
de saber-fazer”. O autor aponta que esta no¢ao de “saber” se deu em razao da atribui¢do da
experiéncia da profissdo como fonte primaria do “saber -ensinar”.

A atividade docente ndo pode ser vista como um conjunto de acdes desarticuladas e
justapostas, restrita ao observavel, isso porque envolve consciéncia, concepgao, definicdo de
objetivos, reflexdo sobre as agdes desenvolvidas, estudo e anélise de realidade para a qual se
pensam as atividades. Estes saberes (conhecimentos), segundo Perrenoud (1993, p. 71), sdo
“representacao da realidade, que construimos e armazenamos ao sabor de nossa experiéncia e

de nossa formacao”.
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A competéncia pedagogica aqui mencionada ¢ a capacidade que o professor apresenta
de agir eficazmente em sala de aula, ancorado em saberes disciplinares transmitidos pelas
agéncias formadoras na formacdo inicial dos professores e em saberes curriculares os que
correspondem aos programas disciplinares que compdem as bases da cultura escolar e, por
fim, nos saberes da formagdo profissional origindrios das instituigdes de formagdo de
professores (saberes especializados), mas sem limitar-se a eles. Na perspectiva de Pimenta
(2012), a construcao dos saberes docentes ¢ classificada em trés categorias: os da experiéncia,

os do conhecimento e os pedagdgicos, vejamos:

Os saberes da experiéncia que sdo produzidos no cotidiano docente, num
processo permanente de reflexdo sobre a sua pratica, mediatizada pela de
outrem, seus colegas de trabalho; os saberes do conhecimento que sao
aqueles que sdo adquiridos na formacdo académica, ¢ se configuram em
contetdo a ser ensinado, produzir novas formas de progresso ¢ reflexdo e os
saberes pedagogicos estdo relacionadas com o saber ensinar superando a
fragmentacdo do ensino e constituindo-se a partir da pratica social, que
confronta e reelabora (p. 15).

No exercicio cotidiano da fungdo, os professores vivem situagdes concretas a partir
das quais se faz necessario habilidade, capacidade de interpretacdo e improvisa¢ao, assim
como segurancga para decidir qual a melhor estratégia. Cada situagdo ndo ¢ exatamente igual a
outra, mas guardam entre si certas proximidades que permitem ao professor, transformar
algumas das suas estratégias de sucesso em alternativas prévias para a solugdo de episddios
semelhantes, no sentido de desenvolver um habito especifico a sua profissdo. Pimenta (2012,

p.8) entende que:

O saber do professor se fundamenta na triade saberes das areas especificas,
saberes pedagogicos e saberes da experiéncia. E na mobilizagdo dessa triade
que os professores desenvolvem a capacidade de investigar a propria
atividade e, a partir dela, constituirem e transformarem seus saberes-fazeres
docentes.

No que diz respeito aos saberes da experiéncia, a autora afirma que a experiéncia
acumulada na vida de cada professor, refletida, submetida a andlises, a confrontos com as
teorias e praticas, proprias e as de outrem, a avaliagdes de resultados, ¢ o que vai construindo
seu jeito de ser professor.

Referente aos saberes das areas do conhecimento, o professor encontra o referencial
tedrico, cientifico, técnico, tecnoldgico e cultural para garantir que os alunos se apropriem

também desse instrumental no seu processo de desenvolvimento humano. Em relagao aos
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saberes pedagogicos, Pimenta (2012) completa que nesses saberes se encontra o referencial
para trabalhar os conhecimentos enquanto processo de ensino, que se da em situagao
historico-social determinada, ou seja, o ensino ocorre em espagos coletivos - as salas de aulas,
as escolas, as comunidades escolares, concretamente considerados. Para Gauthier (2013), os

saberes sdo classificados em seis tipos:

Saberes das Ciéncias da Educagdo, que se referem a organizacao escolar e a
acdo pedagbgica no processo de formagdo de professores; saber disciplinar,
que se refere aos saberes produzido pelos pesquisadores e cientistas e nao
pelo professor; os saberes disciplinares, o saber experiencial, que se refere a
propria vivencia do docente, das ciéncias da educagdo, se referem ao
conjunto de saberes produzidos a respeito da escola, os sabres curriculares
referem-se aos programas de ensino; os saberes da agdo pedagogica que se
refere ao saberes experienciais do docente a partir do momento em que se
torna publico e validados através das pesquisas ¢ o saber da tradigdo
pedagogica que se refere ao saber dar aula, as concepc¢des de ordem
metodologica (p.35).

No pensamento de Gauthier (2013), os saberes disciplinares sdo aqueles saberes
produzidos pelos pesquisadores e cientistas envolvidos com atividades de pesquisa nas
diferentes areas de conhecimento. Sendo assim, apesar de ndo se encontrarem envolvidos no
processo de producdo dos saberes disciplinares, os professores t€ém como uma das suas
funcdes principais extrair desses saberes aquilo que ¢ importante ser ensinado. Para ensinar
algo a alguém ¢ preciso entender, compreender o conhecimento em profundidade.

O fato de conhecer profundamente a matéria a ser ensinada, sua estrutura, sua
construcdo histérica bem como os métodos, técnicas, analogias ou metaforas que melhor se
aplicam ao seu ensino, para Gauthier (2013), é o que diferencia o professor de qualquer outro
leigo que entende e se interessa pelo objeto do ensino.

Por saberes curriculares, o autor compreende os conhecimentos a respeito dos
programas escolares. Em relagdo aos programas, Gauthier, (2006) esclarece que, apesar dos
professores ndo exercerem influéncia sobre a criagdo dos programas escolares, o
conhecimento a respeito deles também faz parte dos seus saberes. Na constituigdo dos
programas os conhecimentos e saberes produzidos e legitimados socialmente devem ser
selecionados e transformados em conhecimentos escolares.

Essa transformacao ¢ realizada por instancias administrativas superiores ou ainda por
especialistas nas diversas 4areas de conhecimento. Os programas sido implementados,
posteriormente, por meio de diretrizes oficiais e, ainda, pelos livros e materiais didaticos
produzidos tendo como base essas diretrizes. Reside, nesse aspecto, a necessidade de os

professores participarem da sua construgao.
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Os saberes das Ciéncias da Educagdo se referem ao conjunto de saberes produzidos a
respeito da escola, sua organizacdo, seu funcionamento e, ainda, a respeito da propria
profissdo docente. Esses saberes sdo adquiridos pelos professores ao longo de sua formacgao
profissional e sdo, também, os que os diferenciam de qualquer outra pessoa que saiba apenas
0 que ¢ uma escola. O professor deve conhecer profundamente a instituicdo escolar. A

respeito, esclarece Gauthier (2006):

Em suma, [o professor] possui um conjunto de saberes a respeito da escola
que ¢ desconhecido pela maioria dos cidaddos comuns e pelos membros das
outras profissdes. E um saber profissional especifico, que ndo esta
diretamente relacionado com a agdo pedagogica, mas serve de pano de fundo
tanto para ele quanto para os outros membros de sua categoria socializados
da mesma maneira. Esse tipo de saber permeia a maneira de o professor
existir profissionalmente (p.31).

Outro conjunto de saberes identificados por Gauthier (2006), como pertencentes ao
reservatorio de saberes da profissdo docente sdo os saberes da tradicdo pedagogica. Eles
referem-se as representacdes que cada professor possui a respeito da escola, do professor, dos
alunos, dos processos de aprender e ensinar, etc. Essas representagdes foram construidas,
segundo argumentagdo dos autores, em etapas anteriores ao ingresso na carreira, ou seja, antes
mesmo de o professor decidir ser professor e ingressar num curso de formagao inicial.

Os saberes experienciais, por sua vez, correspondem aos conhecimentos construidos
pelos professores em um processo individual de aprendizagem da profissao. A forma como
Gauthier (2006) se refere ao saber experiencial dos professores ¢ bem especifica, no sentido
de trazer novos elementos para a reflexao a respeito da importancia da experiéncia pratica na
constituicdo dos professores.

O trecho transcrito a seguir, apesar de longo, esclarece os argumentos iniciais do autor
em relag@o ao fato de que os saberes experienciais e a relacdo que os professores mantém com
esses saberes acabam contribuindo para o nao reconhecimento da docéncia como uma

profissao:

Quer se trate de um momento Unico ou repetido infinitas vezes, a experiéncia
do professor ndo deixa de ser uma coisa pessoal e, acima de tudo, privada.
Embora o professor viva muitas experi€ncias das quais tira grande proveito,
tais experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao segredo da sala
de aula. Ele realiza julgamentos privados, elaborando ao longo do tempo
uma espécie de jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de
maneiras de fazer que, apesar de testadas, permanecem em segredo. Seu
julgamento e as razdes nas quais ele se baseia nunca sdo conhecidos nem
testados publicamente (GAUTHIER, 2006, p.33).
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Na perspectiva de Tardif (2014), os saberes experienciais dos professores sao
resultado de um processo de constru¢do individual, mas, ao mesmo tempo, sao
compartilhados e legitimados por meio de processos de socializagdo profissional. Nesse
sentido, a interagdo entre os professores desencadearia um processo de valorizagdo e de
reconhecimento desses saberes como saberes de uma classe e ndo de um profissional em
especifico.

Para Gauthier, (2006), entretanto, esse processo ndo parece suficiente no sentido de
garantir que a sociedade reconheca que os professores possuem um saber que lhes ¢
caracteristico. E preciso, segundo esses autores, que os saberes experienciais dos professores
sejam verificados por meio de métodos cientificos e, entdo, divulgados e reconhecidos como o
saber profissional dos professores.

Os saberes da acdo pedagdgica, de acordo com Gauthier, (2006), seriam, entdo, os
saberes experienciais dos professores a partir do momento em que se tornam publicos e sdo
validados por meio de pesquisas realizadas tendo como cenério empirico a sala de aula. A
ideia apresentada pelo tedrico a respeito da necessidade de que se validem e se tornem
publicos os saberes experienciais dos professores é, nesse sentido, o que possibilitaria a
constru¢do de uma teoria da pedagogia.

Os saberes da agao pedagogica, bases de uma pretensa Teoria de Pedagogia, portanto,
seriam o resultado da relagdo de complementagdo estabelecida entre os saberes disciplinares
(sobre a matéria a ser ensinada), os saberes curriculares (sobre o programa de ensino), os
saberes das ciéncias da educagdo (resultado do processo de formagao inicial dos professores),
os saberes da tradicdo pedagogica (elementos do ser professor provenientes de uma
representacdo especifica de escola e de atividade docente, relacionada com sua vivéncia de
aluno) e os saberes experienciais (resultado das experiéncias do cotidiano e da interpretagdo
subjetiva de sua validade). Seria esse saber, de acordo com os autores, que direcionaria o
professor a decidir por esta ou aquela estratégia de agdo em cada caso especifico de sala de
aula.

A grande questdo em relagdo aos saberes da acdo pedagdgica é que sdo saberes que
tém origem na relagdo entre todos os saberes que o professor utiliza na atividade de ensinar e
que ficam guardados, escondidos, condenados a serem uma espécie de segredo dividido so
entre aqueles que compartilham da mesma atividade.

O processo que resulta no escamoteamento dos conhecimentos que os professores
produzem a partir de sua acao ¢ facilitado, também, pela propria organizacao da escola. Essa

condicdo ¢ ressaltada por Tardif e Lessard (2011) que, ao analisarem a escola como lugar de
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organizacdo do trabalho docente, destacam que quanto mais complexa a escola foi se
tornando, ao longo do tempo, mais os professores se tornaram isolados e confinados ao
espaco de suas salas de aula.

O individualismo do fazer dos professores ¢ colocado por Tardif e Lessard (2011) e
Gauthier (2006) como um empecilho a profissionalizagdo do ensino. Faz-se necessario, entdo,
que o saber dos professores, esse saber que ¢ da pratica e produzido e ressignificado por meio
da pratica, seja estudado, divulgado e validado pelos pesquisadores das ciéncias da educagdo e
pelos proprios professores.

Nao podera haver profissionalizagdo do ensino enquanto esse tipo de saber nao for
mais explicitado, visto que os saberes da acdo pedagdgica constituem um dos fundamentos da
identidade profissional do professor. De fato, na auséncia de um saber da agdo pedagdgica
valido, para fundamentar as praticas dos professores, continuara recorrendo a experiéncia, a
tradicdo e ao bom senso, em suma, continuard usando saberes que ndo somente podem
comportar limitacdes importantes, mas também nao o distinguem em nada, ou em quase nada,
do cidadao comum, de acordo com Gauthier (2006).

Percebe-se, a partir do exposto até aqui, que os estudos empreendidos por Gauthier,
(2006) nao anulam os resultados apresentados por Tardif (2004). Entretanto, a preocupacao
desse autor ndo se limita a compreensdo, identificacdo, classificagdo e caracterizagdo dos
saberes relacionados a atividade profissional dos professores. O objetivo principal dos estudos
desenvolvidos por Gauthier ¢ argumentar no sentido de que a profissionalizacdo da docéncia
esta estreitamente relacionada a legitimagdo e institucionalizacdo dos saberes profissionais
dos professores que, a partir desse processo, passariam a controlar a utilizacao e a reprodugao
desses saberes pelas instituicdes destinadas a formacao de novos docentes.

Ao discutir a formag¢do do profissional da educagdo numa perspectiva
problematizadora, percebe-se a necessidade da construcdo e reconstrucdo dos saberes
docentes, na aprendizagem inclusiva, numa ac¢do conjunta e coerente da teoria com a pratica
social. Constata-se também a necessidade de uma formagao inicial de professores estabeleca
pontes na relagcdo teoria/pratica, ndo enfatizando a pratica em detrimento da teoria, ou

atribuindo um peso excessivo a teoria. Pimenta (2002) reforga essa ideia:

[...] conhecimento na agdo ¢ o conhecimento tacito, implicito, interiorizado,
que esta na agdo [...]. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia,
configurando um habito. No entanto, esse conhecimento ndo ¢ suficiente.
[...], exigindo uma busca, uma analise, uma contextualizacdo, possiveis
explicagdes, uma compreensdo de suas origens, uma problematizagdo, um
didlogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre o
problema, uma investigagdo, enfim. (p.20).
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O conhecimento resultante das experiéncias profissionais ndo ¢ suficiente, sendo
necessario outros saberes. Tardif (2002) destaca quatro tipos de saberes implicados na
atividade docente: os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educacdo e da
ideologia pedagdgica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares; e, por ultimo, os
saberes experienciais. A seguir, apresento resumidamente o que o autor entende que seja cada

um dos saberes propostos pelo tedrico.

Quadro 1: Saberes docentes conforme Tardif (2002)
DEFINICAO

SABERES
DOCENTES

Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias ¢ na erudigdo, sdo
transmitidos aos professores durante o processo de formagdo inicial

e/ou continuada. Também se constituem o conjunto dos saberes da
Saberes da Formacao

. formagdo profissional os conhecimentos pedagdgicos relacionados as
Profissional

técnicas ¢ métodos de ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente
e igualmente transmitidos aos professores ao longo do seu processo de
formacao.

Sdo os saberes reconhecidos e identificados como pertencentes aos
diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas,
L ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas etc.). Esses saberes, produzidos e
Saberes Disciplinares . NV .

acumulados pela sociedade ao longo da histéria, sdo administrados pela
comunidade cientifica e o acesso a eles deve ser possibilitado por meio

das institui¢oes educacionais.

Sdo conhecimentos relacionados a forma como as instituigoes
educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente
. produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes (saberes
Saberes Curriculares T
disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteidos, métodos) que os

professores devem aprender ¢ aplicar.

Sdo os saberes que resultam do proprio exercicio da atividade
profissional dos professores. Esses saberes sdo produzidos pelos
docentes por meio da vivéncia de situagdes especificas relacionadas ao
Saberes Experienciais | €spaco da escola e as relagdes estabelecidas com alunos e colegas de
profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitos e de habilidades, de saber-fazer e de
saber ser” (p. 38).

Fonte: Tardif (2002, p.36-38).

Tardif (2002) reconhece e desenvolve sua argumentacdo afirmando a existéncia de
diversos saberes relacionados ao fazer dos professores. O autor chama a atencdo para a
posicdo de destaque ocupada pelos saberes experienciais em relagdo aos demais saberes dos

professores. Essa posi¢cdo de destaque se justifica principalmente pela relacdo de exterioridade
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que os professores mantém com os demais saberes, pois nao controlam sua producao e sua
circulagdo.

Essa relagdo de exterioridade mantida pelos professores em relacdo aos saberes
curriculares, disciplinares e da formagdo pedagogica faz com que valorizem ainda mais os
seus saberes experienciais, visto que os professores mantém o controle sobre este conjunto de
saberes, tanto no que diz respeito a sua producdo quanto a sua legitimagdo. Os professores
vivem situacdes concretas em seu cotidiano, a partir das quais se fazem necessarias
habilidades, capacidade de interpretacdo e improvisacdo, assim como seguranga para decidir
qual a melhor estratégia diante do evento apresentado.

Cada situagdo ndo ¢ exatamente igual a outra, mas guardam entre si certas
proximidades que permitem ao professor, entdo, transformar algumas das suas estratégias de
sucesso em alternativas prévias para a solucdo de episddios semelhantes, no sentido de
desenvolver um habitus especifico a sua profissao.

Na interpretacdo de Tardif, o saber profissional dos professores €, portanto, um
amalgama de diferentes saberes, ou seja, diferentes elementos provenientes de fontes diversas,
que sdo construidos, relacionados e mobilizados pelos professores de acordo com as
exigéncias de sua atividade profissional. Essa ¢ a justificativa apresentada pelo autor para que
se considerem inuteis as tentativas no sentido de conceber uma classificacao para os saberes
docentes de acordo com critérios que considerem isoladamente a sua origem, seu uso ou ainda
as suas condi¢des de apropriagdo e construgao.

Hé que se ponderar, segundo a logica do autor, todos esses critérios em conjunto €
problematizar principalmente as relagdes existentes entre eles para, somente dessa forma,
produzir um modelo vélido de compreensdo e andlise para os saberes dos professores. No

sentido de propor esse modelo de anélise, o autor apresenta o seguinte quadro:

Quadro 2: Proposta de classificacdo dos saberes docentes

SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE MODOS DE INTEGRACAO

PROFESSORES AQUISICAO NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela historia de vida e pela
professores educagao no sentido lato etc. socializag@o primaria.

Saberes provenientes da
formacgao escolar anterior.

A escola primaria e secundaria,
os estudos pré-secundarios nao
especializados etc.

Pela formagdo e pela
socializagdo pré-profissionais.

Saberes provenientes da
formagdo profissional para
0 magistério.

Os estabelecimentos de formacgao
de professores, os estagios, os
cursos de reciclagem etc.

Pela formagao e pela
socializagdo profissionais nas
instituicdes de formacdo de
professores
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A utilizagdo das ‘“ferramentas”
dos  professores:  programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

Pela utilizagao das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacao as tarefas

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

Saberes provenientes de sua
propria  experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola.

Fonte: Tardif (2002, p. 63).

pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializagao profissional.

O autor procurou contemplar todos aqueles saberes que julga serem efetivamente
utilizados pelos professores na sua atividade profissional e que, por sua vez, interferem
diretamente na configuracdo das suas formas de fazer. Ha referéncia aos saberes que seriam
caracterizados por contribuirem na formulacao das concepgdes dos docentes a respeito de sua
atividade profissional, como, por exemplo, os saberes da formagdo profissional, os saberes da
experiéncia e os seus saberes pessoais; e também referéncia aqueles saberes que poderiam ser
caracterizados como instrumentais (meios concretos de realizagdo), a exemplo, os saberes
referentes ao manuseio de ferramentas concretas de trabalho (livros, apostilas, fichas,
programas de computador etc.).

Quando o autor trata sobre o local de aquisi¢do dos saberes profissionais dos
professores ele se preocupa em evidenciar que o processo de constituicdo do profissional
professor nao se restringe ao presente. Isso significa aceitar que as fontes de aquisicao dos
saberes dos professores se referem igualmente as experiéncias do presente e principalmente as
do passado; destaca também que conhecimentos adquiridos no contexto da sua vida pessoal e
familiar, assim como em toda a sua trajetdria escolar, sdo decisivos também na constitui¢ao
de sua identidade profissional, justificando, portanto, a caracteristica temporal dos saberes dos
professores.

A partir do quadro construido por Tardif, podemos observar outro aspecto importante,
que ¢ o modo de integracdo dos saberes a pratica profissional dos docentes, que grande parte
das vezes acontece por processos de socializagdo. Seja pelas experiéncias de socializagao preé-
profissional (que antecedem o ingresso do professor na carreira) ou de socializacdo
profissional (que se referem a trajetoria profissional do professor), os saberes dos professores
ndo sdo saberes caracterizados unicamente por uma constru¢do individual.

Os saberes sdo construidos nas relagdes interativas, nas salas de aula, no espaco de
formagdo continuada, pois a0 mesmo tempo em que se ensina se aprende, cabendo ao
professor adquirir conhecimento suficiente para analisar e selecionar quais os saberes que

realmente contribuem para uma pratica que atenda a complexidade do espaco da sala de aula.
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Administrar o dia-a-dia do trabalho docente ¢ uma tarefa complexa que exige
propostas consistentes, norteadas pela reflexdo. Por mais que consideremos que o professor
age sozinho, as relacdes que estabeleceu, ao longo de sua vida, na sua familia, na escola e em
outros espacos de convivéncia social, bem como a intera¢do estabelecida com alunos, colegas
de profissdo e também nas instituigdes de formagdo interferem nas decisdes a respeito de suas
acoes. Os saberes profissionais, para Tardif (2002), tém, portanto, diversas origens e sO
podem ser compreendidos se considerados em todos os seus aspectos.

Embora se mostre diversificados, a gama de autores que tratam da questdo aqui
abordada com a tipologia Saberes Docentes, além de Tardif, (2002), recorremos aos estudos
realizados por Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009, p. 169-184) vém dar a grande
relevancia para melhor se compreender o contexto em questdo. Dessa forma, o quadro a
seguir foi elaborado com base nos autores e apresenta de maneira sucinta as contribuigdes de
distintos tedéricos que discutem a relagdo dos saberes, competéncias e conhecimentos

necessarios a docéncia.

Quadro 3: Os tedricos e os saberes necessarios a docéncia

SABERES, CONHECIMENTOS,

TIPOLOGIAS TEORICOS COMPETENCIAS/HABILIDADES

1) ensinar ndo ¢ transferir conhecimento; 2) ensinar
exige rigorosidade metddica; 3) ensinar exige pesquisa;
4) ensinar exige respeito aos saberes dos educandos; 5)
ensinar exige criticidade; 6) ensinar exige estética e
¢tica; 7) ensinar exige a corporificacdo das palavras pelo
exemplo; 8) ensinar exige risco, aceitacdo do novo e
rejeicdo a qualquer forma de discriminagdo; 9) ensinar
exige reflexdo critica sobre a pratica; 10) ensinar exige o
reconhecimento e a assunc¢do da identidade cultural.

FREIRE (1996)

SABERES
NECESSARIOS A | SAVIANI 1) saberes atitudinais; 2.) saberes criticos contextual; 3.)
DOCENCIA (1996) saberes especificos; 4.) saberes didatico-curricular.

PORLAN 1). saberes das experiéncias; 2.) saberes da disciplina;
ARIZA (1996) | 3.) saberes pedagbgicos; 4.) saberes curriculares.

1.) saberes disciplinares; 2.) saberes curriculares; 3.)
GAUTHIER et | saberes das ciéncias de educacdo; 4.) saberes da tradi¢ao
al (1998) pedagbgica; 5.) saberes experienciais; 6.) saberes da
acdo pedagogica.

PIMENTA 1.) saberes da experiéncia; 2.) saberes do conhecimento;
(1999) 3.) saberes pedagogicos.
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TIPOLOGIAS

TEORICOS

SABERES, CONHECIMENTOS,
COMPETENCIAS/HABILIDADES

PIMENTA e
ANASTASIOU
(2002)

1.) saberes da experiéncia; 2) saberes da area do
conhecimento especifico; 3) saberes pedagogicos; ¢ 4)
saberes didaticos.

CUNHA (2004)

1) Saberes relacionados com o contexto da pratica
pedagobgica; 2) Saberes relacionados com a ambiéncia
de aprendizagem; 3) os relacionados com o contexto
socio historico dos alunos; 4) os relacionados com o
planejamento das atividades de ensino; 5) Saberes
relacionados com a conducdo da aula nas suas multiplas
possibilidades 6) Saberes relacionados com a avaliagao
da aprendizagem.

CONHECIMENTOS
/HABILIDADES
NECESSARIOS A
DOCENCIA

GARCIA
(1992)

1) conhecimento pedagdgico geral;
2) conhecimento do conteudo;
3) conhecimento do contexto.

BRASLAVSKY
(1999)

1) Competéncia pedagogico-didatica; 2) Competéncia
institucional, = 3)  Competéncia  produtiva;  4)
Competéncia interativa, 5) Competéncia especificadora.

COMPET,ENCIAS
NECESSARIAS A
DOCENCIA

MASETTO
(1998)

1) competéncia em uma area especifica (em uma
determinada area de conhecimento); 2) competéncia na
area pedagogica; 3) competéncia na darea politica
(capacidade para o exercicio da dimensdo politica),
associada a figura do professor como cidaddo ¢ como
alguém comprometido com seu tempo, sua civilizagdo e
sua comunidade.

PERRENOUD
(2000)

1) organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; 2)
administrar a progressdo das aprendizagens; 3) conceber
¢ fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo; 4)
envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho; 5) trabalhar em equipe; 6) participar da
administragdo da escola; 7) informar e envolver os pais;
8) utilizar novas tecnologias; 9) enfrentar os deveres e
os dilemas éticos da profissdo; 10) administrar sua
propria formagao continua.

SHULMAN
(2005)

1) competéncia em uma area especifica (em uma
determinada area de conhecimento); 2) competéncia na
area pedagogica; 3) competéncia na area politica
(capacidade para o exercicio da dimensdo politica),
associada a figura do professor como cidaddo e como
alguém comprometido com seu tempo, sua civilizagdo e
sua comunidade.
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TIPOLOGIAS

TEORICOS

SABERES, CONHECIMENTOS,
COMPETENCIAS/HABILIDADES

ZABALZA
(2006)

1) planejar o processo de ensino-aprendizagem (O que
se faz quando se planeja? Como planejam os
professores? O que se planeja?); 2) Selecionar e
preparar os conteidos disciplinares; 3) oferecer
informagdes e explicagdes compreensiveis e bem
organizadas (competéncia comunicativa) 4) manejo das
novas tecnologias, associada ao dominio das novas
tecnologias. 5) conceber a metodologia e organizar as
atividades 6) comunicar-se e relacionar-se com os
alunos; 7) tutoria; 8) Avaliar; 9) refletir e pesquisar
sobre o ensino; 10) identificar-se com a instituigdo ¢
trabalhar em equipe

Fonte: Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009, p.

169-184).

De acordo com o quadro apresentado, pode-se considerar que independentemente da

classificagdo dada na relagdo aos saberes docentes, todos tem conceitos estritos do que por em

pratica no momento de se exercer a docéncia, bem como compartilham dos trés ingredientes

indispensaveis, mas nao suficientes a pratica do professor, que correspondem ao saber, saber-

se, saber conviver e saber-fazer, apresentados na forma de saberes, competéncias e

conhecimentos.




SECAO IV

DISPOSITIVOS METODOLOGICOS DA PESQUISA
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4 DISPOSITIVOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A escolha metodologica ¢ essencial para a realizagdo da pesquisa cientifica. Nesse
ambito a pesquisa vai possibilitar a ampliacdo dos conhecimentos, a compreensdo de algo
novo e o entendimento do objeto de estudo em maior profundidade. Além disso, a pesquisa €
recompensadora, produz satisfagdo pessoal em relagdo ao processo de aprendizagem, como
também para alcancar os objetivos planejados para este estudo e apresentar possiveis
respostas ao problema evidenciado. Esta secdo tem como proposito apresentar a natureza da
pesquisa, o referencial metodologico, o locus, os interlocutores, os dispositivos de producao
de dados e os procedimentos de organizagdo e analises dos dados obtidos. A seguir

apresentamos a natureza da pesquisa qualitativa narrativa.
4.1 A natureza da pesquisa qualitativa narrativa

A presente investigacao trata se de uma investigacao em educag¢ao no ambito social e
de abordagem qualitativa do tipo pesquisa narrativa. Para Oliveira (2010, p. 37), a pesquisa
qualitativa consiste num “processo de reflexdo e analise da realidade através da utilizagdo de
métodos e técnicas para a compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto
histérico e/ou segundo sua estruturagao”.

Nossa proposta de trabalho ¢ apoiada nas concepcdes de Connelly e Clandinin (1995),
uma vez que consideram que o homem ¢ essencialmente um contador de historias que extrai
sentido do mundo pelas histdrias que conta. Assim,

[...] a razo principal para o uso da narrativa na investigagdo educativa ¢ que
noés seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos
que, individual e socialmente, vivemos vidas relatadas. O estudo da
narrativa, portanto, ¢ o estudo da forma em que os seres humanos
experimentam o mundo. Dessa ideia geral se deriva a tese de que a educagao
¢ a construgdo e a reconstrugdo das historias pessoais € sociais, tanto os

professores como os alunos séo contadores de historias e personagens nas
historias dos outros e em suas proprias (CONNELLY; CLANDININ, 1995,

p-11).

Neste ambito, a pesquisa narrativa vai possibilitar a compreensdo do teor de
complexidade em que se estrutura a educacdo, ampliando as bases para que se obtenha dados
fidedignos a comecar do posicionamento do pesquisador que procura entender os fendmenos
a partir das concepgoes dos sujeitos pesquisados. Esse tipo de pesquisa tem uma relagdo direta

com o estudo que se almeja fazer, dando subsidio para investigarmos o objeto de estudo e

proporcionando uma reflexao do contexto atual de formacao inicial de professores.
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Por outro lado, a pesquisa narrativa busca compreender a experiéncia vivida, espaco
em que o pesquisador e participantes interagem e expressam suas historias de vida e a forma
como interpretam o mundo contemporaneo. Neste caso, a voz de todos os participantes tém
espaco e suas experiéncias sdo importantes para o estudo, pois busca entender o objeto da
pesquisa.

Para Minayo (2007, p.21), a abordagem qualitativa “[...] trabalha com universo de
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes [...] que ndo
pode ser reduzido a operacionalizacdo de varidveis”. Neste contexto, o estudo enquanto
fendmeno envolve aspectos da subjetividade humana que permeia os esfor¢os pesquisados e
ndo se reduz a manipulagdo de varidveis, buscando entender o contexto e as relacdes
estabelecidas pelos interlocutores.

De acordo com Moraes (2000, p. 81), o uso da narrativa “[...] permite a quem conta a
sua histdria, refletir e avaliar um percurso compreendido, o sentido do mesmo, entendendo as
mudangas desse caminho percorrido e reaprendendo com ele”. Assim sendo, a pesquisa
narrativa como procedimento metodologico, possibilita trabalhar a dimensdo subjetiva do
sujeito, contribuindo para a reflexao das suas historias de vida ao rememorar sua trajetoria.

Nessa esteira, Bertaux (2010, p. 47) considera como algo que “[...] o sujeito conta a
outra pessoa, pesquisador ou nao, um episddio qualquer de sua experiéncia vivida”. Assim
sendo, os interlocutores usaram a forma de narrativas para contar suas histdrias e seus relatos
vividos, evocando aspectos pessoais de sua vida ou profissional. A seguir fazemos meng¢ao ao

método (auto) biografico como alavanca da pesquisa.

4.2. O Método (auto) biografico como alavanca da pesquisa

Funda-se no fato desta perspectiva parecer a mais adequada para o estudo e para a
concretizagdo da sua finalidade, partindo da perspectiva de Filho e Gamboa (1995), quando
advogam que ndo existem um método de pesquisa ideal, pois na investigagdo o método
adequado ¢ aquele que respeita a natureza do problema investigado e contribui para a sua
melhor compreensao e explicagao.

Na esteira de Bogdan e Beiklen (1994, p. 52), um paradigma ¢ entendido como “um
conjunto de assergdes, conceitos ou proposi¢cdes logicamente relacionadas e que orientam o

pensamento e a investiga¢do”. E assume-se que, seja ou ndo explicita, toda a investigacao se
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baseia numa orientacdo tedrica. Os bons investigadores estdo conscientes dos seus
fundamentos tedricos servindo-se deles para melhorar e analisar os dados.

Uma visdao também defendida por Anguera (1995), que considera que o investigador
ndo deve seguir cegamente um paradigma, pelo contrario, deve ter flexibilidade para que,
sempre que se justifique, seja capaz de combinar paradigmas diferentes e de adotar os
métodos mais apropriados para a solucdo do seu problema da investigagdo,
independentemente da questao deles serem qualitativas.

O uso de método biografico na educagdo ainda ¢ recente embora venha sendo
empregado no contexto atual. Conforme Névoa (1995, p. 18), as atuais “[...] abordagens
(auto) biograficas sdo frutos da insatisfacdo das ciéncias sociais em relacao ao tipo de saber
produzido e da necessidade de uma renovacgao dos modos de conhecimento cientifico”.

Sendo assim, em virtude do desejo de renovagdo cientifica e do debate sobre o uso
crescente das biografias nos ultimos anos, Ferrarotti (2010), apresenta duas razdes que
responde a essa exigéncia. A primeira se deu com vista a necessidade de renovacdo
metodologica, em decorréncia da crise generalizada dos instrumentos heuristicos da
sociologia e a segunda foi a urgéncia de uma nova antropologia que proporcionasse conhecer
melhor a vida e a resolucao de conflitos.

Na perspectiva de buscar e apresentar a especificidade do método biografico,
Ferrarotti (2010) expde os dois tipos de materiais que podem ser usados, a saber: os materiais
biograficos primarios, isto €, as narrativas ou relatos autobiograficos recolhidos por um
pesquisador € os materiais biograficos secundarios. O autor destaca que a objetividade deve
ocupar uma posicao central no método biografico assim como a comunicacdo interpessoal
entre o narrador e o observador.

Para Novoa (1995), os relatos de outras pessoas quase sempre nos ajudam a entender o
que esta ocorrendo e, sobretudo, o que estd nos ocorrendo, porque somente o relato de quem
vivenciou a experiéncia ¢ que pode, de fato, contribuir para o desenvolvimento de outras
pessoas que exercem a profissdo e entender a sua propria experiéncia.

No desenvolvimento desse estudo, consideramos relevante a utilizacdo de método
(auto) biografico para a compreensao do problema da pesquisa, pois ao narrar suas historias
0s participantes tornam-se sujeito de sua propria historia, rememoram seus percursos vividos
e assim sera possivel descrever as experiéncias profissionais dos professores, bem como o
processo de desenvolvimento profissional docente. A seguir voltaremos os nossos olhares

para o locus da pesquisa.
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4.3 O lécus da pesquisa

O locus da investigagdo da pesquisa foi a Universidade Federal do Piaui - UFPI. A
UFPI ¢ a mais antiga institui¢cdo de Ensino Superior do Estado do Piaui. Foi criada pela Lei n°
5.528, de 12 de novembro de 1968, assinada pelo entdo Presidente Costa e Silva pela qual
autorizou seu funcionamento como fundagdo, integrando: o Instituto de Ciéncias Exatas e
Naturais o Instituto de Filosofia, Ciéncias humanas e Letras; a Faculdade de Direito, a
Faculdade de Odontologia; Faculdade de Medicina e a Faculdade de Administracdo, em
Parnaiba. Esta lei foi instituida apds diversas lutas de politicos piauienses e de varios
segmentos da sociedade tinham um sonho de ser instalada uma Universidade Federal no
Estado do Piaui, precisamente em Teresina.

Conforme Mendes (2012), no ano de 1971, o desembargador Robert Wall de Carvalho
sendo Reitor Pro-tempore, toma providéncias para a instalacio da universidade, sendo
concretizada no dia 01 de margo deste mesmo ano. O entdo Governador do estado, Alberto
Silva defendia uma Universidade Moderna, por acreditar a instalacdo da UFPI, uma
instituicao que contribuiria para o desenvolvimento do Piaui, por esta razao usou seu prestigio
junto ao Governo Federal para a nomeagdo do professor Hélcio Ulhda Saraiva, professor PHD
em Sociologia, pela Universidade de Brasilia, sendo empossado em 24 de julho de 1971. No
inicio de sua gestdo construiu os primeiros galpdes do Campus da Ininga, organizou os
servigos académicos, fez a implantacdo do sistema de créditos nas disciplinas e promoveu a

organiza¢do dos departamentos e centros.

Foto 1: Imagem do portico da Universidade Federal do Piaui
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O entao Reitor, através da Resolu¢ao n°16, de 05 de outubro de 1971, criou o
Departamento de Educagdo, tendo a finalidade de ministrar disciplinas afins na area de
conhecimentos pedagogicos; elaborar planos de trabalhos e programacgdes anuais do ensino de
educacdo na UFPI; atribuir encargos de ensino, pesquisa e extensdao ao pessoal docente;
colaborar com a implantagdo da reforma 5692/71; planejar e criar cursos de licenciatura curta
e plena; coordenar o trabalho docente; designar professores orientadores para auxiliar alunos
de graduagdo na elaboragdo dos planos de estudos e o constante aperfeicoamento do pessoal
docente. Inicialmente este departamento ficou subordinado a reitoria.

Em 04 de janeiro de 1972, aconteceu a primeira reunido para a organizacao do
Departamento de Educacdo. A reunido foi presidida pelo Reitor Hélcio Uchoa, com a
comissdo designada para estruturagcdo do departamento, constituida pelos seguintes
professores: Juracy Mendes Soares, Maria Cristina Oliveira e Iracema Santos Rocha da Silva
(como representantes do departamento) e os professores convidados através da reitoria: Maria
Susana Pontes Vasconcelos (UFC) Milton de Oliveira (Universidade Catdlica de Minas
Gerais), Helena Maria Gazzinele Cruz de Oliveira ¢ Guido de Almeida (UFMG) e ainda o
professor Luiz Ernani Torres da Costa e Silva, representando o Projeto Piaui.

ApoOs essa reunido, a comissao elaborou um documento que foi entregue ao Reitor
propondo o oferecimento de cursos de plena e curta duragao, tais como: Formagao pedagogica
das Licenciaturas de Contetido; Administragdo Escolar e em curta duragdo Supervisdo Escolar
e Inspecao Escolar. A comissdo, solicitou a Licenciatura em Inspecdo Escolar pudesse ser
ofertada por meio de um convénio celebrado entre a Universidade e o Governo do Estado.
Sugeriu a também a criagdo do Centro de Ciéncias Educacionais que seria composto por pelo
Departamento de Fundamentos da Educagdo e o Departamento de Métodos e Técnicas de
Educacdo. Além disso, foram apresentadas as etapas de implantagdo do Centro de Ciéncias
Educacionais, atendendo aos seguintes requisitos: definicdo de tarefas conforme a
disponibilidade recursos; levantamento das necessidades e treinamento de pessoal;
oferecimento de educagdo em conformidade com os principios e normas legais, além da
implementagdo de curso de formacdo pedagdgica das licenciaturas de conteudo, oferecimento
dos cursos de Licenciatura em Administracao Escolar e Supervisao escolar.

A comissdo também alertou para criacdo do Centro de Ciéncias Educacionais com o
dever de implementa os Projetos do Plano Setorial do Ministério da Educacdo, assim como
colaborar com o Governo do Estado do Piaui no atendimento das necessidades do Sistema
Educacional. Apos dois anos, foi instituido o ato da Reitoria n® 262/74, nomeando uma nova

comissdo para realizar um estudo e propor a criagdo do Centro de Ciéncias da Educacao,
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integrada pelos seguintes professores: Mariano da Silva Neto, Juraci Mendes Soares, Maria
Cristina de Oliveira e Maria Oliveira Lima, sob a presidéncia do primeiro. Esta comissdo
iniciou os trabalhos a partir de 16 de junho de 1974. Fixando os objetivos seguintes: ampliar e
aprofundar o conhecimento da legislacdo a nova estruturagdo da universidade e experiéncias
de outras universidades; analisar a situacdo da UFPI, principalmente do departamento de
educagdo e elaborar uma proposta de desdobramento do departamento de educagdo que se
ajustasse aos normas legais e a realidade local.

Portanto, em 19 de margo de 1975, o Magnifico Reitor, Jos¢ Camillo da Silveira Filho,
assinou a resolugdo 10/75 designando a implantacdo do Centro de Ciéncias da Educagdo
(CCE). Esta resolucao extinguiu o Departamento de Educagdo e implantou o Centro de
Ciéncias da Educa¢do (CCE), constituido pelos seguintes departamentos: Departamentos de
Fundamentos da Educagdo, Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino e Departamento
de Artes Praticas. A administragdo do centro seria realizada através do conselho
departamental, diretoria e departamentos. Cada departamento com chefe e subchefe. O
pessoal técnico e administrativo do extinto departamento de educacdo foi redistribuido de

acordo com os interesses da Administracdo do ensino.

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador (2020).
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Foto 3: Programa de Pés-Graduacio em Educacgio

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador (2020).

Em 1988, o CCE foi transferido do SG4 para prédio atual. E em 1991, foi criado o
curso de Mestrado em Educac¢ao. Atualmente, no Centro de Ciéncias da Educa¢do funciona os
seguintes cursos: Bacharelados em Comunicacdo Social (Jornalismo) e Moda (Design e
Estilismo) e as Licenciaturas em Pedagogia (Magistério), Educagcdo do Campo, Artes Visuais
e Musica.

A escolha por este /ocus, foi por esta ser uma IES de renome no campo da formagao
de professores no Estado do Piaui e na cidade de Teresina, também em virtude de o
pesquisador residir nesta cidade, embora seja mocambicano. A Universidade tem como
missdo, contribuir para a formacao de cidaddos conscientes e atuantes na sociedade, através
de agdes transparentes que garantam o acesso a um ensino de qualidade contribuindo para a
autonomia de seus discentes.

O Curso de Pedagogia, em sua atual versdo, tem por objetivo a formagdo do pedagogo
para atuar na docéncia, na educagdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
gestdo educacional, comprometido com as questdes educacionais, locais regionais e nacionais
e com a realidade social de um modo critico e transformador. Para esta pesquisa primeiro foi a
escolha dos colaboradores que atua no curso de Licenciatura em Pedagogia em cada
departamento, que ¢ o Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE) e o
Departamento de Fundamentos da Educagdo (DEFE). Assim apresentamos os interlocutores

da pesquisa.
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Trazemos, ainda dados sobre o Curso de Licenciatura em Pedagogia, pois os
interlocutores da nossa pesquisa atuam como professores formadores deste curso. O Projeto
Pedagdgico do Curso - PPC de Pedagogia estabelece os pardmetros para a formagdo do
pedagogo. Prever a integralizagdo do curso em quatro anos € meio, organizados em nove (9)
semestres letivos (limite minimo de permanéncia ¢ de 08 (oito) semestres € maximo de 14
(catorze) semestres), com 222 créditos (cada crédito com 15 horas) e carga horaria de 3.300
horas, incluindo as disciplinas obrigatérias e optativas, as praticas como componente
curricular, os estagios supervisionados e as atividades complementares.

O perfil profissional do egresso do curso de pedagogia ¢ de professores da educacio
basica, para o exercicio da docéncia na educagdo infantil € nos anos iniciais do ensino
fundamental, para os diferentes sujeitos da aprendizagem, bem como para exercerem
atividades de planejamento, implantagdo e avaliagdo de programas e projetos educativos em
espacos organizacionais onde a atuagdo profissional do pedagogo seja demandada (UFPI,
2009). Esclarecemos que, efetivamente, temos como referéncia para o presente estudo, o PPC
aprovado em 2009, pois, 0 mais recente sua implantacdo ¢ recente, posterior ao momento de

coleta de dados.
4.4 Interlocutores da pesquisa

Os interlocutores da pesquisa foram 08 (oito), que atuam no Curso de Licenciatura em
Pedagogia da Universidade Federal do Piaui, na cidade de Teresina. Adotamos como critério
de selecdo dos sujeitos desta investigacdo: ser professor efetivo com tempo de docéncia no
Ensino Superior entre cinco e vinte e cinco anos de experiéncia na formacao de professores.

Apds a defini¢ao dos critérios de selecdo dos participantes da pesquisa, visitamos
primeiramente o Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE) e o Departamento
de Fundamentos da Educagdo (DEFE) para apresentar a autorizacdo institucional aos
respectivos chefes e termos acesso aos contatos dos professores. Na sequéncia, contatamos 0s
professores visando marcar um encontro com cada um para apresentar a pesquisa € marcar o
dia mais adequado para iniciarmos a produ¢do de dados através dos instrumentos escolhidos.

A partir destes contatos com os chefes dos departamentos, como foi definido no
Projeto de Pesquisa aprovado pelo Comité de Etica, a participagdo de 10 (dez) professores que
atuam no Curso de Pedagogia, sendo 5 (cinco) do Departamento de Métodos e Técnicas de

Ensino e 5 (cinco) do Departamento de Fundamentos da Educagdo. Destes 2 (dois)
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interlocutores embora tenham participado da entrevista, nao devolveram o questionario € nem
o memorial de formagao, por esta razao foram excluidos da pesquisa.

Na fase seguinte, entramos em contato com os colaboradores através de uma chamada
telefonica para uma breve conversa em sua sala de trabalho, onde comecamos pela nossa
apresentacdo bem como da tematica ¢ os objetivos da pesquisa e a relevancia de sua
participacdo. A seguir explicamos a estrutura de cada instrumento e o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Demos também a oportunidade para o(a) interlocutor(a) se pronunciar acerca de sua
participagdo ou ndo na pesquisa, se estava de acordo ou ndo com o termo, caso quisesse
participar de forma voluntaria de livre e espontanea vontade € que a qualquer momento
poderia desistir da pesquisa.

Todos os colaboradores foram unanimes em aceitar em participar da pesquisa, porém
dois interlocutores desistiram ao ndo devolver o questionario € o memorial de formagdo. Este
processo foi acontecendo com todos os interlocutores da pesquisa, sendo marcada a data de
cada entrevista e a devolu¢do do questionario e o memorial de formagdo, na sala de trabalho
na Universidade Federal de Piaui, no Centro de Ciéncias da Educacao.

A seguir o pesquisador, entregou a cada interlocutor uma bolsa com os seguintes
documentos: Caneta, lapis, copia da Autorizagdo Institucional para a pesquisa, Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, Termo de confidencialidade, Questionario do Perfil dos
colaboradores, Entrevista Narrativa ¢ o Memorial de Formagao. Os participantes do estudo
foram identificados por livre escolha do pseudonimo de modo a garantir o anonimato de sua
identidade, sendo mantido o seu sigilo das informagdes pelos pesquisadores responsaveis.

A entrega dos materiais da pesquisa visou facilitar a familiarizagdo dos interlocutores
com os instrumentos e tornar visivel o objeto de estudo. Cada entrevista teve duragdo de 2
(duas) horas. Cada interlocutor (a) definiu como poderia ser identificado na pesquisa, sendo
escolhidos os seguintes pseudonimos para garantir o anonimato: Dandara, Clio, Impala,
Acécia, Mamba, Girafa e Flor de Lis e Ipé, sendo 7 (sete) do sexo feminino e 1(um) do sexo

masculino, que na figura 7, a seguir, os representamos:



Figura 7: Colaboradores da Pesquisa

Fonte: Dados da Pesquisa (2020).
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O vperfil dos(as) interlocutores(as) da pesquisa foram definidos conforme as

informagdes contidas no questiondrio. Por meio desse instrumento foi possivel produzir

informagdes necessdrias para o atendimento ao primeiro objetivo especifico do estudo:

descrever o perfil profissional de professores formadores que atuam no Curso de Pedagogia,

como representado no quadro 1, além de caracteriza-los com base em outros aspectos, como

sexo e idade.

Portanto, foi descrito o perfil dos interlocutores a partir dos seguintes aspectos: sexo,

idade, formagao profissional e tempo de servi¢o, conforme quadro 1, a seguir:

Quadro 4: Perfil dos(as) interlocutor(as) da pesquisa

Formacgao Profissional
Interlocutores Tempo de
. Sexo Idade .
da Pesquisa . i . Servico
Graduacao Pos-Graduacao
. Licenciatura em ~
Acima de . Mestrado em Educagdo 15a25
Dandara F Pedagogia ~
50 anos . Doutorado em Educacao anos
Supervisido Escolar
Impala F Acima de Licenciatura em Mestrado em Educagao 26 a 35
P 50 anos Pedagogia Doutorado em Educagéo anos
: 402 50 Licenciatura em Mestrado em Educagio 15225
Clio F Pedagogia e ~
anos Historia Doutorado em Educagao anos
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Engenharia Civil
Direito
Acacia M Acima de Llcenmatl’lrg em Mestrado em Educagio 2635
50 anos Matematica anos
Bacharelado em
Administragdo
Mamb F Acima de Llcser)lg;at(l)lr?aem Mestrado em Educagio 26 a 35
amba 50 anos £08 Doutorado em Educagao anos
Licenciatura em
. Acima de Pedagoigla ©em Mestrado em Educagio 15a25
Girafa F Supervisao Escolar ~
50 anos . N Doutorado em Educagao anos
Orientagao
Educacional
Licenciatura em
Pedagogia e
Flor de Lis F 45 Anos Educaga? Infantil, Mestrado em Educag:a~o R anos
Supervisdo Escolar Doutorado em Educag@o
" Acima de Llcenmaturg em Mestrado em Educagio 15a25
Ipé F Pedagogia ~
50 anos ~ . Doutorado em Educagéo anos
Educagdo Infantil

Fonte: Dados da Pesquisa (2020).

A professora Dandara tem acima de cinquenta anos de idade e j& exerceu a docéncia
ministrando aulas particulares de reforgo para criangas. Tem entre 15 a 25 anos de tempo de
servico. Em razdo do gosto pela docéncia fez vestibular para o Curso de Licenciatura em
Pedagogia com habilitacdo em Supervisdo Escolar, com isso comegou a receber varios alunos
das melhores escolas particulares de Teresina que eram provenientes de familias ricas. Neste
meio tempo, houve a oportunidade para trabalhar numa escola particular num bairro da
periferia de Teresina que ndo possuia boa infraestrutura. Fez teste seletivo, sendo aprovada.
Era a unica professora negra da institui¢do que cursava Pedagogia. Possui Mestrado e
Doutorado em Educacdo. Foi aprovada em concurso publico para professora efetiva da
Universidade Federal do Piaui, como professora efetiva. Milita no movimento negro, com
militincia académica e na organizacio de eventos no IFARADA, niicleo de pesquisa sobre a
vidas de pessoas negras. Gosta de trabalhar na UFPI, um lugar que sempre quis ocupar.

A interlocutora Impala tem idade acima de cinquenta anos e de vinte e seis a trinta e
cinco anos de docéncia. Ouvia incansavelmente dos pais a frase “A educagdo ¢ a chave da
mudanga”. Foi assim que aprendi a valorizar a escola ¢ a amar os livros. Desse modo,
escolher o curso Pedagdgico foi o caminho “quase natural”. Fez o vestibular para Pedagogia

sendo aprovada. Alegria, ansiedade, medo, orgulho, eram sentimentos que se misturavam.
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Quando tinha duvida sobre algum assunto recorria a sua irma que era professora do DEFE.
Continuando, diz que alguns professores eram mais receptivos, outros eram mais “fechados”,
ndo dando oportunidade para aproxima¢do com os alunos. Precisou (re)aprender muitas
coisas. Por incentivo de uma amiga, também Pedagoga, se submeteu a uma sele¢do na UESPI
para fazer o Curso de Especializagdo em Docéncia Superior, foi aprovada. Nesse mesmo ano,
a Secretaria de Educacao do Municipio langou uma proposta para que atuasse como Pedagogo
e ndo mais como Orientador Educacional ou Supervisor Escolar. Foram feitas algumas
reivindicagdes por parte dos profissionais € uma delas seria a possibilidade de ser ofertado um
Curso de Capacitacdo para que atuarem com maior seguranga diante das novas atribuigdes.
Em convénio com a UFPI, foi oferecido o Curso de Especializagdo em Pedagogia Escolar,
com dura¢do de um ano.

Ainda durante o Mestrado fez uma selecdo para professor substituto na UFPI, para a
Area de Fundamentos Psicologicos da Educagdo. Foi selecionada e passou a dar aulas a noite.
Este foi seu primeiro contato com a docéncia superior. Foi com esta experiéncia que iniciou
sua identificagdo com a docéncia superior. Depois de concluir o Mestrado, passou a trabalhar,
a convite do Secretario de Educa¢do do Municipio, na sede da Secretaria, no Departamento de
Ensino Fundamental. Conheceu todas as escolas do municipio, seus sucessos, fracassos e
problemas. Assim teve uma visao macro da educagdo, passando a ver a escola sob outra
perspectiva, dentro de um contexto social e econdmico, inserida em comunidades singulares.
Em 2004 fez concurso publico na UFPI, para professor da area de Fundamentos Psicologicos
da Educacdo, sendo aprovada. Em 2009 iniciou o curso de Doutorado na Universidade
Federal do Ceara, com dois anos e meio estava com a Tese pronta, sendo defendida
imediatamente. Retornou ao trabalho antes do tempo previsto. Retomou suas atividades
profissionais no Departamento de Fundamentos da Educacdo, na area de Fundamentos
Psicolégicos da Educacao.

A terceira colaboradora de nome Clio, tem acima de quarenta a cinquenta anos de
idade e de quinze a vinte e cinco anos na docéncia. Nasceu em Picos, e aos cinco anos
ingressou no instituto Monsenhor Hipdlito. Concluido o 1° grau em 1988, em seguida fez o
Curso Técnico Profissional no PREMEN-Escola Técnica Estadual Petronio Portela no ano de
1992, em sua cidade natal. A UFPI oferecia dois Cursos Letras e Pedagogia, dessa forma foi
aprovada no vestibular para pedagogia no ano de 1993. Logo, houve concurso para a
Secretaria Estadual de educagdo em margo de 1994, aos 19 atuava como professora. Em 1996,

conclui o curso de pedagogia em 2001, o Curso de Licenciatura em Historia pela UESPI.
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No ano de 2004 foi aprovada como professora efetiva da UFPI, campus CSMNB
(Picos-PI), concluindo Mestrado em Educagao (2005), Doutorado em Educacao (2009-UFU)
e Pos-Doutorado em 2016 (UFU). Em 2010 fiz concurso novamente e fui removida para o
CMPP (Teresina-PI). Dentre os varios fatos marcantes destaca-se, como exemplo, toda a luta
no percurso formativo, a convivéncia com os alunos, as aprendizagens didrias, a alegria de
contribuir com a formacao e transforma¢ao do mundo.

O quarto colaborador de nome Acécio tem acima de cinquenta anos de idade, com
vinte e seis 4 trinta e cinco anos de docéncia. Fez mais de 25 (vinte e cinco) vestibulares para
diferentes cursos de graduagdo (todos em Teresina), sendo aprovado em todos, sempre com
boas colocagdes, € em varias areas do conhecimento. Sua vida profissional foi pautada por
uma busca incessante da multidisciplinaridade, porém, tendo como centralidade inicial a
Matematica e as Ciéncias Naturais (Fisica, Quimica e Biologia), porém sem se descurar da
area de ciéncias humanas e sociais aplicadas.

A condi¢do de professor foi opg¢ao, pois poderia ser profissional de qualquer area do
conhecimento, pois bem avaliado e com a possibilidade concreta de atuar em outra(s) area(s).
0 de comecar a trabalhar muito cedo (22 anos) ja ensinando em nivel de Curso Superior
(Licenciatura em Pedagogia, Licenciatura em Matematica e Bacharelado em Administragdo),
sendo (2) Professor Fundador da Universidade Estadual do Piaui (antiga FADEP/CESP) e, ao
mesmo tempo, (3) o de ser Professor e Aluno da propria turma que ministrava aulas
(Bacharelado em Administracdo), (4) de ser Chefe de Departamento (Departamento de
Ciéncias Fisicas e Naturais — DCFN/CESP) eleito com votacdo unanime, ¢ o de (5) ser
sondado em pesquisa, para assumir a Reitoria da UESPI com 78% (setenta e oito por cento)
de preferéncia, o que ndo aconteceu por varios motivos, (6) de ter feito o primeiro concurso
publico para docente da UESPI (1988), (7) de ter sido escolhido o primeiro Presidente da
Associagdo dos Docentes do Centro de Ensino Superior do Piaui (ADCESP), entidade de
muita luta e de grandes resultados, (8) de ter participado da elaboracdo do primeiro Plano de
Cargos e Salarios do CESP (Centro de Ensino Superior do Piaui), (9) de ter participado da
maior revolugdo acontecida na Educacao Superior do Piaui.

Possui varios cursos de graduacdo (Licenciatura em Ciéncias — Habilitagdo em
Matematica, Bacharelado em Engenharia Civil, Bacharelado em Administra¢do, Bacharelado
em Direito), de pos-graduagdo lato sensu (Especializacdo em Matematica), ¢ uma de pos-
graduacdo stricto sensu (Mestrado em Educacdo), com incursdo em Curso de Doutorado em
Educagdo (ndo concluido). Enquanto Pro-Reitor de Ensino de Graduagdao da Universidade

Federal do Piaui (UFPI), face ao Programa REUNI — Programa de Reestruturacdo e Expansao
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das Universidades Federais (¢ REUNI/HU — Hospitais Universitarios Federais), quando a
UFPI foi quadriplicada: em Ensino de Graduacdo, vagas no vestibular, indicadores
educacionais, obras fisicas, constru¢do dos Campi de Floriano (CAFS) e Bom Jesus (CPCE),
e a reconstrucdo dos Campi de Picos (CSHNB) e de Parnaiba (CMRYV), além de Teresina
(CMPP), com, ao todo, 17 (dezessete) Cursos de Graduacio (novos), bem como remodelagem
de outros tantos, perfazendo quase uma centena de Cursos de Graduacao, dentre varias outras
acoes efetivadas, (10) participou, de frente, da inauguracdo dos primeiros cursos de graduagao
a distancia, da elabora¢do do primeiro Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI (2005),
dentre outros.

Nunca cogitou em ser Professor, mas o principal motivo foi o calculado grande
dispéndio, material e emocional, para ser Engenheiro Eletronico, pois sé tinha este Curso, a
época, em Sao Paulo. Optou por estudar Licenciatura explorando a Matematica (a matéria que
mais gostava, além de ter sido Monitor de Matematica por varios anos); nido sabia, em
principio, que era para ser professor; dai, rapidamente, se tornou professor (formal e por
opcao pessoal).

A colaboradora de nome Mamba tem acima de cinquenta anos de idade e de vinte e
seis a trinta e cinco anos de tempo de servigo na docéncia. Primeiro, a aprovagdo nos dois
concursos para 0 magistério, um no ensino médio, outro no Ensino Superior. Como também
ingressou na Pos-Graduagdo como docente permanente, principalmente pelas atividades de
orientacdo e pesquisa. Trabalhar com a docéncia foi uma decorréncia dos cursos de
licenciaturas em que se formou na Universidade Federal do Piaui. Os campos de
conhecimentos que escolhidos para estudar, formalmente, sdo licenciaturas, logo se formou
para lecionar. Outros momentos importantes foram quando do ingresso nos cursos de
Mestrado e Doutorado.

A colaboradora Girafa tem acima de cinquenta anos de idade e quinze a vinte e cinco
anos de docéncia. A intengdo primeira ndo era a docéncia. Por isso, tentou outra carreira para
depois compreender que queria mesmo era ser professora. Porém, era um sonho de sua mae
que sempre lhes dizia que: “para filha de pobre, o melhor caminho era o magistério, pois
conseguiria logo se inserir no mercado de trabalho”. Como havia feito no Ensino Médio, o
Curso de Técnico em Contabilidade, fez a opcdo pelo Curso de Ciéncias Contabeis no
vestibular da UFPI, mas quando comecou a trabalhar em um escritorio, compreendeu que nao
era isso que eu queria fazer pelo resto de sua vida.

Um pouco antes desse momento de ingresso no ensino superior, ao chegar o momento

de cursar o Ensino Médio, Participou da sele¢do do Instituto de Educacdo para o Curso
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Pedagdgico, curso de formagdo de professores de nivel médio. Foi aprovada, mas como havia
sido aprovada também na Escola Técnica Federal do Piaui, optou em fazer o Curso de
Técnico em Contabilidade. Porém, mais tarde, quando ingressou na UFPI, para cursar
Licenciatura em Pedagogia, ao mesmo tempo iniciou o trabalho como servidora publica
estadual no sistema educacional de ensino e fez o Curso Pedagdgico de nivel médio,
concomitante aos finais de semana.

Como eram apenas dois anos o Curso Pedagdgico, concluiu-o antes do Curso de
Pedagogia, iniciando a carreira docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental na Rede
Estadual de Ensino, pois, como ja era servidora estadual e havia caréncia de professores no
quadro das escolas, com as credenciais adquiridas com o curso pedagogico, foi lotada numa
sala de aula. Iniciou a docéncia em 1988, mesmo antes de concluir o Curso de Licenciatura
em Pedagogia. No mesmo ano, abriu concurso para a Rede Municipal de Ensino em Teresina
que aceitava a inscricdo de pessoas apenas com o Curso Pedagogico de nivel médio.
Participou do processo seletivo sendo aprovada, assumindo em 1989, o posto de professora,
na Rede Municipal de Ensino em Teresina.

Esta professora, ao concluir o Curso de Pedagogia em 1990, fez a opgao pela segunda
habilitacdo em Supervisdo Escolar e, posteriormente, a habilitagdo em Orientagdo
Educacional. Ao concluir a habilitagdo em Supervisao Escolar em 1992, foi convidada para
assumir a funcdo de Supervisora Escolar na rede estadual e fez concurso para a mesma funcgao
na rede municipal nas quais permaneceu até inicio de 1995. Esta complexidade da pratica
favorece a busca pelo conhecimento e, consequentemente, conduz a novas aprendizagens.
Sempre gostou de estudar e, por isso, mesmo quando concluiu o Curso de Pedagogia nao se
sentia satisfeita. Portanto, no Curso de Pedagogia, além da habilitacdo béasica em magistério
(1990), conclui a segunda habilitacio em Supervisdao Escolar (1992) e a terceira em
Orientacao Educacional (1995).

A sétima colaboradora de nome Flor de Lis, de quarenta e cinco anos de idade, e oito
anos de docéncia, foi Coordenadora Pedagdgica em escolas da Rede Publica e da Rede
Privada de Ensino. O fato de a graduacdo ser em Pedagogia ndo resulta de uma escolha
apenas interna, pessoal, intima, individual, descolada da realidade social. Ser graduada em
Pedagogia era o que acreditava ser possivel. Isso foi o que lhe disseram! A histéria de
profissdo docente se cruza a historia das mulheres. Mulheres educavam os filhos, entdo
podiam educar os filhos de outras mulheres.

Outro aspecto social € o fato de que, para mulheres oriundas de familias pobres e da

periferia, o magistério era a atividade profissional mais rapida e garantida para conquistar um
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emprego. Porque a sobrevivéncia ¢ a necessidade primeira do ser humano, como diz Marx e
Engels (A ideologia alemad). Entdo, quando se decide por uma profissdo e outra, fazemos
conforme a nossa condi¢do social e conforme aquilo que ¢ possivel de ser realizado diante das
oportunidades que a realidade social e histérica oferece. Esses “aspectos sociais ficaram
evidentes na fala de minha mae, quando tive que escolher para que curso deveria fazer o
vestibular em 1991” dizia: “minha filha, a carreira de professora ¢ mais facil e rapida para
conseguir emprego, principalmente, quando se ¢ pobre”.

Ao se inscrever para fazer o vestibular sua primeira op¢do Jornalismo e Pedagogia
como segunda opcdo. Era importante colocar dessa forma para garantir a aprovacdo. Foi
assim, que planejou deu certo. No entanto, em 1995 fez outro vestibular, dessa vez, para
Letras-Portugués, sendo aprovada. Em 1995 foi o ano que também comecou a trabalhar como
professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio com as disciplinas de
Filosofia e Sociologia. Essa primeira experiéncia profissional, aconteceu numa escola privada
da periferia de Teresina (PI).

O curso de Pedagogia era na Habilitacdo de Magistério, o que significa que era o
antigo curso que preparava professores para atuarem em cursos de formagdo pedagodgica de
nivel médio (Curso Pedagdgico — antigo curso para professores que ensinavam criancas da
Educagao Infantil e do Ensino Fundamental). Entdo, pela l6gica da formagdo, era possivel
ministrar disciplinas no curso Pedagdgico de nivel médio, ou seja, formar professores, mas
ndo poderia ensinar as criancas). A escolha consciente pela Pedagogia nao foi no momento da
inscri¢do no Vestibular, mas sim quando se tornou capaz de reconhecer e assumir a Pedagogia
como formacao e profissdo, ao ser capaz de renunciar o outro curso.

Em 2017 comegou a fazer parte do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo
(PPGEd) da UFPI. A preparacao para ingressar no Mestrado exigiu a vivéncia de cada etapa
citada por Rubinstein (1978), a medida que se preparava a vontade de ingressar se
desenvolvia e o projeto tomava corpo, com duvidas, incertezas, necessidades que o trabalho
desenvolvia na Regional exigia. Seus questionamentos guiaram-na para pesquisa que buscava
compreender e explicar como se constituia a Identidade Profissional dos Pedagogos.

A oitava colaboradora, de nome /pé, tem acima de 50 anos de idade, com 15 a 25 anos
de experiéncia em Pedagogia. Iniciou tarde no magistério. Iniciou em 1982, ja tendo
concluido em 1977 o Ensino Médio. Ser professora nunca fez parte de seu interesse, nunca
brincou de ser professora, e sempre que alguém cogitava essa possibilidade, dizia que, jamais.
Assim, ap6s concluir o Ensino Fundamental se matriculou em dois cursos de ensino médio

(Cientifico e Contabilidade) ambos, bem diferentes do Curso Pedagogico. O Curso Cientifico,
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cursou numa rede publica, porque queria ser aprovada no vestibular para Servigo Social ou
Direito. J4, o Curso Técnico em Contabilidade, cursou em rede particular.

E importante ressaltar também, o fato que a levou a cursar Contabilidade. E que, na
sua cidade (Parnaiba), todas as pessoas egressas da escola e pertencentes as classes populares,
eram incentivadas pelos pais a prestarem concurso para serem bancarios. Inclusive, chegou a
ser aprovada no concurso para o Banco do Nordeste, porém perdeu a prova de datilografia.
Restava-lhe concorrer para o vestibular para Servigo Social ou Direito.

Para se manter em Teresina precisava trabalhar. Fez concurso para uma empresa de
telecomunicagdes e se inscreveu em um pré-vestibular. Nao foi aprovada no vestibular por
conta da concorréncia que na época era 18 candidatos para uma vaga. As chances de quem
vinha do interior eram remotas, pois os alunos da capital eram mais preparados.

Nao aprovada para um curso superior, concludente de dois cursos de ensino médio e
consciente de que ficar sem estudar ndo era conveniente, resolveu, por falta de opgao, cursar o
pedagogico. Ingressou no 2° ano, pois quem tinha cursado o cientifico possuia o que a
legislagdo determinava como bdsico e que correspondia ao 1° ano de um dos cursos
profissionalizantes. Estudava a noite e durante o dia, trabalhava como agente social no Projeto
Rondon.

O curso pedagogico causou-lhe surpresa. As disciplinas pedagdgicas lhe causaram
fascinio a ponto de arrepender-se por ndo ter cursado o magistério no inicio do Ensino Médio.
No Curso Pedagogico se sentiu totalmente incluida, pois inimeros conhecimentos ja haviam
sido adquiridos no Ensino Médio (Cientifico e Contabilidade) cursados anteriormente. Outro
fato importante era o perfil dos professores que, trabalhavam proximos dos alunos. No geral,
possuiam uma didatica diferenciada.

Esses dados com os quais tragamos o perfil dos interlocutores, foram parte do
questionario com aplicagdo direta, levando em conta os seguintes aspectos: Perfil biografico
do docente: dados pessoais, formagdo profissional, tempo de servigo e aspectos do processo
formativo. A seguir fazemos meng¢do dos dispositivos de producdo de dados da pesquisa,
inclusive do questiondrio, cujos dados apresentamos na caracterizacdo do perfil dos

interlocutores.
4.5 Dispositivos de producio de dados da pesquisa

Os dispositivos utilizados para a producao de dados t€ém grande importancia para o

alcance dos objetivos do estudo sendo necessario uma escolha racional, pois deles dependem
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a qualidade dos dados empiricos e, consequentemente, o sucesso da trajetéria metodologica
da pesquisa sobre o objeto de estudo. Utilizamos o questiondrio, a entrevista narrativa € o

memorial de formagao como dispositivos de producao de dados da pesquisa.

4.5.1 Questionario

O questionario ¢ uma técnica de recolha de dados inscrita nas chamadas técnicas de
inquiricdo ou inquérito, ou seja, aquelas nas quais a informacdo ¢ obtida indagando os
interlocutores da investigagdo. Sob esse ponto de analise, as respostas do questiondrio
permitem captar as percepgoes, experiéncias subjetivas e representagdes dos inquiridos sobre
a temdtica abordada no questionario, num formato uniforma de pergunta-resposta que
permitem identificar tendéncias.

O procedimento do questionario foi através do contato direito com o sujeito frente a
frente para poder estabelecer a data da entrevista e, na oportunidade, responderam ao
questionario. Neste encontro, ocorreu a entrega de uma bolsa elaborada exclusivamente
elaborada para os participantes da pesquisa que continha todo o material que seria de
fundamental importancia para a realizacdo da pesquisa. Feita a entrega do material, fez se
uma explicagdo exaustiva de todas as perguntas que vinha no questiondrio, em que
esclarecemos ao sujeito da pesquisa as questdes apresentadas e, posteriormente, marcou-se a
data da sua entrevista. Nesta fase da entrega do material ndo foi gravada nenhuma
informacao, tratando se da entrega do material para sua familiarizacdo do problema e o objeto
de estudo, trazendo explicagdes na nossa conversa em relagdo ao questionario.

Um dos pontos mais importantes que foi apresentado no preenchimento desse
questionario ¢ que cada sujeito devia se identificar com seu pseudonimo, sendo de livre
vontade de cada colaborador que devia escolher na sua identificacao para permitir privacidade
das informagdes fornecidas, em manter o sigilo e o anonimato da sua identidade, como
estabelece a Resolucdo n® 466/2012, que trata das diretrizes e normas para a pesquisa.

Neste processo estabeleceu a seu critério o prazo para a entrega do questionario. Todos
foram unanimes em marcar a entrega com o prazo de um més, caso ndo houvesse
impedimento dentro do prazo estabelecido. Chegado o tempo estabelecido, cada interlocutor
enviou o questiondrio preenchido, observando as orientagdes quanto ao seu pseudonimo,
informando dados pessoais, idade, formagdo profissional e resolucdo das questdes bem

definidas neste questionario.
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Na sintese da tabela 2, descrevemos o perfil dos colaboradores que participaram nesta
pesquisa. Os dados mostram que sete sao do sexo feminino e um do sexo masculino, atuando
como docente no curso de Licenciatura Plena na UFPI, para a formacdo inicial e

profissionaliza¢do de professores.

4.5.2 Entrevista narrativa

Tendo em conta que os colaboradores da pesquisa tinham sido apresentados no
primeiro dia da entrega do material para se familiarizar com as questdes, foi possivel
apresentar o tema, objetivo geral e especificos e as questdes através dos eixos como: perfil
biografico, formagdo profissional, aspectos relevantes sobre a profissionaliza¢do, aspetos
relevantes sobre o desenvolvimento profissional docente, saberes profissionais, pratica
docente e aprendizagem inclusiva.

Depois da apresentagdo dos eixos, seguiu a propria entrevista, comegando pelo perfil
biografico. Mas antes o pesquisador pediu autorizagdo para que pudesse gravar as
informagdes e os sujeitos da pesquisa concordaram com as gravagdes. Assim, deu-se inicio a
entrevista, passando para todos os eixos, sentindo-se a vontade para responder as questdes
colocadas. Moderou-se o grau de contato, deixando o colaborador expressar as suas emogdes
e sentimentos, dando estimulo para a pessoa contar suas experiéncias e historias de vida,
trajetorias de formagdo e profissional de cada um. Foi o momento de muita interagdo e
narragao com perguntas abertas sem interrup¢ao dentro de duas horas, tendo em conta o nivel
das questoes da entrevista.

As perguntas foram claras para os colaboradores, apesar de ressaltarem que as
questdes era muitas, mas isso ndo impediu a realizagdo da entrevista. Nesta entrevista, os
colaboradores se identificaram com o seu pseudonimo, como: Dandara, Impala, Clio, Acécio,
Mamba, Girafa, Flor de Lis e Ip€, para permitir privacidade das informagdes fornecidas na
analise dos dados. Realizada a entrevista passamos a um outro momento da pesquisa, fazer a
transcricdo das informagdes gravadas do celular para o computador, precisando de muita
concentragdo para que a informagdo seja aquela que foi fornecida pelo colaborador, que foi
importante para perceber o passado, presente e futuro de cada colaborador.

Para Clandinin e Connelly (2015) na pesquisa narrativa temos a questdo da
temporalidade, por entender que a experiéncia narrativa ¢ temporal, tempo de vida pessoal e

social; por indicar interacdo entre passado, presente e futuro; por observar a noc¢do de
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continuidade, do lugar, situagdo e o contexto, do ponto de vista de quem narra, pois as agdes
podem variar conforme o cenario.

Dado o valor formativo que a entrevista narrativa carrega, ¢ importante observar que
tal técnica pode significar importante contribui¢do para a pesquisa. A relevancia da entrevista
como técnica utilizada em pesquisas qualitativas ¢ amplamente reconhecida, especialmente
nas pesquisas educacionais. Desse modo, a entrevista narrativa permite ao narrador contar a
historia sobre algum acontecimento relevante de sua historia de vida e do contexto do qual faz
parte: “[...] sua ideia basica ¢ reconstruir acontecimentos sociais a partir da perspectiva dos
informantes, tdo diretamente quanto possivel” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2010, p. 93).

Compreendemos que do trabalho com a entrevista narrativa, emergiram dimensdes
nem sempre previstas pelo pesquisador. No entanto, ao eleger a entrevista narrativa, foi
necessario ao entrevistador se apropriar da técnica e de suas particularidades. Na fase de
preparacdo, foi fundamental o conhecimento do campo da pesquisa empirica, seguida da
elaboragdo das questdes que lhe interessam enquanto pesquisador € que tenham relagdo com o
objeto de estudo. Na fase de iniciacdo, o pesquisador apresentou uma questdo gerativa
narrativa clara e especifica, que estimulasse a narragdo extemporanea, e ndo apenas respostas
pontuais.

Para proceder a esta técnica de recolhimento de informacgdes, adotamos alguns passos
ou etapas, uma vez que precisamos realizar uma preparagdo prévia, ou seja, em que houve
uma ampla compreensdo do fendmeno, uma familiaridade ou proximidade com as pessoas
entrevistadas para que se desenvolvesse a entrevista em um ambiente de confianga, com uma
linguagem acessivel para uma melhor comunicagdo. Durante a entrevista mostramos sinais de
estimulo, gestos, olhares e sinais verbais de incentivo. A pessoa entrevistada foi levada a
narrar os acontecimentos passados e foi importante porque, no momento da entrevista, houve
uma reciprocidade na escuta ativa e visual. Em seguida, apresentamos um quadro com
informacdes levando em consideracao as varias fases em que se desenvolveu a entrevista

narrativa, com base em Jovchelovitch e Bauer (2002) e Wengraf e Chamberlayne (2006).

Quadro 5: Fases e critérios da entrevista narrativa

FASES DESCRICAO DAS FASES

Exploragdo do tema — leituras exploratorias, Consulta de documentos (ex:
processo das idades, profissao).

Preparacio Escolha de participantes.

Determinag@o dos objetivos da pesquisa.

Formulagao de questdes que reflitam os interesses da pesquisa.
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Clima propicio e informal, ausente de distragdes e interrupgdes.

Iniciagao Formulagao do topico Inicial para a narragdo.

Langou-se uma tnica questao “Por favor, conte-me a sua histdria de vida, todos

0s acontecimentos e experiéncias pessoais importantes para si. Comece por

onde quiser.” Escutou ativamente. Nao houve interrupcao.

Mostrou-se sinais nao--- verbais de encorajamento (ex: “sim”, “hum...hum”,

“pois”). Moderou o grau de contato visual. Deixou a pessoa entrevistada

expressar as suas emocdes. Estimulou a pessoa entrevistada a contar a sua

historia.

Manteve o processo de narragdo com perguntas abertas — “Que aconteceu

entao?”,

“Explique--- me melhor esse momento.”, ‘“Pode descrever--- me essa

situacdo.”, “Como € que se sentiu?”’, “Pode falar--- me mais sobre...”, “Como ¢é
Fase de que lidou com...”, “Haveria alguma coisa que gostasse de acrescentar?”. Livre

Questionamento | argumentacdo da pessoa entrevistada. Nao deu opinides ou fazer perguntas

sobre atitudes. Nao discutiu sobre contradi¢des. Nao fazer perguntas do tipo

“Porqué”.

Langcou topicos de acontecimentos que ainda ndo foram narrados pelo

entrevistado. Tirou notas de campo.

Narracio
Central

Parou de gravar. Conversou informalmente, em que a pessoa entrevistada
Fase Conclusiva | forneceu mais informagdes relevantes para a pesquisa. Fez breves apontamentos
apos a entrevista, como forma de aprendizagem pessoal e individual.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base no processo de producdo de dados empiricos, tendo como
referéncia Jovchelovitch e Bauer (2002) e Wengraf e Chamberlayne (2006).

Fomos construindo respostas as questdo-problemas do estudo com a utilizagdo dos
dispositivos de coleta de dados. Na realizagcdo da entrevista narrativa, medida que
proporcionou entender as experiéncias vividas por esses colaboradores, por meio de suas

narrativas de historias de vida, trajetorias de formagao e desenvolvimento profissional, pois:

[...] experiéncias sdo as histdrias que as pessoas vivem. As pessoas vivem
histérias ¢ no contar dessas historias se reafirmam. Modificam-se e criam
historias. As historias vividas e contadas educam a ndés mesmos € aos outros,
incluindo os jovens e os recém-pesquisadores em suas comunidades,
(CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 27).

No que concerne a narrativa buscamos compreender a experiéncia vivida, onde
pesquisador e participantes interagiram e os interlocutores expressaram suas historias de vida
e a forma como interpreta o mundo. Neste processo da investigagdo, percebemos que todas as
experiéncias narradas eram importantes para o estudo, para entender o objeto de estudo da
pesquisa.

Para a produ¢ao dos dados na entrevista narrativa, com base nos objetivos delineados
para esta investigacdo, foi estruturado um guia orientador sobre o desenvolvimento

profissional dos professores formadores para a aprendizagem inclusiva na formacgao inicial de
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professores, no contexto do Ensino Superior, para profissionalizacdo e desenvolvimento

profissional docente no curso da Pedagogia da UFPI - Campus Ministro Petronio Portella.

4.5.3 Memorial de Formagao

A palavra Memorial vem do latim Memoriale e significa memento, fatos memoraveis,
que precisam ser lembrados. Segundo Carrilho (1997, p. 4), “o Memorial ¢ um texto de
carater cientifico, onde o autor descreve a sua trajetoria profissional de forma critica e
reflexiva”.

Os procedimentos do memorial de formacao foi através do contato direito com o
sujeito frente a frente para poder estabelecer a data, segundo a disponibilidade de cada
colaborador, tendo em conta responsabilidade que tem nas suas atividades. E entdo, por sua
vez, preparamos a bolsa personalizada que continha todo o material da pesquisa. Fizemos a
entrega partindo da explicacdo das perguntas que vinha no memorial de Formagdo. Os
colaboradores da pesquisa concordaram com as questdes apresentadas e, posteriormente,
marcou-se a data de entrega dos memoriais de formagao.

Nesta fase da entrega do material ndo foi gravada nenhuma informagdo, como
descrevemos anteriormente. Neste processo foi estabelecido o prazo de devolugdo do
Memorial de Formagao de um més, caso nao houvesse impedimento dentro do tempo que se
estabeleceu. Chegado o tempo que se estabeleceu, cada participante entregou o memorial
preenchido a partir das orientacdes, com a identificacdo por meio do pseudonimo: perfil
biografico, formagdo profissional, aspectos relevantes sobre a profissionalizagcdo, aspectos
relevantes sobre o desenvolvimento profissional docente, saberes profissionais e pratica
docente e aprendizagem inclusiva.

Os memoriais de formagdo refletiram a histéria de formagao profissional, as
experiéncias no exercicio da profissdo e, ainda, o aprendizado proporcionado pelo
desenvolvimento profissional dos professores formadores. As aprendizagens através das
experiéncias e da formagdo registrada no bojo dos memoriais indicaram os caminhos que o
educador buscou para significar suas constru¢des no amago da sua existéncia,
correlacionando e interagindo a dimensdo pessoal e profissional e, consequentemente,
acrescentando e alterando em outros cenarios aspectos formativos para suas praxis
pedagogica.

Nestas buscas, Nogueira (2008), nos inspira afirmando que:
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O memorial de formacdo ndo ¢ apenas uma narrativa de acontecimentos
importantes, mas um texto reflexivo sobre esses acontecimentos. E que tem
consequéncias... Exatamente por isso, como instrumento de producdo de
dados, se revelou um dispositivo valioso para compreender os processos
formativos [...] (p.182).

Nessa experiéncia de reflexdo e analise presente durante o processo de construgdo do
memorial, os professores passam a ressignificar suas praticas e suas concepgdes acerca da
pratica docente, a partir do momento que se percebem como sujeitos de suas proprias
histérias, consequentemente, orientados pelo seu desenvolvimento profissional. Neste
processo, a ideia do memorial para reconstruir a trajetéria de vida pessoal e profissional dos
interlocutores da pesquisa possibilitou que os interlocutores se tornassem sujeitos de sua
propria historia, refletindo por meio das suas narrativas de forma mais claras e critica sobre
aspectos da sua formagdo e pratica profissional, enquanto professores do ensino superior na
formacao de professores para a educacao basica.

E importante, no nosso ponto de vista, fundamentar que o memorial de formacao ¢ a
constru¢do da uma trajetoria de vida pessoal e profissional de forma critica e reflexiva. Para
Bertaux (2010) a narrativa de vida acontece dentro de uma relacdo dialdgica e aberta ao
imprevisto. Os narradores passam a ser informantes de sua prépria vida pessoal e pratica
profissional.

Na perspectiva de Bertaux (2010, p.47) o autor considera que “[...] algo de narrativa
de vida a partir do momento que o sujeito conta a outra pessoa, pesquisador ou ndo, um
episodio qualquer de sua experiéncia vivida”. Assim sendo, os interlocutores usaram a forma
de narrativas para contar suas histdrias e seus relatos vividos, evocando aspetos pessoais de
sua vida pessoal ou profissional. Nesse sentido, nossa proposta de trabalho foi respaldada
pelas concepgdes de Connelly e Clandinin (1995), que revelaram o pressuposto dos autores de
que o homem ¢, essencialmente, um contador de historias que extrai sentido do mundo pelas

histérias que conta. Nas palavras dos autores:

[...] a razdo principal para o uso da narrativa na investigacao educativa ¢ que
nos seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos
que, individual e socialmente, vivemos vidas relatadas. O estudo da
narrativa, portanto, ¢ o estudo da forma em que os seres humanos
experimentam o mundo. Dessa ideia geral se deriva a tese de que a educacdo
¢ a construcdo e a reconstru¢do das historias pessoais e sociais, tanto 0s
professores como os alunos sdo contadores de historias e personagens nas
historias dos outros € em suas proprias (p.11).

Neste ambito, por meio dos memoriais de formacao, cada um dos professores do curso

de pedagogia, narraram sua trajetoria de vida profissional e quanto aspectos da aprendizagem
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inclusiva na formagao inicial de professores do ensino superior. Como aborda Benjamin
(1987, p.197-198), o memorial assumiu um carater libertador na medida em que o agente do
processo ensino-aprendizagem passou a narrar as historias. Durante todo o tempo, o professor
“fala” na sua sala de aula, mas aqui ele estd narrando algo que ¢ seu pessoal e profissional.
Neste caso, relativo ao seu desenvolvimento profissional

Para facilitar o nosso entendimento aos Professores do Ensino Superior, na questdao do
desenvolvimento profissional docente no curso de pedagogia, para a narrativa quando da
elaboracdo do memorial de formagdo, foi indicado um roteiro que para orientar e nortear a
escrita, além de explicarmos aos participantes da pesquisa, que o texto descreveria o processo
de formagao em forma de narragao.

Os participantes do estudo receberam a explicagdo no primeiro encontro na sala dos
interlocutores sobre o processo da escrita do memorial que foi elaborado pelo pesquisador,
contendo um caderno padronizado com as questdes que nortearam as narrativas dos
interlocutores, canetas, l1apis, borracha e a bolsa. Os memoriais foram devolvidos dentro do
prazo estabelecido e, em momento posterior, realizamos a sua andlise. A figura a seguir

mostra o dispositivo entregue aos interlocutores.

Figura 8: Caderno do Memorial de Formacao
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Figura 9: Bolsa com os dispositivos de coleta de dados da pesquisa

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador (2020).

Para facilitar o nosso entendimento com os colaboradores da pesquisa quanto aos
dispositivos para coleta de dados, foi disponibilizado um roteiro orientador para nortear a
escrita (APENDICE G), organizado com as seguintes tematicas: 1- Perfil Biografico; 2-
Formagao Profissional; 3-Aspectos relevantes sobre o desenvolvimento profissional docente;
4- Aspetos relevantes sobre a profissionalizagdo docente; 5-Saberes profissionais; 6- Pratica
docente e aprendizagem inclusiva.

Ap6s terem sidos devolvidos, os memoriais, foram digitados, conforme recebemos dos
colaboradores para posterior analise. Dos 10 (dez), memoriais entregues aos interlocutores,
somente 8 (oito) devolveram, como informamos anteriormente. Os oito interlocutores
entregaram os memoriais, narraram suas vivéncias de vida profissional, lembrando o passado,
que faz parte do presente e do futuro, construindo lembrangas de suas trajetorias de formagao
inicial da carreira profissionalizante e as expectativas com a nova atividade a ser
desempenhada.

Vérios acontecimentos que marcaram o percurso dos colaboradores, foram desvelados
e percebemos alguns tragos de coincidéncia a quanto da trajetdria profissional, o modo como
acontece a profissionalizagdo e desenvolvimento profissional docente dos colaboradores
participantes da pesquisa e as dificuldades inerentes ao inicio/ ingresso na docéncia.

Por ultimo, nos memoriais evidenciamos que no processo desenvolvimento
profissional docente, saberes profissionais e a pratica docente na aprendizagem inclusiva, tem

contribuido para a constru¢do e (re) construcdo de novos saberes na pratica docente.



112

Apresentamos o livreto da sintese do objeto do nosso estudo na figura a seguir. A seguir

voltaremos os nossos olhares para analise dos dados.

Figura 15: O livreto da sintese do objeto de estudo

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — UFPI
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO
ORIENTADORA: Prof”. Dr'. MARIA DIVINA FERREIRA LIMA
PESQUISADOR: JULTO LATSSONE MAQUISSENE

APRENDIZAGEM INCLUSIVA NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES: DESAFIO PARA A PROFISSIONALIZAR E
DESENVOLVER O DOCENTE NO CONTEXTO DO SECULO XXI

ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima
MESTRANDO: Jilio Laissone Maquissene

"0 Memorial de Formagdo é um texto de cardter cientifico, onde o autor
descreve a sua trajetoria profissional de forma critica e reflexiva”
(CARRILHO, 1997, p. 4).

.

Fonte: Arquivo pessoal do autor, (2020)

Portanto, os dispositivos apresentados foram utilizados na investigacdo proposta e
trouxeram a voz dos professores por meio da analise de sua trajetoria de vida pessoal e
profissional. Nele, pratica e reflexdo unem-se, estabelecendo um intimo didlogo e permitindo
por meio da triade relembrar/repensar/ressignificar como  possibilidade de

construir/refazer/transformar suas proprias experiéncias e praticas pedagogicas.
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4.5.4 Procedimento de organizac¢do e analise dos dados

Os dados obtidos mediante o questionario, entrevista narrativa e o memorial de
formagao, foram organizados em categorias e subcategorias analisadas com base na técnica de
Andlise de Contetido de Bardin (2016), que permite selecionar e analisar os aspectos mais
relevantes do corpus da pesquisa, bem como interpretar valendo-se da comparacdo com o
referencial tedrico e com os resultados expressos em outros estudos ja realizadas. O termo

analise de contetido designa:

Um conjunto de técnicas de analise de comunicacdes visando a obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a influéncia de
inferéncias de conhecimentos relativos as condi¢gdes de producao/recepcao
(variaveis inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2016, P. 47).

A autora destaca que esta técnica de investigacdo tem como proposito a analise das
comunicagdes, a descri¢do sistematica do conteudo manifesto nas comunicagdes, permitindo
fazer inferéncias, extrapolacdes, dada a riqueza da fala humana. No entanto, foi necessario o
cuidado para ndo fugir ao que estd explicito no texto, levando sempre em consideracdo o
contexto social no qual a mensagem foi produzida. Embora trabalhando com contetido
manifesto, pudemos fazer interferéncias com relacdo ao que estd oculto nas estrelinhas sem,
contudo, haver afastamento do conteudo das narrativas dos colaboradores e dos objetivos da
pesquisa.

A preocupagdo com as analises de contetido das mensagens e dos discursos ¢ bastante
antiga, tendo em iniciado com o desejo de interpretagdo e exegese dos textos biblicos de
modo que fosse possivel compreender as metaforas e parabolas. Essa maneira de procurar
interpretar as mensagens contidas nos textos ja vem de longas datas, porém, no século XIX o
Frances Bourbon tentou captar a expressdo das emocdes e das tendéncias da linguagem,
usando o Livro de Exodo do Antigo Testamento busco clarificar por tema sua escrita. Pois
que, na década de 1970, a andlise de conteido chega até nos trazendo as marcas do
positivismo (FRANCO, 2012).

De acordo com Bardin (2016, p. 280), a utilizacdo de conteudo contou com trés fases
fundamentais: 1-pré-andlise; 2- exploragdo do material; 3) tratamento dos resultados-

inferéncia e a interpretacdo dos resultados, de acordo com a figura 16 apresentado:
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Figura 16: Fases da Analise de Contetido
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Fonte: Organizado pelo pesquisador com base em Bardin (2016).

A primeira fase, intitulada de pré-andlise, consistiu na organizar do material
recolhido. Foram os momentos iniciais, 0s primeiros contatos com os documentos, buscando
a sistematizagdo das ideias para se tornar operacionais, de modo que pudéssemos produzir um
esquema preciso, embora flexivel, dos passos a seguir para a elaboragdo de um plano de
analise (BARDIN, 2016, p. 280). Nesse periodo foi ¢ necessario fazer a leitura de todo o
material, selecionar os textos ou fragmentos mais relevantes relacionados aos objetivos da
pesquisa.

Contudo, nesse estudo, observando essas orientagdes, fizemos inicialmente a
transcricdo da entrevista narrativa e a digitacdo do questiondrio ¢ o memorial de formagao,
seguida da leitura geral de todo o material eleito para a andlise, buscando inicialmente
encontrar pontos em comum ou divergente nas falas dos colaboradores que convergissem para
0s objetivos da pesquisa e para posterior analise e interpretacdo nas fases subsequentes. Na
perspectiva de Bardin, (2016), assumimos a primeira fase com trés propositos: a escolha dos
documentos a serem submetidos a andlise, dos objetivos e a elaboragcdo de indicadores que

fundamentam a interpretagdo final. Esses trés fatores ndo seguiram obrigatoriamente uma
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ordem cronolodgica, havendo alternancia quanto a sua aplicagdo, porém existem uma intima
relagdo entre eles.

A autora trata da fase que vem acompanhada da leitura flutuante do material, que no
presente estudo consistiu nos primeiros contatos com os textos a serem analisados; seguida da
escolha dos documentos, ou seja, selecionamos os materiais adequados para compor o corpus
da pesquisa, obedecendo a orientagdo das seguintes regras: a exaustividade, na qual
procuramos selecionar todo o material necessario para a analise sem omitir nada e nem deixar
de fora da pesquisa qualquer um dos seus elementos relacionados com o objeto de estudo; a
representatividade em que levamos em consideracdo a pretensdo de que a amostra fosse a
mais representativa possivel de modo que expressasse a totalidade com relagao ao universo
pesquisado; a homogeneidade indicando que os documentos foram escolhidos por aglutinar
semelhancas, assegurando critérios precisos de escolha; e a pertinéncia, informando que os
materiais utilizados, como frases ou os fragmentos das narrativas, estavam adequados aos
objetivos do estudo.

A segunda fase, a exploracdo do material, foi longa e trabalhosa, compreendeu a
leitura dos dados empiricos, buscando operagdo de codificacdo, decomposicao ou enumeragao
com base em regras, previamente formuladas. Apds uma leitura minuciosa do questionario, da
entrevista narrativa ¢ do memorial de formagao, procuramos elaborar uma matriz de dados
para facilitar essa etapa, selecionando do material, palavras, frases e paragrafos, ou seja,
encontrar tematicas coincidentes e divergentes nas narrativas dos colaboradores.

Os recortes foram feitos de acordo com dimensdo semantica em que as categorias
reinem elementos com caracteristicas comuns e afinidades tematicas. Nesse sentido Bardin,
(2016, p. 280), nos informa que “[...] o critério de recorte na analise de contetido ¢ sempre de
ordem semantica, ainda que, por vezes, exista uma correspondéncia com unidades formais
exemplos: palavra e palavra-tema [...]”. Usamos também o Iéxico, as palavras mais
recorrentes e seus sindnimos, para definir algumas categorias do trabalho, sendo aprofundadas
por meio de andlise semantica.

As categorias foram criadas a posterior, conforme (BARDIN, 2016). No presente
estudo, elas emergiram ap6s a coleta de dados. Sua definicdo foi um momento demorado e
ciclico implicando em um constante processo de andlise das narrativas e dos objetivos do
estudo. A terceira fase denominada de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao,
correspondeu ao momento em que o pesquisador de posse dos resultados procurou dar
significado ao conteudo. Nessa fase foi importante compreender que as inferéncias

ultrapassam o contetildo manifesto e sdo capturaveis nas mensagens chegando a extrapolagdes
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para a interpretacdo do contetido latente subjacente na fala dos colaboradores. Esse
procedimento de acordo com Franco (2012), valorizou o material a ser analisado, pois a
interpretacdo foi baseada no contexto social e historico em que foi produzido os relatos.
Quando existem uma relacdo direita entre os dados obtidos e o referencial tedrico a
interpretagdo, ganha respaldado e sentido. Nesse estudo, as inferéncias e interpretagdes foram
realizadas com base nos relatos da entrevista narrativa ¢ do memorial de formacao,
fundamentada no referencial tedrico da pesquisa. Deste modo ressaltamos que, apds a
produgdo dos dados empiricos, estes foram sistematizados em categorias e subcategorias de
analises seguindo as orientacdes das questdes norteadoras e os objetivos estabelecidos neste
trabalho. Para uma melhor compreensdo e visualizagdo dos dados produzidos durante o
estudo, apresentamos a figura a seguir, que sintetiza a forma que estdo organizadas as

categorias e subcategorias de analise da pesquisa.

Figural7: Organizacdo das categorias e subcategorias de analise

CATEGORIA 1 Subcategorias de Analises 1: O desenvolvimento profissional de
Desenvolvimento professores formadores: inicio da docéncia.
Profissional dos ) ]
professores formadores Subcategoria 2: Interrelacdo entre desevolvimento profissional e a
Y do Curso de Pedagogia pratica docente. )

Formacdo de Professores para a profissionalizag¢@o docente.

¢ Profissionalizagdo na Subcategoria 2: Os reflexos da profissionalizacdodos professores

4 )
CATEGORIA 2 [Subcategoria 1: Contribui¢do da Formacao de professores formadores

docéncia -
formadores na mudanca da pratica docente.
- J J
4 ) . . . .
Subcategoria 1: Tipologia de saberes docentes construidos pelo
CATEGORIA 3 Professor Formador
Saberes Docentes do Subcategoria 2: Saberes construidos pelo Professor Formador no
Professor Formador processo de desenvolvimento profissional e na Pratica docente .
- J
4 . - y
CATEGORIA 4 Subcategoria 1: Caracteristicas da Pratica docente do professor/a
Pratica Docente do/a formador/aes
Professor/a formador/a do Subcategoria 2: Relagao interpessoais na Pratica docente do professor
Curso de Pedagogia formador.
(U

CATEGORIA 5
Aprendizagem Inclusiva no
Curso de Pedagogia

professor/a formador/a.

Subcategoria 2: Estratégias para a aprendizagem inclusiva na pratica

Subcategoria 1: Aprendizagem inclusiva na perspectiva do
docente do/a professor/a formador/a

—

Fonte: Elaborado pelo pesquisador com base nos dados empiricos da pesquisa (2020).
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Na proxima secdo apresentaremos a analise dos dados empiricos da pesquisa, nas
categorias em que foram organizados em categorias, a partir das narrativas dos interlocutores,

com base no questiondrio, na entrevista narrativa ¢ no memorial da formacao.
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5 AS CONTRIBUICOES DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES FORMADORES PARA A APRENDIZAGEM INCLUSIVA COMO
DESAFIO PARA PROFISSIONALIZAR E DESENVOLVER O DOCENTE NO
CONTEXTO DO SECULO XXI

No processo de desenvolvimento profissional de docentes somente a formacao inicial,
os saberes adquiridos ndo sdo suficientes para suprir as necessidades que surgem no cotidiano
no exercicio da docéncia, tendo em vista as diferentes situagdes presentes do contexto da
pratica docente dos formadores que atuam na formacdo inicial de professores no ensino
superior, tendo em vista, as constantes mudangas que ocorrem no contexto social.

Assim, torna-se premente um constante de desenvolvimento profissional que contribua
com a construcdo e reconstru¢do continua de novos conhecimentos para que produzam
transformagdes em suas formas de trabalho como agente de transformacdo do ensino no
século XXI. O trabalho do professor formador exige a aquisi¢do de um repertorio de saberes
(conhecimentos) que se originam de diversas fontes, sendo adquiridos durante a formagao
inicial e continuada, bem como no exercicio da docéncia, assim como, ao logo do processo de
desenvolvimento profissional desde o inicio da carreira.

Esse processo envolve um projeto de vida pessoal e profissional que acontece quase
sempre de forma intencional, continuo, envolvendo as aprendizagens adquiridas que vao
marcando a trajetoria pessoal e profissional do professor formador do ensino superior. O
desenvolvimento profissional se compde de diferentes elementos que envolve a atuagdo
docente tais como: as condi¢des de trabalho, salario, autonomia, os movimentos sociais,
legislacdo trabalhista, o clima de trabalho nas escolas, a relagdo professor-aluno/aluno-
professor, colegas, entre outros.

Nesta se¢do sdo apresentados e analisados os dados empiricos da pesquisa, a partir da
das narrativas produzidas pelos docentes do Curso de Licenciatura em Pedagogia do
CCE/UFPI oriundas do memorial de formacdo e da entrevista narrativa. Iniciamos pela leitura
analitica realizamos do corpus da pesquisa para interpretar as mensagens orais escritas
resultantes dos dois instrumentos, visto que o questionario serviu para tragar o perfil dos
participantes do estudo. Para tal usamos a técnica de Andlise de Conteudo segundo Bardin
(2016), que nos ajuda a selecionar palavras, sentengas, frases, paragrafos, bem como textos
completos do material a ser analisado, tendo como critério de categorizacdo os aspectos

semanticos, sintaticos, léxicos ou expressivos.
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Neste estudo, optou-se pela categorizagdo semantica, envolvendo a andlise tematica,
como critério para recorte do conteudo, os fragmentos de textos como: as sentengas, as frases
ou pardgrafos dotados de sentido e significado em cada categoria e subcategoria de analise.
Por meio dessa classificagdo em categorias e subcategorias de andlise procurou-se tornar
evidente os elementos comuns entre si, usando a exclusdo mutua, a homogeneidade, a
pertinéncia, a objetividade e a fidelidade (BARDIN, 2016).

Portanto, através das narrativas de vida dos interlocutores buscamos compreender o
objeto de estudo: desenvolvimento profissional de professores formadores para a
aprendizagem inclusiva. Assim, procedemos diversas leituras e releituras em profundidade
dos dados empiricos da pesquisa para pingar elementos significativos para compor as
categorias e subcategorias nas quais sistematizamos os dados encontrados nos Memoriais de
Formacgao e nas Entrevistas Narrativas.

Na sistematizacdo das categorias e subcategorias foram usados dados os dois
instrumentos, as vezes simultaneamente e concomitante ¢ separadamente para facilitar o
processo de analise e interpretacdo dos dados. A seguir, apresentamos a Categoria de anélise —
1 Desenvolvimento profissional de professores formadores do Curso de Pedagogia, composta
pelas: Subcategoria 1.1: O desenvolvimento profissional de professores formadores € o inicio
da docéncia e Subcategoria 1.2: Interrelacdo entre desevolvimento profissional e a pratica

docente.

5.1 Categoria 1: Desenvolvimento profissional de professores formadores do Curso de
Pedagogia

O desenvolvimento profissional do docente formador ¢ um profissional que assume
uma identidade que passa por transformag¢des em virtude dos condicionantes sociais,
historicos e das politicas educacionais, que vai se constituindo como sua fungdo durante as
varias fases da sua historia. Para Imbernén (1999); Canario (2002), essa circunstancia confere
ao contexto social e a institui¢do na qual a pratica docente se desenvolve com forte influéncia
na identidade e no desenvolvimento profissional do docente formador. O profissional docente
formador iniciante sofre pelo impacto do ingresso na nova fung¢do, pois, a formagao inicial de
professores, ndo oferece o preparo necessario para atender as demandas de um trabalho que
requer uma conexao direta entre teoria e pratica, no ensino superior em que devem atuar no

ensino, na pesquisa e na extensao.
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O periodo de iniciagdo para o desenvolvimento profissional do docente formador tem
caracteristicas proprias que vai ajudar a transformar a pratica docente na aquisicdo de
conhecimento e de técnicas, favorecendo a saida do isolamento € no coletivo com os seus
pares reforca a aprendizagem inclusiva dos estudantes sob sua responsabilidade formativa.
Assim como reconstrutores de saber produzindo no interior da profissdo, na pratica da
formacao de professores, tomam como referéncia as dimensdes coletivas que contribuem para
a sua emancipagdo profissional e para a consolidagdo de uma profissdo que ¢ autbnoma na
producdo dos seus saberes e de seus valores.

E o exercicio da pratica docente do docente formador, ao iniciar a sua atuagio no
ensino superior, que possibilita que o individuo adquira conhecimento e competéncias sociais
para assumir o seu papel como formador, organizador, bem como conduzir as suas atividades
na carreira docente, adaptar -se a0 meio social no qual exerce sua atividade no menor espago
de tempo possivel (GARCIA, 1999). O desenvolvimento profissional ¢ um processo que
ocorre durante toda a vida profissional.

A formagdo inicial fornece os conhecimentos bésicos para o ingresso na profissao
docente, porém, os cursos de formagdo inicial ndo preparam para a docéncia no ensino
superior. Os cursos que o docente formador participa durante o exercicio da sua pratica
docente, as experiéncias adquiridas ao longo do trabalho ¢ o compartilhamento com os pares
mais experientes sdo primordiais para a constru¢do dos saberes necessarios a atuagdo desse
profissional.

Embora, conforme, Ramalho e¢ Nufiez (2014), a formag¢do inicial prepara para o
ingresso na atividade profissional e, em contrapartida, a formacao continuada proporciona a
transformagdo do ser e do saber da profissdo, compreendendo um processo sistematico de
apropriacdo da cultura profissional e que favorece a constru¢do dessa identidade profissional
docente. Entretanto, para os docentes do ensino superior essa preparagao inicial ndo se faz de
forma integral, pois os cursos de licenciatura das instituicdes de ensino superior sdo voltados
para a formagdo de professores para a educagao basica.

Compartilhando das mesmas ideias, Imbernon (2014), diz que a formacgao inicial é o
comego da socializacao profissional docente que deve oferecer os meios para a construcao do
conhecimento especializado, mas evidencia também a necessidade de formagdo inicial e
continuada de docentes formadores ser discutido, quanto aos principios de educagdo voltada
para a flexibilizagdo da a¢do pedagogica.

Constituir processos de desenvolvimento profissional docente do formador iniciante,

requer uma imbrica¢do com o fazer pedagdgico, com a construgdo de saberes necessarios na
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atuacdo da fungdo e a relacdo com o coletivo da institui¢do, uma vez que ndo existe uma
receita pronta para adquirir todos os requisitos, compete a esse profissional buscar uma
articulagdo entre a teoria e a pratica mediada pela reflexdo critica e a relagdo com os pares.

Se, os contornos da pratica docente no ensino superior ficam implicitos na préopria Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei n°® 9.394, de 20 dezembro 1996
(BRASIL, 1996), quando diz, em seu Capitulo IV sobre a Educagdo Superior, no Art. 43, as

suas finalidades, como sendo de:

I - Estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo;

II - Formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
inser¢d0 em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formag¢do continua;

III - incentivar o trabalho de pesquisa e investigag¢do cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura,
e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que
VIVE;

IV - Promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patrimonio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de comunicagao;

V - Suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos
que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geragdo;

VI - Estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servigos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade;

VII - Promover a extensdo aberta a participagdo da populagdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnologica geradas na instituicdo. Atividades humanas
feitas para o publico, para terem sucesso, precisam cativar o interesse das
pessoas.

Para atender a essas finalidades de estimulo a criatividade e ao conhecimento, de
participagdo, de pesquisa, produ¢do do conhecimento, compreensdo do contexto social e
politico, entre outras, justifica investimentos no desenvolvimento profissional desses
professores formadores.

Placco e Sousa (2011, p.31), relatam em que, “sujeito se constitui na relagdo com o
outros, em um movimento permanente e constante, em que o outro vai revelando o que
somos, via interagdo”. As narrativas dos interlocutores foram essenciais para o
desenvolvimento deste estudo, uma vez que forneceram os indicativos para a caracterizagao
de como o desenvolvimento profissional contribui para a ressignifica¢do da pratica docente de
professores formadores que atuam na formacao inicial de professores para a educacio basica,

atendendo a um dos objetivos do estudo.
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5.1.1 Subcategoria 1: O desenvolvimento profissional de professores formadores: inicio da

docéncia

O desenvolvimento profissional de professores formadores e o inicio da docéncia
constitui uma abordagem descritiva da situacdo de formagdo nas quais 0s NoSsos
interlocutores foram envolvidos antes do ingresso na profissao; uma reflexdo sobre a natureza
e as condigdes da profissdo buscada, bem como a proposi¢ao de linhas diretrizes em termos
de conceitos e de dispositivos de acdo para a implementacdo da formacao profissionalizante
no ensino superior.

O inicio da carreira docente ¢ marcada por um momento de sobrevivéncia e
descoberta, segundo Huberman (2007), ¢ com o passar de tempo que vai sendo consolidada a
pratica docente. Segundo o pensamento de Tardif (2014), com o desenvolvimento profissional
o docente comeca adquirir confiangca no trabalho que desenvolve e o reconhecimento do
coletivo da instituicdo. Sendo assim, o professor formador na sua atividade profissional vai
recorrer a uma série de conhecimentos da formagao inicial e da experiéncia como professor
em outros espacos ¢ como aluno na graduagao, frente a complexidade da realidade do ensino
superior, sendo necessario para tanto, a busca por meio da formagdo continuada, solugdes
para o enfrentamento de novos desafios que venham subsidiar o trabalho docente na
instituigao.

Esta subcategoria apresenta fragmentos das narrativas da entrevista narrativa ¢ dos
memoriais de formag¢ao, concernentes ao modo de ingresso na docéncia de cada colaborador.
Os colaboradores nas suas falas revelam como foi o inicio de sua carreira, as diferentes
influéncias que os levaram a essa escolha e as experiéncias que tiveram antes do ingresso,

conforme podemos observar os relatos no quadro a seguir.
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Quadro 6: Desenvolvimento profissional de professores formadores e o inicio da docéncia

Narrativas sobre o desenvolvimento profissional de professores formadores

Interlocutores . . eq
e o inicio da docéncia.

[...], ingressei na UFPI, para cursar Pedagogia, em 1987. De 1987 a 1988 ministrei aulas
para a 3% e 4" série do Ensino Fundamental no Colégio Lerote, no tempo em que ainda
funcionava no bairro Socopo, afastado da cidade. [...], comecei a gostar e resolvi fazer o
vestibular em Pedagogia. [...], tinha muitos alunos particulares das melhores escola aqui
em Teresina-Piaui, colégio das irmds e todos os meus alunos era todos ricos na zona
Leste ministrar aulas para eles particulares as tarefas deles. [...], € 1996 a 1997 trabalhei
Dandara como Pedagoga um semestre em duas escolas no Bairro Promorar na zona Sul de
Teresina: uma privada e uma comunitaria. [...]. Fui fazer um teste e fui selecionada, mas
eu era a unica professora negra da escola, e a inica que era universitaria porque ja tinha
passado para pedagogia. [...] Ndo foi facil o inicio da minha carreira, devido preconceitos
raciais. [...], fui escolhido para orientar o movimento negro, como militancia académica e
na organizagio de eventos no IFARADA, niicleo de pesquisa sobre a vidas de pessoas
negras. [...] Gosto de trabalhar na UFPI, um lugar que sempre quis ocupar.

[...] Ingressei na Escola Normal, no Curso Pedagdgico, responsavel pela formagdo de
professores, com habilitagdo intitulada “Do 2° Grau para o Magistério do 1° Grau”, [...], a
formagdo dos professores foi definida como prioridade, pelos meus pais, especialmente
por minha irm3 mais velha, que ja exercia a profissdo, por quem eu nutria grande
admiragdo. [...], escolher o curso Pedagogico foi o caminho “quase natural”, com 15 anos
de idade. [...], decidi seguir o0 mesmo caminho. Fiz o vestibular para Pedagogia e fui
aprovada. [...] Quando tinha duavida sobre algum assunto recorria @ minha irma que era
professora do DEFE. [...], tive experiéncia na area de Psicologia, dando continuidade a
Psicologia da Educagdo I e II cursadas nos anos anteriores (Psicologia Social, Psicologia
do Excepcional, Psicologia da Personalidade, dentre outras) e contetidos relacionados a
Orientagdo Educacional, Orientagdo Vocacional e Técnicas de Aconselhamento. [...],
desenvolvi competéncias ¢ habilidades nessa area de psicologia. [...]. Por incentivo de
uma amiga, também Pedagoga, me submeti a uma selecdo na UESPI para fazer o Curso
de Especializagdo em Docéncia Superior e fui aprovada. Em convénio com a UFPI, foi
oferecido o Curso de Especializagdo em Pedagogia Escolar, com dura¢do de um ano. [...],
passei. Antes de conclui-los, outra vez incentivada pelos familiares e colegas, participei
da sele¢do do Mestrado em Educacdo na UFPI, sendo aprovada. [...], ainda durante o
Mestrado fiz uma selegio para professor substituto na UFPI, para a Area de Fundamentos
Psicolégicos da Educacao. [...], foi com esta experiéncia que comecei a me identificar
com a docéncia superior [...].

Impala

[...], fui aprovada no vestibular para pedagogia no ano de 1993. Logo apods houve
concurso para a Secretaria Estadual de educacdo em margo de 1994. [...], aos 19 iniciei
como professora. Em 1996, conclui o curso de pedagogia e em 2001 o de licenciatura em
Historia pela UESPI. No ano de 2004 fui aprovada como professora efetiva da UFPI,
campus CSMNB (Picos-PI), [...], conclui mestrado em Educagéo (2005), doutorado em
educagdo (2009-UFU) e Pés-Doutorado em 2016 (UFU). [...], em 2010 fiz concurso
novamente e fui removida para o CMPP (Teresina-Pi). [...], experiéncia marcantes foram
varias ¢ dificil, como exemplo de luta no percurso formativo, a convivéncia com os
alunos, as aprendizagens diarias a alegria de contribuir na formagao e na transformagéo
do mundo. [...].

Clio

[...], a condi¢do de Professor foi opg¢do, ¢ ndo sabia, em principio, que era para ser
Professor; dai, rapidamente, me tornei Professor (formal e por opgdo pessoal), pois
poderia ser profissional de qualquer area do conhecimento, pois bem avaliado e com a
possibilidade concreta de atuar em outra(s) area(s). [...]: (1) o de comegar a trabalhar
muito cedo (22 anos) ja ensinando em nivel de Curso Superior (Licenciatura em
Acacia Pedagogia, Licenciatura em Matematica e Bacharelado em Administracdo), sendo (2)
Professor Fundador da Universidade Estadual do Piaui (antiga FADEP/CESP) e, ao
mesmo tempo, (3) o de ser Professor e Aluno da propria turma que ministrava aulas
(Bacharelado em Administragdo), (4) de ser Chefe de Departamento (Departamento de
Ciéncias Fisicas e Naturais — DCFN/CESP) eleito com vota¢do unanime, e o de (5) ser
sondado, em pesquisa, para assumir a Reitoria da UESPI com 78% (setenta e oito por
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cento) de preferéncia, o que ndo aconteceu por varios motivos, (6) de ter feito o primeiro
concurso publico para docente da UESPI (1988), (7) de ter sido escolhido o primeiro
Presidente da Associagdo dos Docentes do Centro de Ensino Superior do Piaui
(ADCESP), o desenvolvimento profissional docente com entidade de muita luta e de
grandes resultados, (8) de ter participado da elaboragdo do primeiro Plano de Cargos e
Salarios do CESP (Centro de Ensino Superior do Piaui), (9) de ter participado da maior
revolugdo acontecida na Educacdo Superior do Piaui, enquanto Pré-Reitor de Ensino de
Graduagdo da Universidade Federal do Piaui (UFPI), face ao Programa REUNI —
Programa de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (¢ REUNI/HU —
Hospitais Universitarios Federais), quando a UFPI foi quadriplicada: em Ensino de
Graduagdo, vagas no vestibular, indicadores educacionais, obras fisicas, construgdo dos
Campi de Floriano (CAFS) e Bom Jesus (CPCE), e a reconstru¢do dos Campi de Picos
(CSHNB) e de Parnaiba (CMRV), além de Teresina (CMPP), com, ao todo, 17
(dezessete) Cursos de Graduacgdo (novos), bem como remodelagem de outros tantos,
perfazendo quase uma centena de Cursos de Graduacdo em pedagogia, dentre varias
outras agdes efetivadas, (10), [...], optei por estudar Licenciatura explorando a
Matematica (a matéria que mais gostava, além de ter sido Monitor de Matematica por
varios anos), [...].

[...], primeiro, a aprovacdo nos dois concursos para o magistério, um no ensino médio,
outro no ensino superior. Outros momentos foram o ingresso ¢ a formagdo no mestrado e
doutorado. [..], como também ingressar na Pds-Graduacdo como docente permanente,
principalmente pelas atividades de orientagdo e pesquisa.

[...], assim, iniciei, em 1988, a carreira docente, mesmo antes de concluir o Curso de
Licenciatura em Pedagogia. Porém, era um sonho da minha mée que sempre dizia que,
para filha de pobre, o melhor caminho era o magistério, pois conseguiria logo se inserir
no mercado de trabalho. [...], fiz a selegdo no Instituto de Educagdo para o Curso
pedagodgico, curso de formagdo de professores de nivel médio. [...], porém, mais tarde,
quando ingressei na UFPI, para fazer o Curso de Pedagogia e comecei a trabalhar como
servidora estadual no sistema educacional. [...], optei por fazer o Curso Pedagogico, nivel
médio, concomitante com o Curso de Licenciatura em Pedagogia. [...].

[...], atualmente, professora doutora da Universidade Federal do Piaui, no Centro de
Ciéncias da Educagdo. [...], em cada atividade, em cada institui¢do, em cada curso de
formacdo (inicial e continuada). [...], fui me fazendo quem sou hoje. [...], considero
importante destacar esse aspecto da teoria de Vygotsky porque ao narrar sobre meu
processo de formacdo inicial, trazemos a tona os sentidos; sdo os sentidos desenvolvidos
mediante minha relagdo com o mundo social que guiam as escolhas, que guiam a
memoria do que emerge na escrita deste memorial. [...]. A histéria de profissdo docente
se cruza a histdria das mulheres. [...], outro aspecto social ¢ o fato de que, para mulheres
oriundas de familias pobres e da periferia, o magistério era a atividade profissional mais
Flor de Lis rapida e garantida para conquistar um emprego. Porque a sobrevivéncia é a necessidade
primeira do ser humano, como diz Marx e Engels (A ideologia alema). [...], em 2007
comego a fazer parte do Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo (PPGEd) da UFPL
[...], no caso da profissdo docente dos formadores, a precarizacdo ocorre na formagdo
inicial e tem continuidade no exercicio profissional e na formacdo continua. [...], o
modelo expansionista do Ensino Superior envolvia essencialmente formagdo de
professores formadores e alguns cursos sequenciais que ndo garantiam o exercicio
profissional. [...]. “A palavra constitui antes o fim que o principio do desenvolvimento
profissional. 4 palavra é o fim que coroa a a¢do”. Um memorial é feito de palavras, mas
que coroam a agao. [...].

[...], iniciei tarde no magistério, em oitenta ¢ dois, tendo concluido em 1977 o ensino
médio. Ser professora nunca fez parte de meu interesse, eu nunca brinquei de ser
professora, ¢ sempre que alguém cogitava essa possibilidade eu dizia que jamais. [...]. O
curso pedagogico foi para mim surpreendente. [...]. No curso pedagodgico, me senti
totalmente incluida, pois inimeros conhecimentos eu ja havia construido nos dois ensinos
médios (cientifico e contabilidade) cursados anteriormente. [...]. No geral, possuiam uma
didatica diferenciada. [...].

Mamba

Girafa

Fonte: Dados da pesquisa (2020).
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As narrativas produzidas pelos colaboradores da pesquisa, revelam que todos tiveram
experiéncias profissionais, antes da formacao inicial, ressaltamos que o aspecto predominante
foram os desafios para o ingresso na formag¢ao docente, o que nos chama a aten¢do nos relatos
e o modo particular das circunstdncias que marcaram cada histéria de vida.

A colaboradora Dandara revela que se tornou professora a partir da sua propria
experiéncia como estudante, informalmente, desde 1983, quando tinha 16 (dezesseis) anos de
idade, ministrando aulas particulares, ensinando tarefas a alunos do ensino fundamental. Esses
alunos, inicialmente, eram filhos de amigas de sua mae ou vizinhos. Acreditando que esse fato
contribui para sua escolha em cursar Pedagogia. Ela ingressou na UFPI, para cursar
Pedagogia, em 1987. De 1987 a 1988 ministrou aulas para a 3* e 4* séric do Ensino
Fundamental no Colégio Lerote, no tempo em que ainda funcionava no bairro Socopo,
afastado da cidade, tinha muitos alunos particulares, sendo uma das melhores escola de
Teresina-Piaui. Ministrou também aulas no Colégio das Irmas e todos os seus alunos eram de
familias ricas. Gostou de lecionar, entdo resolveu fazer o vestibular em Pedagogia. De 1996 a
1997, trabalhou como Pedagoga durante um semestre em duas escolas no Bairro Promorar, na
zona Sul de Teresina: uma privada e uma comunitaria. Fez uma selecdo para lecionar e foi
aprovada, era a unica professora negra da escola e universitaria em pedagogia.

Diz que enfrentou muitas dificuldades no inicio da carreira, devido aos preconceitos
raciais. Para melhor enfrentamento dessa discriminagdo passou a frequentar um grupo de
movimento negro, como militante académica, trabalhando na organizagdo de eventos no
IFARADA, niicleo de pesquisa sobre a vida de pessoas negras, que funciona na Universidade
Federal do Piaui. Esta atividade lhe proporcionou aprendizagens significativas, sendo um
lugar que sempre quis ocupar, compreendendo que o desenvolvimento profissional docente do
formador na formagao inicial foi marcado por conquista tanto da equipe do trabalho como o
espago na instituicado em que desenvolve sua pratica docente, pois se tornou professora efetiva
da UFPI, chegando ocupar a Vice-diretora do Centro de Ciéncias da Educagao.

A interlocutora Impala relata que no inicio da formagdo para ingresso na docéncia a
escolha pelo Curso Pedagdgico foi um caminho “quase natural”, pois aconteceu de forma,
prematura por conta de sua idade, pois tinha apenas quinze anos ao fazer a sua escolha
profissional. Diz ainda, que se espelhou em suas irmas professoras, inclusive, uma irma era
professora da UFPI. Assim, decidiu seguir o mesmo caminho, fazendo vestibular para
Pedagogia, sendo aprovada. Ao estudar os conteudos das disciplinas do Curso de Pedagogia ¢

que se deu conta de fato que estava se preparando para trabalhar numa escola. Para ela, muitas
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disciplinas foram importantes em seus contetidos essenciais para sua formagao, outras nem
tanto.

Do mesmo modo, diversos professores marcaram, contribuindo positivamente para a
sua formacdo. Declara que ¢ professora ndo por vocacdo, doacdo ou sacrificio. Tornou-se
professora porque se preparou, se especializou como qualquer profissdo, para exercer com
dignidade, seriedade, competéncia e seguranca a docéncia, precisou estudar muito, muito e
muito. Ainda estuda de forma continua para ser uma profissional melhor. Assumiu a docéncia
por meio de concurso publico, pelo esforco e ajuda de familiares e amigos.

J& a interlocutora Clio afirma que desde pequena admirava os professores, brincava de
ministrar aulas para as bonecas, o caminho que foi sendo construido levando-a para ser
professora. Nesta caminhada em sua formacdo foi influenciada pelo pensamento de Paulo
Freire. Esta influéncia contribui muito para que buscasse desenvolver uma educacdo
libertadora em que todos os alunos fizessem parte desse processo, sobretudo de modo critico e
reflexivo. Assim, foi possivel a construgdo e reconstrucao de novos conhecimentos e saberes
relacionados ao trabalho docente, contribuindo para a formalizacdo de competéncias e
habilidades no desenvolvimento da pratica docente.

Os relatos de Acacia apresentam as experiéncias formativas vivenciadas em varios
cursos de formagao. A formacgao profissional docente foi pautada por uma busca incessante da
multidisciplinaridade, porém tendo como centralidade inicial a Matematica e as Ciéncias
Naturais (Fisica, Quimica e Biologia), porém sem se descuidar da area de ciéncias humanas e
sociais aplicadas. Sua condicao de ser professor aconteceu por opgao, pois poderia ser um
profissional de qualquer area do conhecimento, com a possibilidade concreta de atuar em
outra(s) area(s) de conhecimento. E um daqueles que se adapta, ou que se adaptou, em
qualquer area do conhecimento, de forma indistinta. Afirma ter associado a fun¢do de varias
formagdes na atividade docente, no entanto, ao iniciar seu trabalho teve um impacto muito
grande, pois percebeu as intmeras atribuigdes que cercam o dia a dia de um professor
formador, promovendo a consciéncia uma certa responsabilidade para poder adaptar-se a
essas fungoes.

De acordo com Garrido (2007), o trabalho do professor formador ¢ complexo, pois
busca compreender a realidade da institui¢ao e encontrar alternativas para os desafios que se
apresentam na producao e reprodugdo do corpo de saberes e do sistema de normas proprias da
profissdo docente. Nisto, ¢ assumida a pretensdo de alinhamento com a perspectiva de que o
processo de desenvolvimento profissional de professores formadores, € como um processo

integrado e continuo na formac¢ao do homem.



128

A interlocutora Mamba relata como aconteceu seu ingresso na docéncia revelando
lembrangas negativas que marcaram seus momentos iniciais na a¢do docente, marcada por
situacdes de grande intensidade e dificuldades. Diz que ser professora ¢ uma alternativa,
porém, outros cursos nunca lhe chamaram aten¢do, como ¢ o caso de Medicina, Engenharia e
Direito. Muito cedo ingressou no ensino médio, se envolvendo com a dimensdo das
humanidades e cursando uma licenciatura na formacao para ser professora se envolveu com a
filosofia, sendo sua primeira graduacao, por ser um dos campos de trabalho com maior oferta
de trabalho. Afirma que ¢ nesta 4rea que firma as abordagens de seu trabalho.

O relato mostra que foi coordenadora em 2005, apo6s ter voltado do doutorado,
participou da Comissdo de elaboracdo do curriculo antigo ¢ do novo. Esse processo de
elaboracdo foi cadtico, para situar a coordenacdo, os departamentos, o nticleo estruturante e o
coletivo de alunos. Eram as primeiras experiéncias que a marcaram, na formagao docente.

Como afirmam Dillon e Peterson (1981), o esfor¢o para conseguir a participagdo do
coletivo dos professores, que sejam inovadores e fagcam adaptagdes curriculares, em suas
instituicdes para a formagdo necessdria ao contexto social, para atendimento ao perfil de
alunos requeridos, passa, necessariamente, pelo compromisso dos professores com valores
que tal representa.

Na perspectiva de Girafa, o seu ingresso na formagao docente foi marcado por grande
desafio. Ela relata que a intencdo primeira ndo era a docéncia. Por isso, tentou outra carreira
para depois compreender que queria mesmo ser professora. Considera que sua resisténcia, se
deu em razdo da convivéncia com outras professoras na familia, por perceber as muitas
dificuldades de ser professor e a falta de valorizacao social da profissdo. Este era um sonho de
sua mae “que sempre dizia que, para filha de pobre, o melhor caminho era o magistério, pois
conseguiria logo se inserir no mercado de trabalho”. Em razdo da oportunidade de cursar no
Ensino Médio o Curso de Técnico em Contabilidade, para o ensino superior, optou pelo
curso de Ciéncias Contédbeis no vestibular da UFPI. Porém, quando comegou trabalhar em um
escritorio, compreendeu que ndo era essa profissdo que desejava para sua vida profissional.
Na verdade, queria ser professora. Entdo, cursou Pedagogia. Em concordancia com a ideia de
Huberman (2007), o periodo inicial da carreira ¢ marcado por muitas situacdes de adaptagdo e
confronto com a nova realidade profissional, caracterizando uma fase de descoberta e
sobrevivéncia, a medida que o profissional vai adquirindo novos saberes sobre a funcdo
docente, este sente-se mais integrado, passando para uma fase de estabilizagdo.

As narrativas de Flor de Lis revelam um sentimento de angustia, porque quando entrou

no Instituto de Educagdo Antonino Freire, no Curso Pedagdgico para se formar, enfrentou
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muitas dificuldades, com apenas 14 anos de idade, ficando doente e pouca maturidade, em
consequéncia, ndo teve condi¢gdes de recuperar as aulas perdidas, durante o periodo letivo. No
ano seguinte, ja recuperada continuou com a formagao docente. Ser professora para ela hoje,
“¢ de colaborar com o desenvolvimento de outras pessoas”. Baseia-se na suposi¢ao de que os
professores sdo individuos capazes de iniciar e dirigir por si proprios os processos de
aprendizagem e de formacdo, o que é coerente com os principios da aprendizagem continua,
na medida em que as atividades de desenvolvimento profissional ocorrem com base na pratica
docente. No processo de formagdo docente, vai formando sua propria imagem e sua visao
como profissional que tdo importante ¢ no momento da sua realizagdo como profissional do
ensino. Existe a necessidade de uma formag¢do inicial mais sdlida que fornega a base de
conhecimentos necessarios para sua atuagao.

A interlocutora Ipé€ mostra que sua formag¢ao inicial no magistério, comecou em 1977,
sendo concluida em 1982, no Ensino Médio. Ser professora, nunca fez parte do seu interesse,
ndo brincou de ser professora, e sempre que alguém cogitava essa possibilidade, dizia que
jamais. As motivagdes ¢ interesses das disciplinas cursadas no Curso Pedagogico ¢ que a
despertou pela carreira do magistério, para ser professora no caso, das disciplinas de
fundamentos da educacao, que a levaram a refletir acerca das relagdes sociais, da forma como
o homem aprende e age, diante das demandas, pessoais e sociais, ¢ da didatica que trata sobre
os procedimentos do ensino.

A formagdo estimulou o desenvolvimento profissional docente da professora, quando
houve valorizagdo da reflexdo, assumindo a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional, participando como protagonista. A partir dessa perspectiva narrada,
compreendemos que a formagdo de professores concebida como um dos componentes da
mudanga, em conexao estreita com outros setores e areas da vida. A formacao ndo se faz antes
da mudanga, faz se durante, produz-se nesse espacgo a procura dos melhores percursos para a
sua profissionalizagio. E nesta perspectiva de mudanga interativa dos profissionais ¢ dos
contextos que da-se um novo sentido, as praticas de formacao de professores.

O professor ¢ a pessoa. E uma parte importante da pessoa ¢ o professor (NIAS, 1991).
Urge por isso (ré) encontrar espagos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacao e dar lhes um sentido
no quadro das suas historias de vida. A formagao nao se constroi por acumulagdo (de cursos, de
conhecimento ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (ré) constru¢do permanente de uma identidade pessoal. Por isso na nossa oOtica €

tao importante investigar a historia da pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
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Para Dominicé (1986), o processo de formacao estd dependente de percursos
educativos, mas nao se deixa controlar pela pedagogia. O processo de formacao alimenta-se
de modelos educativos, mas asfixia quando se torna demasiado “educado”. A formagdo vai e
vem, avang¢a e recua, construindo se no processo de relagdo ao saber e ao conhecimento que
se encontra no cerne da identidade pessoal. A seguir, voltaremos os nossos olhares para a

subcategoria 1.2 - Interrelacao entre desevolvimento profissional.

5.1.2 Subcategoria 1.2: Interrelacao entre desenvolvimento profissional e a pratica docente.

O desenvolvimento profissional docente pressupde a ideia de crescimento, de
alargamento das possibilidades de agdo dos professores que, consequentemente, possibilita
uma atuacdo com vistas a aprendizagem inclusiva. Para tal, é preciso compatibilizar duas
dimensdes que se apresentam como inseparaveis na pratica docente: a formagao do professor
e as condi¢des concretas em que atuam. Se concebermos formacdo como um dos
componentes do desenvolvimento profissional, entenderemos que tem uma relacdo com um
conjunto de questdes que historicamente tem permeado a profissdo e a pratica docente.

As narrativas dos professores formadores mostram suas transformagdes culturais,
ideoldgicas, sociais, profissionais e estruturantes de revolugdes nos diversos campos de
conhecimentos, de informagdes e a preocupacao com os processos formais, pelos os quais os
professores aprenderam ao longo da sua vida. O conteudo referente ao desenvolvimento
profissional do formador nos remete uma interrelagdo com a pratica docente e tem a ver com
a assun¢ao do que ¢ ou deve ser o conhecimento dos individuos que desenvolvem agdo de
ensino. Na perspectiva de Garcia (2009), o desenvolvimento profissional dos professores, tem
uma relagdo com a pratica docente na classificacdo dos conhecimentos para a pratica e os
conhecimentos na pratica.

Nesse sentido, buscamos na andlise desta subcategoria 1.2, identificar o que os
colaboradores relataram sobre interrelacdo entre desenvolvimento profissional e a pratica
docente relacionados a sua atuagdo como professor formador no seu percurso histdrico, para
alcance do objetivo do estudo de caracterizar como o desenvolvimento profissional contribui
para a ressignificacdo da pratica docente de professores formadores que atuam na formacgao
inicial de professores para a educacdo basica.

Os fragmentos narrativos que usamos fora retirados da entrevista € do memorial de
formagdo. Os professores formadores tiveram o seu desenvolvimento profissional docente

diferente um do outro, embora cada tivessem experiéncias como professor, estabelecendo
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articulacdo com a pratica docente. Observemos que esses foram os sentimentos narrados pelos

interlocutores no quadro a seguir.

Quadro 7: Interrelacdo entre desevolvimento profissional e a pratica docente

Sdo inumeras interrelagdes entre desevolvimento profissional e a pratica docente, que o professor formador
se depara a cada dia [...],0 desenvolvimento profissional docente, tem interrelagdo com processo de
aquisicdo e construgdo de conhecimentos que capacitem as condigdes de trabalho em suas mais variadas
vertentes, como ¢&ticas, étnico-raciais, epistemologicas, emocionais, sociais, psicologicas, pedagdgicas e
politicas. [...] que prime por estes principios, certamente, ajudardo no desenvolvimento profissional docente,
na sua pratica. [...]. (Dandara).

[...], interrelagdo com a formagdo inicial, continuada sempre buscando mais conhecimento, como também
na conduc¢ao da aprendiz no exercicio profissional docente, [...], além da luta pela representatividade social
de ser professor e da garantia dos direitos ao exercicio da profissdo docente. [...] (Clio).

[...], o desenvolvimento profissional docente tem uma interrelagdo com pratica docente, no bom
cumprimento de afazeres tipicos (ensino, pesquisa, extensdo e gestdo) e atipicos (afazeres paralelos as
atividades tipicas), na interrelagdo com a pratica docente. [...], entendo que o docente formador deve buscar
compreender o alunado, de forma a contribuir para o seu integral desenvolvimento nas suas diversas
dimensdes, principalmente na intelectual (também pelo bom exemplo), humana e social; saber trabalhar em
diferentes espagos educacionais na promog¢ao do ensino ¢ da aprendizagem dos aprendentes, nos diversos
niveis de todo o processo educativo; promover e facilitar relagdes de cooperacao entre a Escola/Universidade
e a comunidade (vista como um complexo); [...], sempre demonstrar consciéncia da diversidade
(especialmente num pais plurirracial como € o Brasil), respeitando, de forma sincera, as diferengas de
diversas naturezas: [...], ambiental-ecologica, étnico-racial, de géneros, faixa geracionais, classes sociais,
religiGes, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre tantas outras; saber desenvolver trabalho em equipe
(tipo network), estabelecendo didlogo entre a area educacional e as demais areas do conhecimento; [...],
saber utilizar com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de conhecimentos pedagdgicos e
cientificos, dentre outras competéncias.[...] (Acécia).

[...] o desenvolvimento profissional docente tem interrelacdo no investimento, formagdo com o pensar e
repensar da pratica na docéncia, com a participagdo da pratica na pesquisa discutindo o campo da educacdo e
da formagdo profissional, em sua constitui¢ao diversa, efetivagdo nas praticas educativa, pedagogicas e
docente, bem como as implicagdes, reflexos e interferéncias na construgdo do profissional docente, que pode
ser professor, pedagogo, gestor, ativista cultural, no ambiente escolar e ndo escolar, atividades que so
melhoram a atuacao do docente.[...]. (Mamba).

[...], o desenvolvimento profissional docente tem interrelacdo com a pratica docente partindo da formagao
inicial e continuada dos professores, perspectivando a constru¢ao de sua identidade profissional. [...], refere-
se a forma de viabilizar o trabalho. Os valores e inten¢des que exercem no decorrer de seu processo de

Fonte: Dados da pes‘quiéa, (2026)

Os relatos dos colaboradores Dandara, Clio, Acacia, Mamba e Ipé deixam transparecer
claramente os sentimentos de grande desafio com o desenvolvimento profissional como
professor formador na interrelagdo com a pratica docente. Esses sentimentos que permeiam
esse momento de adaptacdo a nova realidade causam ansiedades podendo levar ao
desenvolvimento profissional de iniciantes na docéncia do ensino superior a vivéncia de
situagOes desafiadoras. Mas, o desenvolvimento profissional contribui para sentir-se capaz de
desenvolver o seu trabalho de modo eficaz, sendo fundamental para que esses colaboradores
consigam mediar o ensino de forma que a sua pratica seja eficiente no contexto do ensino

superior.
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Os sentimentos vivenciados no desenvolvimento profissional docente com a
interrelacao na pratica docente fundamentada pelos colaboradores desse estudo emergiram em
virtude de uma série de situagdes complexas que se deparam no quotidiano de suas praticas,
pois conforme as narrativas de cada um, o desenvolvimento profissional docente na relacao
com a pratica foi cercado por inumeros desafios e sentimentos, os quais, buscaram supera-los
a medida que foram se adaptando a nova realidade. Conforme Garcia (1999), a educagao foi
sempre acompanhada por crise, tensdes e ruptura inerentes a universalizacdo do ensino e
desafiou a capacidade de formagdo de professores, em quantidade e qualidade, bem como a
compatibilidade de formacdo com mudangas socioecondmicas e politicas.

Dandara ¢ Mamba relataram que o desenvolvimento profissional docente tem uma
interrelacdo com pratica docente, no bom cumprimento de afazeres tipicos (ensino, pesquisa,
extensdo e gestdo) e atipicos (afazeres paralelos as atividades tipicas), na interrelagdo com a
pratica docente

Para tal como afirma Schon (1987), ao refletir na/sobre a sua pratica, ao identificar e
diagnosticar problemas que nela ocorrem, ao se colocar intencionalmente a possibilidade de
intervir em tal situagdo utilizando metodologias apropriadas, o professor converte-se em
investigador da sua propria pratica, desenvolvendo o seu profissionalismo e competéncias
epistemoldgicas.

Dandara relata que o desevolvimento profissional e a pratica docente tem interrelagdo
com processo de aquisicdo e constru¢do de conhecimentos, focalizando as vertentes éticas,
étnico-raciais, epistemoldgicas, emocionais, sociais, psicologicas, pedagdgicas e politicas, que
podem estar presentes no cotidiano das praticas, primando por estes principios, certamente,
ajudardo no desenvolvimento profissional docente e na reconstruc¢ao da pratica.

Ipé revela que o desenvolvimento profissional docente tem interrelacdo com a pratica
docente partindo da formagdo inicial e continuada dos professores, perspectivando a
construgdo de sua identidade profissional. Apontando para uma forma de viabilizar o trabalho
docente, ressalta a importancia dos valores e intengdes presentes no processo de ensinar e
aprender dos alunos.

Os estudos de Garcia (1999) apontam que o desenvolvimento profissional docente na
interrelacdo com a pratica dos professores, inclui todas as experiéncias de aprendizagem
natural e aquelas que sdo planejadas e conscientes, tenta direta ou indiretamente, para
beneficiar os individuos, grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da capacidade

do ensino e, consequentemente, da aprendizagem inclusiva nas salas de aulas.



133

Os interlocutores Impala, Girafa e Flor de Lis ndo responderam a questdo proposta
sobre a interrelagdo entre o desenvolvimento profissional e a pratica docente. Buscamos que
relatassem as suas “sobrevivéncias” e “descobertas” acerda dessa problematica. Como aponta
Huberman (2007), que muitos profissionais vivem no inicio da carreira um periodo de
“sobrevivéncias” e “descobertas”, pois existe uma confrontagdo inicial no desenvolvimento
profissional docente em virtude da complexidade da situagdo profissional. Embora esse
desenvolvimento da carreira seja um processo € para alguns parecam mais linear, para outros
¢ carregado de descontinuidades. E a etapa que comega o confronto com as situagdes reais da
pratica e do fazer pedagdgico, momentos de adaptagdo as regras a também de colaboragio.
Todas essas aprendizagens inclusivas foram muito uteis no desenvolver de um trabalho mais
coerente e confiante sem dificuldades.

De um modo geral, os fragmentos que compdem essa subcategoria 1.2 de anélise,
mostram que a interrelagdo entre desenvolvimento profissional e a pratica docente do
formador apresenta inimeros sentimentos de grande desafio, na fase iniciante, o seu papel
profissional ainda ¢ marcada por um caminho longo e cercado pela historicidade da profissao
no meio educacional. Os sentimentos, os desafios, o afeto e a empatia, anguistia foram
vivenciados pelos colaboradores desse estudo ao ingressarem na profissdo docente no
contexto do ensino superior. O acolhimento, o conhecimento do contexto escolar e as novas
aprendizagens construida foram apontadas como questdes fundamentais para a adaptacdo

mais rapida no exercicio da pratica docente.

5.2 Categoria 2: Formacao de professores e profissionalizacdo docente

A preocupagdo com a formagdo de professores ¢ um processo que se desenvolveu de
forma lenta nos sistemas de educagdo e cuja institucionalizagdo mais efetiva remonta ao
século XIX, com consolidagdo a partir da década de 1960 do século XX, impulsionado pela
necessidade de responder a crescente exigéncia socioecondmico de formacao quer de mao-de-
obra qualificada quer de cidaddaos com instru¢do no tocante a escrita, leitura e calculo, que
marcaram o século XX (NOVOA, 1995).

No Brasil, a formacao inicial de professores nas instituigdes de ensino superior busca
qualificar os docentes para a atuacdo na educacdo basica, a fim de atender a garantia
constitucional de ensino basico extensivo a toda populacdo brasileira em idade escolar.

Apesar da formagao inicial e continuada, terem sido alvos dessas politicas, principalmente a
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partir da década de 1990, sua implementacgdo e seus resultados ainda precisam ser repensados
para garantirem a efetivacdo de um ensino de qualidade.

De acordo com a LDB n° 9.394/96, a formagdo de professores deve levar em
consideragdo a associacdo entre a teoria e a pratica, a capacitacdo em Servicos e o
aproveitamento das experiéncias anteriores (BRASIL, 1996), pois, a multiplicidade de
situacdes no contexto escolar, exigem do profissional um processo constante de novas
aprendizagens inclusivas que possam nortear sua a¢ao profissional, além da formagdo inicial
que atende a um perfil de profissional para atuar neste nivel de ensino.

Nesta perspectiva, entendemos que os professores formadores, assim como os demais
profissionais que trabalham no ensino superior bésica, precisam se desenvolver
profissionalmente, pois sabemos que os conhecimentos adquiridos na formagado inicial sdo
insuficientes para responder todas demandas e desenvolver uma pratica docente segura e
eficiente. Ademais a LDB de 1996 (BRASIL, 1996), exige para os professores desse nivel de
ensino a formac¢do na pds-graduagdo stricto sensu. Nesse ambito, a profissionalizacdo pode
acontecer por meio da constitui¢do de uma base solida de conhecimentos e formas de agao,
pois os investimentos na formagdo dos professores do ensino superior vai, consequentemente,
refletir em uma solida formacao inicial de professores, solidez que também necessita de
reconhecimento social, governamental e entre os proprios pares.

Pretendemos com a analise dessa categoria, por meio das narrativas dos interlocutores
expressas na entrevista e no memorial de formagdo, a descrever como o processo de formagao
e de profissionaliza¢do de professores formadores contribui para a profissionalizagdo e para a
pratica docente no curso de formacao inicial de professores, para alcance do objetivo
especifico do estudo de caracterizar como o desenvolvimento profissional contribui para a
ressignificagdo da pratica docente de professores formadores que atuam na formacao inicial
de professores para a educagdo basica. Assim, com esse intuito, organizamos as interpretagdes
e as analises de dados com base nas seguintes subcategorias: 2.1 - Contribui¢des da formagao
de professores formadores para a profissionalizacdo docente e 2.2 - Os reflexos da

profissionaliza¢ao dos professores formadores na mudanca da pratica docente.

5.2.1 Contribuig¢des da formagao de professores formadores para a profissionalizagao docente.

A reflexdo sobre as contribuicdes da formacdo de professores formadores para a
profissionalizacdo apresenta-se num contexto educativo, como uma atitude fundamental que
constituem os elos que fundam na visao historica de formagao de professores no Brasil, como

forma de estabelecer saberes necessarios a pratica cotidiana do formador de professores.
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Assim, as producdes narrativas de formadores de professores, configuradas por
historias, memorias, “gritos”, “siléncios” que retratam os eventos de formagdo parecem
caracterizar o “lugar”. Entendemos como “lugar”, a apreensdo e a apropriagdo de saberes que
sdo construidos nas atividades desempenhadas pelos formadores para dizer das suas presengas
em cenario de ensino, pesquisa e extensdo, o que nos ajuda a problematizar as situagdes de
reconhecimento de pertencimento de cenarios. No que concerne a formagdo inicial de
professores no Brasil, compreendemos que desde as primeiras iniciativas, o preparo do
professor nem sempre foi objeto de aten¢do pelos 6rgdos governamentais presentes nas
diversas leis que tratam da educagdo e nas diferentes constitui¢des brasileiras.

A profissionalizagdo comporta dois processos interligados: O desenvolvimento das
competéncias e a luta pelo reconhecimento social da profissdo. E esta profissionalizacao ¢
entendida como o “processo de construgao de identidade profissional, que busca por parte de

3

um grupo denotado” e a segunda como “um processo de definicdo identitaria que foi
desencadeada, que o grupo toma consciéncia coletivamente de que ele tem um particularismo
e uns pesos sociais suficientes para tentar definir melhor e fazé-los valer socialmente”
(JOBERT, 2003, p. 221).

Compreendemos que a formagao dos professores formadores, como desenvolvimento
sistematico da profissdo fundamentada na pratica e na mobilizacdo atualizada de
conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a atividade
profissional, favorece a formacdo inicial de professores. Essa relacdo, na perspectiva de

Garcia (1999), possibilita o cumprimento das fungdes institucionais na formagao inicial de

professores, que sao:

(1) formar e treinar para assegurar uma preparacdo adequada; (2)
controle e certificacdo ou permissdo para o exercicio da profissao e (3) a
dupla e paradoxal tarefa de, por um lado, ser agente da mudancga de
sistema educativo, contribuindo para a socializagdo e, por outro, de
apoiar a socializagdo e reproducdo da cultura dominante (p. 82).

S6 assegura uma preparacao adequada, quem possui uma formagdo que atenda as
necessidades ou exigéncias da pratica docente na mediacdo pedagodgica nos cursos de
formagao inicial de professores. A segunda funcdo, que diz respeito ao controle e a
certificagdo das competéncias e habilidades que sdo requeridas para o exercicio da profissao.
Para que a instituicdo possa certificar, se faz necessario que os seus professores formadores
desenvolvam o curriculo proposto para formag¢do inicial dos professores para a educagdo
basica com um perfil que atenda a legislagdo, assegurando, consequentemente, que possui as

condicdes necessarias ao exercicio da profissdo professor.



136

Outro aspecto que podemos apontar ¢ a questao da mudanca, pois so6 alguém flexivel
aos processos de mudanca, pode contribuir com a mudanca, ndo deixando de assegurar o
acesso aos conhecimentos socialmente produzidos que serve de base para a mudanga, pois
ninguém muda no vazio. Podemos, portanto, inferir que a formacdo do professor formador
repercute no processo de formagao inicial de professores, pois a medida que ele muda,
mudam também as praticas.

Nesse sentido, podemos considerar ainda que existem componente pessoal no
processo formativo, com forte envolvimento e de uma atitude ativa do sujeito em formacao,
quer na apropriagdo dos meios disponibilizados para se formar, quer na busca de outros
recursos importantes para o efeito. Esta subcategoria busca apresentar as conribuigdes da
formagao de professores formadores para a profissionalizacdo docente, conforme relatos
produzidos na entrevista narrativa € no memorial de formagao. Vejamos o que revelam suas

narrativas no quadro a seguir.

Quadro 8: Contribuicdes da formacao de professores formadores para a profissionalizacao

docente
[...] a contribuigdo tem a ver com um processo de aquisi¢do de conhecimentos para que a pessoa possa exercer
uma atividade com responsabilidade e competéncia. [...], (Dandara).
[...] contribuem nas necessidades de comparagdes, que os alunos e que eles precisam estar atentos no curso de
formagao de professores. [...], esta relacionada apenas com a questdo do contetido na questdo da leitura do
texto. [...] esta relacionada a propria situagdo que ¢ vivenciada em sala de aula. [...], profissionalizag@o
contribuem no dominio da técnica. [..], noés professores também precisamos, ou seja, precisamos passar por
este processo de profissionalizacdo, que esta relacionada ao processo de formagao Inicial e continuada, que é
esse processo que acontece no interior das instituicdes dentro dos cursos de formacdo pedagogica para toda a
vida. [...]. (Impala).
[...] contribuem nos pilares que constituem a profissdo docente: formagao (instituicdo, saberes e praticas),
condigdo de trabalho (infraestrutura, direitos/deveres), imagens sociais e a participagdo nos movimentos
sindicais (busca pela garantia dos direitos e da formagao). (Clio).
[...] contribuem no processo que a gente adquire ao longo da formacdo inicial, continuada nas escolas; nas
universidades, [...], contribuem no revestimento de um caracter pratico eu exercendo aquele mundo, aquela
pratica aquela profissdo. [...]. (Acécia).
[...] contribuem no desenvolvimento profissional, onde n6s vamos adquirindo durante a nossa pratica docente
com mais consisténcia, o nosso fazer dia a dia, muito mais mestria. [...] um profissional de compromisso que
contribuam com a formagdo enquanto docente, essa parte da formacao com parte de atuacdo ¢ uma relagao
necessaria para a profissionalizacdo e vocé€ tendo formagdo e atuacdo vocé tem momento de fazer andlise
critica, revisdes e fazendo fazer o melhoramento da sua proposta enquanto docente, isso vai dando qualidades.
(Mamba).
[...] contribuem nos processos de formagdo dos professores formadores na constru¢do da sua profissdo, da sua
identidade profissional como docente. [...], como parte da formagdo inicial, mas segue com a formagdo
continuada, pois a pratica profissional vai exigir desse profissional outros conhecimentos, competéncia e
habilidades que ndo foram aprofundadas na formagdo inicial ou sdo demandas daquela realidade, daquele
tempo. [...]. (Girafa).
[...] contribuem na vivenciada em sala de aula, [...], exercer a nossa profissdo, ou seja, ela for, nés precisamos
nos profissionalizarmos. (Flor de Lis).
[...] contribuem na formagdo inicial e continuada dos professores, perspectivando a constru¢do de sua
identidade profissional. [...], a forma de viabilizar o trabalho, os valores e inten¢des que exercem no decorrer
de seu processo de ensinar e de aprender de seus alunos. (Ipé).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).
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As contribuicdes da formacdo de professores formadores para a profissionalizagao
docente apontados pelos colaboradores deste estudo, apresenta uma relacdo com a perspetiva
de tedricos como Jobert (2003) e Debesse (1982), que abordam essa temdtica. Nos
fragmentos, destacados os colaboradores apresentam a formacgdo inicial e continuada como
um dos fatores importantes que contribuem para a sua formacdo enquanto professores
formadores e para sua profissionalizagdo docente, porém reconhecem ainda a existéncia de
outros elementos da formagdo como parte indispensavel nesse processo, uma vez que a juncao
de todos eles tem um papel decisivo na pratica docente dos formadores.

Como observamos nas narrativas de Impala, Clio, Acacio, Mamba, Girafa ¢ Ipé,
apresentam que a profissionalizagdo parte da formacao inicial em direcdo a formacgdo
continuada, congregando fatores importantes que contribuem para a formagao de professores
formadores. Dandara e Flor de Lis, apontam as competéncias e vivéncias na sala na aula, com
um dos fatores relevantes que contrubuem para a formagdo de professores formadores e para
a profissionaliza¢ao docente, favorecendo o processo de aquisi¢ao de conhecimentos para que
a pessoa possa exercer uma atividade com responsabilidade e competéncia no exercicio da sua
funcdo na sala de aula.

A interlocutora Clio aponta os saberes e praticas e as condigdes de trabalho, como um
fator relevante no processo de formagdao de professores formadores, pois, quando os
professores ndo tém seguranca quanto aos conteido programados para serem mediados ndo
proporcionam, consequentemente, acesso adequado ao conhecimento pelos alunos; bem
como, quando a instituicdo ndo oferece condigdes materiais e estruturais e pessoais adequadas
para o desenvolvimento da atividade profissional, esse aspecto podera influenciar
negativamente, trazendo prejuizo para desenvolvimento da atividade do professor formador.

Tomando em consideragdo o pensamento de Imbernon (2014), o desenvolvimento
profissional do professor formador ¢ premiado por diversos fatores, que se completam,
possibilitando a transformacdo do agir profissional. O autor ressalta a importincia da
formagdo, no entanto, enfatiza que outros fatores sdo indispensaveis tais como: as condigdes
de trabalho, saldrio, autonomia, os movimentos sociais, legislacdo trabalhista, o clima de
trabalho nas institui¢des, relagao professor aluno, aluno professor, colegas, entre outros.

Confere ainda o Parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001), a melhoria da
qualificacdo profissional dos professores depende das politicas que objetivem o
fortalecimento das caracteristicas académicas e profissionais do corpo docente, o
estabelecimento de um sistema de desenvolvimento profissional continuo para todos os

professores do sistema educacional e o fortalecimento de vinculos entre as instituigoes
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formadoras e o sistema educacional basico, suas escolas e seus professores. Sdo questdes de
valorizacdo da profissao docente que abrangem a dimensao politica da formagdo de
professores e o seu exercicio profissional.

Nesse contexto, a reflexdo, conforme as perspectivas dos interlocutores participantes
do estudo, se apresenta como elemento que contribui para esse processo e que favorece a
melhoria da pratica educativa, podendo ser resultado de uma busca individual ou acontecer na
interrelacdo com os colegas de trabalho de modo coletivo. Este fato assume -se no
pensamento de Garcia (1999), que destaca no desenvolvimento profissional dos professores
formadores que facilita a reflexdo dos professores sobre sua pratica, de modo individual ou
com o grupo de trabalho. A seguir, discutiremos, os reflexos da profissionalizagdo na

mudanga da pratica docente dos formadores, a segunda subcategoria desta categoria.

5.2.2 Os reflexos da profissionalizagdo dos professores formadores na mudanga da pratica

docente

Observa-se que nas ultimas décadas um excesso de discursos sobre a centralidade do
papel desempenhado pelos professores formadores nos processos de formag¢dao de um novo
perfil profissional nas institui¢des de ensino superior. A formacdo e o trabalho docente sao
questdes importantes, uma vez, que estes profissionais devem estar conscientes da
importancia de sua profissionaliza¢do para a sua pratica docente, refletindo esse processo de
desenvolvimento profissional ao seu dia-a-dia, a fim de favorecer a formagdo de outros
profissionais que atendam as necessidades do contexto atual.

Segundo Noévoa (2003), para os professores formadores, o aprender deve ser continuo
e ¢ essencial que assuma dois pilares: pessoal e institucional, este ultimo como lugar de
crescimento profissional permanente. Para este estudioso, os espagos institucionais podem
favorecer a profissionalizacdo quando, de maneira coletiva no interior das instituigdes, ha
espagos de reflexdes e de troca de experiéncias como instrumentos de andlise da pratica
docente e de desenvolvimento profissional.

Percebemos que a posicdo assumida pelo profissdo de professor formador ¢ muito
ardua, mas que, para quem realmente quer fazer a diferenca na formagdo inicial de
professores, abre possibilidades de inovar, de criar e/ou de incluir em sua pratica novas
metodologias, que impactam no seu trabalho e na qualidade do ensino.

Na perspectiva de Novoa (1992), para acontecer a profissionalizagdo docente, ¢

importante a criacdo de redes de (auto)formacdo, em que a participagdo permita compreender
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a globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um processo interativo e dindmico. A
troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formac¢ao mutua, nos
quais cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando, pois apende também na interagdo com seus alunos e com os seus pares.

Para o tedrico, o professor formador assume um papel de grande importancia para a
constituicdo da formacao quando vincula os processos de formacao inicial de professores no
ensino superior a vida da escola basica, realizando a articulagdo entre teorias e praticas. A
formagdo, com articulacdo tedrica e a pratica, contribui para pensar a qualidade de ensino,
visto que as mudangas sociais geram transformagdes nos processos de ensino-aprendizagem,
exigindo desse profissional mudancas que s6 ocorrem com a qualificagdo profissional
articulada aos contextos reais. Por meio dos relatos dos interlocutores expressos na entrevista
narrativa ¢ no memorial de formacdo, buscamos descrever os reflexos da profissionalizacao
na mudanca da pratica docente dos professores formadores. Nesse contexto, vejamos o que

nos dizem as narrativas descritas no quadro a seguir.

Quadro 9: Os reflexos da profissionalizagdo na mudanga da pratica docente dos formadores
[...] capacitagdo para obter competéncias e habilidades para um nivel profissional elevado. (Dandara).
[...] vivenciada em sala de aula, que possamos exercer a nossa profissdo. [...], o dominio da técnica, nos
professores. [...], traz efeitos dentro dos cursos de formagdo pedagdgica por exemplo, na licenciatura e na
formagao Inicial. [..], os efeitos da profissionalizagdo que estdo relacionados na minha compreensao a essa
formagao Inicial e a essa formagao continuada, ela vai continuar para toda a sua vida. (Impala).
[...] busca pela garantia dos direitos e da formagao inicial e continuada). (Clio).
[...] revestem de um caracter pratico que exerce aquele mundo, aquela pratica aquela profissdo, que passou
por uma formacao inicial e continuada. (Acacia).
[...] no desenvolvimento, onde nés vamos adquirindo durante a nossa pratica docente com mais consisténcia,
[...] Mamba).
[...] estdo na formagdo inicial, mas segue com a formagdo continuada, pois a pratica profissional vai exigir
desse profissional outros conhecimentos, competéncia e habilidades que ndo foram aprofundadas na
formacao inicial. [...], (Girafa).
[...] ndo estdo relacionados apenas com a questdo do contetido na questdo da leitura do texto por exemplo na
leitura do livro, mas ela esta relacionada a propria situagdo que € vivenciada em sala de aula, que nods
possamos exercer a nossa profissao. [...]. (Flor de Lis).
[...] nos valores e intengdes que exercem no decorrer de seu processo de ensinar e de aprender de seus
alunos. (Ipé).
Fonte: Dados da Pesquisa (2020).

As narrativas de Impala, Clio, Acacia e Girafa mostraram que os efeitos da
profissionalizacdo na mudanga da pratica docente dos formadores, estdo relacionadas com a
formacao inicial e continuada e suas necessidades formativas necessdrias para serem
vivenciadas em sala de aula, que possam exercer a profissao, imbuida do carater tedrico e

pratico. A colaboradora Dandara mostrou que os efeitos da profissionalizacdo na mudanga da
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pratica docente dos formadores, se reveste na capacitagdo para obter competéncias e
habilidades para um nivel profissional elevado.

Os interlocutores, Mamba, Flor de Lis e Ipé, mostraram que os efeitos da
profissionalizagdo na mudanga da pratica docente dos formadores e do desenvolvimento
profissional, ¢ adquirido durante a pratica docente, ganhando maior consisténcia, nos
conteudos, leitura do texto, nos valores e intencdes, que vao sendo formalizados no decorrer
do processo de ensinar e aprender de seus alunos. Névoa (2003), destaca a formacdo e o
trabalho docente como uma questdo importante uma vez que estes deve estar consciente de
que sua formacdo deve ser continua e estd relacionada ao seu dia-a-dia. Percebemos que a
profissdo de professor € muito ardua, mas que para quem realmente quer fazer a diferenca vai
em busca de novas possibilidades de incluir em sua pratica novas metodologias, que irdo
contribuir no seu trabalho e na qualidade do ensino.

Para Day (2001), o desenvolvimento profissional docente, ndo exclui a formagao
continua, na forma dos cursos, porém envolvem um contexto de aprendizagem signficativa
mais amplo, pois existe uma série de fatores envolvidos para sua efetiva¢do. Os relatos dos
colaboradores evidenciam que os efeitos de profissionalizagdo na mudanga da pratica docente
dos formadores acontece de modo individual, coletivo e também instituicional. Percebemos
claramente em suas narrativas, evidéncias relacionadas aos aspectos “individual”, no caso dos
interlocutores Acacia e Impala.

A esse pensamento Garcia (1999), fundamenta que além da formagdo individual ¢
importante se pensar os aspectos coletivos e instituicionais, pois, quando hd uma implicagao
de todos que trabalham na instituicdo, € possivel conseguir um maior €xito nos projetos
educativos, além da necessidade de se conceber a institui¢do de ensino superior como espaco
de “mudan¢a” e de desenvolvimento profissional dos professores formadores. Na sequéncia
das analises, os interlocutores apresentam uma reflexdo como parte constituinte dos efeitos de
profissionalizacdo na mudanga da pratica docente dos formadores. Esta ¢ apontada como uma
maneira através da qual pode-se repensar sua trajetoria profissional percorrido na “pratica

docente”. Conforme as narrativas descritas no quadro a seguir:
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Quadro 10: Refletindo sobre a trajetoria profissional e os reflexos na pratica docente
[...] pratica docente um processo continuo de aprendizado. [...], considero competente
tecnicamente, aperfeicoamento, trocando experi€ncias com outros profissionais e alunos. [...],
procuro sempre atualizar minhas aulas e bibliografia das disciplinas que ministro. (Dandara).
[...] a consciéncia de fazer com que os meus alunos na medida do possivel eles tentem estabelecer
uma relagdo aquilo e aquele que aprende, aquilo que ta fora o que é da propria vida deles, fazer
entender a si mesmo [...], ajuda o aluno a se transformar que ¢ uma das coisas que me deixa mais
feliz quando eu consiga acompanhar o aluno que entra pela primeira vez na universidade,
imaturidade, chega muito novinho ndo tem uma compreensao claro que tem algumas excegdes.
[...], processo de transformagao desse sujeito. (Impala).
[...] processo de formacdo permanente, as bancas de exame no mestrado e doutorado, os
congressos, as reunioes, a extensao sao espacos para transformacdo no ensino universitario. [...]
Pedagogia, contribui no desenvolvimento da minha pratica, nelas busco constantemente a
aprendizagem significativa inclusiva. (Clio).
[...] os efeitos revestem de um caracter pratico que exerce aquele mundo, aquela pratica aquela
profissdo, que passou por uma formacao inicial e continuada. (Acécia).
[...] tem efeitos no desenvolvimento, onde nds vamos adquirindo durante a nossa pratica docente
com mais consisténcia, [...]. (Mamba).
[...], os efeitos estdo na formagdo inicial, mas segue com a formagao continuada, pois a pratica
profissional vai exigir desse profissional outros conhecimentos, competéncia e habilidades que nao
foram aprofundadas na formacao inicial. [...], (Girafa).
[...] os efeitos ndo estdo relacionados apenas com a questdo do contetido na questdo da leitura do
texto por exemplo na leitura do livro, mas ela esta relacionada a propria situagdo que é vivenciada
em sala de aula, que nos possamos exercer a nossa profissao. [...]. (Flor de Lis).
[...] tem efeitos nos valores e intengdes que exercem no decorrer de seu processo de ensinar e de
aprender de seus alunos. (Ipé).
Fonte: Dados da pesquisa (2020).

A narrativa da interlocutora Dandara mostra que a trajetéria profissional produziu
reflexos na sua pratica docente, acontece principalmente por meio de processo continuo de
aprendizado e de troca de experiéncias com os outros profissionais e alunos no processo
formativo, o que possibilita alcangar novas apreendizagens e saberes e, a se desenvolverem
como pessoa e profissional. A partir desse entendimento compreende-se que a formagado
docente permeia qualquer periodo profissional e diversos espagos, desde que o professor
aproveite esses momentos para melhorar, refletindo suas praticas, conceitos e crengas, de
forma a favorecer a aprendizagem inclusiva no ensino superior.

Neste sentido, Garcia (2009), fomenta o movimento constante de aprendizagem pelo
professor, retirando a concepcdo estatica da formagdo, pois compreende que o
desenvolvimento profissional ndo ocorre unicamente pela formagdo que ¢ dada em algum
momento especifico ao professor, mas se da na dialogicidade entre as experiéncias vividas, a
formagdo que recebe e a formagdo que proporciona aos estudantes na formacdo inicial de
professores.

Quanto aos relatos dos interlocutores Impala e Clio, mostram que a trajetéria

profissional reflete na pratica docente quando no fazer docente, se contribui para a maturidade
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dos ingressantes, acompanhando a vivéncia deles no percurso historico no processo formativo
e permanente na transformacdo do sujeito. E preciso recordar que a transformacéo do sujeito
passa por muitas mudangas em vdrias areas e ndo apenas na formacao profissional.

Nesse processo, na trajetdria profissional os reflexos do desenvolvimento na pratica
docente dos interlocutores Impala e Clio, como profissionais, contribui na constru¢do de
conhecimentos que fundamentam a sua pratica, constituindo sua identidade profissional. Esta
se constroi por meio da integracdo das caracteristicas pessoais e profissionais e, também, a
partir das relacdes sociais que o professor estabelece com os estudantes, com a comunidade,
com a institui¢do educativa e com as pessoas com as quais convive no cotidiano.

Garcia (2009) e Roldao (2005) acreditam que os saberes docentes legitimam a
profissdo de ser professor e diretamente oportuniza maior aprendizagem aos alunos, ja que os
mesmos sdo a consolidacdo e a validagdo de todas as experiéncias sociais, pedagdgicas e
formativas vivenciados na pratica docente pelos professores.

Os interlocutores Acacia, Mamba e Girafa, pelo entendimento, mostram que a
trajetoria profissional reflete na pratica docente, a sua propria experiéncia na formacao inicial
jé reflete na sua agdo formativa como professor formador, mas os reflexos se intensificam
com a formacgao continuada, ganhando consisténcia. Tendo em conta o pensamento de Novoa
(2003), que destaca a formagdo e o trabalho docente como uma questdo importante uma vez
que estes devem estar conscientes de que sua formacao deve ser continua e estd relacionada
ao seu dia-a-dia. Talvez por isso os reflexos tornam-se mais consistentes na formagao
continuada por estarem inseridos na pratica docente.

Percebemos ainda que a profissao de professor ¢ muito ardua, mas que para quem
realmente quer fazer a diferenca vai em busca de novas possibilidades de incluir em sua
pratica docente novas metodologias, que irdo contribuir no seu trabalho e na qualidade do
ensino. Queremos ainda realgar que, para além da formagdo inicial e continuada, o outro
elemento mais importante que subsidia a pratica docente sdao as interagdes, que contribuem
com a formagdo permanente, de professores formadores com seus pares, professores
formadores com os estudantes e professores formadores com os profissionais da educacao
basica, construindo competéncias e habilidades que os interlocutores fizeram menc¢do que
refletem na sua pratica docente.

Os interlocutores Flor de Lis e Ipé mostram que a trajetoria profissional reflete na
pratica docente. Isso acontece, principalmente, no uso de varias metodologias ativas na sala
de aula, colocando o aluno no centro da sua aprendizagem, ndo s6 como também a propria

relacdo que se vivencia na sala de aula entre o professor € o aluno no decorrer do ensino para
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aprender a aprender. No entendimento do Tardif (2002, p. 225), ocorre quando ocorre o
“estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Para o autor, o conhecimento
profissional docente ¢ constituido por trés eixos: especifico, pedagogico e experiencial.

Para este autor o eixo especifico corresponde ao conhecimento da especialidade
profissional, de onde se originam os saberes disciplinar e curricular da area de atuagao do
professor. Adquirido ao longo do percurso académico, no periodo de formagao universitaria e
profissional, ¢ considerado condigdo primeira para ensinar a aprender para aprender, embora
nao seja suficiente. Para Tardif (2002), os profissionais reflexivos sdo mais autonomos, vao
além dos saberes da sua formacdo inicial, reexaminam seus objetivos, procedimentos,
evidéncias e saberes, numa atividade de constante aperfeigoamento, ou seja, de autoformacao.

Observamos também nos relatos dos interlocutores, que existem uma preocupacao
nessa trajetoria profissional com a sua pratica docente no processo formativo que contribua
para a realizag¢@o de seu trabalho na academia. Na sequéncia, a intelocutora Clio reflete sobre
a trajetéria profissional e os reflexos na pratica docente quando participa das “bancas de
exame no Mestrado e Doutorado, os congressos, as reunioes |[...]”

A reflexdo, conforme o relato da interlocutora nas atividades desenvolvidas na sua
trajetdria profissional no processo pedagogico, acontece na relagdo dialdgica com os colegas
de trabalho de modo coletivo. Este relato relaciona-se com as formulagdes de Garcia (1999),
que destaca o desenvolvimento profissional na pratica docente como um processo que facilita
a reflexdao dos professores sobre sua pratica, de modo individual ou com o grupo de trabalho.
A reflexdo e a investigagdo de experiéncias vivenciadas na trajetoria profissional permitem
que professor formador realize a sua propria compreensdao do contexto do trabalho, se
descobrindo enquanto orientador, mediador, avaliador, pesquisador na docéncia no ensino
superior ¢ compreendendo que ¢ essa a profissdo que requer atuacdo em Varios espacos,
constituindo, assim, a sua propria identidade profissional.

Desse modo, investigar a trajetoria profissional desses interlocutores e os reflexos na
sua pratica docente fez-se imprescindivel para compreender aspectos pertencentes a estas
constru¢des que contribuem na ressignificagdo da pratica docente de professores formadores,
favorecendo a aprendizagem inclusiva no ensino superior. A seguir discutiremos a categoria

3, sobre os saberes profissionais dos docentes.
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5.3 Categoria 3: Saberes do Professor Formador

O mundo atual passa por rapidas e grandes transformagdes que atingem a todos os
profissionais e a todas as estruturas sociais. A educa¢do ndo estd fora deste processo de
mudangas e direcionar-se para uma ressignificagdo constante ¢ uma necessidade para que se
possa atender as demandas sejam elas humanas, sociais, politicas, econdmicas, entre outras.
Neste contexto, a figura do professor formador, bem como o seu oficio, ndo escapa desta sina
e, por isso mesmo, garantir, hoje, a este profissional uma formagdo adequada para o
desempenho do ensino que respondam aos anseios atuais ¢ imprescindivel.

O estudo dos saberes profissionais dos docentes, vem trazendo significativas
contribui¢cdes no ambito da formacao e atuagao dos professores. Tardif (2014) defende que os
saberes docentes sdo plurais, sociais, tém origens e fontes diversas e que ndo se pode falar em
saberes sem fazermos uma relagdo com os condicionantes ¢ o contexto do trabalho docente.
Também quanto aos saberes, por sua vez Gauthier (2013) compreende que os professores
possuem um reportério de conhecimento, ou seja, diversos saberes, que sdo construidos
durante a realizacdo de suas atividades, sendo caracterizado como sociais, plurais e
fundamentados numa razao pratica.

Para exercermos qualquer atividade profissional, ¢ essencial a formalizagdo de um
conjunto de saberes docentes necessarios a realizacdo das tarefas que lhe sao proprias. Eles
lhes dardo seguranga e capacidade para resolver as situagdes complexas que surgem no
contexto da pratica docente. Assim sendo ¢ fundamental o estabelecimento de um corpo de
saberes especificos, os quais os professores formadores deve possuir para exercer com
eficiéncia seu trabalho na academia, no entanto, sabemos que a formagdo inicial ou
continuada nao consegue dar conta do arcabougo de saberes para o exercicio dessa atividade,
razao pela qual as experiéncias dos professores sao importantes para a construcao de saberes.

Partindo desse principio, faz-se necessario refletir sobre a complexidade do trabalho
do professor formador. Um dos aspectos que torna este trabalho complexo ¢ a pluralidade de
saberes necessarios a atuagdo no contexto da academia, em virtude das inimeras situacdes
que este se depara no cotidiano escolar. Os saberes estdo sempre em movimento, € nesse
processo, nos elementos sdo agregados, pois, como ser social, o professor formador, traz
consigo uma gama de conhecimentos oriundos da formac¢do inicial e continuada, da sua
histéria de vida individual, coletiva e sociocultural. Desse modo, o conhecimento pessoal,
atrelada a realidade do contexto escolar encontrado pelo profissional professor formador,

refletird em novos saberes que dardo suporte a sua pratica docente.
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Os dados produzidos durante o estudo apontaram a importancia da profissionalizacao
dos professores formadores, para que o seu trabalho passe de apenas uma fun¢ao, com saberes
especificos, sendo assim a definicdo de uma formacao inicial e continuada que possibilite a
construcdo de saberes e competéncias que o habilite a desempenhar essa atividade
profissional com seguranga, de forma a favorecer as aprendizagens inclusivas na formacao
inicial de professores. Embora a pratica docente do professor formador nao deve basear-se
apenas nos saberes experienciais, pois esta ndo pode representar a totalidade do saber deste
profissional, eles sdo importantes e, portanto, presume-se que, quanto mais experientes na
profissdo, mais saberes possuem.

Assim, embora reconhecendo a grande importancia do saber experiencial, Tardif
(2014), aponta a necessidade de um conhecimento anterior mais formal, ou seja, o professor
formador “deve possuir também um corpus de conhecimento que o ajudardo a ler a realidade
e a enfrenta-la” (GAUTHIER, 2013, p.24).

Nesta perspectiva, a analise desta categoria sobre os saberes profissionais dos
docentes, foi realizada a partir das narrativas produzidas na entrevista narrativa ¢ no memorial
de formacdo, a fim de caracterizar como o desenvolvimento profissional contribui para a
ressignificagdo da pratica docente na formagdo inicial de professores para a educagdo basica
quanto aos saberes dos professores formadores. Assim, buscando compreender esta tematica,
tracamos duas subcategorias intituladas: 5.1 Tipologia de saberes docentes construidos pelos
professores formadores e 5.2 Saberes construidos pelo professor formador no processo de

desenvolvimento profissional e na pratica docente.

5.3.1 Tipologia de saberes docentes construidos pelo professor formador

Uma das maiores contribui¢des do movimento pela profissionalizagdo do ensino,
iniciado na década de 1980, foi o reconhecimento da existéncia de saberes especificos que
caracterizam a profissdo docente, saberes desenvolvidos pelos professores tanto no seu
processo de formagdo para o trabalho quanto no proprio cotidiano de suas atividades como
docentes. A partir desse reconhecimento, diversos estudos tém sido desenvolvidos tendo os
saberes docentes como objeto, ocasionando um crescimento e uma diversificacdo cada vez
maior no que diz respeito a esse campo.

Os saberes que alicergam o trabalho diario do professor formador sdo provenientes de
varias fontes, algumas sao produzidos diretamente por eles, outras sdo de certa maneira

anteriores a atividade pedagdgica, provenientes de lugares sociais anteriores a carreira
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profissional ou fora do ambiente de trabalho, sendo oriundos da familia, das primeiras
experiéncias vividas na escola, da formacdo inicial e continuada nas universidades; outros
provém dos cursos e formacdo que participa, de sua experiéncia como docente e da relacdao
com os pares no ambiente de trabalho, ou seja, os saberes docentes ocorre durante toda a
trajetoria profissional (TARDIF, 2014).

Na perspectiva desse autor, partindo dessa ideia de pluralidade, o autor discute que a
possibilidade de uma classificagdo coerente dos saberes docentes s6 existe quando associada a
natureza diversa de suas origens, as diferentes fontes de sua aquisicdo e as relagdes que os
professores estabelecem entre os seus saberes e com outros saberes. Deste modo, para a
realizagdo de sua pratica na escola, o professor formador mobiliza inicialmente os saberes
oriundos da sua formacao, fazendo uma relacdo com as suas experiéncias vivenciadas como
professor e sua historia de vida pessoal. No entanto faz-se necessario, conforme o relato dos
interlocutores, aprender a se tornar professor formador. Esta aprendizagem tem ocorrido por
meio das experiéncias no exercicio da propria fungdo e da participacdo nas formagdes ao
longo da sua trajetoria profissional.

A LDB n° 9.394/96, no seu artigo 64, apresenta a graduacdo em Pedagogia como a
formagdo requisitada para o exercicio na atividade dos professores na educacdo basica
(BRASIL, 1996). Porém, mesmo ao ingressar na educagao basica como professores, conforme
relato dos interlocutores da pesquisa, ha dificuldades, pois a formacdo inicial ndo os
capacitard quanto aos saberes especificos necessarios e o desempenho com eficiéncia do
trabalho docente, aspecto que deve ser considerado por esses professores formadores na
docéncia no Curso de Pedagogia, pois suas experiéncias anteriores demonstraram a
necessidade da aprendizagem inclusiva para uma melhor formagdo profissional, embora a
formac¢do inicial de professores ndo consiga atender integralmente as demandas de uma
pratica complexa na educagado basica.

Quanto ao desenvolvimento profissional dos professores formadores, ¢ visto como um
processo que envolve a sua trajetdria de vida profissional, que possibilitou aos professores
formadores participantes do estudo, a produgdo de saberes, competéncias e habilidades para
resolver as inumeras demandas que se apresentam no cotidiano na academia. Portanto, os
saberes experienciais foram importantes nesse espago.

Como a formacao inicial nas licenciaturas ndo forma para atuagdo no ensino superior,
mas para a educagdo bésica, a falta de definicdo quanto aos saberes especificos necessarios a
atuacdo do professor formador, fragiliza seu trabalho e a construcdo de sua identidade

enquanto profissional. Deste modo, destacamos a importancia de compreendermos como o0s
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saberes dos professores formadores, sdo constituidos e mobilizados no dia a dia para o
desempenho das atividades inerentes a func¢do. Por meio das narrativas produzidas na
entrevista narrativa ¢ no memorial de formacdo, foi possivel construir essa subcategoria.
Assim, sobre essa questdo se expressaram os nossos interlocutores, na figura a seguir,

tipologia de saberes docentes construidos pelos professores formadores.

Quadro 11: Tipologia de saberes docentes construidos pelos professores formadores

Inumeras aquisicoes de saberes docentes. [...], saberes epistemologicos, didaticos, éticos, afetivos,
interpessoais, pessoais, comunicacionais e dialogicos. [...], Processo continuo, que favorece a minha
pratica profissional na minha vida. (Dandara).

[...] os saberes docentes sdo amplos, [...], esses saberes vao quando conduzir, ndo so, aquele saber
do seu funcionamento de cultura especifico, sobretudo como me relacionar com esse sujeito para
que ela possa aprender, [...], na gestdo, porque o meu objetivo na sala de aula € fazer com que o
aluno aprenda. [...]. estabelecer uma relacdo com aluno que seja uma relagdo de confianga ¢ uma
relagdo de seguranca para que ele possa aprender, isso exige de vocé como professor varios saberes.
[...]. (Impala).

[...] saberes relativos ao curriculo na formagao profissional e experienciais. (Clio).

[...] saberes de conhecimento, curriculares, saberes da disciplina, saberes pedagogicos, nas
interagdes humanas para fazer o processo de aprendizagem. (Acacia).

[...] saberes de conhecimento, curriculares, saberes da disciplina, saberes pedagodgicos, nas
interagdes humanas para fazer o processo de aprendizagem. (Mamba).

[...] na formagdo de professores, todos os saberes sdo usados, [...], como os saberes disciplinares da
didatica, da avaliagdo, das metodologias de ensino, entre outros saberes referente aos componentes
curriculares. [...], os saberes pedagogicos que estd relacionado a mediacdo da aprendizagem, a
transposicao didatica. [...], os saberes da experiéncia também sdo utilizados na formagdo de
professores, pois, com a experiéncia de anos de magistério, sabemos quais as metodologias utilizar,
como lidar com as situagdes conflituosas na sala de aula, entre outras escolhas que fazemos com
mais propriedade com o tempo. (Girafa).

[...] os saberes docentes sdo amplos, [...], esses saberes vao quando conduzir, ndo so, aquele saber
do seu funcionamento de cultura especifico, sobretudo como me relacionar com esse sujeito para
que ela possa aprender porque o meu objetivo na sala de aula é fazer com que o aluno aprenda. [...].
estabelecer uma relagdo com aluno que seja uma relagdao de confianga e uma relagdo de seguranga
para que ele possa aprender, isso exige de voc€ como professor varios saberes. [...]. (Flor de Lis).
[...] olho no decorrer das minhas aulas, na minha relacdo com alunos, nos trabalhamos muito no
saber experiencial, trabalhamos muito dos saberes que vem dos livros, para trabalhar com os saberes
da teoria e pratica, trabalhar com os saberes que refere nessa troca de conhecimento, eu sempre me
posiciono como professora. (Ip€).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

A interlocutora Dandara, relata que a producdo de saberes ocorre durante o seu
percurso historico e que estes contribuem para o desnvolvimento da pratica docente. Destaca
os varios saberes que foram construidos ao longo da sua trajetdria, como os saberes
interpessoais, de saber ouvir aos outros colegas, na comunica¢do no afeto entre docentes e
discentes, na organizagdao do trabalho pedagogico, e a responsabilidade como professora
formadora na sua pratica educativa. Desse modo, a epistemologia da pratica profissional

docente visa tornar latentes os contetidos que orientam a incorporagao, produ¢do e utilizagao
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dos saberes ensinados e sua aplicacao na pratica docente. Sao esses os saberes profissionais ja
interiorizados nos conhecimentos, habilidades e atitudes, em que o “saber-fazer”, o “saber-
ser” e o “saber-trabalhar em grupo” conduzem o ‘“saber relacionar-se com os alunos” e o
“saber-verificar” seus conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes.

Outro aspecto importante observado, foi a procura em revelar as especificidades do
conhecimento profissional, no que concerne ao desafio que consiste em pensar em estratégias
didaticamente na formacdo inicial e continuada de professores, que favorecam o
desenvolvimento de posturas adequadas para a interagdo com aquele coletivo social distinto.
Para além da tipologia de saberes construidos pelos varios autores no referencial teorico, a
interlocutora Dandara em seus relatos, aponta outras contribui¢des de saberes construidos a
partir da suas praticas como: saberes epistemologicos, saberes didaticos, saberes éticose
afetivos, saberes interpessoais e saberes de comunicagdo e didlogo. apresenta na figura 15.

Partindo desses saberes apontados por Dandara, foi possivel compreender que os
saberes pedagodgicos elaborados pelos professores formadores, procedem de lugares e
situagdes vivenciadas, inclusive, antecedem a carreira propriamente dita. Para Tardif (2011)
“[...] o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de
saberes provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da institui¢ao escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formagao etc.” (p.64).

A interlocutora Impala, relata que os saberes sdo construidos durante o processo de
desenvolvimento profissional docente na sala de aula, fazer o aluno com que aprenda a
miminizar as dificuldades, para que eles ponham em pratica o que estd ser ensinado,
resultando, no nosso entendimento na aprendizagem inclusiva. A interlocutora destaca ainda
que a aprendizagem deve acontecer durante toda a vida e elenca diversos saberes que foram
sendo produzidos no seu percurso no exercicio da fungdo, como conhecimento dentre os quais
evidencia: estabelecer uma relacdao de confianca, de seguranca com o aluno, relacao de afeto,
de modo que o professor formador permita acontecer o que denominamos de aprendizagem
inclusiva.

Impala demonstra, nas suas falas, que além do saber do conhecimento (PIMENTA,
2012) ou saberes disciplinares (TARDIF, 2014; GAUTIER et al, 1998) ¢ de suma
importincia que o professor possua os saberes pedagodgicos. Essa valorizacdo do saber
pedagdgico fica claro quando ela diz: “vocé€ pode até conhecer, ter dominio naquilo, mas a
questdo ¢ como externar aquilo para os alunos”. Para além da tipologia de saberes construidos
pelos varios autores no referencial teodrico, a interlocutora Impala em seus relatos, aponta

outras contribui¢des de saberes construidos a partir da suas praticas, como: os da cultura
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especifica docente, da relagao de confianga, que proporcionam seguranca na sala de aula e de
gestao da mesma.

Quanto as narrativa de Clio, Acacia e Mamba apresentam em comum a valoriza¢do
aos saberes do curriculo, experienciais, da disciplina, pedagdgicos. De acordo com os
interlocutores sdo fundamentais para o desempenho da fun¢do, pois proporciona aprender
fazendo. Destacam ainda que os saberes disciplinares, os relativos ao curriculo e os
pedagbgicos, teem contrubuido bastante para o seu fazer pedagdgico, favorecendo
trabalharem dentro do programa de graduagdo, servindo para orientar os discentes quanto ao
planejamento, avaliagdo da aprendizagem, entre outros aspectos.

Esses saberes indicados por Gauthier ef a/ (1998) sao reafirmados em Tardif (2014, p.
54) ao salientar que o saber docente ¢ heterogéneo, formado de “[...] diversos saberes
provenientes das instituicdes de formagdo, da formagdo profissional, dos curriculos e da
pratica cotidiana”. Para esse autor, a acdo do professor engloba diferentes saberes e, assim,
destaca que o saber docente ¢ um saber plural que ndo se resume a transmissao de
conhecimento. Em outros termos, o professor cuida da gestdo da matéria e da gestdo da sala
de aula, portanto, precisa langar mao de diferentes conhecimentos para atingir os objetivos
desejados. Para além da tipologia de saberes construidos pelos varios autores no referencial
tedrico do estudo, os interlocutores Clio, Acacia ¢ Mamba em seus relatos, apontam outras
contribuigdes de saberes construidos, a partir da suas praticas como apresentamos na figura 10

a seguir.

Figura 10: A tipologia de saberes construidos na pratica

Disciplinares Saberes de

conhecimento

Saberes Curriculares e
saberes das interagdes
humanas

Pedagogicos

Fonte: Elaborado pelo pesquisador com base nas narrativas de Clio, Acacia e Mamba (2020)

Além desses saberes, importa destacar que a interlocutora Girafa ressalta os saberes

experienciais, ndo que os outros nao tenham uma importincia fundamental para a pratica
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docente, mas com a experiéncia esta vai sendo consolidada. Ainda, que saber dialogar com os
alunos na sala de aula ¢ de grande relevancia no exercicio de sua funcdo, uma vez que o
dialogo facilita a resolucdo de conflitos, favorecendo o compartilhamento das experiéncias
entre docentes e o processo de reflexdo, proporcionando o melhor beneficio para a academia e
para a constru¢do do conhecimento pelo estudante. Fundamenta também a importancia do
saber didatico, que traz o conhecimento da materia, o conhecimento das questoes da didatica,
entre a teoria e pratica, no planejamento, da avaliacdo, no uso das metodologias ativas nas
disciplinas do curriculo, buscando a¢des que ajudem no processo de ensino e aprendizagem.
Todos esses saberes, contribuem para a aprendizagem inclusiva, no nosso entendimento.
Neste sentido, a interlocutora, constroem durante a formacao e no exercicio de sua
funcdo saberes relacionados a sua profissdo docente e a educacdo do modo geral. Neste
processo, os profissionais possuem o saber das ciéncias de educacdo, que de acordo com
Gauthier (2013, p. 31), s3o “ um conjunto de saberes e respeito da escola que ¢ desconhecido
pela maioria dos cidaddos comuns e pelos membros de outras profissdes”. Eles estdao
relacionados ao conhecimento do sistema escolar e as a¢des inerentes ao seu processamento e
entre outras questdes, que nao estdo ligada diretamente a agdo pedagodgica, mas contribuem
fundamentalmente para a sua realizagdo. Para além da tipologia de saberes construidos pelos
varios autores no referencial teorico, a interlocutora Girafa em seus relatos, aponta outras

contribuigdes de saberes construidos a partir da sua pratica como apresenta na figura a seguir.

Figura 11: A tipologia de saberes construidos na pratica

Saberes de
conheciment
0
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Nas~ Saberes
Relagoes Didaticos;
Humanas Curriculares e
Experienciais

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, com base na narrativa de Girafa (2020)

Na sequéncia, os interlocutores Flor de Lis e Ipé revelam, em comum, que os saberes

docentes sdo construidos durante o processo de desenvolvimento profissional a partir da
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cultura especifica, assim como na relagdo com o sujeito na sua aprendizagem. Destaca varios
saberes que foram construidos no percurso histoérico da sua vida, que, na relagdo de
“confianga”, estabelece um lago de comunicagdo, permitindo o uso de vérios saberes na sala
de aula. Ipé relata que os saberes docentes sdo construidos a partir da experiéncia propria de
cada professor formador, evidenciando que durante seu percurso de desenvolvimento
profissional sdo produzidos esses saberes, para subsidiar seu trabalho com “seguranca” e
comprometimento. Destaca os “livros” como os saberes da teoria e trata da articulacdo teoria
e pratica.

Nesse processo, saber articular torna-se primordial para a aprendizagem da profissao,
sendo o professor, o elo que faz articular com todos os conhecimentos (PLACCO, 2011). Para
Pimenta (2012), ndo apenas os saberes da experiéncias e os conhecimentos especificos, porém
¢ fundamental os saberes pedagdgicos. Estes saberes contribuem para o seu desenvolvimento
da pratica docente, quando sdo mobilizados a partir dos desafios que surgem no cotidiano,
fazendo sempre uma correlagdo com os conhecimentos teoricos. Para além da tipologia de
saberes construidos pelos varios autores no referencial teérico, as interlocutoras Flor de Lis e
Ipé em seus relatos, aponta outras contribui¢des de saberes construidos a partir da sua pratica

como apresenta na figura a seguir.

Figura 12: A tipologia de saberes construidos na pratica

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir das narrativas de Flor de Lis e Ipé (2020).

De acordo com as andlises dos dados, foi possivel identificar que os interlocutores
Clio e Girafa, considera como fonte primordial a constru¢cdo de saberes necessarios ao
trabalho do professor, o processo de desenvolvimento profissional, na qual as experiéncias

vividas apods o ingresso na funcao publica e as formagdes sao essenciais para a producao de
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saberes. Evidencia também, que durante esse processo foram se construindo os saberes
experienciais, além de outros saberes, como podemos observar no trecho da narrativa de
Girafa: [...] saberes experienciais de anos de magistério, [...], entre outras escolhas que
fazemos com mais propriedade com o tempo”.

Portanto, nas narrativas das interlocutoras Clio e Girafa, percebemos de similaridades
quanto ao reconhecimento da importancia do saber experiencial. A conexao da formagao com
as experiéncias no exercicio da fungdo contribui para a produgdo dos saberes necessarios a
pratica docente do professor formador, j& que, como ja alertamos, a formagdo inicial nao
objetiva a formacdo para atuar no ensino superior. Os saberes experienciais na formacao,
surgem como nucleo vital do saber docente e se constituem de todos os outros, porém
retraduzidos e provenientes tanto na formagao inicial e continuada como da trajetéria de vida
pessoal e profissional (TARDIF, 2014).

Embora a formagao continuada e as experiéncias praticas se sobressaiam nas falas dos
interlocutores, isso ndo significa que ndo haja outros espagos para a constru¢do de saberes
como a troca entre os pares, pois ao reconhecerem que estes se contraem ao longo de seu
percurso historico profissional fica implicito em suas narrativas que esses espagos se
caracterizam também como l6cus de producao de saberes. Compreendemos que a construgao
desses saberes contribui para a aprendizagem inclusiva na pratica docente dos professores
formadores.

Na perspectiva de Saviani (1996), todo educador precisa dominar os saberes
relacionados ao processo educativo, os quais sao necessarios € devem fazer parte da formagao
desses profissionais, pois contribuem para a constru¢do da identidade profissional, sendo
fundamentais para a realizagdo da pratica docente. A seguir discutiremos a subcategoria:
Saberes construidos pelo professor formador no processo de desenvolvimento profissional e

na pratica docente.

5.3.2 Subcategoria 5.2: Saberes construidos no processo de desenvolvimento profissional e

na pratica docente dos formadores.

A formagdo e o trabalho docente tornaram-se uma questdo importante uma vez que o
mesmo deve estar consciente que sua formacao deve ser continua e esta relacionada ao seu
dia-a-dia, segundo Novoa (2003), se concentra em dois pilares: a propria pessoa € a
instituicdo. Para este estudioso a formag¢ao continuada se dar de maneira coletiva e depende de

experiéncia vividas e das reflexdes produzidas no processo de desenvolvimento profissional.
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De certa forma, o repensar a concep¢do da formagao dos professores, que até pouco
tempo objetivava a capacitacdo, através da transmissdo do conhecimento, a fim de que
“aprendessem” a atuar eficazmente na sala de aula, vem sendo substituida pela perspectiva de
que ¢ necessario analisar a pratica que este professor vem desenvolvendo, enfatizando a
tematica do saber docente ¢ a busca de uma base de conhecimentos para os professores,
considerando também os saberes da experiéncia.

Os saberes que alicercam o trabalho didrio dos professores formadores sdo
provenientes de varias fontes e a sua produg¢do ocorre durante toda a trajetdria profissional
(TARDIF, 2014). Assim, o desenvolvimento profissional ¢ visto como um processo de
construgdo de trajetorias de vida profissional, que possibilita aos professores formadores se
produzirem saberes para resolver as inimeras demandas que se apresentam cotidianamente.
No entanto, a falta de definicdo quanto aos saberes especificos necessarios a atuacdo do
professor formador, como ja alertamos anteriormente, acaba fragilizando o seu trabalho e a
constru¢do da sua identidade enquanto profissional que ensina, que pesquisa € que realiza a
atividades de extensdo.

Quanto aos saberes da experiéncia, estes formam um conjunto de representagdes a
partir do qual os professores orientam sua profissdo. Esse conjunto experiencial € o proprio
centro de gravidade da competéncia profissional dos docentes, sao formados de todos os
outros saberes e retraduzidos e submetidos as certezas originadas da pratica docente.

Desta forma, ¢ importante conhecer os saberes da pratica ou da experiéncia dos
professores, pois eles nos fornecerao pistas necessarias para entender como os professores os
produzem no contexto do seu trabalho pedagdgico. Destacamos ainda deste modo, a
importancia de compreendermos como os saberes dos professores formadores sao
constituidos e mobilizados no dia a dia para o desempenho das atividades inerentes a fun¢ao,
contribuindo para a aprendizagem inclusiva na formacao inicial de professores.

Assim, por meio das narrativas produzidas na entrevista narrativa € no memorial de
formagdo, foi possivel construir essa subcategoria que procurou identificar saberes
construidos no processo de desenvolvimento profissional e na pratica docente dos professores
formadores. Assim, sobre essa questdo se expressaram nossos interlocutores, no quadro a

seguir.
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Quadro 12: Saberes construidos no processo de desenvolvimento profissional e na pratica docente
dos professores formadores

[...] os saberes construidos junto dos colegas e sua socializagdo no contexto da formacdo de
professores no Curso de Pedagogia. [...], acontece em algumas atividades didatico pedagogicas e de
extensao, [...] nos trabalhos em conjunto na socializagdo de conhecimentos na producao de livros e
eventos cientificos, [...]. (Dandara).

[...] na educagdo basica, especificamente no ensino fundamental entdo la eu vi professores o seu
modo de viver muito diferente os professores compartilhavam os saberes docentes e era muito
maior o sentimento de partilha de saberes. [...] quando eu cheguei aqui na universidade foi uma das
coisas que mexeu um pouco comigo, que eu chamo de caixinha, nos os professores da universidade
noés identificamos dentro das caixinhas e esses momentos de partilha eles ndo sdo tdo valorizados
mas nao significa que ndo existem, existe. [...], (Impala).

[...] nos nucleos de pesquisa onde temos feito muitas rodas de conversa, nas bancas examinadoras
para examinadoras ¢ na formagao permanente. [...] na residéncia pedagogica que € um programa de
iniciacdo a docéncia, nas reunides da residéncia. [...], nos semindrios, eventos ¢ na coordenacgao
pedagogia. [...], (Clio).

[...] sempre busco essa interface de crescimento aprendendo, melhorando este aprendizado, com os
colegas, socializando com o grupo de Matematica. (Acacia).

[...] os saberes construidos acontece na avaliagdo dos outros e na pratica do outro que nos
avaliamos, [...] proporcionar para melhorar a nossa pratica um do outro; sdo saberes um do outro,
sdo saberes da pratica, da experiéncia, do curriculo, entdo sdo saberes afetivos, a coisa
importantissima € que o outro ajuda a gente. (Mamba).

[...] no contexto da academia é muito dificil trabalhar junto. [...] cada um aqui faz o seu trabalho de
forma individualizada. [...], salvo nos momentos de socializagdo escolar com os colegas, na
disciplina de avaliagdo. [...] de uma forma geral, eu entendo que no ensino superior, os professores
trabalha de forma individualistas, ninguém quer dividir com outro, [...] compartilhar com o outro,
ndo quer discutir com o outro, construir junto os saberes docentes é muito dificil essa questdo da
socializag@o no contexto do ensino superior. (Girafa).

[...] algo que me inquieta busco ajuda sempre a um colega € peco opinido ao mesmo tempo. [...] Os
saberes sdo construidos na ministracdo conjunta com os colegas das mesmas disciplinas, entdo nds
planejamos juntos, discutimos o processo de avaliagdo, nds fazemos processos de encaminhamento.
(Flor de Lis).

[...] os saberes sdo construidos nas reunides do grupo da disciplina no planejamento, € nas
discussoes sobre os conteudos, nos programados na disciplina. [...] os nticleos da pesquisa onde fago
parte, discutimos as praticas educativas, a questao de avaliagdo. (Ipé).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Os interlocutores Dandara, Clio, Acacia, Mamba, Flor de Lis e Ipé€ mostram os saberes
construidos no processo de desenvolvimento profissional e na pratica docente dos
formadores, acontece principalmente por meio da socializagdo, seja com os professores da
area do conhecimento ou mesmo ao participar das bancas da pos-graduagdo, por meio de
temas relacionados diretamente as suas necessidades formativas e as demandas da academia.

Todos os interlocutores tem pds-graduagdo stricto sensu, o que nos leva a
compreender que os saberes relacionados a investigagdo cientifica forma desenvolvidos nos
processos de formagdo continuada na pds-graduacdo, além de alguns serem professores na
po6s-graduacdo. Ainda consideram os interlocutores que, as atividades que sdo levadas para

discussdo com os pares possibilitam alcancar novas aprendizagens e saberes. Nesse sentido,
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Imbernén (2012, p.98), relata que “a formagao sera legitima, portanto, quando contribuir para
esse desenvolvimento profissional do professorado no ambito trabalhista”, pois, as formacgdes
s0 sdo justificaveis a medida que corroboram para a melhoria das praticas docentes.

Os interlocutores acrescentam ainda que, além das formagdes em prol de seu
desenvolvimento profissional procuram fazer pesquisas diante das necessidades da demanda
pessoal, coletiva e profissional no contexto de trabalho, como por exemplo na producao de
livros. Relatam ainda que buscam interagir com as demais colegas professores formadores de
outros grupos como, por exemplo, nos nucleos de pesquisa, nas bancas, nos semindrios, nas
roda de conversa, por meio de compartilhamento dos saberes experienciais, superando as
dificuldades interentes ao trabalho que desenvolvem. Essas praticas t€ém ajudado o trabalho
dos professores formadores, fortalecendo-os na construcdo de novos saberes para a pratica
docente.

Destacamos que o compartilhamento de saberes construidos no desenvolvimento
profissional, na pratica docente dos professores formadores, ¢ um fator de extrema relevancia,
pois favorece a construgdo coletiva desses saberes, conhecimentos e competéncias, € também
a reflexdo critica sobre suas proprias experiéncias, elementos essenciais para o seu processo
de desenvolvimento profissional.

Warschauer (2002) ressalta que, o compartilhamento ¢ o dialogo no ambito das
instituicdes sdo atitudes que fortalecem as relagdes entre os pares e a transformacao da pratica
docente, pois, compartilham da mesma realidade, sendo mais facil a resolugdo de situagdes
problematicas e o crescimento coletico. Os saberes que alicercam o trabalho diario dos
professores formadores sao provenientes de varios fontes, alguns sao produzidos diretamente
por eles, outros sdo de certa maneira exteriores a atividade pedagogica, provenientes de
lugares sociais anteriores da carreira profissional antes de ingressarem no ensino superior ou
fora do ambiente de trabalho, sendo oriundo da familia, ou mesmo das experiéncias vividas
enquanto aluno na escola bésica e na formagdo superior na academia, ou seja, na formagao
inicial e continuada nas instituigdes de ensino superior. Outros provém dos cursos de
formagdo, mas de sua experiéncia como docente e da relacdo com os pares no ambiente de
trabalho, ou seja, essa constru¢ao ocorre durante toda a trajetéria profissional (TARDIF,
2014).

Na sequéncia das analises, os interlocutores apresentam a reflexdo como parte
constituinte dos saberes construidos no processo de desenvolvimento profissional. Esta ¢
apontada como uma maneira da qual ¢ possivel repensar outras formas os saberes construidos,

avaliando o seu percurso histdrico para a reelaboracao da pratica docente.
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Os interlocutores Impala e Girafa em suas narrativas a producdo de saberes
construidos no processo de desenvolvimento profissional na pratica docente como professores
formadores, acrescentam alguns elementos em relagdo aos outros interlocutores. A
interlocutora Girafa relata que no contexto da academia universitaria os professores trabalham
duma forma individualizada, ndo valorizando os espacos em que podem trocar saberes
construidos, por exemplo, na mediagao pedagogica de uma disciplina especifica. No que
tange a narrativa de Impala, chamamos a atencdo quando esta trata os professores de
“caixinha”, indicando que eles sdo fechados, ndo oportunizando espago para troca dos os
saberes construidos no processo de desenvolvimento profissional.

Os saberes sdo fundamentais para os professores formadores, uma vez que seu
trabalho deve buscar integrar todos os saberes para a criagdo de um ambiente de trabalho que
facilite a aprendizagem inclusiva. Para isso, a promog¢do do didlogo e da reflexdo coletiva
sobre a pratica ¢ fundamental, buscando a transformacdo dos processos educativos na
academia. Sozinho ¢ impossivel resolver todos os dilemas que surgem no cotidiano escolar,
por essa razdo o apoio do todo o coletivo da instituicdo é essencial. Nesse processo o saber
articular os saberes construidos no coletivo torna-se primordial para que as acdes sejam
resolvidas com o grupo de estudantes, sendo o professor formador o elo que faz a articulagao
com todos os segmentos da instituicdo (ALMEIDA; PLACCO, 2011).

Na perspectiva de Saviani (1996), todo o professor formador precisa dominar os
saberes relacionados ao processo educativo, os quais sdo necessario ¢ devem fazer da
formagdo desses profissionais, pois contribuem para os saberes construidos no
desenvolvimento e para a constru¢ao da identidade profissional, sendo fundamental para a
realizagdo da pratica docente. Sendo assim os interlocutores Impala e Girafa foram unanimes
em afirmarem que hé espacos para mais compartilhamento no &mbito da academia, em que os
saberes construidos possam ser socializados com os pares, principalmente entre os professores
responsaveis por grupo de disciplinas afins, na avaliacdo, no compartilhamento de ideias.

Nesse processo, Placco e Sousa (2015) informam que o professor formador, enquanto
mediador dos processos educacionais na academia, precisa de um dominio de diversos saberes
para a realizacdo com eficiéncia de sua pratica docente, sendo indispensavel o conhecimento
do coletivo de professores e produzidos pela propria instituicio. E necessario conhecer a
historia de cada um e se apropriar de conhecimento do coletivo de professores e do contexto
em que estdo inseridos e assim, articular as agdes pedagogicas as agdes de formagdo
continuada dos professores formadores da instituicdo, de forma a atender as necessidades de

uma pratica docente complexa. As narrativas demostram que, apesar dessas dificuldades
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apresentadas pelos interlocutores, eles possuem saberes multiplas e heterogéneos, os quais
foram produzidos ao longo de seu processo de desenvolvimento profissional e que estes sao
fundamentais para o desempenho das suas atribui¢des no ensino superior.

Apesar de ja possuirem saberes da docéncia, ao ingressarem como professores no
ensino superior, pelas especificidades desse nivel de ensino, houve um processo longo de
aprendizagem das competéncias e saberes inerentes ao trabalho pedagdgico para poderem
constituirem-se como professores formadores. Apontam, ainda, os saberes disciplinares,
curriculares, pedagogicos com importantes para a execu¢do da pratica docente. E por fim,
destacam as experiéncias dos professores formadores como /ocus privilegiado de producao de
saberes, associagao a formacao continuada que se tem desempenhado. A seguir discutiremos a

proxima categoria, que trata da pratica docente do/a formador/a do Curso de Pedagogia.

5.4 Categoria 4: Pratica Docente do/a formador/a do Curso de Pedagogia

A dimensdo relacional esta presente entre professores formadores dos cursos de
licenciatura e seus estudantes, bem como a influéncia no processo de ensino e aprendizagem
vivenciado na academia para a constituicio da profissionalidade docente dos futuros
professores. Mas, quando tratamos do Curso de Pedagogia, essa relagdo fica ainda mais em
evidéncia, pois a proposta de formacdo deve ampliar os horizontes dos professores em
formagdo inicial sobre a educacdo de uma forma mais ampla, além das outras licenciaturas
que tratam do “ensino de” matematica, lingua portuguesa, geografia, historias, entre tantas
outras areas do conhecimento.

Os dados indicaram que o aspecto relacional ¢ influenciador da constituicao
profissional docente, mas que ndo se pode desvincular das questdes didatico-pedagdgicas. A
interacao entre professor e aluno ¢ frequente no cotidiano no Ensino Superior. Todavia, sabe-
se que essa interagdo pode ser conflituosa em alguns momentos, mas também importante para
a constituicao de identidades pessoais e profissionais.

Compreende-se, desse modo, que a dimensao relacional permeia o processo de ensino
e aprendizagem. Como afirmado por Placco (2000, p. 1), “[...] os velhos dispositivos que
regulavam a relacdo professor-aluno e a relagdo com o conhecimento, que garantiam a
autoridade pedagogica e produziam uma ordem institucional, se corroem quando deixam de
ser eficientes e significativos na vida dos atores envolvidos”.

A relagdo professor-aluno contribui para a aprendizagem nao somente nas escolas de

educagdo basica, mas também no ensino superior, mesmo na educagdo de pessoas jovens e
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adultas. E fato que, mesmo na relagdo com os estudantes adultos, seja na graduagdo ou nos
cursos de pos-graduacgdo, o relacionamento e a afetividade estdo circundando o processo de
ensino e de aprendizagem. Assim, tendo em vista a importincia desse processo,
principalmente nas questdes sobre o relacionamento e a afetividade na relacdo professor-
aluno, sdo necessarias discussdoes que promovam a melhoria nessa interagdo. Sabe-se que
essas tematicas, na maioria das vezes, sao discussdes pontuais nas academias e que deveriam
ser mais bem discutidas no coletivo de professores. Segundo Placco (2002, p.7), deve discutir
“a sala de aula da perspectiva das questdes da aprendizagem, do desenvolvimento e das
relagcdes humanas e sociais”.

Na linha do pensamento desse autor, essas questdoes se referem frequentemente a
tematicas pontuais, ora do desenvolvimento da crianca e do adolescente, mas ndo sdo bem
exploradas no ambito do ensino superior. Porém, estas questdes envolvem, além das
aprendizagens nao curriculares, as questdes da comunica¢do entre os atores do processo-
aprendizagem, quanto aos aspectos que sdao aprendidos/nao aprendidos em sala de aula -
paralelamente ou para além dos conteudos formalmente desenvolvidos ou planejados, mas
que impactam, no nosso entendimento, na ideia da aprendizagem inclusiva.

Hé expectativas da sociedade em relagdo a formagdo de professores formadores do
ensino superior. Sendo assim, realizar um estudo da pratica docente deste profissional parece
ser um caminho bastante certeiro. Essa andlise ¢ importante para compreensdo de como pode
se configurar essa pratica, buscando melhoria no desenvolvimento do processo formativo de
professores para a educagdo basica e dos proprios formadores.

Ao compreendermos o melhor caminho para este desenvolvimento para qualificar a
pratica docente dos professores formadores, estamos nos direcionando para uma melhoria da
educacdo no Brasil e em Mocambique. Sendo assim, estamos procurando atender as
expectativas da sociedade, que hoje parecem longe de nosso alcance enquanto professores
formadores.

Nesta perspectiva, as narrativas dos interlocutores foram essenciais, fornecendo
indicadores para a definicdo, analise e interpretagdes das subcategorias, tanto a fim de
atendimento ao objetivo de caracterizar como o desenvolvimento profissional contribui para a
ressignificagdo da pratica docente de professores formadores que atuam na formacao inicial
de professores para a educacgdo bésica, com para atender ao objetivo de descrever os desafios
dos professores formadores para profissionalizar e desenvolver os professores no processo de

formacao inicial na perspectiva da aprendizagem inclusiva.
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Para isso, pensadas no ambito do Curso de Pedagogia, espaco de atuagdo dos
interlocutores do estudo, organizamos a categoria a partir de duas subcategorias: 4.1 -
Caracteristicas da Pratica docente do professor/a formador/a e 4.2 - Relag@o interpessoais na

Pratica docente do professor formador, que trataremos a seguir.

5.4.1 Subcategoria 1: Caracteristicas da pratica docente do/a professor/a formador/a

O professor formador ¢ reconhecido como todo aquele que participa do processo de
formagdo de futuros professores, exerce papel determinante nesse movimento. Espera-se de
um professor formador do Curso de Pedagogia que, através de sua forma de mediagdo do
ensino, leve seus alunos, futuros professores, a reconhecer que ensinar requer uma variada e
complexa constelacdo de saberes passiveis de diversas formalizagdes teoérico-cientificas,
cientifico-didaticas e pedagodgicas.

Partimos da concep¢do de que o ensino como uma pratica intencional, €, portanto,
planejada de a¢des que, na formacao inicial de professores, envolve procedimentos e técnicas
de ensino, de forma orgénica e articulada, delineando a prépria concepgdo de pratica docente
do professor formador, porém, ndo se resume a estes elementos constituintes.

Assim sendo, a pratica docente estd intimamente ligada a concepgdo de ensino e de
aprendizagem do docente. Se o que prevalece ¢ a concepcao de ensino assentada na ideia de
professar um saber, conforme Roldao (2007b), ou, entdo, dos saberes serem mobilizados pelo
professor formador para a formagao de outros professores, demandando estratégias de ensino
que favorecam ou a transmissdo, fixagdo e reproducdo ou a mediagdo para a producao de
saberes, conforme orientacdo das concepgdes do professor formador. Assim, os
procedimentos ou as técnicas e os recursos utilizados poderdo ser os mais diversos, porém
estdo ancorados na perspectiva de apropriacao de um contetido pela via da transmissao ou da
sua produgao.

Nesse sentido, buscamos na analise desta subcategoria, identificar as caracteristicas da
pratica docente de professores formadores do curso de pedagogia, o que os interlocutores
relataram sobre a pratica relacionados a sua atuacdo como professores formadores. Os
fragmentos narrativos que usamos foram retirados da entrevista narrativa e do memorial de
formagao. Os professores formadores no ensino superior enfrentam uma realidade eivada de
grande desafio no cerne da sua atuagdo na pratica docente. Sendo assim, observamos que

esses foram as narrativas dos interlocutores no quadro a seguir.
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Quadro 13: Caracteristicas da pratica docente de professores formadores do Curso de Pedagogia

[...] inimeras caracteristicas da pratica docente de professores formadores que depara o dia a dia.
[...], dar subsidios tedricos, e acima de tudo, fazer com que os alunos possam entender e bem
diferenciados, [...], a forma¢do mais completa, [...], conhecimento epistemologico, saber
didaticamente como vocé vai trabalhar, qualquer conteudo metodoldgica, que vai aplicar para a
realidade. [...], competéncias; habilidades. (Dandara).

[...] transmitir o conhecimento para os alunos, ensinar lhes também de ser professor que ndo se
restringe s6 do conhecimento, [...] competéncias; habilidades. (Impala).

[...] professor formador de pedagogia, além dos contetidos basicos que eu considero também
primordial, [...], formar essas pessoas como cidaddos do mundo como transformadores do mundo.
(Flor de Lis).

[...] esteja em constante formacdo certo buscar sempre novos conhecimentos ter um bom
relacionamento com seus alunos. [...], ter compromisso com a educagdo, com os alunos ¢ formar
cidadios reflexivos e capazes de transformar o mundo. (Clio).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Os relatos dos interlocutores Dandara, Impala, Clio, Flor de Lis e Clio, revelaram o
grande desafio que norteiam a pratica docente no ensino superior, sendo fundamental para o
professor formador consiga executar sua pratica de forma eficiente no contexto universitario.
Da pratica docente dos interlocutores desse estudo, emergem caracteristicas que estdo
relacionadas ao conhecimento da 4rea de atuagdo, da acdo didatico-pedagdgica adequada a
clientela de alunos, da agdo investigativa, da gestdo de processos educativos e do estimulo ao
exercicio da cidadania enquanto pessoa e enquanto profissional.

Além disso, uma das caracteristicas da pratica no ensino superior ¢ motivar para a
continuidade da formacao, pela consciéncia da necessidade de atualizagdo profissional, de
criacdo de um ambiente académico inclusivo, de apresentar uma didatica flexivel a realidade
educacional, fazer com que o aluno seja protagonista da producdo do seu conhecimento.
Todas essas caracteristicas, entendemos como promotora de uma aprendizagem inclusiva.

Como afirma Novoa (1992), a formacdo pode estimular o desenvolvimento
profissional dos professores no quadro de uma autonomia contextualizada da profissao
docente. Assim, “importa valorizar paradigmas de formag¢do que promovam a preparagao de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implantagdo das politicas educativas”
(p-27).

O outro dado muito importante a observar no relato de Impala ¢ a responsabilidade do
professor formador ao assumir uma postura na sala de aula na transmissdo dos
conhecimentos. Essa transmissdo pode revelar uma concep¢ao de ensino fundamentada no
paradigma da racionalidade técnica, pois a aprendizagem da docéncia ndo pode ser resumida a

aquisi¢dao de conhecimentos técnicos, mas envolve também ag¢do, atitudes e comportamentos
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na formacdao docente, ndo se resume, portanto, a possuir um conjunto de conhecimento
cientifico. Nas palavras de Coutinho (2001), aponta a necessidade do professor formador se
assumir como “[...] pesquisador de sua pratica docente, fazendo indagacdo, questionando o
seu saber e buscando respostas através de pesquisas realizadas no cotidiano de suas atividades
docentes que se constituam num continuum’, ndo apenas transmitir conhecimentos prontos e
acabados.

Acécia destacou que as caracteristicas da pratica docente de professores formadores do
curso de Pedagogia, ¢ visto como um elemento importante nas atividades docente:
“Competéncias ¢ habilidades grosso modo para aprofundar o conhecimento, [...], na relagdo
tedria e pratica no campo das metodologias, da didatica, no sentido de fazer docente, [...]”,
usando varios tedrias como a teoria socio internacioalista, socio-historico de Vygotsky, John
Dewey, entre outras. Quando se analisa a pratica docente de um professor formador, pode-se
perceber que, por trds de suas agdes, existe sempre um conjunto de ideias que as orienta.
Mesmo nao tendo consciéncia desse conjunto de ideias, concepgdes ¢ teorias, elas estdo
presentes em sua atuagdo. Portanto, cabe questionar se a sua formagao inicial proporcionou as
melhores condigdes para acompanhar as mudangas sociais inseridas no mundo
contemporaneo e nelas atuar, assim como questionar se sua formac¢do universitaria foi tao
significativa a ponto de romper com os lagos de uma formacao escolar a qual foi submetido.
(GOMES, 2006).

Outra questdo que tem contribuido como caracteristica da pratica docente de
professores formadores do curso de pedagogia, estao relacionadas com a determinagao dos
professores formadores no campo universitario. Conforme mostram o quadro com os relatos a

seguir.

Quadro 14: Caracteristicas da pratica docente de professores formadores do Curso de Pedagogia

[...] uma das carateristicas ¢ sistematizar, organizar uma compreensdo, o que ¢ um ser pedagogo, o
que € pedagogia dentro da sociedade, o proprio perfil do pedagogo na sociedade. [...], uma
constru¢do € 0o compromisso importantissima levar essa compreensdo do compromisso do
profissional ao nivel bom e bom nivel, e contribua com a formagao das criangas, [...], ter o dominio
da linguagem formal, [...] formar idioma da patria [...] (Mamba).

[...] a pratica docente do professor formador € no sentido de promover a mediacao na sala de aula,
como também articular a teoria com a pratica com a realidade concreta da escola, da educagio
basica [...] (Girafa).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

As narrativas revelam que os interlocutores tem contribuido com as praticas docentes
relacionando teoria e pratica, tendo em conta as condi¢des de habilidade de articular com o

cotidiano, respeitar o espago do outro que leva também a inclusdo da aprendizagem do nivel
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profissional em formagdo, tratar como uma pessoa que vai ser um profissional que esta
ganhando a formacao ampliando seu campo de conhecimento e tentar melhorar a sua pratica.
As caracteristicas apontadas pelos interlocutores deste estudo, apresenta uma relagdo com a
perspectiva de Oliveira (2006), articulam a teoria e a pratica — que deveria ser de todos os
docentes, pois assim haveria uma melhoria na educacdo basica e no ensino superior,
consequentemente. Os professores se desenvolvem melhor quando refletem sobre os diversos
fatores que os rodeiam, especialmente em questdes que os afetam diretamente. Nesse
contexto, o professor em formacao inicial deve refletir sobre sua pratica futura, questionar o
significado que da aos conhecimentos. O saber deve ser visto como um processo em
permanente constru¢ao e nado como um fim em si mesmo.

Nao podemos esquecer que essas carateristicas da pratica abrangem a didatica, que
constitui um importante dominio de conhecimento para a formagdo e a pratica do professor
formador, sobre as relagdes estabelecidas para ensinar e aprender. Oliveira (2006) destaca que
o conhecimento deve ser voltado para a pratica docente, favorecendo o ensino e, portanto,
consequentemente, a aprendizagem, extrapolando a compreensao simplificadora da didatica
apenas com base em métodos e técnicas de ensino, instrumental.

Ele defende que, a didatica det¢tm um conhecimento proprio, decorrente das
teorizagdes sobre saberes e fazeres referentes ao processo de ensinar e de aprender. Seu
conhecimento se faz presente em disciplinas nos cursos de formagdo de professores e nas
praticas pedagogicas desenvolvidas em diferentes espagos de criacdo e recriagdo de
conhecimentos, linguagens, identidades, culturas, sustentando a relacao entre professor, aluno
e o conhecimento em um contexto situado, tendo em conta as necessidades, potencialidades,
interesses e dificuldades dos alunos.

Girafa destaca no seu relato, as carateristicas da pratica no sentido de bom clima de
trabalho na sala de aula ao promover a mediacdo como um elemento importantissimo que
contribui para o fortalecimento na pratica colaborativa entre professor formador e estudantes
em formacao inicial, fazendo com todos os envolvidos possam progredir em sua vida, tanto
estudantil como profissional. Nessas ocasides, novos saberes praticos sdo construidos pela
relagcdo entre professor e aluno, na comunidade escolar de modo geral.

O desafio de contribuir com a educagdo do jovem e do cidaddo, num momento de
mudangas e incertezas e a necessidade de resgatar valores tdo importantes condizentes com a
sociedade contemporanea, leva o professor a entender que deve exercer um novo papel, de

acordo com os principios de ensino-aprendizagem adotados, como saber lidar com os erros,
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estimular a aprendizagem, ajudar os alunos a se organizarem, educar através do ensino, entre
outros. (SANTOS, 2013).

O professor neste processo de mediagdo deve proporcionar e saber lidar com as
diferencas em sala de aula, levando em conta que as mudangas e acontecimentos no contexto
social mais amplo, refletindo na academia. Por isso, € necessario o professor estar atento e
envolvido no processo em todo contexto de transformagdes. Os participantes desse processo
de formacdo inicial de professores - alunos e professores - sdo pegas fundamentais para a
qualidade da educagdo basica. A seguir discutiremos relagdes interpessoais a pratica docente

do/a professor/a formador/a.

5.4.2 Subcategoria 4.2: relagdes interpessoais a pratica docente do/a professor/a formador/a

Segundo Tardif (2007, p.8) ressalta, “os saberes profissionais dos professores sao
temporais, plurais, e heterogéneos, personalizados e situados, e carregam as marcas do ser
humano”. O mesmo autor destaca que a docéncia ¢ “uma forma particular de trabalho sobre o
humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho,
que ¢ justamente outro ser humano, no modo fundamental da interacao humana”, sendo que ¢
nesta interacdo que a organizac¢ao do trabalho na escola se estrutura.

A afetividade estd presente nas relagdes humanas, esta interacdo ¢ frequente no
cotidiano do docente formador que se constitui por meio da relagdo professor-aluno, relagao
esta que sofre modificacdes da mesma forma que os sujeitos desta relagdo se modificam
socio, histdrico e culturalmente. Como bem afirmado por Placco (2000, p.1), “[...] os velhos
dispositivos que regulavam a relagdo professor-aluno e a relagdo com o conhecimento, que
garantiam a autoridade pedagdgica e produziam uma ordem institucional, se corroem quando
deixam de ser eficientes e significativas na vida dos atores envolvidos™.

A relevancia dessa subcategoria de estudo respalda-se no pensamento de que o
professor formador, embora entenda ser valiosa a relacdo professor-aluno, nem sempre a
relaciona com a qualidade do trabalho dos professores e/ou novos formadores. Verifica-se
que, na maioria das vezes, os egressos perdem o contato com a academia e, assim, acredita-se
que aproximar as falas desses novos professores ao ambiente académico possa gerar reflexdes
a respeito das relagdes instituidas no contexto do ensino superior e que acabam refletindo na
construgdo da profissionalidade docente.

O professor formador deve favorecer uma formagao que prepare os futuros professores

para dar continuidade aos estudos, analisar o cotidiano, refletir eticamente sobre as relagdes
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interpessoais, assim como reivindicar melhores condigcdes de trabalho. O respeito pela
profissdo de professor e pelo compromisso com o crescimento social e, consequentemente,
cultural do pais, deve ser frisado e construido no curso de formagao inicial. Entende-se, assim
como a formacao inicial ¢ muito importante, ja que o conjunto de atitudes, valores e fungdes
que os profissionais em formagdo inicial conferem a profissio provoca uma série de
mudangas e transformagdes em consonancia com o processo socializador que ocorre na
formagao inicial. E ali que se geram determinados hébitos que incidirio no exercicio da
profissio, (IMBERNON. 2004).

Esta subcategoria busca apresentar as relagdes interpessoais - relacdo professor x
aluno - na pratica docente dos formadores, presentes nas narrativas dos interlocutores da
pesquisa, conforme relatos produzidos na entrevista narrativa ¢ no memorial de formacao.

Vejamos o que revelam suas narrativas, como mostram o quadro a seguir.

Quadro 15: Relacdo professor x aluno na pratica docente dos professores formadores

Iniimeras relagdes entre professor aluno. [...], saber ouvir as opinides como forma de valorizar, [...],
deixo eles a vontade e procuro ver o comportamento de cada um, quem fala ¢ quem néo fala na sala
de aula. [...], alunos na hora de apresentar o seminario tem problema para falar, [...] e procuro outra
forma de avaliar o aluno. [...], alunos com vergonha e timido. ...], aluno com problemas psiquiatras,
falo com a turma que esses alunos serao avaliados de outra maneira. [...]. (Dandara).

[...] procuro sempre observar aqueles alunos que sdo mais calados aqueles alunos que sao fechados
entdo fazendo observagdo um pouco apurada, [...], valorizar os alunos, valorizar a participacao de
cada um. [...], também procuro com profundo pelo aluno nas suas dificuldades que ele tem no meu
cotidiano na sala de aula, [...], deparei por exemplo com alunos com extrema dificuldade de se
expressar ¢ que por exemplo no momento de uma exposi¢do quando ele ¢ solicitado, [...], aquilo tira
o chdo do aluno ele fica, [...], ele entra no estado de sofrimento, [...], entdo € preciso que também
ficar atento para respeitar essas particularidades do proprio aluno. (Impala).

[...], a sua pesquisa cla traz reflexdes para nds, na nossa formagdo continua, formagdo permanente,
[...] na minha trajetdria como professora e como historiadora, eu sempre gostei das historias da vida
dos meus alunos, [...], entdo sempre eu tive uma relagdo muito grande com os meus aluno, ou na
educacdo basica, [...], trabalhei 10 anos na educagao basica, [...], ja estou a muito tempo também na
educacdo superior e sempre procurei ter boa relagao. [...], aproximacao com a histéria de vida deles,
[...] conhecer a historia de vida deles sempre fez com que eu refletisse de que forma eu poderia
trazer para aquele aluno estratégias que pudesse fazer com que ele tivesse uma aprendizagem
efetiva na sala de aula, [...], (Clio).

A questdo colocada nao foi respondida. (Acacia).

[...] a relacdo tem a ver com a pratica do professor, [...], conhecimento de interagdo, [...], ndo s6 do
contetido especifico; [...], mais no conteudo pedagogico, nas interacdes do processo de ensino e
aprendizagem isso ha um retorno como estudante, [...], como vai estudando desenvolvendo e
praticando. (Mamba).

[...] eu acho que a gente aprende mais do que o aluno, [...] estabelego a relagdo com os meus alunos,
[...] as vezes eu sou despertada por exemplo, [...], pelos alguns aspectos que nao tenha percebido
individualmente, mas que os alunos conseguem chamar atencao para aquele aspecto, [...],e as vezes
eu nem tinha pensado, [...], entdo nessa troca com aluno, quem aprende mais € o professor, [...], é
interessante como as vezes eu vou com a ideia ¢ quando chegar 14 essa ideia ¢ a ampliada e
aprofundada.[...], na aula a gente consegue ampliar esse conhecimento discutir esse conteudo de
forma exaustiva e com certeza eu aprendo muito com as experiéncias deles. (Girafa).

[...], eu fago aula expositiva dando a possibilidade de o aluno participar na aula, [...], n6s fazemos a
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discussdo e ai vem uma questdo acho que ¢ muito importante quando vocé faz esse tipo de atividade
dar possibilidade de os alunos participarem, [...], valorizar os alunos, valorizar a participacao de
cada aluno, saber ouvir a individualidade. (Flor de Lis).

[...] sempre parte de uma atividade pratica, para uma situagao real. [...], procuro contextualizar com
exemplos as situacdes, [...] uma reflexdo, o conhecimento se constroi de forma mais eficaz, dentro
de uma relagdo na sala de aula. (Ipé).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Os elementos presentes na relacdo professor x aluno na pratica docente dos
formadores apontados pelos interlocutores deste estudo, apresentam uma relagdo com a
pespetiva de teorias como a de Libaneo (2005), que abordam esta tematica. Nos fragmentos,
destacamos para a andlise dos dados, os interlocutores apresentam a relacao professor x aluno
na sua pratica como professor formador, como um dos fatores importantes para o processo de
ensino aprendizagem, porém, reconhecem a existéncia de outros elementos como parte
indispensavel nesse processo, uma vez que a jungao de todos eles tem um papel extremamente
decisivo na sua pratica educativa.

Como observamos as narrativas de Dandara, Impala, Clio, Mamba, Girafa, Flor de Lis
e Ipé, apresentam em suas falas que a relagdo tem a ver com a reflexdo do professor na sua
pratica como formador para a aprendizagem do aluno, propiciando um ambiente adequado a
aprendizagem, que denominamos neste estudo como aprendizagem inclusiva. Sdo, portanto,
elementos que devem ser considerados pelo professor formador como importantes, além de
possibilitar que o professor em formacdo inicial reflita em conjunto acerca da sua propria
aprendizagem, criando estratégias, procedimentos ¢ modos de fazer, a partir das ideias e
discussdes na sala de aula.

Apontam ainda as dificuldades que sdo apresentadas pelos alunos na sala, que alguns
sao timidos, ndo falam ou demonstram medo quando sdo provocados a falar. Outros
apresentem necessidades educativas especiais, nao sendo o professor/a informado/a com
antecedéncia, que naquela turma tem alunos que precisa de maior atencdo e, possivelmente,
indicar um monitor. Dandara relata que esse aspecto, muitas vezes, tem trazido mal-estar ao
ambiente na relacdo professor aluno na sala de aula. Como forma de avaliar esses alunos, a
interlocutora nos informa que tem procurado varias formas para avaliar, de modo que alcance
0 mesmo ritmo dos outros.

Clio destaca o clima de trabalho favoravel na sala de aula e as historias de vida de
cada aluno como elementos que contribui na relagdo professor x aluno na pratica docente
formador, favorecendo a aproximagdo entre todos na sala e propiciando um convivio que

fortalece a pratica colaborativa, fazendo com que todos possam progredir em sua vida
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estudantil e profissional. Girafa relata que a troca de experiéncia na relagao professor x aluno
na pratica docente formador, na sala de aula, se configura como momentos relevantes para a
pratica docente no processo de ensino aprendizagem. Nestas ocasides, novos saberes € novas
aprendizagens sdo construidos de modo geral, chamando a ateng@o para o fato de que, muitas
vezes, o professor aprende mais que os alunos.

Quanto as narrativas de Flor de Lis e Ipé destacam a aula expositiva, as discussoes e as
atividades préaticas, como estratégias que contribui na relagdo professor x e aluno na pratica
docente do professor formador, que vai favorecendo a aproximagdo de todos na sala e
proporcionando o convivio de bom ambiente, fortalecendo as praticas educativas no ensino
aprendizagem fazendo com que todos estejam envolvidos de uma forma eficiente e consiga
progredir individualmente na sua vida profissional. Neste sentido, a reflexdo sobre a pratica
ndo resolve tudo, a experiéncia refletida ndo resolve tudo. Para isso, “sdo necessarias
estratégias, procedimentos, modos de fazer, além de uma solida cultura geral, que ajudam a
melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e como mudar”
(LIBANEO, 2005, p. 76).

Corroborando com essa ideia, Freire (2005) acrescenta uma forte valorizacdo do
didlogo como importante instrumento na constitui¢do dos sujeitos. No entanto, esse mesmo
autor defende a ideia de que sO € possivel uma pratica educativa dialdgica por parte dos
educadores, se estes acreditarem no didlogo como um fendmeno humano capaz de mobilizar o
refletir e o agir dos homens e mulheres. E para compreender melhor essa pratica dialdgica,

acrescenta que:

[...] o didlogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele ¢ o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado ¢ humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas [...] (FREIRE, 2005, p. 91).

Continuando as andlises foi possivel perceber que os relatos de Clio, evidenciam outro
componente como parte inerente desse processo de ensino aprendizagem na relagao professor
x aluno na pratica docente do formador. A interlocutora destaca a reflexdo da pedagogia de
Freire e de historias de vida de cada aluno, como um elemento que potencializa a pratica
docente, enquanto formador. Vejamos o que revelam suas narrativas, como mostram o

quadro a seguir.
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Quadro 16: Relacdo professor x aluno na pratica docente dos professores formadores

[...], A pedagogia de Paulo Freire sempre me levou até a perceber o meu aluno como parte no
processo de ensino-aprendizagem uma parte fundamental nesse processo de ensino-aprendizagem e
como protagonista, [...], também esse processo de ensino-aprendizagem eu sempre busquei como
professora nas minhas metodologias ativas nessa relagdo. [...] até hoje vejo que o aluno tem
dificuldade, eu sempre chamo para conversar, para dialogar, para saber porque os porqués daquilo
ali que aconteceu ¢ uma maneira em que ele possa ter uma aprendizagem melhor, eu acho que
conhecer melhor a histéria de vida do aluno é fundamental (Clio).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

A reflexdo na pedagogia de Paulo Freire, conforme a perspectiva da interlocutora
participante do estudo, se apresenta como um elemento de destaque importantissimo nesse
processo de ensino aprendizagem na pratica educativa, e que favorece uma boa relacdo
professor x aluno, quando destaca a reflexdo como foco nas suas aulas interativas. Para Freire
(2005), a reflexdo estd intimamente relacionada ao processo de constituicio e
desenvolvimento dos sujeitos. A atuagao do professor ¢ de suma importancia ja que ele exerce
o papel de mediador da aprendizagem do aluno. Certamente ¢ muito importante para o aluno a
qualidade de mediagdo exercida pelo professor, pois desse processo dependem os avangos e
as conquistas do aluno em relagdo a aprendizagem na academia. Entendemos que depende
também das relagdes interpessoais a aprendizagem inclusiva.

A jungdo de todos os relatos dos interlocutores possibilitou a compreensdo de que
ocorre uma boa relagdo professor x aluno na pratica docente do professor formador,
favorecendo a constru¢ao de saberes e da aprendizagem para os professores em formacao
inicial e para os proprios professores formadores. Além disso, contribui para que os
estudantes possam desenvolver juntos na sala de aula as competéncias para o uso do didlogo
em seu futuro ambiente de trabalho, para resolver de modo coletivo as situagcdes problemas na
sala de aula e procurar melhorar as relacdes interpessoais na pratica profissional. A seguir

discutiremos a categoria 5 — Aprendizagens inclusivas no Curso de Pedagogia.

5.5 Categoria 5: Aprendizagens Inclusivas no Curso de Pedagogia

Esta categoria tem o proposito de iluminar diferentes olhares sobre o processo da
aprendizagem inclusiva na formagdo inicial de professores que possam contribuir para o
desenvolvimento de competéncias estratégicas e necessarias aos profissionais da educagdo no
século XXI. Ao estabelecer condigdes para a aprendizagem inclusiva, passa-se a ter que
produzir material potencialmente significativo e, paralelamente, obter a disposi¢ao subjetiva

para que essa aprendizagem ocorra.
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No nosso entendimento, a aprendizagem inclusiva € compativel com outras teorias do
século XX, como a formagdo humana na sua integralidade (VYGOTSKY,1991), a
aprendizagem significativa de contetidos (AUSUBEL, 2001); a reflexdo critica (NOVOA
(1995) e LIBERALI (2012); o desenvolvimento da criatividade (ALENCAR, 2007) e de
atitudes de responsabilidade/compromisso (MASETTO, 2015); a promog¢ao da avaliagdao
como alavanca para o desenvolvimento profissional, aliada as func¢des de diagnoéstico, de
regulagdo e de certificacdo das aprendizagens (JORRO, 2012); praticas humanizadas, com
respeito as caracteristicas dos aprendizes (BOURDIEU, 2003); a articulacdo teoria e pratica,
destacando-se os  processos de metacognicdo, descontinuidade, individualizacdo e
socializagdo (PACHECO, 1995); o desenvolvimento da afetividade (PISKE, 2011), inovagao,
tecnologias e as metodologias ativas (MASETTO, 2018, ANDERSON; DRON (2011),
COSTA (2000), entre outros), promovendo a autonomia profissional (RAMALHO; NUNEZ;
GUATHIER (2003), como ja enfatizamos anteriormente .

Nesta perspectiva, entendemos que os professores formadores no ensino superior,
especificamente, no Curso de Pedagogia, precisaram se desenvolver profissionalmente, pois
sabemos que os conhecimentos na formagao inicial ndo foram suficientes para responder as
demandas e desenvolver uma pratica docente para a aprendizagem inclusiva. Neste sentido, o
professor formador converte-se de principios que trazem a existéncia de uma preocupagao
constante e forte com a forma pelo qual o ensino ocorre, principalmente em sala de aula, para
a promogao das aprendizagens.

Deste modo, pretendemos com esta andlise dessa categoria, por meio de narrativas dos
interlocutores expressas na entrevista narrativa ¢ no memorial de formacao, nas subcategorias:
5.1: Aprendizagem inclusiva na perspectiva do professor/a formador/a e 5.2: Estratégias para
a Aprendizagem inclusiva na pratica docente do/a professor/a formador/a, no intuito de
alcance do objetivo do estudo de descrever os desafios dos professores formadores para
profissionalizar e desenvolver os professores no processo de formagao inicial na perspectiva

da aprendizagem inclusiva.
5.5.1 Subcategoria 5.1: Aprendizagem inclusiva na perspectiva do/a professor formador/a

A reflexdo sobre a compreensdao da aprendizagem inclusiva na perspectiva dos
professores formadores, apresenta-se, no contexto educativo, como uma atitude fundameental
para o sucesso das praticas docentes desenvolvidas no ensino superior. Ademais, por ser o

Curso de Pedagogia centrado na formagao de professores para a educacdo basica com o foco
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no processo educativo de uma forma ampla, aumenta a exigéncia de praticas docentes para a
promocao de aprendizagens inclusivas, mesmo diante da complexidade que abrange o ensino
superior.

O processo de aprendizagem inclusiva na formacao inicial de professores ¢ retomado
em sua amplitude contemplando a formagdo do homem e do cidaddo em sua totalidade:
inteligéncia, afetividade, habilidades humanas e profissionais, valores culturais, éticos,
sociais, politicos, econdmicos e transcendentais. Aprendizagem entende-se como um processo
vital de crescimento e desenvolvimento, ao longo da vida (life long learning), com uma
dimensdo significativa que explicita o significado e importdncia do que se aprende
(VYGOTSKY, 1991).

Acreditamos que os professores formadores como profissionais que desenvolvem uma
pratica que favorece a aprendizagem inclusiva, na formac¢ao do homem e do cidaddo em sua
totalidade, como também pelo desenvolvimento de outros elementos, tais como: inteligéncia,
afetividade (afeto), habilidades humanas, etc. Assim,“quando falamos da formagao
(universitaria), devemos estar em condigoes de integrar nela os seguintes contetdos
formativos: [...] novas possibilidades de desenvolvimento pessoal, novos conhecimentos,
novas habilidades humanas, atitudes e valores, enriquecimento das experiéncias
[...].(ZABALZA, 2004, p. 41-42).

Esta subcategoria busca apresentar a aprendizagem inclusiva na perspectiva dos
professores formadores, nas narrativas dos interlocutores da pesquisa. Vejamos, o que nos

mostra o quadro a seguir:

Quadro 17: Aprendizagem inclusiva na perspectiva do professor formador

Inimeros conceitos da aprendizagem inclusiva. [...], processo pelo os quais professores formadores
promovem os nucleos de pesquisa, grupos de estudos ou grupos politicos que pesquisam a tematica
de inclusao, promovem eventos, pesquisas e publicacdes [...]. (Dandara).

[...] como parte de um projeto formativo dos cursos de formagdo docente. [...], como um esfor¢o
individual, num movimento ainda timido e desarticulado. [...], Como um processo de investigagao,
como a pesquisa colaborativa, pesquisa intervencgao e a sdcio poética, dentre outras, utilizadas pelos
membros desses grupos de pesquisa. (Impala).

[...] € um programa que atuam na formacdo inicial, como também uma coordenagdo mais
participativa e dindmica que pode contribuir para o processo de ensino na sala de aula. (Clio).

[...] é gerar uma “comunidade inclusiva”, tanto na pratica da formacgao inicial quanto continuada,
[...] (@) na acessibilidade arquitetonica, [...], (b) na acessibilidade comunicacional, [...], (c) na
acessibilidade atitudinal, [...], (d) na acessibilidade instrumental, [...], (¢) na dimensao
programatica..[...], devem ser utilizados recursos metodologicos criados pelo proprio Professor, com
uso de tecnologia simples, adequados de forma especifica a cada necessidade apresentada pelo
aluno, podendo ser, as vezes, ser recursos comuns para toda a turma.[...] (Acacia).

[...] é o processo da realizagdo de eventos com a participacdo dos docentes e discentes na formagao
inicial e continuada. (Mamba).
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[...] para o professor formador é o processo que buscam superar as suas fragilidades. Para os
discentes a inclusdo depende individualmente dos professores, no acompanhamento pedagdgico aos
discentes nas suas dificuldades em aprender para apreender, dentro da formacdo inicial ou
continuada. (Girafa).

[...], ¢ um processo de acompanhamento pedagdgico que os ouve nas suas dificuldades em aprender,
porém, ndo atende a demanda, pois s6 os casos mais graves sdo atendidos, quando encaminhados
pelas coordenagoes de curso. (Ipé).

Fonte: Dados de pesquisa (2020).

Sobre aprendizagem inclusiva, a perspectiva dos professores formadores apresenta
uma relacdo com a perspectiva de tedricos como Vygotsky, (1991), Zabalza,(2004) e
Ausubel, (2001), que abordam essa tematica. Nos fragmentos, destacados para a analise dos
dados, os interlocutores apresentam a formacdo inicial e continuada, como espaco para a
aprendizagem inclusiva, porém reconhecem a existéncia de outros elementos como parte
indispensavel nesse processo, uma vez que a juncdao de todos os conceitos, eles tem papel
extremamente decisivo no ensino aprendizagem.

Como observamos nas narrativas de Impala, Clio, Acacia, Mamba, e Girafa
apresentam em suas falas que aprendizagem inclusiva docente, tem a ver com a formagdo
inicial e continuada sdo fatores que contribuem para o desenvolvimento profissional no
processo de ensino aprendizagem. Apontam ainda o grupo de pesquisa e nucleo de pesquisa,
como um fator relevante na aprendizagem inclusiva, pois os estudantes envolvidos nesses
espagos desenvolvem a capacidade da investigacdo, da compreensao da realidade, entre outros
aspectos.

Para os professores formadores as atividades desenvolvidas na formacao inicial de
professores compreendem a aprendizagem inclusiva quando favorece o desenvolvimento
cognitivo, um desenvolvimento afetivo-emocional, desenvolvimento de habilidades e de
atitudes e acessibilidade para todos na sala de aula. Dandara destaca o evento e publica¢des
coletivas, que estdo na origem da aprendizagem inclusiva docente, que vai contribuir para o
desenvolvimento profissional docente, favorecendo a aproximacao de todos os membros do
grupo de pesquisa e propiciando um convivio que fortalece a aprendizagem, fazendo com que
todos os envolvidos aprendam.

Acécia relata outros conceitos de aprendizagem inclusiva docente no processo de
ensino aprendizagem que também se configura como momentos relevantes para o
desenvolvimento da pratica docente. Nesse contexto, quando o professor adequa a sua pratica
docente, “de forma especifica a cada necessidade apresentada pelo aluno”, estd promovendo
aprendizagem inclusiva, ndo apenas no sentido de incluir as pessoas com deficiéncia

(superando a conhecida orientagdo médico-psicologica, assentada em aspectos biologicos e da
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funcionalidade da pessoa com deficiéncia e visao fragmentada do conhecimento), mas da
inclusao de todos os alunos, favorecendo profissionalizar e desenvolver a totalidade de alunos
conforme o perfil proposto no projeto pedagogico do curso.

Quanto a narrativa de Girafa, ¢ a que mais se aproxima da ideia de aprendizagem
inclusiva na formagdo inicial de professores, pois na sua perspectiva, parte do professor
formador “[...] superar as suas fragilidades”. Entdo, a aprendizagem inclusiva contempla
também o desenvolvimento profissional do professor formador para profissionalizar e
desenvolver os professores da educagdo basica em formagdo inicial. Contempla os estudantes
em formagdo inicial quando permite, no acompanhamento pedagodgico realizado pelo
professor formador, que sejam superadas as ““[...] dificuldades em aprender para apreender,
dentro da formacao inicial ou continuada”

Continuando as analises, foi possivel perceber que os relatos de Impala, Acécia e
Girafa evidencia de outro componente como parte integrante e importante desse processo. Os
interlocutores destacam a reflexdo como um elemento importante que potencializa a

aprendizagem inclusiva. Vejamos suas narrativas no quadro a seguir.

Quadro 18: Reflexdo para a aprendizagem inclusiva na perspectiva do professor formador

[...]. reflexdo coletiva dos professores formadores, além dos cursos de formacdo inicial e
continuada. [...], (Impala).

[...]. por meio da reflex@o sobre os varios conceitos que sao aplicados dia a dia na pratica docente,
tem sido fundamental para analisar o que temos feito nds como professores formadores no curso de
pedagogia, que também contribuem para a nossa pratica educativa e no processo de aprender para
aprender. [...], (Acacia).

[...]. por meio de reflexdo com um fator importante. [...], no acompanhamento pedagogico aos
discentes. [...], (Girafa).

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

A reflexdo, conforme a perspectiva dos interlocutores participantes do estudo, se
apresenta como elemento importante nesse processo ¢ que favorece a melhoria das praticas
docentes no processo de ensino aprendizagem, consequentemente favorece a aprendizagem
inclusiva. Essa reflexdo pode ocorrer como resultado de uma busca individual ou acontecer na
relagdo dialogica com os colegas de trabalho, de modo coletivo. Esse fato relaciona-se com o
entendimento de Lundvall (1995) de que as mudangas e o crescimento, seja pessoal ou
profissional, ocorre a partir de reflexdes. Assim, refletir sobre os resultados do processo
educativo, se faz elemento importante para a tomada de decisdo em busca de assegurar a
aprendizagem. Para tanto, apresentamos a figura a seguir, que demostra em sintese das
perspectivas de aprendizagem inclusiva apresentada pelos professores formadores, elaborado

conforme as narrativas dos interlocutores.
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Deste modo, conforme podemos observar na figura, todos esses componentes
encontrados nas narrativas dos interlocutores, evidenciam que a perspectiva de aprendizagem
inclusiva do professor formador estd associado a uma atividade com multiplas dimensdes ou
abrangéncia, no qual estdo presentes diversos elementos que contribuem para uma pratica
docente inclusiva na formagdo inicial de professores. A sintese dessas perspectivas
possibilitam a efetivagdo da aprendizagem inclusiva, superando de modo eficaz e eficiente as
situacdes de ndo-aprendizagens para profissionalizar e desenvolver o professor em formagao

inicial.

Figura 13: Aprendizagem inclusiva na perspectiva do professor formador

Colaboracio Recursos Conhecimentos

Aprendizagem inclusivas na
perspectiva do professor

Formacao/inicial
e continuada

|

formador
Vivéncias .
AR Pessoas, grupos de Praticas
individuais :

pesquisa

Fonte: Elaborado pelo pesquisador com base nos dados da pesquisa (2020).

5.5.2 Subcategoria 5.2: Estratégias para a aprendizagem inclusiva na pratica docente do/a

professor/a formador/a

As instituicdes educacionais no ensino superior organizam-se para validar estratégias
que contemplem a formacao global do aluno, tendo como suporte de seu trabalho o processo
ensino-aprendizagem humano. A garantia da aprendizagem de conhecimentos, sejam
conceituais, factuais, procedimentais ou atitudinais, necessarios para a vida em sociedade,
oferecendo instrumentos de compreensao da realidade, favorecendo a participagdo dos alunos

em relagdes sociais diversificadas e cada vez mais amplas (exercitando diferentes papéis em
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grupos variados), € responsabilidade das instituicdes formais de ensino no contexto social
moderno.

Portanto, a institui¢do educacional precisa considerar o contexto social e as praticas da
nossa sociedade, sejam de natureza econdmica, politica, social, cultural, ética ou moral, e as
relacdes do homem na sua a¢do no/sobre mundo. As instituicdes de ensino superior como
responsaveis pela formacao profissional devem contribuir com a formacdo de profissionais e
cidaddos necessarios ao contexto atual que passa por constantes e profundas transformagoes.
Nesse intuito, compreendemos quais as estratégias para a aprendizagem inclusiva presentes na
pratica docente do/a professor/a formador/a do Curso de Pedagogia e como essas praticas leva
o professor formador a contribuir com a formagdo profissional e cidada, possibilitando o
acesso a todos dos conhecimentos necessario a vida pessoal e profissional, analisamos as
narrativas dos nossos interlocutores.

Desse modo, buscamos a identificacdao de estratégias que favorecam as aprendizagens
inclusivas que ocorrem na pratica docente do professor formador, seja de modo individual,
coletiva ou institucional. Logo, a aprendizagem inclusiva se revela nas praticas de formagado
docente e envolvem toda uma estruturagdo para que ocorra a aprendizagem do professor em
formacao inicial.

Por meio dos relatos dos interlocutores expressos na entrevista narrativa € no
memorial de formagdo, buscamos descrever as estratégias para as aprendizagens inclusivas
presentes na pratica docente pelo/a professor/a formador/a do curso de pedagogia. Nesse

ambito, vejamos o que nos dizem o quadro com as narrativas, a seguir:

Quadro 19: Estratégias para a aprendizagem inclusiva na pratica docente do/a professor/a formador/a
do curso de pedagogia

[...] aulas expositivas; [...], leitura obrigatéria do material bibliografico indicado; [...], participacao

efetiva nas aulas expositivas e nas discussoes dialogadas do material bibliografico; [...], elaboracdo

de textos individuais; [...], avaliagdes subjetivas e realizacdo de trabalho de pesquisa em grupos.

Também trabalho com os contextos dos educandos, com histérias de vida. (Dandara).

[...] Trabalhos com projetos, estudos de casos, oficinas, rodas de conversa e videos. (Impala).

[...] busco a participagdo de todos os alunos, colocando-os no centro das atividades, mais

reconhecendo que deixo aprofundar meus conhecimentos e praticas nesta metodologia. (Clio).

[...] recursos tecnoldgicos: slides (point), internet, imagens, sons, videos, WhatsApp, SIGAA,

transferéncia de dados/ informagdes, pacotes de estatisticas (descritiva e paramétrica) ¢ diversos

aplicativos por intermédio de smartphone, [...], (Acacia).

[...] Ensino com pesquisa. (Mamba).

[...] Sempre trabalho com semindrios, pesquisa em grupos, estudo de caso, e estudos em grupos.

(Girafa).

[...] ndo fago uso de tipologia de metodologias de aprendizagem inclusiva. (Flor de Lis).

[...] procuro desenvolver atividades metodologicas como: seminario em grupo, estudo de caso,

oficinas em grupos, relatos de experiéncia, resolugcdes de problemas partindo de situacdes reais

e/ou ficticias, a fim de favorecer o aprender a aprender (Ipé).

Fonte: Dados de pesquisa (2020).
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Todos os interlocutores sao undnimes em suas falas quanto ao desejo e o
reconhecimento da necessidade do uso de estratégias para a aprendizagem no curso de
pedagogia que, efetivamente, proporcione de modo sistematico uma pratica docente que seja
promotora de aprendizagens. As institui¢cdes de ensino superior que tem a aprendizagem como
foco, desenham suas praticas pensando em como ocorre a aprendizagem para cada turma e
para cada aluno na sua individualidade.

A interlocutora Dandara aponta em sua narrativa que como estratégias para a
aprendizagem inclusiva diversifica-as de forma a atender as diferencas e individualidades dos
professores em formagdo inicial. Assim, usa desde a aula expositiva, que compreendemos que
por si sO0 ndo constitui uma estratégia boa ou ruim, mas depende da forma como a aula ¢
conduzida pelo professor formador, embora tenha essa estratégia a figura do educador como
principal, pode ser partilhada com os estudantes nas discussdes propostas.

Além disso, relata outras estratégias para favorecer a aprendizagem, como as leituras
obrigatorias, necessarias a formacao profissional. Outro aspecto ressaltado ¢ pesquisa em
grupo e as historias de vida de cada aluno. Ressaltamos a importancia da pesquisa para que o
profissional em formagao possa compreender os problemas educacionais e assumir a postura
de investigador da propria pratica, quando inserido no contexto de atuagdo profissional. A
segunda, historia de vida contribui para que o professor em formagao possa se perceber como
sujeito da propria historia e da sua pratica, como profissional na atuagdo futura.

Impala utiliza como estratégia para a aprendizagem os projetos. Este sdo importantes,
principalmente quando os professores em formagdo inicial participam de todas as etapas,
desde a sua claboracao, execucao até a sua avaliacao, buscando refletir sobre as dificuldades e
de como superé-las na pratica docente. Além dos projetos, os estudos de casos, as oficinas, as
rodas de conversa e os videos quando utilizados de forma reflexiva, oportunizando a
participacao de todos, favorecem a aprendizagem inclusiva.

Clio enfatiza uma estratégia que favorece a aprendizagem inclusiva, a participagdo e a
centralidade dos alunos nas atividades desenvolvidas, pois, um professor formador atento as
participagdes e as atividades desenvolvidas pelos estudantes consegue acompanhar o seu
desenvolvimento quanto a aprendizagem das diversas dimensdes que abrange a
profissionalizacdo docente: técnica humana, social e politica; embora perceba que deve
investir mais na busca por estratégias que favorecam as aprendizagens inclusivas.

A aprendizagem inclusiva na formagdo de professores implica que o ensino seja

centrado no aprendizado, além de que a atmosfera da sala de aula tenha a aprendizagem como
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centro, além de confiar na potencialidade do aluno para aprender a aprender, em criar
condig¢des favoraveis para o crescimento e auto realiza¢ao do aluno.

No tocante a narrativa de Acécia, outra estratégia mencionada foi o uso dos recursos
tecnoldgicos, que entendemos contribuir com a aprendizagem quando bem utilizados pelos
professores, mas, os professores precisam compreender que, por si sO6, ndo promovem
aprendizagem. Por outro lado, quando trabalhamos com jovens e adultos que utilizam de
recursos tecnologicos no seu dia-a-dia, naturalmente ha viabilidade de que sejam introduzidos
no contexto do ensino.

Além do mais, para utilizar tecnologias se faz necessario que os professores no seu
desenvolvimento profissional tenham se apropriado destes saberes. E, portanto, fundamental
para o professor formador ter o dominio das tecnologias para a sua utilizacdo na formacgao
inicial de professores, uma vez que no seu trabalho deve buscar integra-las ao ambiente de
ensino, de forma que promova a aprendizagem. O uso de tecnologias ¢ importante no
contexto social atual, pois j& fazem parte da vida cotidiana e a sua introdugdo enriquece ou
transforma os processos de ensino e de aprendizagem no Curso de Pedagogia.

Nesse processo, saber articular essa tecnologia na pratica docente torna-se primordial
no contexto atual. Mas, parece-nos ser este um desafio, pois a decisao de inovar muitas vezes
¢ desafiadora. Uma acao inovadora responde a determinadas intengdes ¢ se faz guiada por fins
especificos. Por isso, ndo ¢ apenas introduzir novas tecnologias, mas favorecer as
aprendizagens com sua utilizagdo nos processos de ensino na formagao inicial de professores,
esse ¢ o desafio. Toda inovagdo tem a pretensdo de suscitar mudangas, mas o uso de
tecnologias ndo tem respostas satisfatoria nas aprendizagens por si s6, como qualquer
estratégia de ensino (FARIAS, 2006).

Na sequéncia das andlises nas narrativas, temos Mamba e Girafa também apontam
seus relatos, assim como Dandara, como estratégia a pesquisa ou a pesquisa em grupo. No uso
da pesquisa como estratégia de ensino, a pratica docente deixa de ser pautada na figura do
professor-transmissor ¢ do aluno-receptor e passa para um novo paradigma que requer um
professor-orientador ¢ um aluno-pesquisador. Freire, diz que existe no professor um trago de
pesquisador, pois “[...] faz parte da natureza da pratica docente a indagagao”. (FREIRE, 1997,
p- 29). Acreditamos que Flor de Lis ndo compreendeu a nossa proposta de aprendizagem
inclusiva. Dessa forma, informa que nunca aplica a tipologia da aprendizagem inclusiva.

Ipé relata que prioriza o aprender para aprender. A interlocutora destaca que o estudo
de caso, oficinas em grupos e outras estratégias no contexto das metodologias ativas, ja

relatado por Girafa e Ipé. Além disso, nos informa que ¢ necessdria a construcdo de
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estratégias metodologicas ativas que garantam espacgo € tempo para a integragao dos saberes,
sem que isso signifique por em xeque a dimensao disciplinar do conhecimento. Para Masetto
(2018), essas estratégias provocam e incentivam a proatividade e a autonomia e sdo pensadas
como instrumentos adaptados aos diferentes objetivos de aprendizagem.

Essas estratégias, baseando no principio de que o ensinar deve resultar em
aprendizagem, pois ¢ um processo de mao dupla; ensinar a aprender a aprender de varias
formas, ¢ ainda mais significativo para a aprendizagem inclusiva, pois favorece a busca pela
aprendizagem de acordo com as necessidades e aspiracdes de quem aprende, de modo a
privilegiar a constru¢do da autonomia do profissional em formagdo no ensino superior.
(RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER (2003).

Desse modo, conforme podemos notar, as estratégias encontradas nas narrativas dos
professores formadores evidenciam que o processo de ensino aprendizagem esta associado a
uma atividade com maultiplas perspectivas de agdo, no qual estdo presentes varios elementos
que contribuem para a sua realiza¢dao. A sintese da intencionalidade de todas essas estratégias
aponta para a aprendizagem inclusiva. O uso de estratégias que contribuem para a
aprendizagem inclusiva ¢ favorecido pelo desenvolvimento profissional dos professores

formadores, como consequéncia da construcao de novos saberes para a pratica docente.



SECAO VI

CONSIDERACOES FINAIS
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos ao destino final dessa investigagdo que nos levou a outros questionamentos
e muitas reflexdes sobre o objeto de estudo que elegemos. No percurso da investigacdo e da
escrita da dissertagdo, nossa historia de vida entrelagou-se com a historia dos interlocutores
nas narrativas produzidas nos dispositivos de produc¢do dos dados empiricos (entrevista
narrativa ¢ memorial de formagao); além disso, realizamos leituras que foram importantes
para fundamentar as reflexdes sobre o desenvolvimento profissional dos professores
formadores associada a aprendizagem inclusiva, no contexto do ensino superior, para a
formagao inicial de professores para a educagdo basica, no seculo XXI.

Assim, o estudo evidenciou o desenvolvimento profissional dos professores
formadores para uma pratica docente em que a aprendizagem inclusiva ocorra no processo de
formacdo inicial de professores para a profissionalizagdo e o desenvolvimento profissional
dos profissionais para a educacdo bésica, a fim de que possa desempenhar as fungdes
inerentes a docéncia com qualidade técnica, humana, politica e social, de forma autonoma,
critica, criativa e reflexiva.

Com base em Imbernoén (2011), compreendemos o desenvolvimento profissional como
um processo continuo, dinamico, que ocorre por meio de sucessivas etapas durante toda a
vida profissional, de modo planejado, conforme as necessidades formativas e baseado na
reflexdo critica da pratica, envolvendo, assim, além da formacgdo inicial e continuada,
diferentes elementos.

Evidenciamos que, ao investigar o desenvolvimento profissional dos professores
formadores no ensino superior, voltamos nossa atengao também a educagao basica quando
pensamos o processo de formacdo dos profissionais para atuarem neste nivel de ensino,
preocupando-nos com a qualidade dessa formacao, de forma que a aprendizagem seja efetiva,
0 que denominamos de aprendizagem inclusiva, a fim de promover uma formagdo que atenda
as necessidades do contexto atual, assumindo a aprendizagem a centralidade do processo de
formacao.

Com base em Masetto (2010), adotamos a ideia de aprendizagem como um processo
de crescimento e desenvolvimento e, no presente estudo, crescimento e desenvolvimento do
professor em formacao inicial em sua totalidade, ndo apenas a dimensdo profissional, mas
também pessoal e cidada. Para isso, a formag¢do nao se restringe ao conhecimento, mas
abrange a afetividade e o emocional, as habilidades humanas e profissionais e as de atitudes

ou valores.
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A partir da ideia de aprendizagem inclusiva, no processo de pesquisa, fomos crescendo
na medida que anddvamos no campo da investigacdo, procurando sempre fazer uma
correlacdo entre o referencial tedrico e as narrativas dos nossos interlocutores, as quais foram
fundamentais para o alcance dos objetivos elaborados previamente. Elegemos como objetivo
geral da pesquisa investigar o desenvolvimento profissional de professores formadores e a
aprendizagem inclusiva como desafio para profissionalizar e desenvolver o docente no
processo de formagao inicial no contexto do Século XXI.

O interesse em estudar essa tematica foi despertado a partir do pressuposto de que as
instituicdes formadoras devem responder as necessidades do contexto social e, para a
assegurar a func¢do social da educagao basica, se faz necessario repensar a formacao inicial de
professores favorecendo aprendizagens inclusivas dos estudantes no processo de
profissionalizac¢do. Esses investimentos das institui¢des no desenvolvimento profissional dos
professores formadores respondem, em certa medida, a preocupacido com a profissionalizacao
e desenvolvimento dos professores para a educagdo basica em formacdo inicial, pois
entendemos que os investimentos refletem na pratica docente.

Como metodologia para o estudo, tomamos as contribui¢cdes da pesquisa qualitativa
narrativa, tendo o método autobiografico como o caminho percorrido, no qual utilizamos
como dispositivos para a producdo de dados o questionario, a entrevista narrativa € o
memorial de formagdo. Esses trés instrumentos foram essenciais para o alcance dos objetivos
da investigagdo. O questiondrio serviu para tragar o perfil dos participantes atendendo ao
objetivo de descrever o perfil profissional de professores formadores que atuam no Curso de
Pedagogia. Quanto ao perfil de formag¢dao dos professores formadores, dos 08 (oito)
profissionais participantes do estudo, apenas Acacia ndo tem formacao inicial em Pedagogia,
mas em darea afim (Matematica), que agrega fundamentos tedricos e metodoldgicos a
formagdo dos professores para a educagdo basica, além desse professor possuir outros cursos
superiores (Administracdo, Direito e Engenharia Civil).

Clio também possui um outro curso de licenciatura além da Pedagogia, o Curso de
Histoéria, que contribui também com fundamentos tedricos metodoldgicos para a formacao de
professores para a educagdo basica. Outros possuem, além da habilitagio em magistério no
Curso de Pedagogia, habilitacio em educacgdo infantil, em supervisdo escolar e em orientagdao
educacional. Além disso, quanto a formagdo continuada, exceto Acacia que possui apenas
pos-graduacdo stricto sensu em nivel de mestrado (Mestrado em Educagdo), os demais

interlocutores possuem os Cursos de Mestrado e Doutorado em Educacao.
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Sao bastante experientes os professores do Curso de Pedagogia do Campus Ministro
Petronio Portella, em Teresina-PI, pois 03 (trés) sdo professores do ensino superior entre 26 a
35 anos (Impala, Acacia e Mamba) e 04 (quatro) entre 15 a 25 anos (Dandara, Clio, Girafa e
Ipé). A menos experiente ¢ a professora Flor de Lis que possui 08 (oito) anos, mas ja se
encontra no estagio de diversificagdo e questionamento, conforme Huberman (2007).

A Entrevista Narrativa possibilitou dialogar com os interlocutores, escutar
experiéncias e conhecimentos, vivenciar momentos de escuta e producdo de novos saberes,
sendo guiadas pela reflexao individual dos interlocutores no encontro previamente agendado.
Por sua vez, os 0 Memoriais de Formagao foram relevantes em nossa pesquisa, pois permitiu
que os nossos interlocutores rememorassem sua trajetoria pessoal e profissional, escrevendo
de forma critica e reflexiva sobre momentos significativos de sua experiéncia de formagao.

Os dados produzidos trouxerem marcas sobre a formacdo, vida profissional, as
aprendizagens com novos saberes para a pratica docente dos professores formadores, bem
como outros aspectos relacionados a tematica. As narrativas, quer sejam orais ou escritas,
oriundas dos dois dispositivos (entrevista narrativa e memorial de formag¢ao), fontes ricas de
dados, permitiram o alcance dos objetivos propostos: caracterizar como o desenvolvimento
profissional contribui para a ressignificacdo da pratica docente de professores formadores que
atuam na formagao inicial de professores para a educagdo basica e descrever os desafios dos
professores formadores para profissionalizar e desenvolver os professores no processo de
formagao inicial na perspectiva da aprendizagem inclusiva.

O desenvolvimento profissional dos professores formadores foi fundamental para a
consolidagdo da pratica docente, incluindo a formagao inicial e continuada, com todas as
experiéncias que beneficiaram seu crescimento, individualmente ou em grupo e que
contribuem para a qualificar o ensino na Instituicdo formadora. Nao ocorreu de modo isolado
o desenvolvimento profissional dos professores formadores, pois verificamos que os
profissionais da instituicdo tiveram acesso garantido aos cursos de pos-graduacdo stricto
senso, requerendo para isso um planejamento que contempla as demandas administrativas da
Instituigao.

Para o desenvolvimento profissional dos professores formadores, a formagdo nos
cursos de pos-graduagdo stricto senso, apresenta-se como um elemento importante, porém nao
unico, pois héd diversos fatores como, as condi¢des de trabalho, de autonomia do professor
entre outros que estdo envolvidos para sua eficiéncia e eficacia das praticas docentes. Por
exemplo, a reflexdo critica individual e coletiva sobre a pratica decente também ¢ apontada

COmo um aspecto relevante nesse Processo.
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Por meio das narrativas dos nossos interlocutores, foi possivel definir as seguintes
categorias de analise. Nas duas primeiras categorias tratamos do desenvolvimento
profissional, com énfase na formagdo, docéncia e pratica docente, vejamos: Categoria 1 -
Desenvolvimento Profissional dos professores formadores do Curso de Pedagogia, com duas
subcategorias de analises 1.1: O desenvolvimento profissional de professores formadores:
inicio da docéncia e Subcategoria 1.2: Interrelacdo entre desevolvimento profissional e a
pratica docente e a Categoria 2 - Formagao de Professores e Profissionalizagdo: Subcategoria
2.1: Contribuicao da Formacao de professores formadores para a profissionalizacdo docente e
Subcategoria 2.2: Os reflexos da profissionalizagdodos professores formadores na mudanca
da pratica docente.

Na terceira categoria, abordamos os saberes construidos pelos professores formadores:
Categoria 3 - Saberes Docentes do Professor Formador: Subcategoria 3.1: Tipologia de
saberes docentes construidos pelo Professor Formador e Subcategoria 3.2: Saberes
construidos pelo Professor Formador no processo de desenvolvimento profissional € na
Pratica docente.

Na quarta categoria, tratamos da pratica docente do professor formador: Categoria 4 -
Pratica Docente do/a Professor/a formador/a do Curso de Pedagogia: Subcategoria 4.1:
Caracteristicas da Pratica docente do professor/a formador/aes e Subcategoria 4.2: Relagdo
interpessoais na Pratica docente do professor formador.

Por ultimo, mas ndo menos importante, apresentamos como foco a aprendizagem
inclusiva: Categoria 5 - Aprendizagem Inclusiva no Curso de Pedagogia: Subcategoria 5.1:
Aprendizagem inclusiva na perspectiva do professor/a formador/a e Subcategoria 5.2:
Estratégias para a aprendizagem inclusiva na pratica docente do/a professor/a formador/a

Os dados relativos a primeira categoria evidenciara que a formagdo inicial e
continuada dos professores formadores, fundamentam a pratica docente com relagdo as
teorias, respondendo as necessidades que surgem no cotidiano do exercicio da docéncia.
Porém, tendo em vista as diferentes situagdes presentes do contexto da pratica docente dos
formadores que atuam na formagao de professores no ensino superior, em razao as constantes
mudangas que ocorrem na sociedade brasileira, como também em diversos paises do mundo,
torna-se premente a necessidade de desenvolvimento profissional que contribua com a
construcdo e reconstru¢do continua da sua pratica docente com novos conhecimentos para que
produzam mudangas em suas formas de trabalho, como agente de transformagao do ensino no

século XXI.
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O trabalho do professor formador exige a aquisicdo de um repertorio de saberes
(conhecimentos) que se originam de diversas fontes, sendo adquiridos durante a formacao
inicial e continuada, bem como no exercicio da docéncia, assim como, ao longo do processo
de desenvolvimento profissional desde o inicio da carreira e ao longo do seu exercicio com a
participagdo nos nucleos de pesquisa, nos congressos, nas rodas de conversa e outras
atividades formativas.

Virios sentimentos foram vivenciados pelos interlocutores desta pesquisa ao
ingressarem na fun¢do como: incerteza, tristeza, angustia, melancolia, inseguranca e duvida
que ocasionou inumeros desafios a realizagdo do seu trabalho no Ensino Superior. Eles
apontaram que o acolhimento, o conhecimento do contexto da institui¢do e a medida em que
ingressavam cada vez mais na fun¢do, foram permitindo a constru¢do de novas aprendizagens
e novos saberes ao longo do caminhar enquanto professores formadores, sendo fundamentais
para uma adaptacdao mais rapida ao exercicio de sua atividade na pratica docente no ensino
superior.

Com relagdio a segunda categoria que trata da formacdo de professores e
profissionalizacdo, a fim de caracteriizar a contribuigdo da Formacdo de professores
formadores para a profissionalizacdo docente e quanto aos reflexos da profissionalizacdodos
professores formadores na mudanga da pratica docente, os dados revelaram que os
interlocutores compreendem formagao de professores e profissionalizagdo como um processo
de constru¢do de identidade profissional, salientando a sua busca por parte do grupo de
formadores na formacao inicial de professores para a educagdo basica. Assim, como um
processo identitaria, o grupo toma consciéncia coletivamente de que ele tem um
particularismo e uns pesos sociais suficientes para tentar definir melhor e fazé-lo valer
socialmente.

Esse processo tem ocorrido a partir das necessidades que surgem na pratica docente
dos interlocutores, através dos processos formativos, pesquisas, do compartilhamento de
experiéncias com seus pares € por meio da reflexdo individual e coletiva, possibilitando
praticas docentes que resultem em aprendizagens inclusivas. Os interlocutores informaram
também, que a participagdo em formagdes, muitas vezes estdo relacionadas diretamente com
suas necessidades formativas, contribuindo assim para nortear suas praticas e seu
desenvolvimento profissional como professores formadores.

Na categoria que trata dos saberes docentes do Professor Formador, evidenciado a
tipologia de saberes docentes construidos pelo Professor Formador e quais os saberes

construidos pelo Professor Formador no processo de desenvolvimento profissional ¢ na
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Pratica docente, as narrativas apontaram que nossos interlocutores possuem saberes multiplos
e heterogéneos, os quais foram sendo produzidos ao longo de seu desenvolvimento
profissional, na luta pela pessoal e profissional e que estes sdo essenciais para o desempenho
de suas atribui¢des no Ensino Superior. Ao ingressarem no magistério como professores do
ensino superior, foi necessario um extenso processo de aprendizagem de saberes inerentes ao
trabalho pedagogico para poderem constituirem-se como professores formadores, pois embora
possuissem os saberes da formacao inicial e a experiéncia como docente em outros espacos,
perceberam a necessidade de conhecimentos especificos relativos a propria pratica docente no
ensino superior que envolve o ensino, a pesquisa e a extensao.

Os relatos dos interlocutores apontaram também que, em seu processo de
desenvolvimento profissional de professores formadores, nas formagdes continuadas que
participam, a reflexdo sobre o uso das metodologias ativas na pratica docente e a experiéncia
na funcdo foram essenciais para a produgdo de saberes e competéncias. Os interlocutores em
seus relatos afirmaram, os saberes construidos no percurso profissional contribuiram para uma
atua¢do mais segura, modificaram o seu modo de agir como pessoa e profissional. Relataram
também que sua pratica docente tem passado por constantes mudancas e a reflexdo tem sido
fundamental durante esse processo, pois permite repensar o vivido e reelaborar a acdo
pedagogica.

Em suas narrativas, os professores formadores revelaram que agora compreendem de
fato como devem desempenhar sua fun¢do, em virtude dos saberes produzidos. Enfim, os
saberes contribuiram de modo significativo para a tomada de decisdes no cotidiano do
trabalho, favorecendo a reconstrucdo da pratica docente, tornando-a mais inovadora e
transformadora, repercutido qualitativamente no processo de ensino aprendizagem dos
educandos e no desenvolvimento do trabalho pedagodgico no Ensino Superior.

Na categoria que trata da pratica docente do/a Professor/a formador/a do Curso de
Pedagogia, contemplando as caracteristicas da Pratica docente do professor/a formador/aes e
as relagdes interpessoais na Pratica docente do professor formador, os relatos dos
interlocutores deixam claramente os sentimentos de grande desafio que as caracteristicas da
pratica docente no ensino superior, sendo fundamental para o professor formador, consiga
executar sua pratica de forma eficiente e eficaz a fim de promover a aprendizagem inclusiva
no contexto universitario. Os interlocutores promovem a aprendizagem inclusiva a partir do
conhecimento da area de atuagdo, ag¢do didatico-pedagogica adequada a clientela de alunos,
acdo investigativa, gestdo de processos educativos e estimulo ao exercicio da cidadania na

dimensao pessoal e profissional, assim como desenvolver a capacidade da profissionalizagao
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e do desenvolvimento profissional dos professores em formagdo, criando um ambiente
académico inclusivo, ter uma didatica flexivel a realidade educacional, fazer com que o aluno
seja protagonista da producdo de conhecimento.

O outro dado muito importante nos relatos dos interlocutores ¢ a responsabilidade do
professor formador ao assumir uma postura na sala de aula na mediagdo dos conhecimentos,
no uso de metodologia ativa, no desenvolvimento de atitudes, da reflexao e de avaliagdo numa
perspectiva formativa, comportamento que promove a autonomia do trabalho pedagdgico em
relacdo aos professores em formagdo inicial, além de um conjunto de conhecimento
cientificos e técnicos.

Destacamos também, como caracteristicas da pratica docente de professores
formadores do curso de pedagogia, que as narrativas revelam que os interlocutores tem
contribuido no processo de formagdo com praticas docentes que favorecem a articulagdo
teoria/pratica, articulando a forma¢ao com o cotidiano da educagdo basica, o respeitando ao
espago do outro, o que leva também a aprendizagem inclusiva dos formando em formagao
inicial, tratando-os como uma pessoa e futuro profissional, ou seja, um profissional em
formagao, de forma que favorece a ampliando seu campo de conhecimento e reflete na pratica
futura do profissional no seu campo de atuacdo na educagdo basica.

O outro aspecto que foi apresentado pelos interlocutores em suas falas, trata da relagao
professor x aluno, tem a ver com a reflexdo do professor na sua pratica como formador, para a
aprendizagem do aluno na sala de aula e no ambiente académico. Sdo elementos importantes
para que o professor formador, envolvendo o profissional em formagdo: o aluno, reflitam em
conjunto, criando estratégias, procedimentos, de modo de fazer valer as ideias e discussdes na
sala de aula. Apontam ainda as dificuldades que sdo apresentadas pelos alunos na sala, que
alguns sdo timidos, ndo fala e tem receio de falar, que sdo superados com o apoio docente
quando se constroi uma relagdo de parceria.

Com relagdo a ultima categoria na qual tratamos da aprendizagem Inclusiva no Curso
de Pedagogia, quanto a perspectiva do professor/a formador/a e das estratégias para a
aprendizagem inclusiva na pratica docente do/a professor/a formador/a, os olhares
apresentados pelos interlocutores do estudo demonstram compreender que as aprendizagens
inclusivas sao construidas na relagao com os estudantes nos espacos educativos da instituicao
de ensino superior, tendo os desafios da diversidade da sala de aula para a sua consecucio na
formagao inicial de professores.

Como condi¢des para a aprendizagem inclusiva, passaram a produc¢dao de material

potencialmente significativo e paralelamente obter a disposi¢do subjetiva para que essa
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aprendizagem ocorra. Nos relatos dos interlocutores compreendemos que a aprendizagem
inclusiva como um processo continuo de favorecimento da aprendizagem do professor em
formacao inicial para desenvolver e profissionalizar com vistas as necessidades formativas da
educagdo basica no contexto atual.

Apontam que ocorre aprendizagens inclusivas a partir de estratégias diversas e em
espagos diversos no contexto do ensino superior como os nucleos de pesquisa, quando o
professor em formacgdo inicial assume a condigdo de investigador da pratica docente.
Compreendem a formagao do sujeito em sua totalidade, compreendendo um desenvolvimento
cognitivo, um desenvolvimento afetivo-emocional, desenvolvimento de habilidades e de
atitudes e acessibilidade para todos na sala de aula. O outro dado também importante nas falas
dos interlocutores, destaca os eventos e publicacdes coletivas de livros, que contribuem para a
aprendizagem inclusiva quando o profissional se percebe ndo apenas consumidor de teorias,
mas também produtor do conhecimento a partir da sua pratica docente, que vai contribuir para
o desenvolvimento profissional deste docente em formacao inicial.

A reflexdo, conforme a perspectiva dos interlocutores participantes do estudo, se
apresenta como elemento importante nesse processo que favorece a melhoria das praticas
docentes no processo de ensino aprendizagem, podendo ser resultado de uma busca individual
ou acontecer na relacao dialdogica com os colegas de trabalho, de modo coletivo.

Por meio desta pesquisa, o estudo possibilitou ampliar os conhecimentos sobre a
trajetoria historica dos professores formadores, bem como as contribui¢des do
desenvolvimento profissional de professores formadores para a aprendizagem inclusiva como
desafio para profissionalizar e desenvolver o docente. Passamos a compreender, que esse ¢
um processo permanente de construgdo e reconstrucao de saberes, o que coloca o professor
formador em um constante movimento de busca, pois ndo ¢ o tempo que define o quanto vocé
ja se desenvolveu, devendo ocorrer de modo continuo durante toda trajetoria profissional.

Chegamos ao final, na certeza da importdncia em destacar o desenvolvimento
profissional dos professores formadores para a aprendizagem inclusiva dos professores em
formagao inicial, reconhecendo o valor significativo que a producdo de saberes pedagogicos
possui para a pratica docente, no contexto do ensino superior, em um tempo de mudancas
profundas e répidas transformacdes. Os dados revelaram que os participantes reconhecem que
¢ fundamental seu desenvolvimento profissional para atender as necessidades da pratica
docente e, dessa forma, favorecem as aprendizagens inclusivas, quando atendem as demandas
formativas dos graduandos contribuindo para a aquisicao dos saberes necessarios para uma

boa atuacdo docente.
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Aprendizagem Inclusiva na Formacdo Inicial de Professores:
desafio para a profissionalizar e desenvolver o docente no contexto do Século XXI

Pesquisador responsavel: Prof®. Dr* Maria Divina Ferreira Lima

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Centro de Ciéncias da
Educacao

Pesquisador Participante: Julio Laissone Maquissene

E-mail: laymaquissene@gmail.com

Telefone para contato: (86) 998114744

Local da coleta de dados: Universidade Federal do Piaui / Campus Ministro Petronio
Portella — UFPI

Prezado (a) Senhor (a) Professor (a),

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario, desta pesquisa. Antes
de sua decisdo quanto a participacao neste estudo, € essencial que vocé entenda todas as
informagdes escrita neste documento. Leia atentamente o que se segue e pergunte aos
pesquisadores responsaveis pelo estudo davida que tiver. Apds ser elucidado (a) suas duvidas
e caso deseje fazer parte desta pesquisa, assine, o termo de consentimento, que estd impresso
em duas vias, uma delas ¢ sua e a outra do pesquisador. Vocé podera desistir da pesquisa a
qualquer momento, sem nenhum tipo de penalidade.

A pesquisa tem como objetivo geral: Investigar os desafios da aprendizagem
inclusiva na formagdo inicial de professores, focalizando profissionalizar e desenvolver o
docente no contexto XXI, no curso de Pedagogia da UFPI-Campus Ministro Petrénio
Portella. E como objetivos especificos: Analisar os processos formativos de professores do
Curso de Pedagogia da UFPI; descrever os desafios da aprendizagem inclusiva na formacao

inicial de professores do Curso de Pedagogia; caracterizar como se constituem 0s processos
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de profissionalizagcdo e desenvolvimento profissional de professores do Curso de Pedagogia.
Vocé foi selecionado por ser professor (a) efetivo da Educacdo Superior do Curso de
Licenciatura em Pedagogia.

Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa consistird no questionario,
entrevista narrativa ¢ uma escrita de memorial de formagdo, sobre o tema da pesquisa que
serdo registados e gravados em dudios com sua devida autorizacdo, sendo posteriormente
transcritas as falas dos professores (a) e analisadas para a melhor compreensdo do tema em
estudo. A cada momento do encontro tera a duragdo de duas horas, no local onde os
interlocutores da pesquisa trabalham, nas datas e horas agendados em conformidade com a
disponibilidade de cada participante.

Riscos: Serdo minimizados todos os riscos, podendo ocorrer algum tipo de
sentimento ou desconforto ao rememorarem o seu percurso pessoal e profissional frente a
tematica em estudo. Se de fato vocé sentir algum tipo de constrangimento ou incomodado em
qualquer faze da pesquisa, vocé tera plena decisdo ou liberdade para ausentar ou desistir do
estudo sem nenhuma penalidade juridica. Caso ocorra algum tipo de problema durante a
realizacdo do estudo, serd garantido assisténcia psicoldgica aos participantes da pesquisa
pelos pesquisadores responsaveis pela pesquisa.

Beneficios: No que diz respeito aos sujeitos participantes desta pesquisa resultam na
producdo de conhecimentos sobre o tema em estudo, uma vez que as reflexdes coletivas e as
historias de vida possibilitam a construgdo de saberes e a propria pratica docente, apontando
como o foco ao processo de profissionalizagdo e o desenvolvimento profissional docente.

Sigilo: No concernente aos participantes serao identificados através de pseudonimos
escolhidos pelos proprios interlocutores, sendo garantido pelos pesquisadores responsaveis a
privacidade das informagdes fornecidas. Os resultados obtidos no estudo tém fins cientificos
(divulgacdo em revistas e eventos cientificos) de modo que os pesquisadores responsaveis se
comprometem em manter o sigilo e o anonimato da sua identidade, como estabelece a
Resolugdo 466/2012 que trata das diretrizes e normas para a pesquisa envolvendo seres
humanos.

Autonomia: Vocé tera livre acesso a todas informagdes e esclarecimentos adicionais
sobre o estudo, ou seja, tudo o que vocé€ queira saber antes, durantes e depois da participacao
na pesquisa. Vocé pode recusar ou retirar o seu consentimento de sua participacdo nesta
pesquisa a qualquer momento, sem precisar justificar.

Remunerac¢ao e Ressarcimento: A pesquisa serd voluntaria, sem remuneragao e

isenta de custos para o participante. Se vocé tiver qualquer gasto financeiro em virtude da
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participacao neste estudo, havera ressarcimento em dinheiro dos valores conforme sejam
apresentadas as notas das despesas aos pesquisadores responsaveis pela pesquisa.
As paginas deste documento, serdo rubricadas pela pesquisadora responsavel legal e pelo

aluno participante delegado pela pesquisadora legalmente responsavel.
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CONSENTIMENTO DO PARTICIPANTE

Eu
CPF n° RG n° ,

abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa: Aprendizagem Inclusiva na Formagao
Inicial de Professores: desafio para a profissionalizar e desenvolver o docente no contexto do
Século XXI, como voluntario (a).

Declaro que li e entendi todas as informagdes presentes neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e tive a oportunidade de discutir as informagdes
deste termo com os pesquisadores responsaveis. Compreendo que receberei uma via assinada
e datada deste documento e que a outra sera arquivada pela pesquisadora responsavel pelo
estudo.

Fui orientado (a) quanto ao teor de tudo aqui mencionado e tendo entendido o objetivo
do estudo, os procedimentos a serem realizados, manifesto meu livre consentimento na
participagdo do estudo, estando totalmente ciente de que ndo hd nenhum valor econdmico, a
receber ou a pagar, pelo fato de participar da pesquisa.

Os pesquisadores responsaveis estdo autorizados, ao uso da minha imagem e/ou do
audio para fins da pesquisa e producao da dissertagao do mestrado.

Teresina, de 2019.

Assinatura do participante

Nomes e assinaturas dos pesquisadores:

Maria Divina Ferreira Lima - CPF: 099.812.503-25

Julio Laissone Maquissene - CPF: 094.916.011-30

Se vocé tiver alguma considerac@o ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com: Comité
de Etica em Pesquisa — UFPI — Campus Ministro Petrénio Portela — Bairro Ininga. Pré-Reitoria de
Pesquisa — PROPESQ — CEP 64.049-550 — Teresina (PI). Tel.: (86) 3237-2332 — email:
cep.ufpi@ufpi.edu.br
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APENDICE B:
CARTA DE ENCAMINHAMENTO DO PROJETO AO COMITE DE ETICA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

Teresina, ...... / /2019

Prof*. Dr* Maria Divina Ferreira dos Santos

Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Prezada Professora

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “Aprendizagem Inclusiva na
Formagao Inicial de Professores: desafio para a profissionalizar e desenvolver o docente no
contexto do Século XXI”, para a apreciagdo por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a leitura e
estdo cientes do conteudo da resolugdo 466/2012 do CNS e das resolugdes complementares a
mesma (24/97, 251/97, 292/99 e 340/2004.

Confirmo também:

Que esta pesquisa ainda ndo foi iniciada;

Que nao ha participacao estrangeira nesta pesquisa;

Que comunicarei ao CEP — UFPI os eventos adversos corridos com o voluntario;
Que apresentarei relatorio anual e final desta pesquisa ao CEP — UFPI;

Que retirarei por minha propria conta os pareceres e o certificado junto a secretaria
do CEP — UFPL

MRS

Atenciosamente,
Pesquisador responsavel

Assinatura:

Nome: Maria Divina Ferreira Lima

CPF: 099.812.503-25

Institui¢do: Universidade Federal do Piaui

Area: Educacio

Departamento: Coordena¢ao do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdao — PPGED
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APENDICE C: DECLARACAO DOS PESQUISADORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO e
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

DECLARACAO DOS PESQUISADORES

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Universidade Federal do Piaui

Nos, Maria Divina Ferreira Lima e Julio Laissone Maquissene, pesquisadores

responsaveis pela pesquisa intitulada “Aprendizagem Inclusiva na Formacgdo Inicial de
Professores: desafio para a profissionalizar e desenvolver o docente no contexto do Século
XXI”, declaramos que:

e Assumimos o compromisso de cumprir os Termos das Resolu¢des N° 466/2012,
de 12 de dezembro de 2012 € N° 510/2016, de 07 de abril de 2016, do Conselho
Nacional de Saude, do Ministério da Satde e demais resolugdes complementares a
mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004);

e Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das
informacodes, que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

e Os materiais ¢ as informagdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serao
utilizados apenas para se atingir os objetivos previstos nesta pesquisa € ndo serdo
utilizados para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

e Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade da professora Maria Divina Ferreira Lima do Programa de Pds-
Graduagao em Educagdao da UFPI; que também sera responsavel pelo descarte dos
materiais e dados, caso os mesmos nao sejam estocados ao final da pesquisa;

e Nao ha qualquer acordo restritivo a divulgagao publica dos resultados;

e Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagdes em
periodicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao,
respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da

pesquisa;



204

O CEP — UFPI sera comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por
meio de relatoério apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do
encerramento da pesquisa com a devida justificativa;

O CEP — UFPI serd imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com o voluntario;

Esta pesquisa ainda ndo foi realizada.

Teresina, de 2019.

Maria Divina Ferreira Lima — CPF: 099.812.503-25

Julio Laissone Maquissene — CPF: 094.916.011-30
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APENDICE D:
TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Aprendizagem Inclusiva na Formagdo Inicial de Professores:
desafio para a profissionalizar e desenvolver o docente no contexto do Século XXI

Pesquisador responsavel: Prof®. Dr* Maria Divina Ferreira Lima

Instituicao/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Centro de Ciéncias da
Educacao.

Telefone para contato: (86) 3237-0594 e (86) 9 9831 1657

Local da coleta de dados: Universidade Federal do Piaui / Campus Ministro Petronio
Portella — UFPI/CMPP.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo coletados por meio do Questionario, Entrevista narrativa,
Memorial de Formagdo e com gravagoes de voz realizadas com os Professores da Educacao
Superior da UFPI, que atuam no Curso de Licenciatura em Pedagogia. Concordam,
igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo do
presente projeto. As informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e serdo
mantidas no Programa de Pos-Graduagao em Educacdo da UFPI por um periodo de 5 (cinco)
anos sob a responsabilidade da Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima. Apos este periodo,
os dados serdo destruidos.

Teresina, de 2019.

Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima
CPF: 099.812.503-25

Pesquisadora Responsavel
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APENDICE E:
QUESTIONARIO PARA IDENTIFICACAO DO PERFIL DO PARTICIPANTE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
A CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO W
¥ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED g gm
MESTRADO EM EDUCACAO

PERFIL DO PROFESSOR(A) DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI — CAMPUS PETRONIO PORTELLA

TITULO DA PESQUISA: Aprendizagem Inclusiva na Formacgdo Inicial de
Professores: desafio para a profissionalizar e desenvolver o docente no contexto do Século
XXI

ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima

OBJETIVO GERAL DA PESQUISA: Investigar os desafios da aprendizagem
inclusiva na formagdo inicial de professores, focalizando profissionalizar e desenvolver o
docente no contexto do Século XXI.

PSEUDONIMO:

Perfil Docente:

1 DADOS PESSOAIS

1.1 SEXO: ( ) Masculino () Feminino
IDADE: ( )20a30anos;( )30a40anos; ( )40a50anos;( )Acimade 50 anos.
FORMACAO PROFISSIONAL

Area de Graduagio: Instituigao:

Licenciatura em: Instituicao:

Bacharelado em: Instituicao:

Poés-Graduacao:

() Especialista /Area: Instituicdo:
() Mestre /Area: Instituigao:
( ) Doutorado/ Area - Instituicdo:

3 Tempo de servico na docéncia do Curso de Licenciatura da UFPI

( )O0a3anos ( )4ab6anos ( )7aldanos( )15a25anos( )26a35anos

4 Como se caracteriza o processo formativo de professores do Curso de Pedagogia?

5 Quais s3o os desafios da aprendizagem inclusiva na formacgao inicial de professores do
Curso de Pedagogia?

6. Quais sdo as contribuigdes do desenvolvimento profissional para a formacao inicial e

profissionaliza¢ao de professores do Curso de Pedagogia?
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7 Aspectos profissionais e modelo didatico pedagogico

7.1 Aspectos profissionais

7.1.1 Descreva as atividades que sdo desenvolvidas no grupo pesquisa que vocé participa e
como elas contribuem para seu desenvolvimento profissional.

7.1.2 Fale sobre sua situagdo profissional no contexto da UFPI e no Curso de Pedagogia

7.1.3 Quais sdo suas experiéncias e vivencias na formag¢ao inicial de professores no Curso de
Pedagogia da UFPI?

7.1.4 Quais as Metodologias ativas de aprendizagem que vocé domina?

7. 2 Modelo didatico e pedagogico

7.2.1 Quais sao suas potencialidades e limitacdes no exercicio da docéncia no
desenvolvimento da formagao inicial de professores no Curso de Pedagogia?

7.2.2 Descreva as atividades de sua preferéncia no desenvolvimento de sua pratica docente?
7.2.3 Descreva a relacdo entre o desenvolvimento das atividades de sua preferéncia e
aprendizagem inclusiva dos alunos no Curso de Pedagogia.

7.2.4 Fale sobre o papel do professor formador no Curso de Pedagogia.

7.3 A formacdo inicial e aprendizagem inclusiva em colaboracao

7.3.1 A necessidade de aquisi¢do de saberes docentes para a inclusdo dos alunos no processo
formativo.

7.3.2 Agoes para a geracdo de uma comunidade de aprendizagem inclusiva dos docentes ¢
discentes no processo de formacao inicial?

7.4 Elementos importantes da formagao inicial inclusiva de professores

7.4.1 Quais sdo novas tecnologias uteis para a pratica docente?

7.4.2 Quais sdo as contingéncias externas que influenciam na formagao inicial de professores
no contexto da UFPI?

7.4.3 Descreva suas motivagdes ¢ os desalentos profissionais do exercicio da docéncia no
Curso de Pedagogia da UFPI.

7.4.4 Descreva os aspectos habituais de colaboragdo no desenvolvimento da inclusao discente
através da formacao inicial de professores no contexto do Curso de Pedagogia da UFPI.

7.4.5 Descreva seus habitos de trabalho em colaboragdo com outros docentes e discentes para

que aconteca formagao inicial de qualidade.

Obrigado (a) pela disponibilidade para responder esse instrumento de producio de
dados.
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APENDICE F: ROTEIRO PARA ENTREVISTA NARRATIVA PARA
IDENTIFICACAO DO PERFIL DO PARTICIPANTE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
AL CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
g’ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

PERFIL DO PROFESSOR(A) DO CURSO DE LICENCIATURA EM
DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

— CAMPUS PETRONIO PORTELLA

TITULO DA PESQUISA: Aprendizagem Inclusiva na Formagdo Inicial de
Professores: desafio para a profissionalizar e desenvolver o docente no contexto do Século
XXI

ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima

OBJETIVO GERAL DA PESQUISA: Investigar os desafios da aprendizagem
inclusiva na formacao inicial de professores, focalizando profissionalizar e desenvolver o
docente no contexto XXI.
1. Perfil biografico

Para comecar o seu memorial, elabore uma narrativa descrevendo sua trajetdria
pessoal e profissional.

e Como professor (a) quais foram os momentos marcantes da sua vida; (sua
trajetoria, formagao)

¢ (Quais foram os motivos que lhe levaram para ser professor (a);

e Quais s3o os aspetos importantes que favoreceram a aprendizagem inclusiva na
formacao inicial dos professores?

2. Formacao Profissional

e Fale sobre o papel do professor formador do Curso de Pedagogia da UFPI.

e Comente sobre a profissionalizagdo e o desenvolvimento profissional docente.

¢ Quais sdo as competéncia e habilidades que um professor universitario do curso de
pedagogia deve possuir?

e Experiéncias com a formagao inicial de professores.

3. Aspetos relevantes sobre a Profissionalizacao

e O que entendes por profissionalizagao?

¢ (Quais foram os momentos mais criticos da sua profissionalizagao?

e Escreva sobre os aspetos relacionados a sua pratica docente que lhe possibilitam
compreender e transformar o ensino universitario.
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4. Aspectos relevantes sobre o desenvolvimento profissional docente

O que vocé entende por desenvolvimento profissional docente?

Descreva as atividades da sua preferéncia no desenvolvimento de sua pratica
docente?

Relagdo entre o desenvolvimento das atividades de sua preferéncia e aprendizagem
inclusiva dos alunos no curso de Pedagogia.

Sua motivacdo e desalentos no exercicio da docéncia;

5. Saberes profissionais

A necessidade de aquisicdo de saberes docentes junto dos colegas e sua
socializa¢do no contexto da formacgao de professores no Curso de Pedagogia;

Quais sdo as suas potencialidades e limitagcdes no exercicio da docéncia na
formagao inicial de professores?

Os tipos de saberes usados pelo professor na formacao docente;

Envolvimento com grupos de pesquisa;

Acessibilidade as novas tecnologias.

Dominio de metodologias ativas de aprendizagem,;

6. Pratica Docente e aprendizagem inclusiva

Apresente alternativas para a viabilizacdo da aprendizagem inclusiva de discentes
no processo de formagao inicial no Curso de Pedagogia;

O que tem sido feito na IES para geracdo através da formagdo docente de uma
comunidade de aprendizagem inclusiva dos docentes e discentes?

Habitos de colaboragdo na inclusdo discente e sua relagdo com sua atividade
profissional;

Héabitos de colaboragdo com outros docentes e discentes no contexto da formacao
inicial de professores.

Obrigado (a) pela disponibilidade para responder esse instrumento de producdo de

dados.
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APENDICE G:
ROTEIRO DO MEMORIAL DE FORMACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
AL CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
#4* PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA: Aprendizagem Inclusiva na Formacgdo Inicial de
Professores: desafio para a profissionalizar e desenvolver o docente no contexto do Século
XXI

ORIENTADORA: Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima

OBJETIVO GERAL DA PESQUISA: Investigar os desafios da aprendizagem
inclusiva na formacao inicial de professores, focalizando profissionalizar e desenvolver o

docente no contexto XXI.

ROTEIRO DO MEMORIAL

Prezado (a) Professores (a),

O memorial de formacdo ¢ a escrita de memoriais, sendo possivel reconstruir a
trajetoria de vida pessoal e profissional onde os participantes da pesquisa tornam-se sujeitos
da sua propria historia, podendo por meio de suas narrativas de forma critica e reflexiva
rememorarem aspetos significativos de uma formagdo e pratica profissional enquanto
professor (a) da UFPI, contribuindo para o alcance dos objetivos deste estudo.

E uma técnica de pesquisa, onde vocé fara um relato de sua vida, de suas recordacdes,
em um processo de reflexdo sobre os caminhos percorridos em sua vida pessoal e profissional
que contribuiram naquilo que sdo as atividades docentes e de ser professor hoje. Convidamos
a voce¢ a compartilharmos sua historia de vida pessoal e profissional, suas experiencias e
aprendizagens inclusivas como professor (a) desde os primeiros contatos com a profissdo até
os dias de atuais.

Procure lembrar refletir sobre as experiéncias que marcaram sua trajetdéria como
pessoa e como professor (a). Para orientar a escrita do memorial, elaboramos alguns topicos
que norteardo a redacdo de uma narrativa. Deste modo, destacamos que o texto deve ser

produzido em forma de narrativa de vida. “o Memorial de Formacdo ¢ um texto de carater
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cientifico, onde o autor descreve a sua trajetoria profissional de forma critica e reflexiva”

(CARRILHO, 1997, p. 4).

1.

Perfil biografico

Para comecar o seu memorial, elabore uma narrativa descrevendo sua trajetoria

pessoal e profissional.

Como professor (a) quais foram os momentos marcantes da sua vida; (sua
trajetoria, formacao)
Quais foram os motivos que lhe levaram para ser professor (a);
Quais sdo os aspetos importantes que favoreceram a aprendizagem inclusiva na
formacao inicial dos professores?

Formacao Profissional
Fale sobre o papel do professor formador do Curso de Pedagogia da UFPI.
Comente sobre a profissionalizagdo e o desenvolvimento profissional docente.
Quais sao as competéncia e habilidades que um professor universitario do curso de
pedagogia deve possuir?
Experiéncias com a formagao inicial de professores.

Aspetos relevantes sobre a Profissionalizaciao
O que entendes por profissionalizagdo?
Quais foram os momentos mais criticos da sua profissionalizagao?
Escreva sobre os aspetos relacionados a sua pratica docente que lhe possibilitam
compreender e transformar o ensino universitario.

Aspectos relevantes sobre o desenvolvimento profissional docente
O que voce entende por desenvolvimento profissional docente?
Descreva as atividades da sua preferéncia no desenvolvimento de sua pratica
docente?
Relagdo entre o desenvolvimento das atividades de sua preferéncia e aprendizagem
inclusiva dos alunos no curso de Pedagogia.
Sua motivacao e desalentos no exercicio da docéncia;

Saberes profissionais
A necessidade de aquisicdo de saberes docentes junto dos colegas e sua
socializa¢do no contexto da formacdo de professores no Curso de Pedagogia;
Quais sdo as suas potencialidades e limitagdes no exercicio da docéncia na

formagao inicial de professores?
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Os tipos de saberes usados pelo professor na formagao docente;
Envolvimento com grupos de pesquisa;
Acessibilidade as novas tecnologias.

Dominio de metodologias ativas de aprendizagem,;

Pratica Docente e aprendizagem inclusiva
Apresente alternativas para a viabilizacdo da aprendizagem inclusiva de discentes
no processo de formacdo inicial no Curso de Pedagogia;
O que tem sido feito na IES para geracdo através da formagdo docente de uma
comunidade de aprendizagem inclusiva dos docentes e discentes?
Habitos de colaboragdo na inclusdo discente e sua relacdo com sua atividade
profissional;
Habitos de colaboragdo com outros docentes e discentes no contexto da formagao

inicial de professores.

Obrigado (a) pela disponibilidade para responder esse instrumento de producio de

dados.



ANEXO

MINISTERIO DA EDUCAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUi —
PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO §'..,
Campus "Ministro Petrénio Portella” - Bairro Ininga P
CEP 64.049-550 — Teresina - Piaui — Brasil -~ :

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Autorizamos, sob a orientagdio da Profa. Maria Divina Ferreira Lima. nos termos
¢ procedimentos estabelecidos pelos Centros, Departamentos e Coordenagdes pertinentes, a
realizagdo da coleta de dados da pesquisa intitulada Aprendizagem Inclusiva na Formagdo
Inicial de Professores do Ensino Superior: profissionalizacéo e desenvolvimento profissional
docente, pelo mestrando Jilio Laissone Maquissene, do Programa de Pds-Graduagio em
Educagdo — PPGEd/UFPI. Evidenciamos que os resultados desta pesquisa serdo utilizados na

elaboragdo da dissertagdo de mestrado do referido discente.

Teresina, 12 de abril de 2019,

; Romina Ju ict:é/cei I/a%/ éOIiveira
Pro-Reitorade Ensino de Graduaciio

Profi. Romina Juheta S. Paradizo de Obveira
Pro-Reitora de Ensino de Graduagdo

Telefone: (86) 3215-5540 ~ Sitio: www ufpi bripreq — e-mail preg@ufpi edu br
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