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RESUMO

A presente pesquisa situa-se no campo de formacdo de professores com enfoque para a base de
conhecimentos do professor multidisciplinar do Ensino Béasico, licenciado em Pedagogia para
atuar na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental | anos iniciais. A perspectiva da
Profissionalizagdo do Ensino é um eixo transversal nesse trabalho a medida que se prop&e analisar
as trés dimensBGes da competéncia profissional destacando o conhecimento, a pratica e 0
engajamento profissional de professores. Neste contexto apresentou como problema de estudo a
seguinte questdo: quais sdo os elementos dos conhecimentos e das préticas profissionais que
contribuem para a base de formacéo e auxiliam no engajamento profissional? Assim teve como
objetivo geral investigar os elementos da base de conhecimentos que fundamentam a formacéo,
a pratica e o engajamento profissional do professor multidisciplinar da Educacdo Bésica.
Especificamente buscou-se: (a) identificar e analisar a base de conhecimentos de formagéo
encontradas no Banco de teses e dissertacbes da CAPES e na Literatura; e, (b) analisar 0s
conhecimentos propostos na Base Nacional Curricular de Formacéo de Professores e nas politicas
docentes de formacéo da atualidade. Metodologicamente optou pela pesquisa qualitativa, estudo
exploratorio, envolvendo o estudo bibliogréfico e como técnicas anélise documental, consulta ao
Catéalogo de teses e dissertacbes da CAPES e analise de conteudo. A producdo dos dados foi
organizada em trés eixos: (a) Politicas de formacéo e profissionalizagdo docente; (b) Formacao
de professores: producdo literaria no campo da docéncia como profissdo; (c) Catalogo de teses e
dissertagdes da CAPES. Entre os resultados destacamos: 1) As politicas de formagdo em sua
operacionaliza¢do apresentam descompassos entre os discursos e a efetivagdo, oscilando entre
avancos e retrocessos no campo da formacdo de professores, sendo mais bem explicitadas na
metafora do zigue-zague e ou na metafora do péndulo. 2) O aporte tedrico apontou a necessidade
da formagéo continuada e ou formagao em servi¢o caminhar para uma articulagéo efetiva entre a
formacdo universitaria (conhecimentos universitarios) e o campo de atuacdo (saberes
profissionais) na parceria entre Universidade e Escola, visando a profissionalizagdo dos
professores, bem como de uma base de conhecimentos que explore o conhecimento profissional
docente no que se refere ao tacto pedagdgico e discernimento, visando tomar uma posicao. 3) No
trabalho de consulta ao banco de teses e dissertacbes da CAPES (2002-2019), vinculado ao
professor da Educacéo Infantil e Primeiros Anos do Ensino Fundamental, trabalhou-se com os
temas Conhecimento Profissional (CO-PRO), Prética Profissional (PRA-PRO) e Engajamento
Profissional (ENGA-PRO), emergindo alguns elementos que podem caracterizar essa Base da
Formacdo, como: 3.1 - PRA-PRO: a aprendizagem da docéncia, a identidade profissional, as
fontes dos saberes docentes, formagdo continuada, dispositivos de formacéo e ou controle para a
reflexdo, PIBID - prética de iniciacéo, caréncia de conhecimentos, dificuldades na agao cotidiana;
3.2 - CO-PRO: o carater biografico da identidade profissional, bem como a importancia do “outro
social”, processo de socializagdo e formagdo continuada; 3.3 - ENGA-PRO: ressignificacdo da
pratica e autoformagdo. Concluimos que as politicas formativas se utilizam de elementos da
literatura do campo em seu discurso, mas sua efetivacdo depende de outros fatores que podem,
muitas vezes, serem distorcidos na sua operacionalizagdo. A Base de formagdo do professor
multidisciplinar da Educag&o Bésica é plural; esta em constante construgdo; insere-se na formacao
continuada, visando o desenvolvimento profissional docente; exige a assungdo de um
compromisso moral/social com os alunos, mas também com os pares e com a sociedade no
exercicio de uma profissionalidade docente; mas também depende de tomadas de posi¢do no
sentido de se formar e agir por uma profissdo, educacao.

Palavras Chaves: Professores; Educagdo Bésica; Competéncias  Profissionais;
Profissionalizacéo.



ABSTRACT

The present research is located in the field of teacher training with a focus on the knowledge base
of the multidisciplinary teacher of Basic Education, licensed in Pedagogy to work in Early
Childhood Education and Elementary School | early years. The perspective of Teaching
Professionalization is a transversal axis in this work as it proposes to analyze the three dimensions
of professional competence, highlighting the knowledge, practice and professional engagement
of teachers. In this context, the following question was presented as a study problem: what are the
elements of professional knowledge and practices that contribute to the basis of training and help
in professional engagement of teachers? Thus, the general objective was to investigate the
knowledge base that underlies the training, practice and professional engagement of the
multidisciplinary teacher of Basic Education. Specifically, we sought to: (a) identify and analyze
the training knowledge base found in the CAPES Theses and Dissertations Bank and in Literature;
and, (b) to analyze the knowledge proposed in the National Curricular Base for Teacher Training
and in current teacher training policies. Methodologically, it opted for qualitative research,
exploratory study, involving the bibliographic study and a techniques of document analysis,
consultation of the CAPES Theses and Dissertations Catalog and content analysis. The production
of data was organized into three axes: (a) Policies for teacher training and professionalization; (b)
Teacher training: literary production in the field of teaching as a profession; (c) Catalog of CAPES
theses and dissertations. Among the results we highlight: 1) The training policies in their
operationalization present mismatches between the discourses and the effectiveness, oscillating
between advances and setbacks in the field of teacher training, being better explained in the zigzag
metaphor and or in the pendulum metaphor. 2) The theoretical contribution pointed out the need
for continuing education and/or in-service training to move towards an effective articulation
between university education (university knowledge) and the field of action (professional
knowledge) in the partnership between University and School, aiming at the professionalization
of teachers , as well as a knowledge base that explores professional teaching knowledge with
regard to pedagogical tact and discernment, with a view to taking a stand. 3) In the work of
consulting the CAPES theses and dissertations bank (2002-2019), linked to the Early Childhood
Education and Early Years of Elementary School teacher, the themes Professional Knowledge
(CO-PRO), Professional Practice ( PRA-PRO) and Professional Engagement (ENGA-PRO),
emerging some elements that can characterize this Training Base, such as: 3.1 - PRA-PRO:
teaching learning, professional identity, sources of teaching knowledge, continuing education,
training and/or control devices for reflection, PIBID - initiation practice, lack of knowledge,
difficulties in daily action; 3.2 - CO-PRO: the biographical character of professional identity, as
well as the importance of the “social other”, socialization process and continuing education; 3.3
- ENGA-PRO: re-signification of practice and self-training. We conclude that training policies
use elements of field literature in their discourse, but their effectiveness depends on other factors
that can often be distorted in their operationalization. The Basic Education multidisciplinary
teacher training base is plural; is under constant construction; it is part of continuing education,
aiming at the professional development of teachers; it demands the assumption of a moral/social
commitment with students, but also with peers and society in the exercise of teaching
professionalism; but it also depends on taking positions in the sense of forming and acting for a
profession, education.

Key Words: Teachers; Basic education; Professional Competencies; Professionalization.



RESUMEN

La presente investigacion se ubica en el campo de la formacidn docente con un enfoque en la base
de conocimientos del docente multidisciplinario de Educacion Baésica, licenciado en Pedagogia
para actuar en Educacion Infantil y Basica | primeros afios. La perspectiva de la
Profesionalizacion Docente es un eje transversal en este trabajo pues se propone analizar las tres
dimensiones de la competencia profesional, destacando el conocimiento, la practica y el
compromiso profesional de los docentes. En este contexto, se planteé como problema de estudio
la siguiente pregunta: ¢cudles son los elementos del conocimiento y de las practicas profesionales
que contribuyen a la base formativa y ayudan en el compromiso profesional? Asi, el objetivo
general fue investigar los elementos de la base de conocimientos que fundamentan la formacion,
la practica y el compromiso profesional del profesor multidisciplinario de Educacion Bésica.
Especificamente, buscamos: (a) identificar y analizar la base de conocimientos de formacion que
se encuentra en el Banco de Tesis y Disertaciones de la CAPES y en la Literatura; y, (b) analizar
los saberes propuestos en la Base Curricular Nacional de Formacion Docente y en las politicas de
formacion docente vigentes. Metodoldgicamente, opt6 por la investigacion cualitativa, el estudio
exploratorio, involucrando el estudio bibliografico y como técnicas el analisis documental, la
consulta del Catalogo de Tesis y Disertaciones de la CAPES vy el anélisis de contenido. La
produccion de datos se organizd en tres ejes: (a) Politicas de formacion y profesionalizacién
docente; b) Formacion docente: produccidn literaria en el campo de la docencia como profesion;
(c) Catélogo de tesis y disertaciones de la CAPES. Entre los resultados destacamos: 1) Las
politicas de formacion en su operacionalizacion presentan desajustes entre los discursos y la
eficacia, oscilando entre avances y retrocesos en el campo de la formacién docente, siendo mejor
explicados en la metafora del zigzag y/o en la metéafora del péndulo. 2) El aporte teérico sefial6
la necesidad de la educacion continua y/o de la formacién en servicio para transitar hacia una
articulacion efectiva entre la formacion universitaria (saber universitario) y el campo de accion
(saber profesional) en la alianza Universidad-Escuela, con el objetivo en la profesionalizacion de
los docentes, asi como una base de conocimiento que explore los saberes profesionales docentes
en cuanto tacto y discernimiento pedagdgico, con miras a posicionarse. 3) En el trabajo de
consulta del banco de tesis y disertaciones de la CAPES (2002-2019), vinculado al docente de
Educacion Infantil y Primeros Afos de la Ensefianza Fundamental, los temas Conocimiento
Profesional (CO-PRO), Practica Profesional (PRA-PRO) y Compromiso Profesional (ENGA-
PRO), emergiendo algunos elementos que pueden caracterizar esta Base Formativa, tales como:
3.1 - PRA-PRO: ensefianza aprendizaje, identidad profesional, fuentes de conocimiento docente,
formacion continua, formacion y/o dispositivos de control para la reflexion , PIBID - préactica de
iniciacion, desconocimiento, dificultades en la accién cotidiana; 3.2 - CO-PRO: el caracter
biografico de la identidad profesional, asi como la importancia del “otro social”, proceso de
socializacién y formacion permanente; 3.3 - ENGA-PRO: resignificacion de la practica y
autoformacion. Concluimos que las politicas de formacion utilizan elementos de la literatura de
campo en su discurso, pero su efectividad depende de otros factores que muchas veces pueden
ser distorsionados en su operacionalizacion. La base multidisciplinar de formacién del
profesorado de Educacion Basica es plural; esta en constante construccion; es parte de la
educacion permanente, visando el desarrollo profesional de los docentes; exige la asuncién de un
compromiso moral/social con los estudiantes, pero también con los pares y la sociedad en el
ejercicio de la profesionalidad docente; pero también depende de tomar posiciones en el sentido
de formar y actuar para una profesion, la educacion.

Palabras Clave: Docentes; Educacion basica; Competencias profesionales; Profesionalizacion.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A presente pesquisa situa-se no campo da formagao de professores, tendo como
objetivo investigar os elementos da base de conhecimentos que fundamentam a
formacdo, a pratica e o engajamento do professor multidisciplinar da Educacéo
Bésica. Dessa forma, ao propor desvelar esta base da formacdo do professor
multidisciplinar do Ensino Basico, licenciado em Pedagogia para atuar na Educagdo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ela procura encontrar os elementos que
Ihes servem de sustentacao.

Nesta direcdo, a perspectiva da Profissionalizacdo do Ensino funciona como um
eixo transversal nesse trabalho a medida que se propde analisar as trés dimensfes da
competéncia profissional (BRASIL, 2020) destacando o conhecimento, a prética e o
engajamento dos professores. Portanto, o professor multidisciplinar é referido aqui tal
como aparece na Resolucdo CNE/CP 02/2019 e Resolucdo CNE/CP 01/2020.

Entendemos que o termo abarca a caracterizacdo acentuada sobre as disciplinas
com as quais esse professor leciona (portugués, matematica, ciéncias, histéria e
geografia). De modo que ao utilizarmos a expressdo “professor multidisciplinar”,
inferimos sobre a questdo dos conhecimentos necessarios para a sua pratica profissional
no segmento de Ensino da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Porém, a perspectiva dessa pesquisa passa pela trajetoria da investigadora, na
compreensdo de producdo da vida dessa professora. Assim sendo, a pesquisadora em
pauta é formada em magistério na Escola Estadual Coronel Joaquim Ribeiro, localizada
em Rio Claro-SP, Pedagoga pela UNESP- Campus de Rio Claro- SP e Psicopedagoga
pelo CEUCLAR de Batatais-SP.

Dessa forma, ao incluir o itinerario formativo e profissional, busca problematizar
a questdo de estudo, que foi sendo construida ao longo desse periodo, na perspectiva de
uma autoetnografia de “uma professora sobre ser professora” composta de trés elementos:
AUTO (EU)- individualidade, subjetividade e experiéncia pessoal; ESCRITA
(GRAFIA)- descrever, interpretar e representar; ETNO — identidades de um grupo ou
cultura. (OLIVER, PEREZ-SAMANIEGO, MONFORTE, 2021). Nesta problematizacéo
sera utilizada a escrita na primeira pessoa, registrando uma investigacdo sobre a propria

trajetéria como fundamento para a constituicdo do problema de estudo.
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(a) O contexto do problema de pesquisa
al - A experiéncia® como professora

Docente h4 27 anos no segmento educacional a que me proponho investigar
(sendo 24 anos em rede particular e trés anos em rede municipal- onde leciono
atualmente), este estudo traz subjacente a ele as experiéncias significativas de minha
trajetoria como profissional da Educacdo, pois elas ajudaram-me a desenvolver a
profissionalidade e construir uma identidade profissional, que me permitem transitar,
atualmente, com certa serenidade (HUBERMAN, 1992) no campo de atuacé&o.

No entanto, em diversos momentos desse itinerario profissional, considerando a
complexidade da atividade do professor multidisciplinar, deparei-me (e ainda me deparo)
com desafios em que os conhecimentos adquiridos e a préatica precisaram passar por
metamorfoses ao se adequar a situacdes e contextos, exigindo um constante engajamento
profissional.

Identidades profissionais diversas também foram encontradas pelo caminho junto
aos pares, instigando o questionamento a respeito da base de formacgédo dos professores.
Essas foram motivacGes que me levaram buscar estudos que pudessem dar maior
legitimidade e fundamentacdo aos elementos da constituicdo do “ser professor”. Nessa
perspectiva, a formacéo continuada ganha relevancia como elemento fundamental para o

meu desenvolvimento profissional.

a2 - A socializacdo? como um processo de aquisicdo de uma cultura

profissional®

! Experiéncia — por experiéncia n6s vamos entender o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca -
um encontro ou uma relacdo com algo que se experimenta, que se prova, enfim, uma travessia na qual se
funda também uma ordem epistemoldgica e uma ordem ética (BONDIA, 2002). Neste contexto, por “saber
da experiéncia” vamos entender a sua relagdo com a existéncia e com a vida singular concreta, no sentido
de se apropriar da propria vida, havendo necessidade de se resgatar a “experi€éncia” como um saber que
forma e transforma (BONDIA, 2002). Trata-se do Unico saber que pertence ao professor. Mas que exige
discernimento e tato pedagdgico, podendo se constituir no conhecimento profissional docente.

2 Socializag&o - entende-se como o ato ou efeito de socializar, de tornar social, de reunir em sociedade em
um processo socio-historico no qual a cultura fornece regras, valores, padrfes e crengas ou representagées
que sao apreendidos em atividades grupais. Porém, o processo de socializagdo ndo se desenvolve de forma
linear e/ou progressiva, pois 0s sujeitos em socializagdo ndo sdo passivos frentes aos agentes e as condi¢les
socializadoras (FREITAS, 2011).

3 Cultura profissional — no campo da socializacdo cabe a socializacdo organizacional o trabalho com
normas, condutas e comportamentos, gerando o que se denomina chamar aqui de cultura profissional.
Porém, esta é apenas uma das leituras que se pode fazer.
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Assim sendo, o0 interesse por essa tematica se faz presente nesta trajetoria
profissional h& bastante tempo. Especificamente, desde 2016, quando decidi dar
continuidade & minha formacg&o académica universitaria. A partir de entdo, ao participar
de um curso de extensdo intitulado “Escola de Educadores”, na UNESP de Rio Claro, sob
coordenacao do Prof. Dr. Samuel de Souza Neto, (re)acendeu o meu lado de pesquisadora
que no final da graduacdo (em 1999), a orientadora de TCC, Prof® Dr? Arilda Schimidt
Godoy (in memoriam), j& havia incentivado a ser investido.

Dessa forma, (re)iniciei um caminho académico, em 2017, cursando disciplinas
como aluna especial nessa Instituicdo ao mesmo tempo em que preparava um projeto para
0 Mestrado. O ingresso como aluna regular na Pés-Graduagdo se deu no ano de 2019.
Matriculada no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, na linha de pesquisa sobre
Formacdo de Professores e Trabalho Docente, é nesse contexto que me encontro, imersa
no interesse sobre esse universo que tem se mostrado bastante presente nas pautas
educacionais, mas também que me faz refletir sobre 0 meu préprio processo de

escolarizagéo, onde tudo comegou...

a3 - A socializacdo primaria* (socializacdo antecipatéria, socializacdo pré-
profissional)®

Sobre minha trajetéria como estudante, esta foi iniciada aos cinco anos de idade

no “Jardim da Infancia”, nomeado assim na época.

4 Socializacdo primaria — a socializacdo primaria é a responsavel por formar a base do individuo, é o
primeiro contato deste com o mundo exterior. Para Berger e Luckman (2006) é durante a infancia que
ocorre a socializacdo primaria, onde a crianga aprende e interioriza a linguagem, as regras bésicas da
sociedade, a moral e os modelos comportamentais do grupo a que se pertence. Uma vez que a relagdo se
passa no seio da familia, pares e vizinhanga e a escola sdo estes 0s entes encarregados da socializacdo que
estabelecem mediacdo entre o mundo e a crianca. Dessa forma, a socializacdo primaria termina quando o
conceito do outro generalizado ficou estabelecido e registrado na consciéncia do individuo. A interiorizagao
da realidade nunca termina nem se completa e é aqui que entra a socializacdo secundaria. Como exemplos
desse processo nos temos a familia, a comunidade de inser¢do e a escola, podendo dar espaco também para
uma socializacdo antecipatdria, bem como contribuir com a aquisicao dos saberes da tradicdo pedagogica,
pois eles se referem a experiéncia na escola como aluno.

> Para Freitas (2011) e Gariglio (2011) a socializagdo docente envolve: socializacdo antecipatoria ou pré-
profissional (vinculada as relagdes sociais com familiares, amigos, antigos professores etc.); socializacdo
profissional (valores, conhecimentos, habilidades - comunidade profissional: comportamentos e atitudes
comuns ao exercicio da profissdo e a identidade profissional); e, socializagdo organizacional (normas,
condutas, comportamentos - cultura profissional).
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Desde entdo, minha escolarizacdo até a 82 serie (9° ano, hoje, do Ensino
Fundamental 1l) ocorreu em um colégio de freiras, onde também havia o curso de
magistério. Assim, era possivel ter um contato frequente com as normalistas que
participavam de atividades em sala de aula e eu, enquanto crianca na época, encantava-
me com elas: “O que sera que elas tém que estudar para serem professoras?”, pensava
admirando aquelas mogas que pareciam ter “conhecimento de tudo”.

Na antiga 22 série, hoje 3° ano do Ensino Fundamental I, uma atividade escolar foi
muito significativa para mim. O Colégio em que eu estudava havia organizado uma “Feira
de Ciéncias”, aberta a comunidade, onde fui responsavel por explicar um experimento do
plantio e desenvolvimento do feijdo. Foi um momento histérico em minha vida de
estudante! E lembrado o fato de eu ter estudado muito a respeito do assunto e a explicagio
sobre os “cotilédones do feijao” nunca mais sairam de minha cabeca, deixando marcas de
uma oportunidade escolar muito feliz! Talvez, ali, naguele momento, nascia o encanto
pela descoberta, pelo estudo, pela docéncia e pesquisa.

Com o passar dos anos escolares, especificamente apos a 5 série (atualmente 6°
ano do Ensino Fundamental II), era permitido, naquele Colégio, estar na escola em
periodo contrario as aulas regulares para uso de biblioteca ou outros espagos para
realizacdo de atividades extracurriculares. A partir de entdo, frequentei a escola quase
todos os dias no periodo da tarde, mesmo que ndo tivesse nada em especial para se
desenvolver naguele espaco. O ambiente escolar era muito caro para mim que adorava
estar ali no prédio da escola, encontrando com os professores, com colegas de turma, na
biblioteca, na quadra, em salas de aulas fazendo trabalhos ou ensaiando musicas, imersa
na dindmica escolar...

Quando ja estava proxima a finalizar o Ensino Fundamental 1I, minha irma
formou-se no magistério nesse mesmo Colégio e logo iniciou a vida profissional como
professora. Esse fato provocou um grande encantamento da minha parte que passei a
apreciar e acompanhar os planejamentos das aulas dela em casa, participar da selecéo de
atividades para as criangas, ver diario, enfim, todo aquele movimento chamava-me muito
atencdo e me agradava conviver com aqueles materiais.

Ao terminar o Ensino Fundamental 11, matriculei-me no Ensino Médio (nomeado
por Colegial, na época) em outro Colégio, onde fiz o primeiro ano inteiro sem identificar-
me muito com as disciplinas curriculares. Logo no inicio do segundo ano, a laténcia por
ser professora prevaleceu, sendo a motivagdo para eu procurar por um curso de magistério

e fazer a minha transferéncia de matricula, tendo todo o apoio familiar para isso. Saindo
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do “colegial” tive a equivaléncia de matérias do primeiro ano, iniciando os estudos no 2°
ano do magistério na Escola Estadual Coronel Joaquim Ribeiro. A sensa¢do era de estar

livrando-me de um fardo... Uma grande realizagéo se iniciava naquele momento!
a4 - A socializagdo secundaria® (socializagdo profissional’)

Nas aulas do magistério todas as disciplinas agradavam-me bastante. Uma
professora de psicologia sempre levava contribuigdes de Rubem Alves e, com isso, dava
um alento e um encantamento a profissdo de professor, de uma forma poética. 1sso
ajudava a reafirmar com alegria a escolha feita! Durante todo o periodo de formacgéo no
curso profissionalizante, ficou bastante marcado o preparo para situacdes em sala de aula
com os estudantes, com oportunidades de uma vivéncia proxima a realidade que se
enfrentaria ao tornar-me professora (SAVIANI 2009; NOVOA, 2019).

Ao findar o magistério, comecei dar aulas em uma pequena escola de Educacgéo
Infantil, onde minha irma ja trabalhava ha algum tempo, recorrendo a ela, entdo, como
referéncia pessoal e profissional naquele momento. Foi meu primeiro contato com
criancas pequenas em situagdes intencionais de aprendizagem, configurando um periodo
de muito aprendizado para minha carreira, permanecendo por quatro anos nessa
experiéncia. Dessa maneira, a introduc&o a profissio e a iniciacdo a docéncia (NOVOA,
2017) ocorreu de forma amparada uma por referéncia de acolhimento, determinante para
a continuidade na carreira (HUBERMAN, 1992).

Incentivada a cursar Pedagogia, ingressei na graduacdo da UNESP de Rio Claro,
em 1996, dando um salto qualitativo em minha trajetéria, visto que a formacéo
universitaria era concebida na época como uma oportunidade em expansdo para a
qualificacdo profissional. No entanto, como ja estava em atuacdo docente, percebia

claramente a formacdo universitaria com bases cientificas e culturais distanciada do

6 Socializagdo secundéria - impde ao individuo submundos dos quais ele desconhece e percebe que existem
outras culturas, outras ideologias além da dele. Para Berger e Luckmann (2006, p.181), os problemas
formais da socializagdo secundaria sao determinados por seu problema fundamental, “a suposi¢do de um
processo precedente de socializagdo primaria, isto é, deve tratar com uma personalidade ja formada e um
mundo ja interiorizado.” Assim, as fun¢des da socializagdo secundaria contém muito formalismo e
anonimato, tornando-as faceis de serem descartadas, pois ao contrario do processo primario de socializagdo
em que o tom de realidade do conhecimento ¢ dado praticamente de forma automatica ou “natural”, o
processo secundario ¢ visto de forma mais “artificial”’, o que o torna uma realidade mais dificil de
estabelecer-se. Berger e Luckmann (2006, p.187) concluem que: “[...] a socializagdo secundaria adquire
uma carga de afetividade de tal grau que a imersdo na nova realidade e o devotamento a ela sdo
institucionalmente definidos como necessarios.” Dessa forma, o relacionamento com o pessoal socializador
torna-se carregado de significado, o que leva o individuo a se entregar completamente a nova realidade.
Como exemplo desse processo se tem a formacdo universitaria ou profissionalizante.

7 Socializacdo profissional: envolve valores, conhecimentos, habilidades - comunidade profissional:
comportamentos e atitudes comuns ao exercicio da profissdo e a identidade profissional.
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cotidiano escolar. Contudo, essa formacao teve sua importancia na construcao da base de
conhecimentos sobre o campo da Educagdo, em termos histdricos e epistemoldgicos.

Se de um lado ha um distanciamento da realidade escolar, no que diz respeito ao
trabalho docente, pois se aprende a trabalhar, trabalhando (TARDIF, 2002), por outro
lado o “distanciamento” entre Universidade e Escola ndo se justifica apenas pela
dimensdo discursiva (Universidade) em relacdo a coeréncia pragmatica (Escola)
[TARDIF, 2002], mas em fungéo da falta de clareza de que na concepg¢édo de uma cultura
profissional para o magistério ambos precisam estabelecer um dialogo de méo dupla.

Ainda cursando Pedagogia, em 1998, fui convidada a trabalhar em um grande
Colégio administrado por padres no municipio em que resido. Seria mais um sonho
realizado! Havia certo “status” profissional em ser professora naquele colégio e, com essa
oportunidade, fui lecionar na Educacdo Infantil, seguindo alguns anos depois para o
Ensino Fundamental I, especificamente na alfabetizacdo. Com o passar dos anos, foram
surgindo oportunidades de lecionar com as demais faixas etarias, até o 5° ano do Ensino
Fundamental 1. Todas essas experiéncias legitimaram minha licenca para atuar na
Educacao Infantil e Ensino Fundamental | anos iniciais. Muitos aprendizados e reflex6es
se concretizaram ao longo desse tempo!

Em dezembro de 1999 finalizei a graduagdo em Pedagogia com uma monografia
dissertando sobre a “Avaliacdo da aprendizagem: um estudo exploratério com alunos
dos cursos de Pedagogia e Ecologia da UNESP/ Campus de Rio Claro” que agregou
conhecimentos significativos e perenes a minha pratica profissional. Nesta experiéncia,
aprendi que se faz pesquisa também na escola e com a escola. Com a escola e para a
escola. Na ocasido, fui incentivada pela orientadora de TCC, Prof? Dr? Arilda Schimidt
Godoy (in memoriam), a dar continuidade aos estudos, sugerindo que me direcionasse
para 0 Mestrado. Na época, eu estava encantada com a insercdo no mundo profissional
(NOVOA, 2017) e ndo queria abandonar isso. Ademais, teria que fazer a Pos-Graduagio
em outro municipio, o que demandaria deixar o emprego. Essa possibilidade foi deixada

em “stand by” ...
ab - O desenvolvimento profissional docente

Dessa forma, segui minha trajetéria profissional fazendo diversos cursos de
formagé&o continuada e em servigo, oportunizadas pelo Colégio onde trabalhava e outros
por iniciativa propria. O processo de desenvolvimento profissional sempre se fez

prioritario em minha vida profissional sendo que, até hoje, busco manter-me em
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movimento de aprendizagem e aperfeicoamento da docéncia (MIZUKAMI, 2004)
perante a consciéncia da complexidade de atuacdo do professor multidisciplinar. O
exercicio da profissionalidade docente exige processos de formacao continua, e este foi
um dos legados do Movimento pela Profissionalizacdo do Ensino no qual se estabelece
um continuum entre a trajetoria escolar, a formacgdo académica e a formacao continuada
(TARDIF, 2002).

Em 2004, a busca por mais qualifica¢do profissional levou-me a fazer uma Pos-
Graduacdo Lato Sensu em Psicopedagogia, que era outro desejo a se realizar! Essa
formacéo ofereceu conhecimentos que iluminaram caminhos ao atender estudantes com
dificuldades e transtornos de aprendizagem no cotidiano escolar. Tal investimento
formativo reverteu-se em minha pratica profissional com um olhar mais atento e com
possibilidade mais assertiva ao considerar aspectos emocionais, cognitivos e sociais no
processo de ensino-aprendizagem. Como trabalho de conclusdo do curso, produzi
conhecimentos sobre “A crianga com transtorno do déficit de atengdo com ou sem
hiperatividade em sala de aula: algumas consideragdes para apoiar o trabalho
pedagogico”. Por ocasido da minha formagdo na graduacdo, questdes vinculadas a
problemas de aprendizagem foram relatadas, mas no estagio supervisionado ndo foram
vivenciados. Hoje a realidade das escolas é mais dindmica e a inclusdo de alunos com
déficits se tornou cotidiana, fazendo com que um professor busque respostas aos desafios
da sala de aula, transmutando em um engajamento profissional muito necessario.

No ano de 2008 surgiu a oportunidade de meu marido (na época) fazer Pds-
Doutorado, na Australia. Para mim, uma mudanca de vida inusitada e temerosa, mas que
encarei pensando em uma nova experiéncia pessoal e sabendo que seria por um periodo
delimitado. Entdo, afastei-me por um ano do Colégio onde trabalhava, através de direito
sindical pelo motivo de trabalhar ha mais de dez anos na mesma Instituicdo. A partir dessa
experiéncia pude compreender que a organizacdo das escolas passa pela trajetoria, de
cada pais, de a Educacdo ser considerada um bem cultural. Os paises que foram
colonizados por outros paises de cultura mais desenvolvida no campo da Educagédo
herdam um tipo de colonialismo, mas também podem desenvolver um tipo de resisténcia
ou de avangos na educacdo decorrentes dessa experiéncia cultural. O fato de eu ser
estrangeira e ndo ter uma certificagdo - denominada “Blue Card” -, que me conferisse
idoneidade para estar junto as criancas, ndo me permitiu ter acesso as escolas australianas

para conhecer seu funcionamento interno.
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No meio de 2009 retomei a rotina brasileira, voltando ao meu trabalho na escola
com uma vivéncia pessoal que, sem divida, transferiu-se em certa medida para minha
experiéncia profissional (NOVOA, 2017), dada que essas duas instancias sio permeaveis
entre si.

Perseguindo a ideia deixada em “stand by” no final da graduagdo, em 2012 passei
pelo processo seletivo para o Mestrado na UNESP- RC, chegando a fase final da
entrevista. No entanto, ndo consegui uma vaga.

No ano seguinte, logo no inicio de 2013, assumi uma nova funcdo no Colégio
como Orientadora Educacional, mas sem abandonar a sala de aula. Outra grande
realizacdo profissional, visto que desde a graduacgédo havia escolhido essa habilitacéo e
me encantara com ela! A partir de entdo, comecei a participar de Congressos com mais
frequéncia bem como passei a ter contato constante com profissionais de outras areas
(Psicdlogos, Fonoaudiologos, Terapeutas Ocupacionais) que atendiam e acompanhavam
alunos do Colégio. Eu os recebia para obter informacfes e dar encaminhamentos
escolares no intuito de otimizar o desenvolvimento académico desses estudantes. Essa
funcdo assumida demandou o resgate e a inovacao de muito conhecimento de uma cultura
profissional multipla, caracteristica do Pedagogo, “que abrange formagao para diferentes
énfases de trabalho” (RAYCHTOCK; CRUZ, 2020, p.4). Tudo isso reacendeu-me a
vontade de voltar a estudar e qualificar-me mais profissionalmente.

Foi entdo que em 2016, quando voltei a ficar somente com a sala de aula, deixando
a funcdo de Orientadora Educacional ap6s 3 anos de concomitancia das duas funcoes,
resolvi investir mais no meu desenvolvimento profissional, independente da formagao em
servico oferecida pelo Colégio. Assim, finalizei um curso de aperfeicoamento em
Neuroaprendizagem e participei do curso de extensdo “Escola de Educadores”, na
UNESP de Rio Claro, sob a organizacdo do Prof. Dr. Samuel de Souza Neto. Estava em
um momento da minha carreira em que acreditava que o tempo de experiéncia como
Pedagoga poderia ser Util a formacgéo de novas professoras. Tinha em mente iniciar uma
mudanca de rota na carreira profissional. A importancia do (re)encontro com o ambiente
universitario, através da “Escola de Educadores” foi marcante e decisivo para encorajar-
me a investir em um mestrado académico.

Nesse sentido, no ano de 2017, dei prosseguimento a essa decisdo cursando
disciplinas como aluna especial do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo na
UNESP- Rio Claro, enquanto no ano de 2018 comecei a frequentar o grupo de estudos

do Prof. Dr. Samuel de Souza Neto. No final desse mesmo ano participei do processo
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seletivo para ingressar no Mestrado e me efetivei como professora na Rede Municipal de
Educacdo de Rio Claro, desligando-me do Colégio da rede privada onde lecionei por 20
anos.

Nesse itinerario fui aprovada para ingressar no Mestrado do PPG em Educacéo e
em 2019 iniciei o meu percurso como aluna regular na Pés-Graduacdo da UNESP de Rio

Claro. Outro sonho realizado! Outro desafio colocado...
a6 - O conhecimento profissional docente

Neste momento, sigo com a elaboracdo do relatorio de pesquisa instigada pela
minha trajetdria, curiosidade (FREIRE, 1996), mas também pelos questionamentos que
foram construidos a partir da sala de aula, na busca de um corpo de conhecimentos
necessarios para o professor multidisciplinar ser assertivo em sua pratica, na sua
fundamentacdo e em um engajamento que favoreca o ensino e a aprendizagem dos alunos.

Assim sendo, observa-se que neste processo, 0 conhecimento pedagdgico do
contetdo (SHULMAN, 1987), o saber experiencial (TARDIF, 2002) e o saber da acdo
pedagogico (GAUTHIER et al, 1998) podem ser vistos como portadores de um mesmo
significado (o conhecimento profissional docente), por ser o Unico conhecimento/saber
gestado pelo(a) professor(a), contribuindo para a edificacdo dessa base de conhecimentos,
bem como para a fundamentacéo da docéncia como profissao, mas cabendo a nés desvela-
los. Dessa compreensdo, a partir do arcabouco que foi sendo construido, apresenta-se
como problema de pesquisa a seguinte questdo: quais sdo 0s elementos dos
conhecimentos e das praticas profissionais que contribuem para a base da formacéao e

auxiliam no engajamento profissional dos professores?
(b) Justificativa

No ambito desse processo, nas Ultimas cinco décadas, o0 campo da formacdo de
professores foi marcado por um grande desenvolvimento de producdes cientificas de alta
relevancia educacional (DINIZ-PEREIRA, 2013). Nos ultimos anos, muito se tem
discutido a respeito do professor critico, reflexivo, comprometido (GATTI, 2019;
PIMENTA, 1999). Porém, em alguns estudos procuram identificar como o professor
personaliza sua préatica referendada a teoria de sua formacdo, refletindo sobre sua agdo
(MIZUKAMI, 2013; GAUTHIER et al, 1998). Aspectos dessa natureza vém sendo objeto
de investigacao de diversos autores, como Novoa (1992), Pimenta (1999) e Schén (2000).

Investigar a propria pratica e os contextos diferenciados em que ela ocorre auxilia o
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profissional a fundamentar suas decisdes, selecionar praticas adequadas para contextos e
momentos especificos (MIZUKAMI, 2013, p.27)

Nesse sentido, um conjunto de fatores precisa ser considerado, desde o curriculo
da graduacdo que formou esse profissional até as condi¢bes e oportunidades de
desenvolvimento do trabalho pedagodgico a que ele € submetido no dia-a-dia na escola:
clientela, recursos tecnolégicos, material didatico, gestdo escolar, entre outros (TARDIF,
2002). Torna-se relevante, assim, considerar o desenvolvimento profissional dos
professores, tomando sua formacao continuada como fundamental nessa construgéo.

Diniz-Pereira (2013) apresenta uma trajetéria do campo da formacdo de
professores no Brasil e no mundo, elucidando uma evolucéo desse processo de acordo
com a demanda em cada periodo de sua historia. O autor apresenta caracteristicas dos
modelos de formacdo divididas em décadas:

. Década de 1970- estudos sobre a formacao de professores privilegiavam a

dimenséo técnica do processo, com preocupacao sobre a instrumentalizacdo dessa

formacéo.

o Década de 1980- a préatica dos professores deixa de ser considerada neutra

e passa-se a constituir-se em uma pratica educativa transformadora com carater

politico e marcada pelo compromisso do educador com as classes populares.

. Década de 1990- inicia-se a valorizacdo do professor pesquisador,

professor reflexivo, a valorizacdo da prética cotidiana como lugar de construcao

de saberes os quais ocupam centralidade como objeto de pesquisa no Brasil.

. Década de 2000- passa-se a investigar os professores: suas vozes, suas

vidas, identidades e os cursos de formacdo em si deixam de ser o foco de

investigacdo. A partir dai intensificam-se os estudos sobre construcdo da

identidade e profissionalizacdo docente e o foco passa a ser o educador. A

subjetividade da formacao docente ganha destaque.

Atualmente, década de 2010 a 2020, alguns autores (GATTI et al, 2019) tém
defendido que os Profissionais da Educagdo precisam estar dispostos a uma formagéo
muito dinamica, rica em habilidades e competéncias imediatas (BRASIL, 2020),
conectando-0s com um mundo cada vez mais globalizado e informatizado em que as
mudangas ocorrem em ritmo bastante acelerado. Com o avanco das tecnologias de
comunicacdo e informacéo, € necessario saber reconhecer e desenvolver competéncias

que permitam acessar conhecimentos e, sobretudo, seleciona-los, relaciona-los, cria-los.
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Por competéncia, temos um entendimento aportado no documento do MEC
(1999), o qual apresenta Referenciais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental dos Anos Iniciais, condizente com o segmento educacional
a que se propde essa investigacao:

“Competéncia, como entendida nesse documento, refere-se a
capacidade de mobilizar maultiplos recursos, entre 0s quais 0sS
conhecimentos tedricos e experenciais da vida profissional e pessoal,
para responder as diferentes demandas das situacGes de trabalho.
Apoia-se, portanto, no dominio de saberes, mas ndo apenas nos saberes
tedricos e refere-se a atuagdo em situagdes complexas” (MEC, 1999, p.
61)

Nessa perspectiva, a ideia de competéncia afasta-se de um carater individual,

simplesmente técnico, e avanca para uma intencdo que inclui uma coletividade e uma
construcdo de saberes e de a¢des na dinamicidade em sua definicao.

Libaneo (2001) e Perrenoud (2001) contribuem para um melhor entendimento
dessa dindmica na area educacional, a medida que os autores contextualizam as
competéncias que o professor mobiliza para sua prética, fazendo dela uma pedagogia
ativa e cooperativa. Com isso, a ideia de profissionalizagcdo docente vem ganhando
destaque nas discussdes académicas desde os anos 80, 90 e 2000, fundamentadas na
existéncia de uma Base de Conhecimentos para o0 ensino e ancoradas em competéncias
profissionais (SHULMAN, 1987; TARDIF, 2002; GAUTHIER et al, 1998; PIMENTA,
1999; MIZUKAMI, 2004). Sobre a questdo das competéncias temos uma se¢do, no
capitulo 3, que traz consideracdes a esse respeito.

No Brasil, desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, n°
9394/96, é enfatizada a necessidade de uma Base de Conhecimentos que fundamente
tanto o ensino da Educacdo Basica quanto a acdo docente dos professores na escola
(BRASIL, 1996), buscando uma maior valorizagdo profissional.

De acordo com Diniz-Pereira (2013), a aspiracdo a Profissionalizacdo do Ensino
acompanha essa ascensao até o inicio do século XXI, onde sao assistidas instauracdes de
politicas de desprofissionalizacdo docente, ao redor do mundo, embasadas em aspiragoes
neoliberais. Nesse sentido, instauram-se ataques as universidades de formacgédo de
professores, privatizacGes em torno da educacdo, burocratizagdo excessiva do trabalho,
avaliacOes externas, entre outros fatores que confluem para uma precarizacéo do trabalho
docente. Porém, Darling-Hammond e Baratz-Snowden (2005), ao considerarem o Ensino

como profissdo numa sociedade democratica em constante transformacgéo, indicam a
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necessidade de os processos formativos enfatizarem trés eixos essenciais a constituicao

de uma Base de Conhecimentos para a docéncia (GATTI et al, 2013):
Figura 1- Base de conhecimentos para a docéncia

Preparando professores para um
mundo em mudanga

O Ensino como Profissao

Conhecimento dos alunos
e de seu desenvolvimento em
contextos sociais

Conhecimento da

Matéria e dos Objetivos
Curriculares

* Aprendizagem

* Desenvolvimento Humano
* Linguagem

* metas educacionais e
propdsitos em relacao a
habilidades, contelddos e
matéria

Uma visao de
pratica
profissional

Conhecimento do Ensino

* Ensino da Mateéria

* Ensino para estudantes diversos
* Avaliacao

* Manejo de classe

Aprendizagem em uma Democracia

Figura 1 - Um quadro referencial para compreensao de ensino e aprendizagem
Darling-Hammond, L. & Baratz-Snowden, J., 2005, p. 6.

Fonte: Gatti et al (2013)

Embora os conhecimentos apontados tenham como perspectiva uma visdo dos
elementos que confluem para a préatica profissional, eles nos ajudam a pensar também a

docéncia como profissao e os aspectos que podem compor essa Base de Conhecimentos

(tanto da formacéo inicial quanto continuada), e, em particular, o conhecimento
profissional docente.

(c) Objetivos

Como objetivo geral se propde investigar os elementos da base de conhecimentos que

fundamentam a formagcdo, a pratica e o engajamento profissional do professor multidisciplinar da
Educacéo Basica. Especificamente se busca:

- Identificar e analisar a base de conhecimentos de formagdo encontradas no
Banco de teses e dissertacOes da CAPES e na Literatura e;
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- Analisar os conhecimentos propostos na Base Nacional Comum de Formacéo de

Professores e nas politicas docentes de formacéao da atualidade.
(d) Organizacao da pesquisa

Assim, no intuito de buscar maior fundamentacao sobre a Base de Conhecimentos
do professor multidisciplinar, norteada pelas questées do conhecimento profissional, da
pratica profissional e do engajamento profissional,l na perspectiva de constitui¢do de uma
Base da Formacgdo com vistas a Profissionalizacdo do Ensino, o presente trabalho
organiza-se a partir dos seguintes capitulos:

O capitulo 1 - Quadro de referéncia: A profissionalizacdo dos professores,
aborda a trajetdria da docéncia como profissao, os desafios da formacéo de professores
na contemporaneidade, bem como a perspectiva de uma Base de Conhecimentos na
formacéo de professores. No capitulo 2 - Percurso metodoldgico, elucida a opg¢éo pelo
caminho escolhido para investigacdo, escolha metodoldgica, técnica de pesquisa
utilizada, justificando a pesquisa bibliografica. Com o capitulo 3 - Politicas de formacéao
de professores, politicas de profissionalizacéo, apresenta-se as intencGes e acdes das
politicas de formacdo, politicas de profissionalizagdo brasileiras, desde a Constituicdo
Federal de 1988, passando pela LDBN 9394/96, Planos Nacionais de Educacdo até
chegarmos a Base Nacional Comum de Formacéo de Professores, de 2020. No capitulo 4
- Base de conhecimento para o ensino como profissao a énfase recai no Movimento de
Profissionalizacdo do Ensino, bem como sobre o corpo de conhecimentos que fundamenta
a acdo docente. Atencao ¢ dada a construcao da “profissionalidade docente”, assim como
aos “referentes da acdo docente”, finalizando com a base de conhecimentos como um dos
pressupostos para a docéncia como profissdo. O capitulo 5 - A producdo do
conhecimento, da pratica e do engajamento dos professores: o que o banco de teses
e dissertacdes da CAPES nos revela? nos apontam, nas producdes de 2002 a 2019, um
quadro sobre as trés dimensBes profissionais dos professores multidisciplinares da
Educagdo Basica. Por fim, Considera¢Ges Finais, momento em que se retoma 0s
objetivos da pesquisa e se apontam o0s principais achados e limites do estudo,

apresentando alguns encaminhamentos para novas pesquisas.
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1. QUADRO DE REFERENCIA- A profissionalizaco dos professores

O debate sobre a profissionalizacdo docente nédo é recente (PENTEADO; SOUZA
NETO, 2021; GATTI et al., 2019). Em diversos paises ainda busca-se reconhecer a
docéncia como profissdéo (TARDIF, 2013) ou se trabalha com modelos de
profissionalizagdo em confronto (ZEICHNER, 2013). Historicamente, o0 Ensino demorou
muito tempo para fazer uma reflexdo sobre si proprio (GAUTHIER et al, 1998) e
acompanhar as transformacdes sociais sem ficar a mercé de regulamentagdes morosas.

Com o advento da 12 Revolucdo Industrial, os professores se tornaram agentes
fundamentais para o desenvolvimento social, pois a nova configuracdo da mao de obra
trabalhista nas industrias demanda escolarizacdo das pessoas em Vvarios paises. No final
da segunda metade do século XVIII, o Estado tomou para si a responsabilidade pela
escolarizagdo das criangas, podendo ser considerado esse momento o inicio do
desenvolvimento da docéncia como profissdo, pois passa-se a organizar sistemas de
educacdo e escolas de educacao basica a partir do século X1X. Porém, a profissionalizacédo
do ensino, envolvendo a universitarizacdo da formacéo, s ocorrera no século XX, assim
como o Movimento da Profissionalizagdo do Ensino (PENTEADO; SOUZA NETO,
2021; SOUZA NETO; CYRINO; BORGES, 2019; HOLMES GROUP, 1986).

Com a universitarizacdo da formacdo, a docéncia como profissdo passa a ser
entendida como uma formacdo especializada e o Ensino caracterizado como atividade
profissional dos professores, ocorrendo em um ambito institucional, pautado por
objetivos a fim de provocar aprendizagem de maneira intencional (SILVA, ALMEIDA,
GATTI, 2016, p.289). Porém, de acordo com Tardif (2013), aportado em
Martineau(1999), a docéncia - para ser considerada profissdo- precisaria pautar-se por
algumas premissas, tendo como elementos:

e Existéncia de uma Base de Conhecimentos cientificos que deem
sustentacdo as acOes profissionais

e Formacdo Universitaria

e Formacéo continuada

e Corporacao profissional reconhecida pelo Estado

« Etica Profissional (codigo deontoldgico)

e Autonomia profissional

e Responsabilidade profissional
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Portanto, a partir do Movimento da Profissionalizacdo do Ensino, seguindo as
tendéncias internacionais, busca-se reconhecer a docéncia como uma profissao, no molde
da teoria dos tracos (CONTRERAS, 2002), considerando o Ensino:

“como atividade profissional de alto nivel, a exemplo das profissdes
liberais como a medicina ou direito, que se apoiam num solido
repertorio de conhecimentos fortemente articulado e incorporado nas
praticas profissionais, atividade essa que é, a um s tempo, enriquecida
e alimentada por tais conhecimentos, gracas a contribuicdo dos
professores experientes ¢ dos pesquisadores que com elas colaboram”

(TARDIF, 2002, p. 285-286)
Contudo, a equiparacdo a profissdes liberais afasta-a um pouco da caracterizacédo

da docéncia, sendo necessario olhar com cautela para alguns elementos da
Profissionalizacdo do Ensino. Nessa direcéo, Pintassilgo (2014) alerta para alguns riscos:

“Em primeiro lugar, o risco da mitificagdo ou do investimento
meramente retorico; quer dizer, da elaboracdo de uma espécie de
narrativa da salvacgdo, desfasada da realidade. Em segundo lugar, o risco
de ficarmos reféns de um paradigma de profissdo inspirado nas
profissGes liberais, dificilmente aplicavel a este caso concreto.”
(PINTASSILGO, 2014, p.4)

Portanto, a docéncia como profissdo tem suas particularidades e complexidade

que envolve diversas dimensdes que abarcam o aspecto cognitivo, social, emocional e
moral que nem sempre estdo presentes nas profissdes liberais. Nesse sentido, passar da
retdrica a efetivacdo da intencdo é um grande desafio. O que na visdo de Penteado e Souza
Neto (2021) e Souza Neto, Cyrino e Borges (2019) significa que a docéncia deveria olhar
para o proprio espelho da profissdo e ndo no espelho dos outros, concebendo o exercicio
desse profissionalismo na forma de uma profissionalidade docente, envolvendo uma
obrigacdo moral, o0 compromisso com a comunidade e as competéncias profissionais
(CONTRERAS, 2002). Porém, as competéncias profissionais deveriam superar o saber
fazer e envolver os outros dois eixos.

No Brasil, a docéncia foi sendo normatizada e acompanhando o processo de
modernizacdo da sociedade. No inicio da escolarizacdo primaria eram escolhidos
professores leigos, ou com pouca escolaridade, para ensinar as “primeiras letras”. De
acordo com Gatti et al (2019), somente a partir de 1950 é que o ensino primario, de fato,
comeca a se expandir no Brasil. Paralelo a isso ha também a expansdo das Escolas
Normais, formando professores para a Educacdo Basica. Elas ocupavam um local
especifico, tinham estrutura e organizacao propria, com a intencdo de formar o professor.

Em seus primordios, tornar-se professor requeria observacao e empirismo, ou seja,
bastava imitar professores mais experientes e ensinar da mesma maneira que se havia

aprendido. Aos poucos, comecou-se a considerar que a docéncia ndo poderia ser
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meramente uma agdo espontanea e passou-se a considera-la como um trabalho complexo,
exigindo-se conhecimentos cientificos e humanistas para realiza-lo com exceléncia.
Sobre esse aspecto, Gatti et al (2019) aponta que:

“O exercicio da docéncia ¢ um trabalho complexo, realizado com e
sobre pessoas, com suas finalidades, intencionalidades, formas de
engajamento, prescrigdes, programas. E uma acio baseada em vinculos,
e a formacdo para este trabalho também é complexa. A compreensao
dessa complexidade é problema uma vez que na representacdo do que
se chama de academia- os envolvidos com a educacdo superior e com a
formacdo de professores- hd uma imagem simplista sobre essa
formacdo” (GATTI et al, 2019, p. 41)

Neste sentido, 0 Movimento da Profissionalizagdo Docente, datado dos anos 80,

tem sua base politica, visando aumentar a eficicia da escola e dos professores na
sociedade estadunidense, combinando universitarizacdo com a dimensdo cognitiva de
uma base de conhecimentos e da ideia de professor reflexivo e pesquisador (TARDIF,
2013; NOVOA, 2017). Assim, impds-se primeiramente nos Estados Unidos, estendendo-
se pela Europa e por ultimo atingindo a América Latina, no intuito de fazer com que o
ensino passasse “do estatuto de oficio para o de profissao” (TARDIF, 2013, p.552).

De acordo com Novoa (2017), deve-se reconhecer que 0 processo de
universitarizacdo da formacdo de professores oportunizou, nos aspectos académico,
simbodlico e cientifico, avancos e ganhos. Em contrapartida, ao deixar as escolas Normais,
perdeu-se uma importante caracterizacdo da profissdo. Segundo o autor:

“(...) As Escolas Normais desempenharam um papel muito importante
ndo s6 na formagdo de professores, mas também no desenvolvimento de
meios e métodos de ensino, na producdo de materiais didacticos e na
inovacdo pedagogica, no lancamento de iniciativas de aperfeicoamento
do professorado, no associativismo docente, nas publicacbes sobre
educacéo e ensino (livros e jornais) e no apoio as escolas publicas (...)
(NOVOA, 2017, p. 1112)
Ainda sobre as Escolas Normais, 0 mesmo autor aponta:

“Estas escolas tinham um entrelagamento forte com a profissdo: os seus
professores eram, muitas vezes, antigos professores de educacéo bésica
gue haviam acedido ao papel de metoddlogos e de formadores; 0s seus
edificios estavam integrados com escolas primarias, permitindo que se
vivesse nos mesmos ambientes pedagdgicos, com um contacto diario
entre as criangas, os alunos-mestres, os professores da educacao bésica e
os professores das escolas normais”. (NOVOA, 2019, p. 202)

Ao perderem o protagonismo na formacao dos professores, as Escolas Normais
cedem lugar as Universidades para que estas assumam essa tarefa formativa, tal qual
conhecemos atualmente. No entanto, passar a formacao a um nivel superior ndo garantiria

um preparo mais adequado para a pratica docente, pois somente a formacdo inicial
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universitaria ndo da conta do repertorio de conhecimentos que sdo demandados ao longo
da carreira do professor em sua atuacdo. De modo que a articulacdo e indissociabilidade
com a formacdo continuada torna-se impar nesse processo. Logo, somente a partir da
concepcao de um modelo de formacéo profissional que tenha uma organicidade entre a
formacdo universitaria e o exercicio da profissao, apoiada na ideia de um continuum
(TARDIF, 2002), é que se poderia pretender uma maior assertividade nesse percurso
formativo.

Nessa linha de raciocinio, identificam-se dois movimentos simultaneos a que
Sarti (2012) faz referéncia:

“ao lado da universitarizagdo do magistério, que pressupde acentuada
valorizagdo dos saberes académico-cientificos, para a docéncia, assume
destaque outro movimento, que coloca a experiéncia préatica no centro
da formagdo dos professores” (SARTI, 2012, P. 326)

A mesma autora ainda adverte que:

“a énfase na reflexdo cientifica em torno da educagéo, com vistas a uma
maior racionalizagdo do ensino, tende a contribuir para a elevacéo do
prestigio social no magistério. Todavia, desencadeia um processo de
depreciacdo dos saberes produzidos pelos préprios professores que
deixam de ser reconhecidos (de fato) como produtores de saberes”
(SARTI, 2012, p. 328)

Com isso, emerge a urgéncia de ser repensado o lugar da formacéo de professores

(NOVOA, 2017), em uma abordagem que articule a formac&o universitaria com vistas
aos saberes produzidos pelos professores, em sua pratica, para avancar no Seu
desenvolvimento profissional.

No Brasil, com a LDBEN 9394/96 a formacé&o de professores da educacéo infantil
e dos anos iniciais do ensino fundamental ganha status universitario. No entanto, este
processo s6 ocorre a partir do final da década de 1990, quando comecam a ser delineadas
novas politicas e orientacdes formativas para melhor estruturar a formacéo inicial de
professores. Nesse mesmo periodo, na América Latina, buscou-se uma melhoria em
politicas de formacdo continuada envolvendo universidades e institutos superiores
(GATTI, 2019, p. 79). Dessa forma, a formagdo em nivel superior constitui um marco
importante no processo de Profissionalizagdo dos professores da Educagdo Baésica,
envolvendo, inclusive, a formacgéo continuada para que se consolide em maior plenitude
0 processo formativo docente. Sem, contudo, deixar de colocar em cena projetos de
profissionalizacdo do ensino em conflito, considerando as premissas de cada um:
conservagdo, reforma ou transformacéo (ZEICHNER, 2013).

Neste processo, um grande desafio para a formacéo de professores reside no fato

de manté-los em constante aprendizagem, ao longo de sua carreira, fazendo do
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engajamento um fator essencial a formacao e, portanto, a profissionalizacdo do Ensino.
De forma que a formacédo continuada passa a ocupar um espaco de destaque nas ultimas
politicas de formacdo, sendo entendida como:

“componente essencial para a profissionalizacdo docente, devendo
integrar-se ao cotidiano da instituicdo educativa e considerar os
diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto

pedagodgico da instituicdo de Educagdo Basica na qual atua o docente”
(BRASIL, 2015; BRASIL 2020).

A partir desse quadro passaremos a tratar dos desafios da formacéo de professores

na contemporaneidade.

1.1 Os desafios da formacéao de professores na contemporaneidade

Se no passado a formacédo se fazia na Escola Normal ou na Universidade, na
contemporaneidade se propde a Escola e a Universidade como lugares de formagéo
(SOUZA NETO, CYRINO, BORGES, 2019; GATTI et al, 2019). Assim, construir ou
instituir um lugar de formacao de professores entre a Universidade e a Escola, com um
“imperativo de profissionalizagdo” (NOVOA, 2017) é uma forma pensada para que se
possa afirmar a profissdo docente, bem como reconhecé-la publicamente como tal e
produzir a profissao de professor.

Consideramos que a formacdo docente deve propiciar a possibilidade de espacos
de participacdo, reflexdo, transformacdo, a fim de que seja possivel através do Ensino
fazer com que as pessoas aprendam e sejam capazes de gerenciar suas vidas frente as
dificuldades da convivéncia social, das incertezas, da complexidade do mundo
contemporaneo. Dessa forma, é necessario pensar a docéncia como profissdo a partir da
formacdo inicial tendo prosseguimento com a inducdo profissional e a formacéo
continuada.

A formacado inicial é entendida, aqui, como o processo de preparo do profissional
em uma Instituicdo de Ensino Superior, através de cursos de graduacdo. A formacéo
inicial, segundo Tardif (2002), “visa a habituar os alunos- os futuros professores- a pratica
profissional dos professores de profissao e a fazer deles praticos reflexivos™ (p. 288). Por
conseguinte, a inducdo profissional, de acordo com Novoa (2019), é entendida como o
“periodo de iniciagdo e introdu¢do numa dada profissao” (p.200), sendo uma fase decisiva
no desenvolvimento profissional docente (NOVOA, 2017). Nesse prosseguimento, temos
a compreensao de que a formagéo continuada € aquela construida ao longo da carreira

profissional, atraves de diferentes meios e recursos e ou aquela que “se concentra nas
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necessidades e situacOes vividas pelos praticos e diversifica suas formas: formacao
através dos pares, formacdo sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa
atividade de pesquisa colaborativa, etc” (TARDIF, 2002, p.291).

Assim sendo, uma proposta de formacdo profissional de professores, que
contemple os trés momentos acima descritos, € encontrada em Novoa (2017) pautada em
quatro caracteristicas, mas tendo como base as aproximagfes com as Escolas superiores
do Professorado e da Educagdo, da Franga, e a ideia do “terceiro espaco” preconizada por
Zeichner. Nesta compreensdo, Novoa (2017) nos apresenta as seguintes carateristicas:

e 12 caracteristica- Uma casa comum da formacéo e da profissdo: de carater
hibrido, um “entre-lugar” de intersec¢ao entre e Universidade, a Escola e as
Politicas Publicas. Formacdo inicial, inducéo profissional e formacéo continuada
seriam os pilares desse lugar, preconizando a presenca da universidade no espago
da profissdo e a presenca da profissdo no espaco da formacéo.

e 22 caracteristica- Um lugar de entrelacamento: em que a formacdo esteja
vinculada a dimenséo profissional no sentido de ser a docéncia considerada como
profissdo baseada no conhecimento com as disciplinas integradas, num
movimento de horizontalidade, de convergéncia e colaboragéo entre elas.

e 3 caracteristica: Um lugar de encontro: onde impere a igualdade de tratamento
entre os formadores, os universitarios e os professores da Educacdo Bésica no
intuito de constituirem uma comunidade de aprendizagem e de formacao,
esmaecendo a ideia de “Teoria e Pratica vazias”.

e 42 caracteristica: Um lugar de acdo publica: através da abertura a comunidade
oportunize o contato com a diversidade cultural e realidades sociais, a fim de
melhor preparar os estudantes para a profissao e construirem sua profissionalidade
com um conhecimento experiencial.

As caracteristicas supracitadas deveriam confluir para a construcao da identidade
profissional. O autor propde essa construcao a partir do conceito de “posi¢do” que para
ele “contém grandes potencialidades para compreender o processo como cada um se torna
profissional e como a propria profissao se organiza interna e externamente” (NOVOA,
2017, p. 1119). Também chama a atencdo a questéo relacional que trata a posicionalidade,
pois as posicOes ndo sdo fixas e dependem de uma articulagdo constante em cada

comunidade profissional.
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Utilizando a diversidade do significado do termo “posi¢do”, Névoa (2017) pensa

a formacéo profissional dos professores levando em conta a posi¢do enquanto: postura,

condicdo, estilo, arranjo e opinido. A partir dai, propde que a formacao profissional dos

professores seja baseada em cinco entradas:

Quadro 1- Formacao profissional dos professores

autoconhecimento
sobre sua escolha;
investimento cultural,
ético e humano; forte
ligacéo entre a

coletivo. Ambiente
formativo com a presenca
da universidade-escola-
professores.
Corresponsabilidade

conhecimento
profissional
docente (das
disciplinas e
pedagogico);

coletiva, feita da
analise sistematica
do trabalho; a
pesquisa é inerente
a profissdo com

POSTURA CONDICAO ESTILO ARRANJO OPINIAO
Disposicdo pessoal Interposicéo Composicéo Recomposi¢édo Exposicdo
(como aprender a ser profissional pedagbgica investigativa publica
professor) (como aprender a sentir (como aprender a (como aprendera | (como aprender a
como professor) agir como conhecer como intervir como
professor) professor) professor)
Envolve a motivacédo Envolve a socializacéo, a Envolve a Envolve a reflexdo Envolve a
para a profissdo, a vivéncia com outros maneira de cada sobre a prépria tomada de
predisposicdo para a professores e instituicbes | um ser professor, profissao, posicédo
profissdo docente; escolares. E individual e | onde se valoriza o individual e publicamente,

nas sociedades,
sobre temas
educativos e

participacdo na

construgdo das

dimenséo pessoal e a formativa, indugéo discernimento das | registros escritos e politicas
dimens&o profissional; profissional e formacdo | acGes nas relagdes socializados. A publicas. Uso de
preparo para decidir continuada. humanas; formagédo consciéncia
perante situacdes momento do continuada é critica. A
inesperadas. decidir e agir; 3° norteada pela abertura a
género de atividade de participacdo da
conhecimento. pesquisa e reflexdo | comunidade nas
individual e questdes
coletiva sobre a educativas é
prdpria profissao. primordial.

Fonte: N6voa (2017)

A proposta de formacao profissional de professores transita em uma premissa de

coletividade, uma formacéo de corresponsabilidade, na qual o autor afirma:

“Nédo pode haver boa formagdo de professores se a profissdo estiver
fragilizada, enfraquecida. Mas também nédo pode haver uma profissdo
forte se a formacéo de professores for desvalorizada e reduzida apenas
ao dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. A
formag&o de professores depende da profissédo docente. E vice-versa”
(NOVOA, 2017, p. 1131)

Isto posto, temos a reafirmacdo de que a constru¢do conjunta da profissédo de

professor é oportunizada, através do desenvolvimento profissional, ao longo de sua

carreira, na qual a formacéo continuada ganha robustez nesse processo e amplia a base de

conhecimentos necessaria a profissao.
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1.2 Profissionalizacdo docente: a perspectiva de uma base de formacao

Considerando a Profissionalizagdo docente como um processo em que se legitima
saberes e competéncias especificas para um trabalho, tendo reconhecimento publico,
organizacao social prépria e especificidade peculiar, em um primeiro momento parece ser
um processo almejado, coerente e benéfico ao profissional. No entanto, esse processo
requer uma formacdo continua para a edificacdo de uma base de conhecimentos que a
legitime.

De acordo com Tardif (2002), o Movimento da Profissionalizacdo do Ensino tem
sua génese em um momento historico em que se assistia a uma crise identitaria das
profissdes. O Holmes Group (1986), um dos principais movimentos reformistas a fim de
Profissionalizar o Ensino, tinha objetivos grandiosos e inusitados. Aportados em Ndvoa
(2002, p. 278-280) e no proprio texto do Holmes Group (1986), podemos dizer que esses
objetivos tinham como principios:

e Uma formacdo de professores mais solida intelectualmente, através de uma
formacao universitaria de alto nivel;

e Institucionalizagdo de uma carreira no magistério;

e Instauracdo de normas de acesso a Profissdo inspiradas no profissionalismo,
visando avaliar e controlar a qualidade da formacéao e do Ensino;

e Estabelecimento de vinculos entre Universidade e Escolas, no intuito de uma
formagé&o de parcerias entre essas instituicdes para formar os professores;

e Utilizacéo das Escolas como lugares que favorecem a aprendizagem da docéncia

e o trabalho dos professores.

Desde os anos 1980, os discursos internacionais sobre educacdo sdo permeados
pela ideia de Profissionalizacdo do Ensino. No entanto, ndo se encontra uma linearidade
nesse movimento que ora parece ascendente, ora parece retroceder até mesmo dentro de
um mesmo pais. Os obstaculos a Profissionalizacdo decorrem da dificuldade em que as
escolas publicas se encontram, a mercantilizagdo da Educacdo, entre outros (TARDIF,
2013).

No entanto, passados quarenta anos desde o inicio do Movimento da
Profissionalizacdo docente ao redor do mundo, sdo afirmados diversos entraves de
diferentes ordens que néo se configuram em avancos e ganhos para os professores. Novoa

(2017) afirma que as novas formas de regulagdo da formacdo e da profissdo docente
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trazem visdes técnicas e praticas do trabalho que acabam por esvaziar as formacdes em
suas dimensdes sociais, culturais e politicas.

Com as politicas educacionais neoliberais apoiadas em elementos pertinentes a
Profissionalizacdo dos professores assiste-se, também, a perdas e retrocessos no campo.
Nesse sentido ha, inclusive, uma perspectiva de desprofissionalizacdo que pode ser
elucidada:

“A desprofissionalizacdo manifesta-se de maneiras muito distintas,
incluindo niveis salariais baixos e dificeis condigdes nas escolas, bem
como processos de intensificacdo do trabalho docente por via de l6gicas
de burocratizacéo e de controlo. O discurso da eficiéncia e da prestacdo
de contas tem refor¢ado politicas baseadas em ‘medidas de valor
acrescentado’, que remuneram os professores em funcao dos resultados
dos alunos, desvalorizando assim outras dimensbes da
profissionalidade”. (DARLING-HAMMOND, apud NOVOA, 2017, p.
1109)

Assim, definir padrdes profissionais que levem a um alto status, validando através
de formas técnicas e cientificas as habilidades e conhecimentos dos professores
pode causar uma inflexdo em outras dimensdes (emocionais, por exemplo) pertencentes
ao ato de ensinar (HARGREAVES, 2000).

Tardif (2013), ao discorrer sobre alguns limites advindos do Movimento da
Profissionalizacdo do Ensino, apresenta consideragdes criticas a esse respeito:
e Ganhos salariais antes conquistados por sindicatos ddo lugar a salarios por
méritos;
e Contratacdo de técnicos de nivel médio para assumir atividades de Ensino
com a justificativa de serem emergenciais;
e Aumento exacerbado da complexidade do trabalho docente, tendo o
professor que assumir cada vez mais funcdes de outras areas;
e Gestdo baseada em resultados, quantificando periodicamente os resultados
das atividades escolares (instituicdes e professores)
e Responsabilizacdo individual do professor pela sua formacdo e pelos
resultados dos seus alunos;
e Ataque as Universidades, sendo elas alvo de desprestigio, colocando em
xeque o tipo de formacao ofertada.
Nesta direcdo, Contreras (2002) questiona a teoria dos tragos que perpassa parte
da proposta do Holmes Group, ao tentar equiparar a docéncia a uma profissao liberal, pois

0 processo de Profissionalizagdo docente nessa concepgdo racionaliza o ensino,
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homogeneiza a pratica, burocratiza a atividade docente e anula a participagédo social na
educacéo (passa a ser um processo mais administrativo). Neste sentido, o Estado utiliza-
se dessas “armadilhas” da profissionalizagdo para impor suas reformas educacionais,
colocando:

“Em nome da profissionalizagdo, ou de atributos que lhe sao
associados, com o objetivo de garanti-la ou amplia-la, justificam-se
transformacdes administrativas e trabalhistas para os docentes,
exigindo-se sua colaboracdo. Evidentemente, ndo se pode defender a
oposi¢do a uma reforma se, como consequéncia da mesma, comegarmos
a ser reconhecidos como melhores profissionais ou, se nos negarmos a
fazé-la, estaremos abandonando nossas responsabilidades profissionais
(...)” (CONTRERAS, 2002, p.66)

No entanto, Contreras (2002) nao é contra a Profissionalizagdo do Ensino. Assim
sendo, ele parte de uma leitura mais original dessa proposicdo considerando o tripé:
obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e competéncia profissional, dando
origem ao que o autor denomina de profissionalidade docente. O autor parte de uma Base
de Conhecimentos que envolve a obrigacdo moral como uma espécie de cddigo de ética,
postura, mas sem ignorar a afetividade; o0 compromisso com a comunidade, significando
0 compromisso social com a sociedade, mas também com os pares, envolvendo a questédo
da responsabilidade para com a docéncia, bem como com a comunidade escolar, dando
margem para o engajamento profissional individual e coletivo; e, por fim, a competéncia
profissional, mas atrelada aos outros dois temas (obrigagdo moral e compromisso com a
comunidade). Ao propor este tipo de compreensdo, 0 autor rompe com a ideia de
instrumentalizacdo da competéncia profissional ao colocar que ela envolve mais que o
saber fazer. Dessa forma, ao tratar da ideia de competéncia profissional, traz subjacente
a ela a dimensdo do saber, a dimenséo do saber ser e a dimenséo do saber fazer.

Concluindo, héa quatro décadas, pelo menos, o esforco em construir uma Base de
Conhecimentos, a partir dos saberes docentes, que fundamente um repertorio de
conhecimentos especifico ao Ensino aposta em reformas que sejam bem-sucedidas e
possam produzir a profissdo de professor. Nesse sentido, a formacéo inicial é o alvo para
essas transformacGes onde deveriam ser incluidos os saberes (conhecimentos,
competéncias e habilidades) dos “professores de profissao”. (TARDIF, 2002). Segundo
0 mesmo autor:

“Uma das dividas que temos para com o movimento de
profissionalizacdo do ensino é o fato de considerar (...) a formacédo
profissional como um continuum que se estende por toda a carreira dos
professores e vai mesmo além, ja que certas experiéncias de formacédo
incluem professores aposentados. Isso significa que, ao invés de se
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limitar & formacdo inicial, uma parte importante da formacao
profissional é adiada para 0 momento do ingresso na carreira e se perfaz
no exercicio continuo da profissao”. (TARDIF, 2002, p. 292)

As consideragdes de Tardif sdo muito importantes, pois 0 autor assume que uma
das contribuigdes do Movimento da Profissionalizacdo do Ensino reside no fato dele
estabelecer um continum que considera neste processo tanto a formacdo inicial, a

formacéo continuada e a carreira docente.

1.3 Da formacédo continuada a carreira docente: o ensino como um trabalho
especializado — a profissao

Considerando que o trabalho pedagdgico é a esséncia das atividades escolares e,
portanto, a esséncia do trabalho dos professores, ele demanda aprendizagem; para se
consolidar precisa de investimento pessoal e profissional (MIZUKAMI, 2013),
construcdo e renovacdo de conhecimentos.

A docéncia deixou de ser uma acgao espontanea, que pode ser desenvolvida por
intuicBes- apenas-, ou um oficio sem saberes (GAUTHIER et al , 1998) para se tornar
campo de acdo com base em fundamentos filoséfico-sociais, histérico-psicolégicos e
fundamentos de praticas especificas que demandam dominio de conhecimentos
integrados a conhecimentos cientificos e humanistas para a acdo educacional voltada as
novas geracdes, em que linguagens, tecnologias e estruturas interpretativas constituem
seu cerne (GATTI, 2019, p. 19).

Assim sendo, Mizukami (2013) salienta que uma das caracteristicas centrais das
profissdes é um corpo especializado de conhecimentos, justificando, dessa forma, que a
explicitacdo da Base de Conhecimentos para a docéncia é fundamental para que seja
legitimada (p.53).

Deste modo, partindo do pressuposto de que a Base de Conhecimentos “... se torna
mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir da experiéncia profissional refletida e
objetivada. Nao é fixa e imutavel. Implica construg¢do continua...” (MIZUKAMI,2004,
p.38), acreditamos na relevancia de estudo com o tema proposto para investigacdo no
campo da formacéo de professores no processo de sua Profissionalizagéo, considerando
a formacéo continuada como componente fundamental para esse processo.

No bojo dessa temética em discussdo surgem indagacOes: Afinal, o que é

fundamental que os professores multidisciplinares saibam para que possam ensinar e,
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sobretudo, levem seus alunos a aprender? Do que se constitui a Base de Conhecimento
do professor para que ele consiga produzir conhecimento com seus alunos?
Em Gatti et al (2019) encontramos:

“O conhecimento-base na formacgdo deve constituir-se a partir de
experiéncias e analises de praticas concretas que permitam constante
dialética entre a prética profissional e a formag&o teorica e, ainda, entre
a experiéncia concreta nas salas de aula e a pesquisa, entre 0s
professores e os formadores universitarios. A dimensdo pratica nos
curriculos de formagc&o inicial e nos programas e praticas de formacao
continuada é concebida como um elemento articulador que busca inserir
0 professor no contexto da prética, pratica essa que ndo se restringe ao
fazer, e, sim, que se constitui numa atividade de reflexdo apoiada na
teoria.” (GATTI et al, 2019, p.187)

Destarte, a citacdo acima nos faz considerar que a importancia dessa pesquisa

reside no fato de ser pautada, pontualmente, nas questdes de conhecimento, pratica e
engajamento profissional, sobre as quais ndo foi encontrada significativa quantidade de
publicacdes no segmento de Ensino a que nos propomos pesquisar ao fazermos um prévio
levantamento em Base de Dados.

Nessa direcdo, com essa pesquisa pensamos contribuir com as discussdes
relacionadas ao processo de Profissionalizagdo do Ensino pautado em uma Base de
Conhecimentos na formacdo dos professores multidisciplinares de Educacdo Baésica.
Acreditamos também ser possivel produzir uma atualiza¢do do tema de pesquisa, levantar
contradicGes e convergéncias e propor, através de uma analise critica, uma relacdo
dialdgica entre as fontes utilizadas na coleta de informacdes ao tecer consideragdes finais
com o olhar da pesquisadora.

Portanto, a seguir, apresentamos a op¢do metodoldgica que norteou a construcao

desta pesquisa e a organizacdo dos dados construidos.
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Capitulo 2- PERCURSO METODOLOGICO

2.1- A natureza da pesquisa

Tendo em vista 0s objetivos desse trabalho, optamos pelo uso de procedimentos e
técnicas caracteristicas da pesquisa qualitativa. De acordo com Godoy (1995) “a
abordagem qualitativa, enquanto exercicio de pesquisa, ndo se apresenta como uma
proposta rigidamente estruturada; ela permite que a imaginacéo e a criatividade levem os
investigadores a propor trabalhos que explorem novos enfoques™ (p.21).

Dessa forma, nos pautamos por fazer uma revisdo bibliogréafica, abarcando as
propostas e realizagcbes para uma base de formacdo docente como fundamentada na
literatura consultada e nos documentos oficiais das Gltimas décadas, assim como a técnica
a consulta em banco de dados (CAPES) e analise de contetido (LUDKE e ANDRE, 1986)
se fizeram presentes no percurso metodoldgico. Portanto, a apresentacdo dos dados esta
dividida em capitulos independentes, agrupados por: legislacdes, literatura e consulta a
Banco de dados da CAPES.

De acordo com a perspectiva de Vosgerau e Romanowski (2014), esse tipo de
revisdo e mapeamento tem por finalidade “levantar indicadores que fornecem caminhos
ou referéncias tedricas para novas pesquisas” (p.175), permitindo um melhor

entendimento do movimento no campo em estudo.

2.2- Levantamento CAPES
Como parte do percurso metodoldgico, fizemos um estudo do tipo “Estado da

Arte” com o intuito de verificar o que foi produzido, entre 2002 e 2019, em relagdo aos
eixos da presente pesquisa na base de formacdo do professor multidisciplinar: o
Conhecimento Profissional, a Pratica Profissional e o Engajamento Profissional na
Educacdo Basica.

Romanowski e Ens (2006) afirmam que:

“Estados da Arte podem significar uma contribuigdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma area do conhecimento, pois
procuram identificar os aportes significativos da construgéo teoria e
pratica pedagdgica, apontar as restri¢cdes sobre 0 campo em que se move
a pesquisa, as suas lacunas de disseminacao, identificar experiéncias
inovadoras investigadas que apontem alternativas de solugdo para os
problemas da prética e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada”. (p. 39)
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Com base nos pressupostos de Romanowski (2002, apud ROMANOWSKI 2006,

p.43), seguimos alguns passos da metodologia da pesquisa do tipo Estado da Arte, que

v

Definicéo dos descritores para direcionar as buscas a serem
realizadas;

Localizacdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertagoes,
catélogos e acervos de bibliotecas, biblioteca eletrénica que
possam proporcionar acesso a colecfes de periddicos, assim como
aos textos completos dos artigos;

Estabelecimento de critérios para a selecdo do material que
compde o corpus do estado da arte;

Levantamento de teses e dissertacdes catalogadas;

Coleta do material de pesquisa, selecionado junto as bibliotecas de
sistema COMUT ou disponibilizados eletronicamente;

Leitura das publicagdes com elaboracéo de sintese preliminar,
considerando o tema, os objetivos, as problematicas,
metodologias, conclusdes, e a relacao entre o pesquisador e a area;
Organizag&o do relatorio do estudo compondo a sistematizacéo
das sinteses, identificando as tendéncias dos temas abordados e as
relagdes indicadas nas teses e dissertagdes;

Anélise e elaboragdo das conclusdes preliminares.

Aportados nesse referencial, procedemos da seguinte forma:

12 etapa: Defini¢&o dos descritores

Pensando em manter uma coeréncia com os termos que indicam as trés dimensdes

da competéncia profissional (BRASIL, 2020) e que sdo abordadas no titulo do nosso

trabalho, utilizamos termos simples e combinados em descritores, a fim de conseguir

abarcar uma maior de gama de trabalhos em torno da tematica da nossa pesquisa. Dessa

forma, os descritores ficaram assim constituidos:

“Conhecimento Profissional”

“Pratica Profissional”

“Engajamento Profissional”

“Compromisso Profissional”

“Conhecimento Profissional” AND “Educa¢ao Basica” AND “Professores”

“Pratica Profissional” AND “Educacao Basica” AND “Professores”

“Engajamento Profissional” AND “Educac¢ao Basica” AND “Professores”
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e “Compromisso Profissional” AND “Educacao Basica” AND “Professores”
e “Base de Conhecimento” AND “Educacao Basica” AND “Formagao”
e “Base de Conhecimento” AND “Pesquisa” AND “Professores”
Todos os termos foram escritos com letra inicial maidscula, entre aspas e com
operador boleano AND na combinacéo de descritores.
2% etapa: Localizacdo do Banco de pesquisa
Fizemos uma busca no Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES. A escolha
por esse Banco se deu pelo motivo de ser um repositério obrigatério das pesquisas
académicas e também pelo motivo da CAPES estar envolvida em acgdes referentes a
Educacdo Basica, que € o nivel de ensino envolvido no presente trabalho.
3% etapa: Estabelecimento de critérios para a sele¢ao do corpus
A busca foi realizada entre os meses de abril e junho de 2020. Utilizamos o recorte
temporal de 2002 a 2019, sendo refinado com os filtros: Grande area de conhecimento:
Ciéncias Humanas; Area Concentracdo: Educacdo; Area conhecimento: Educacio; Area
Avaliacdo: Educacdo; Nome do Programa: Educagdo. Os trabalhos deveriam estar em
portugués.
O acesso direto ao resumo das pesquisas ndo foi possivel a todos os trabalhos, pois
a Plataforma Sucupira ndo atende a totalidade dos anos buscados fazendo o link direto a
pesquisa desenvolvida. Assim sendo, os resumos dos trabalhos anteriores a 2013 foram
coletados diretamente nos depositorios das InstituicGes que os propiciou. No entanto, ndo
conseguimos ter acesso a diversas pesquisas por conta de restricdes ao acesso publico e
também pelo fato de pesquisas mais antigas ndo estarem disponiveis em formato digital.
42 etapa: Levantamento das DissertacOes e Teses
De acordo com as etapas anteriores, fizemos a busca que contemplou 510

pesquisas. O quadro a seguir mostra o quantitativo total da busca realizada:

Quadro 2- Quantidade de pesquisas encontradas na busca CAPES, entre 2002 e 2019

TERMOS/ DESCRITORES DISSERTACOES TESES QUANTIDADE DE
PESQUISAS
“Conhecimento Profissional” 29 18 47
“Pratica Profissional” 166 47 213
“Engajamento Profissional” 9 2 11
“Compromisso Profissional” 24 12 36
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“Conhecimento Profissional” AND 31 3 34
“Educacio Basica” AND | Obs: 16 duplicadas do descritor
“Professores” “Conhecimento Profissional”
“Pratica Profissional” AND 110 8 118
“Educacio Basica” AND Obs: 105 duplicadas do
“Professores” descritor “Pratica Profissional”
“Engajamento Profissional” AND 4 Zero 4
“Educagao Basica” AND
“Professores”
“Compromisso Profissional” AND 1 1 2
“Educagao Basica” AND
“Professores”
“Base de Conhecimento” AND 5 5 10
“Educagao Basica” AND
“Professores”
“Base de Conhecimento” AND 14 21 35
“Pesquisa” AND “Professores”

Total: 510 pesquisas

Fonte: Elaborado pelos autores

Os descritores que utilizam o termo “Pratica Profissional” apresentaram maior
quantidade de pesquisas produzidas. A Pratica fica evidenciada como sendo de grande
interesse nos estudos. Em contrapartida, a dificuldade em encontrar pesquisas sobre
Engajamento/ Compromisso Profissional foi revelada nessa busca.

Dentre as 510 pesquisas encontradas, verificamos uma gama imensa de campos

enfocados por elas. Os mais recorrentes estdo na tabela a seguir:

Tabela 1- Os dez Campos de estudo com maiores incidéncias nas pesquisas

Campos de estudo Quantidade Percentual
de
pesquisas
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental | anos iniciais 50 9,8%
Matematica 39 7,6%
Enfermagem 38 7,4%
Pedagogia 20 3,9%
Quimica/ Fisica/ Biologia 19 3,7%
Formacéo Continuada 17 3,3%
Servico Social 17 3,3%
Educacdo Fisica 12 2,3%
Mousica 11 2,1%
Inclusédo 10 1,9%
Estégio 7 1,3%

Fonte: Elaborado pelos autores
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Os campos de estudo ndo contemplados na tabela acima se referem a tematicas
muito diversificadas, tais como: administracdo, arquitetura, danca, defesa civil, drogas e
violéncia, educacdo ambiental, EAD, educomunicagdo, ensino militar, filosofia,
geografia, historia, letras, medicina, nutricdo, politicas publicas, terapia ocupacional,
veterinaria, entre muitos outros.

52 etapa: Coleta do material de pesquisa

Para o recorte da presente pesquisa, selecionamos as producdes direcionadas ao
campo da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, ou seja, voltadas ao campo do
professor multidisciplinar formado em Pedagogia que atua nesse segmento da Educacao
Bésica.

A partir da leitura dos titulos e dos resumos, utilizando os critérios de exclusdo
(trabalhos duplicados, titulos que ja indicavam campos de pesquisa que ndo eram do
interesse da nossa pesquisa, resumos indicando campos diferentes do recorte da pesquisa,
resumos incompletos, pesquisas ndo disponiveis digitalizadas, campos diversos que ndo
tinham enfoque na Educacdo Infantil e Ens. Fund. 1), ficamos com 39 producdes (22
dissertacdes e 17 teses) para compor o corpus de analise.

62 etapa: Leitura do material e sistematizacdo das informacdes

Para fazer a andlise, montamos um quadro - com os trabalhos selecionados -
composto pelos itens: titulo, autor, instituicdo, ano, tipo, objetivos, referenciais
tedricos, referenciais metodologicos, resultados. A partir desse quadro utilizamos
alguns elementos dos dados para uma analise quantitativa e outros dados para uma analise
qualitativa, sendo denominados 0s momentos:

e Fase A- Andlise quantitativa
e Fase B- Anélise qualitativa

Os resultados da busca CAPES, com a analise de contetdo, serdo apresentados no
capitulo 5, especialmente reservado para essa discussao.

Assim, na sequéncia deste trabalho, o préximo capitulo apresenta os dados
construidos sobre as politicas de formac&o de professores e de profissionalizagdo docente
que constituem o eixo transversal de toda esta pesquisa e que balizam, em certa medida,

0s capitulos subsequentes.
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Capitulo 3- POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES, POLITICAS DE
PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE

Na Profissionalizacdo do Ensino ndo é possivel deixar de lado a questdo das
politicas educacionais onde sdo contemplados os modelos de formacdo de professores e,
consequentemente, os modelos de profissionalizagdo docente. Nessa direcdo € que
justificamos a pertinéncia deste capitulo para o tema em estudo, abarcando a trajetoria
desse processo em iniciativas nacionais.

Para a elaboracdo deste capitulo tivemos o aporte na Constituicdo Federal (CF
1988), Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN 1996), Planos Nacionais
de Educagdo (PNE 2001,2010, 2014), Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugdes
CNE/CP 01/2002, 02/2015 e 01/2020) e a Base Nacional Comum de Formacao de
Professores (BNCFP 2020).

Figura 2 - Panorama cronolégico das politicas consultadas

. . BNC-
Resolu¢do | Resolugdo Formagio

CNE/CP CNE/CP Continuada
02/2015 01/2020 2020

Resolugao

CNE/CP
01/2002

PNE 2010
PNE 2014

Fonte: Elaborado pelos autores

A apresentacdo de documentos norteadores da formacdo (Referenciais para a
Formacéo de Professores de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental |1 -MEC, 1999;
Referentes e critérios para a acdo docente -SILVA; ALMEIDA; GATTI, 2016;
Referenciais Profissionais Docentes para a Formagdo Continuada- MEC, UNDIME,
CONSED, 2019 ) completam o capitulo bem como a contribui¢éo da literatura do campo
de formacdo de professores se faz presente para tecer e fundamentar as discussoes
apresentadas. Para finalizé-lo, trazemos algumas consideragdes acerca das competéncias

reiteradas nos documentos analisados.
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A formacéo de professores é uma acdo que emerge da necessidade da instrugéo
popular em diferentes lugares do mundo (SAVIANI, 2009). Segundo Moscoso (2021),
h& mais de duas décadas, decisdes politicas tém colocado a formacéo de professores como
prioridade em prol de uma maior qualidade dos sistemas educativos e da aprendizagem
dos alunos.

Assim, a preocupagdo com a qualidade educativa faz parte, hoje, de uma agenda
global (“Agenda 2030”’) em que os paises que participam dessa comunidade internacional
deixam claros principios que orientam as politicas educativas em um movimento de
compromisso com o desenvolvimento sustentavel global. Nesse cenério a educagdo como
um direito humano e um bem publico é reafirmada por uma visdo humanista (GATTI et
al, 2019) que equipara a educacdo a dignidade, justica social, incluséo e diversidade.

No Brasil alguns periodos foram bem marcados no processo de preparo de
professores para a Educacdo Basica e que, historicamente, sdo caracterizados por
descontinuidades e precariedades das politicas formativas.

Ao tragar um percurso a esse respeito, Saviani (2009) apresenta um panorama que

nos situa no contexto brasileiro para entendermos melhor esse caminho.

Figura 3 - Trajetoria temporal das iniciativas formativas

- Substituicdo
!Ensalo_s da Escola
intermitentes Normal pe|a
de formagdo Organizaco habilitacio
de dos Institutos especifica de
professores de Educagéo Magistério
1890 L 1939 L 1996
1827 T 1932 T 1971 r
Estabelecimento e Organizagdo e Advento dos
expanséo do implantagdo dos Institutos
padréo das cursos de Superiores de
Escolas Normais Pedagogia e de Educagéo e das
professores Licenciatura e Escolas
consolidacéo do Normais
padrdo das Superiores
Escolas Normais

Fonte: Saviani, 2009
Sobre a trajetoria temporal demonstrada na figura, os anos demarcados anunciam
as providéncias tomadas em cada periodo no processo de construcdo de iniciativas

formativas no Brasil. A seguir, discorreremos a respeito desse caminho percorrido.
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3.1- Modelos de formacéo, Modelos de Profissionalizacéo

De acordo com Saviani (2009), pode-se dizer que a partir de 1827 é que a
preocupacdo com a formacdo de professores apareceu pela primeira vez no Brasil,
exigindo um preparo didatico para o Ensino. Seguindo a tendéncia europeia da educacgéo
primaria ser responsabilidade das provincias, no Brasil é criada a primeira Escola Normal
em 1835, Niter0i - provincia do Rio de Janeiro. Essa iniciativa deu segmento a criagdo de
outras Escolas Normais em outras provincias até 1890. No entanto, seus fechamentos e
reaberturas se deram de forma intermitente, caracterizando inconstancias e
descontinuidades.

Nas Escolas Normais brasileiras acabou por predominar a “preocupac¢do com o
dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras”
(SAVIANI, 2009, p.144), pressupondo por parte dos professores o dominio dos
conteldos que precisavam transmitir as criangas, sem preocupacdo com 0 aspecto
didatico-pedagdgico.

Com o passar do tempo foi sendo apontada a necessidade de uma melhor
preparacdo dos professores, sendo indicado - através da Reforma da instrucdo pablica no
estado de Sdo Paulo, em 1890 - um carater mais cientifico, sem o qual se considerava o
Ensino néo eficaz.

A partir de entéo, os contetdos curriculares das Escolas Normais passaram a ser
enriquecidos e maior énfase foi dada a pratica. Com essa reforma paulista, nasceu a
“escola-modelo” anexada a Escola Normal em Sdo Paulo, sendo referéncia para outros
estados brasileiros, delimitando um padréo de Escola Normal.

No entanto, o padrdo centrado no dominio dos conhecimentos a serem
transmitidos enfraqueceu a proposta reformadora. Iniciou-se, entdo, uma nova fase com
a implementacdo dos Institutos de Educacdo, trazendo em seu bojo a perspectiva de
pesquisa na dimensao educacional, nascendo o Instituto de educagdo do Distrito Federal
em 1932 e o Instituto de Educacdo de S&o Paulo, em 1933. Esses Institutos acabaram
sendo elevados ao nivel universitario, se tornando a base dos estudos superiores de
educacédo (SAVIANI, 2009) como a Universidade de S&o Paulo (USP), fundada em 1934
e a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935. A partir dai os cursos de formacéo
de professores se organizaram para as escolas secundarias com essa base.

O Movimento escolanovista foi a inspiracdo para essas criagcdes. Nessa ocasido,
Anisio Teixeira, pioneiro do ideério da Escola Nova, transformou a escola Normal em

escola de Professores com uma nova configuragéo curricular mais abrangente em termos
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cientificos. A préatica de ensino instaura-se, nessa nova roupagem, na realizacdo de
observagao, experimentagéo e participagcdo como parte do processo formativo.

Em 1939 a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil passou a
ser considerada referéncia para as demais escolas de nivel superior, propondo o0 modelo
do “esquema 3+1” (tr€s anos para o estudo das disciplinas especificas € um ano para a
formacao didatica), que organizava os cursos de licenciatura e Pedagogia.

Com essa nova configuracdo generalizada...

“o modelo de formacdo de professores em nivel superior perdeu sua
referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas experimentais as
quais competia fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar carater
cientifico aos processos formativos” (SAVIANI, 2009, p. 146)

Para o campo da formacdo de professores esse momento representou um

retrocesso, uma perda qualitativa de paradigma.

Em 1946, o curso de nivel secundario foi dividido em dois ciclos, sendo um deles
responsavel por formar regentes do ensino primario, com duracdo de quatro anos,
devendo funcionar em Escolas Normais regionais e nos Institutos de Educacdo. Na
estrutura curricular os conteudos culturais-cognitivos tinham maior relevancia do que os
aspectos pedagdgico-didaticos.

No decorrer dos anos, com marcos e mudancas de ordem politica no Brasil, como
0 golpe de 1964, as legislagdes do ensino também precisaram passar por adequagoes, de
modo que em 1971 uma nova Lei acabou por extinguir as Escolas Normais e instituiu a
habilitacdo especifica de 2° grau para o magistério, com duas modalidades: com trés anos
para habilitar a lecionar até a 42 série e com quatro anos para lecionar até a 62 série do 1°
grau.

Considerando as evidentes caréncias desse novo modelo de formacéo, o governo
lancou uma espécie de curso com promessa de maior qualificacdo nomeado por CEFAM
(Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério) que ndo durou muito tempo,
tendo sua descontinuidade logo anunciada.

A mesma lei de 1971 atribuiu ao curso de Pedagogia a habilitacdo de formar, além
da docéncia para 0 magistério de Educacéo Infantil e séries iniciais do 1° grau, os diretores
de escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino.
Paralelo a isso, a partir de 1980 iniciou-se um grande movimento de reformulacdo dos
cursos de Pedagogia e licenciatura aportados no principio da “docéncia como a base da
identidade profissional de todos os profissionais da Educacao” (SILVA, 2003, p. 68 ¢ 79,
apud SAVIANI, 2009, p.148).
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Com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/96, houve
uma tendéncia de aligeirar a formacgdo docente ao apresentar como alternativa formativa
os Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais Superiores, na época
considerados de “segunda categoria” (SAVIANI, 2009), o que também acabou por
repercutir na elaboracédo das diretrizes curriculares de 2006 do curso de Pedagogia.

Portanto, nesse cendrio construido historicamente, Saviani (2009) aponta que no
decorrer do século XX predominaram dois modelos de formagao de professores:
1°- Modelo dos conteddos culturais-cognitivos: centrado na cultura geral e dominio
especifico dos conteddos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o
professor iria lecionar, reproduzindo na formagdo dos professores dos Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio (Ensino Secundario) o ethos académico,
negligenciando a formacéo didatico-pedagogica e;
2°- Modelo pedagogico-didatico: que considera a importancia do preparo didatico-
pedagogico na legitimacgdo da formacéao de professores, tendo sido utilizado na formacao
de professores da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Ensino
Primario).

H4, na histdria da formacéo de professores, a predominancia do primeiro modelo
nas Universidades e/ou Institutos de Educagdo Superior no preparo dos professores
secundarios e 0 segundo modelo tipico das Escolas Normais, ou seja, na formacdo do
professor primario.

Ao se referir sobre a formacdo de professores para Educacdo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, Saviani (2009, p. 150) ressalta que as Escolas Normais
“expressaram a predominancia do modelo pedagdgico-didatico, articulando, de forma
mais ou menos satisfatoria, os aspectos do conteldo e da forma que caracterizam o
processo de ensino”.

Essa caracteristica dilui-se com a obrigatoriedade de formac&o de professores em
nivel superior. Ao pressupor formar um profissional mais consistente em termos
cientificos, ganha prevaléncia os contetdos culturais-cognitivos e secundariza-se 0s
aspectos pedagdgico-didaticos.

Considerando que os dois modelos apresentados deveriam fazer parte da formagéo
de professores, sendo indissociaveis, ha de se pensar que duas vias de formacao se fizeram
presentes, mas cada uma com o seu limite. No bojo dessa discusséo, encontramos no
presente 0 modelo de formac&o pela racionalidade técnica e 0 modelo de formagdo pela

racionalidade préatica, mas ambos sofrendo duras criticas (TARDIF, 2002).
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A partir do momento em que se questiona e se discute bastante a respeito de uma
formag&o com premissa de racionalidade técnica onde “a teoria ¢ compreendida como um
conjunto de principios gerais e conhecimentos cientificos e a pratica como a aplicacéo da
teoria e técnicas cientificas” (ALMEIDA E BIAJONE, 2007, p.291), abre-Se espaco para
um novo modelo formativo aportado em uma racionalidade prética, tendo Donald Schén
como precursor desse modelo. Porém, Tardif e Moscoso (2018) criticam duramente o fim
em si mesmo que a proposta de Schon acabou recebendo nos curriculos ao se ignorar
outras possibilidades de reflexividade como a reflexividade coletiva. Nesse sentido, 0s
estudos sobre a base de conhecimentos e os saberes docentes ganham visibilidade e
relevancia ao valorizarem os conhecimentos praticos dos professores [conhecimento
pedagogico do conteddo (SHULMAN, 1987); saber experiencial (TARDIF, 2002); saber
da acdo pedagdgica (GAUTHIER et al, 1998)] como importantes na base de formacéo.

Os estudos de autores internacionais como Gauthier, Tardif e Shulman destacam-
se nesse cenario tedrico no que concerne a base de conhecimentos e saberes docentes,
tendo influéncia na realidade brasileira. Por esse motivo o presente trabalho dedica uma

secdo posterior para abordar sobre essa tematica.

3.2- A busca pela qualidade educativa: Da Constituicdo Federal de 1988 ao Plano
Nacional de Educacéo - 2014-2024

No Brasil, a Educacdo tornou-se um direito dos cidadaos a partir da Constitui¢éo
Federal (CF) de 1988, juntamente com a garantia de outros direitos sociais. Nessa dire¢éo,
um conjunto de politicas formativas de professores passou a ser pensada e a fazer parte
das pautas nacionais, com intengdo de fomento a formac&o e valorizagdo profissional,
como por exemplo a criagdo de um Plano Nacional de Educagéo.

As intencGes de elaboracdo de um Plano Nacional de Educacéo, com forca de Lel,
tiveram, entdo, uma motivacao maior a partir da Constituicdo Federal de 1988

“A Lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duragdo
plurianual, visando & articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em

seus diversos niveis e a integragdo das agdes do Poder Publico [...]”
(BRASIL, 1988, art. 214)

No entanto, bem antes da promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, ideias
de construgdo de planos nacionais de educac&o ja existiam no Brasil desde a década de
1930. O movimento da elite intelectual brasileira, intitulado “Pioneiros da Educagdo”, em

1932, propunha avangos educacionais nesse campo a fim de que fossem encontrados
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caminhos para a superacdo de problemas j& detectados naquela época. Assim, a
necessidade de haver um Plano Nacional de Educacdo (PNE) ja era premente.

Em 1962 houve a primeira iniciativa da criagdo de um PNE, mas ndo como Lei,
apenas como um conjunto de metas qualitativas e quantitativas que fossem alcancadas
em oito anos. Desde entdo, seguiram outros planos menores, com foco em setores
ou localidades especificas.

A existéncia de um PNE viria materializar a expressdo de uma politica
educacional com articulacdo de municipios, estados e federacdo e a participacdo da
sociedade civil em sua elaboracdo com a premissa maior de melhoria da qualidade do
ensino.

Apb6s a previsdo constitucional, tornava-se necessario regulamentar como
funcionaria em detalhes a criacdo do Plano. Isto foi feito através de uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996 (LDBEN 9394/96)

“A Unido incumbir-se-a de: | — Elaborar o plano nacional de educacéo,
em colaborag@o com os estados, o DF e os municipios” (BRASIL, 1996,
art. 99, 1)

“A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminharg, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagé&o,
com diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a
Declaragdao Mundial sobre educag@o para Todos.” (BRASIL, 1996, art.
87, 8§19

A nova LDBEN 9394/96 reorganizou e definiu as diretrizes e bases da educacédo
escolar no Brasil, delimitando o papel a ser desempenhado pela Unido, Estados,
Municipios, pelas escolas e demais instituicdes de Ensino, assim como tragcou os
principios educativos, especificou os niveis e modalidades de ensino. De forma geral,
regulou e regulamentou a estrutura e o funcionamento do Ensino nacional.

A partir desse marco, o processo de elaboracdo e aprovacdo do PNE foi se
desenvolvendo no Brasil e somente no ano de 2001 é que se consolidou oficialmente o
primeiro Plano Nacional de Educagéo, representando um importante avango ao trazer
embasamento em forma de Lei e sendo um instrumento estruturado de planejamentos e
acOes governamentais com a previsdo de um monitoramento e avaliacdo periddicas
relativos a seu processo de execucao.

Por se tratar de um documento normativo plurianual, ele foi submetido a
atualizagBes e até hoje ja tivemos trés Planos datados de 2001, 2010 e 2014 sendo este

ultimo ainda em vigéncia no Brasil.
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Baseados em estruturas de diretrizes e metas multidimensionais, com objetivos de
elevacdo do nivel de escolaridade da populagdo, melhoria da qualidade do Ensino em
todos os niveis, reducdo das desigualdades sociais e regionais relativas ao acesso e a
permanéncia na educacdo publica, democratizacdo da gestdo do ensino publico, entre
outros, os PNEs - até 0 momento elaborados - também dedicaram parte de suas metas a
valorizagéo profissional.

A valorizagdo profissional nesses documentos implica na formagéo inicial,
condicdes de trabalho, salario, carreira e formacdo continuada. As metas, se de fato
concretizadas, podem fazer a diferenca no que se refere a organizacéo da carreira docente,
caminhando ao processo de Profissionalizagéo.

Alids, de acordo com Reis, André e Passos (2020) o ultimo PNE (2014-2014) foi
debatido amplamente em duas Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE)

significando um avanco no pais ao se tratar da profissionalizacdo dos professores

“o debate sobre a formagdo e profissionalizagdo docente avanga no
ambito federal, especialmente quando € aprovado em junho de 2014 o
novo Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 13.005/2014), com vigéncia
por 10 anos e com atraso de quatro anos em relacdo ao Plano anterior
(Lei n®10.172/2001). (p.46)

Todavia, os autores supracitados também colocam que houve influéncia do setor
privatista nos ajustes feitos no PNE. Assim, contamos com uma abordagem de tragos da
profissionalizacdo emblematicos da esfera privada.

No atual PNE (2014-2024), ainda em vigéncia, das vinte metas tracadas, quatro
delas se dedicam a valorizacdo e formacdo dos profissionais da educacdo, a melhoria das
condicdes de trabalho, com intencdo de garantir formacdo inicial e continuada e assegurar
condicdes salariais dignas.

Essas quatro metas tém as mesmas propostas que ja estavam no PNE (2011-2020),
mas com essa nova configuracdo foram mais bem delimitadas em prazos, percentuais a
serem atingidos, bem como atualizadas com termos e parametros legais. S&o elas:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal

e 0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de

formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, 1l e 11l do caput do

artigo 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores e as professoras da educacdo basica possuam formacdo especifica de nivel

superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
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Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacgdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores
da educacao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as)
profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacdo,

considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢Ges dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacédo
basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com

escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de carreira para 0s
(as) profissionais da educacéao basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e,
para o plano de carreira dos (as) profissionais da educacao basica publica, tomar como
referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do

inciso VIII do artigo 206 da Constituicdo Federal.

Fonte: BRASIL, 2014

Ao apresentarmos essas quatro metas tivemos o propdésito de salientar que o
sucesso de uma politica educacional que busque a qualidade promulgada
constitucionalmente ndo pode deixar de contar com um quadro de profissionais da
educacdo motivados e comprometidos com o processo ensino-aprendizagem. De tal
modo, uma politica de valorizacdo profissional € fundamental para que a politica
educacional seja fortalecida. Ademais, meios de incentivo para a escolha dos cursos de
licenciatura sdo imprescindiveis para que haja a manutencdo e renovacdo desses
profissionais no campo educacional, bem como o cuidado no investimento e valorizagao
da formacdo continuada.

Destaca-se também, neste sentido, a previsdo para implantacdo de planos de
carreira em todos os sistemas de ensino e boas praticas que contribuem decisivamente
para a qualidade da educacdo ministrada em sala de aula, impactando na aprendizagem
significativa dos estudantes.

Vale lembrar que para cada meta tracada ha um conjunto de estratégias e agdes a
serem realizadas a fim de que seja obtido éxito na proposta. Contudo, podemos assinalar
um descompasso nesse sentido visto que as condicdes reais de trabalho nas escolas ndo
sdo as mesmas idealizadas no documento. Dessa forma, apenas o discurso de valorizagdo
profissional ndo é suficiente para garantir a qualidade do processo formativo e educativo.

E necessario que o ambiente de atuagio seja positivo e favoravel.
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Assim, podemos dizer que encontramos nos textos das politicas formativas
discursos elaborados com ideias contidas na literatura do campo profissional que
coadunam com as premissas de Profissionalizacdo. Mas, na realidade cotidiana das
escolas e da profissdo, ha pouca acéo efetiva em prol da melhoria do Ensino publico de
qualidade enaltecido pelas politicas de formacdo e de profissionalizacdo docente, bem
como a falta de valorizagdo do professor permeia todo o trabalho desse profissional nas
escolas. E apresentada uma vitrine atraente de pressupostos que depende de um processo
moroso, de avangos e retrocessos, e (talvez) ilusorio de realizacoes...

A cada governo assumido assistimos a engavetamos de projetos, descontinuidades
que geram descrédito e precarizacdo em um percurso histérico de desvalorizagdo em
relacdo a Educacdo e aos agentes nela envolvidos.

De acordo com Reis, André e Passos (2020)

“Uma critica pertinente e corrente sobre as politicas educacionais
desenvolvidas no Brasil diz respeito as suas descontinuidades, sempre
a mercé das disposi¢cbes dos grupos politicos, configurando um
movimento muito caro para nos brasileiros” (p.36 )

3.3- A contribuicdo dos Referenciais para a formacéao de professores

No intuito de apresentarmos uma contribui¢do dos documentos norteadores para
a formacdo de professores, elegemos trés Referenciais (podendo ser encontrada também
aterminologia de Referentes) para analisarmos. Justificamos o primeiro por ser especifico
do segmento de Ensino a que nos propomos investigar. O segundo documento infere
sobre a formac&o inicial e continuada, sendo baseado nas trés dimensdes da competéncia
profissional a que este estudo se debruca. Por fim, o terceiro documento justifica-se pela
questdo desta pesquisa ser permeada pelo processo de Profissionalizacdo do Ensino, em

que a formacdo continuada € o elemento fundamental para que isso ocorra.

3.3.1- Referenciais para a Formacéo de Professores de Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental I (MEC, 1999)

Pautado pela questdo da emergéncia da qualidade do Ensino, bem como na
necessidade de configuragcdo de um novo perfil profissional do professor, presente no
texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (1996), o MEC langou o livro
“Referéncias para a formacgdo de Professores”, em 1999. Esse documento foi

elaborado basicamente a formacdo de professores de Educacdo Infantil e Ensino
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Fundamental Anos Iniciais, tratando da formac&o inicial e continuada dos professores
nesse segmento de Ensino.

Tal documento teve por objetivo “apoiar as Universidades e Secretarias Estaduais
de Educacdo na desafiadora tarefa de promover transformacdes efetivas nas praticas
institucionais e curriculares da formagao de professores” e contou com a participacao de
cerca de 500 educadores em debates nos seminérios regionais, ocorridos em 1998, para
sua construcéo.

Vale ressaltar que ele foi elaborado em um momento em que a quantidade de
professores sem habilitacdo especifica para o exercicio profissional na Educacéo Basica
era muito grande naquele periodo. Inclusive, era um momento de transi¢do da formacéo-
até entdo realizada em nivel médio- fragilizada pela obrigatoriedade da formacéo do
professor multidisciplinar se efetuar em nivel universitario a partir da LDBEN 9394/96.

O viés da Profissionalizacdo docente perpassa por esse documento do MEC
(1999) e pauta-se na concepgédo de competéncia profissional para propor as orientagdes e
referéncias para a formacdo de professores no Brasil. Lembramos que, como ja
apresentado nesse trabalho, a ideia de competéncia profissional nesse documento “exige
metodologias pautadas na articulacdo teoria-pratica, resolucdo de situacdes-problema e
reflexdo na atuagdo profissional” (MEC, 1999, p. 19). Portanto, a competéncia
profissional pressupde a acdo aliada a reflexdo sistematica, tratando-se de um saber agir
desenvolvido em coletividade.

Assim sendo, urge a necessidade de uma nova configuracdo da formacdo de
professores, na qual se tenha a intencdo de propiciar o desenvolvimento do professor
como pessoa, profissional e cidaddo. De acordo com o documento, para dar conta das
circunstancias complexas, diversificadas e adversas que encontram na escola, € preciso
que os professores tenham um forte investimento emocional e muito conhecimento
pedag0gico, pois no seu trabalho cotidiano ha dimensdes objetivas, racionais, subjetivas,
afetivas, em contexto singular e coletivo que demandam uma gama de ac¢Ges pautadas em
diversas variaveis.

Dessa forma, no documento do MEC (1999), é ressaltado que o conhecimento
pratico nas agdes cotidianas, expressado em um saber esponténeo, deve ser direcionado
por uma reflexdo na acdo imediata para entdo poder-se realizar uma reflexéo sobre a agdo
a fim de que se possa reavaliar e reorientar a propria pratica do professor em suas novas
acOes. Tardif (2002) ao falar sobre a instrumentalizagcdo no ensino reconhece que ela faz

parte desse processo, mas ndo pode tornar-se um fim em si mesmo. Da mesma forma
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Contreras (2002) aponta como um dos pilares da profissionalidade docente sédo as

competéncias profissionais, mas estas precisam estar atreladas a obrigacdo moral e ao

compromisso com a comunidade que o professor precisa ter.

A ideia de formagdo como processo continuo e em permanente desenvolvimento,

que exige estudo, pesquisa, reflexdo, discussdo, confrontacdo, aparece com forca nessa

proposta. Assim advem, entdo, o conhecimento profissional dos professores, concebido

como:

“um conjunto de saberes tedricos e experenciais que ndo pode ser
confundido com uma somatoria de conceitos e técnicas. Ndo é apenas
racional e tedrico, tampouco apenas pratico e intuitivo; é o que permite
ao professor gerir as informagdes que dispGe e adequar sua agao,
estrategicamente, segundo o que pode perceber de cada situacao, a cada
momento, sem perder de vista 0s objetivos educacionais. Os
conhecimentos se expressam, portanto, num saber agir numa situacao
concreta” (MEC, 1999, p. 85)

Portanto, o conhecimento profissional dos professores, de acordo com o0 MEC

(1999), é composto por:

e Conhecimento sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos;

e Conhecimento sobre a dimensdo cultural, social, politica da educacéo;

e Conhecimento da cultura geral e profissional;

e Conhecimento pedagogico;

e Conhecimento experiencial contextualizado em situa¢des educacionais.

Os conhecimentos elencados sdo justificados no decorrer do documento. O

“conhecimento sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos” tem sua importancia

pautada em que:

“E necessario que os professores tenham instrumentos para conhecer e
compreender caracteristicas culturais dos alunos - suas diferencas em
funcdo da idade e do grupo social a que pertencem, e as diferentes
representacdes sociais e culturais que cada comunidade constréi dos
diferentes periodos: infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta -,
assim como as peculiaridades dos portadores de necessidades
especiais.” (MEC, 1999, p.88)

Ao se referir ao “conhecimento sobre a dimensdo cultural, social e politica da

educagio”, justifica-se que o professor:

“(...) sem essa formagéo de base, dificilmente poderd compreender a
realidade na qual esta inserido do ponto de vista pessoal e profissional.
Tais conteidos sdo importantes para que possa compreender a natureza
social da prética educativa e aprender a considerar as dimensdes
culturais, sociais e politicas implicadas no processo de aprendizagem -
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0 que contribui também para que exerca com autonomia seu papel
politico como educador.” (MEC, 1999, p. 91)

Relacionado ao “conhecimento da cultura geral e profissional” acredita-se que a

“(...) formacdo precisa comprometer-se com a ampliacdo de seu
universo cultural. Ampliacdo do universo cultural, como aqui é
entendida, inclui um amplo espectro de tematicas: desde o contato com
as diferentes produgdes da cultura popular ¢ erudita e da cultura de
massas, até a atualizacdo em relagcdo ao que acontece no mundo,
informacdes sobre as diferentes realidades e debates em pauta no pais,
no mundo e nas associagdes da categoria.” (MEC, 1999, p. 92)

Porém, da cultura profissional ndo se fala explicitamente, consistindo em uma
lacuna do documento, pois é ela que introduz o professor no universo dos planejamentos
e na andlise da pratica no campo do ensino em uma perspectiva profissional. Assim, se
pergunta: de qual projeto de profissionalizacdo que estamos falando? De uma
profissionalizacdo que se assenta no projeto dos conservadores (visando mais
investimentos, mas sem fazer uma autocritica); no projeto dos reformadores (que partem
para um curriculo minimo e a formacgdo devendo ser feita fora da universidade) ou no
projeto dos transformadores (que defendem um projeto coletivo, considerando o que ha
de positivo na critica dos conservadores e reformadores, mas sem renunciar a
universitarizacdo da formacgdo). Defendemos a perspectiva do projeto dos
transformadores.

Dando continuidade..., quando se trata do “conhecimento pedagdgico” abre-Se um
leque maior e mais complexo por se configurar em um conhecimento que necessita de
mais articulacdo e maior especificidade. Ele é composto por elementos de compreensao
de: curriculo e desenvolvimento curricular; questdes de natureza didatica; avaliacdo;

interacdo grupal; relacdo professor-aluno e contetdo de ensino. Diante disso...

“Cabe a formacdo profissional possibilitar que todo professor aprenda
a investigar, sistematizar e produzir conhecimento pedagdgico por meio
de procedimentos de observacgdo, andlise, formulacdo de hipéteses e
construcdo de propostas de intervencao e avaliacdo. O mesmo se coloca
em relacdo ao uso apropriado da linguagem em situacbes que a
condicdo de professor exige: leituras diversificadas, fala pdblica e
escrita para documentacdo do trabalho, principalmente. E também em
relacdo & utilizagéo de recursos tecnolégicos - no nivel necessario para
0 desenvolvimento do trabalho pedagdgico-e a anélise de materiais
didaticos, especialmente livros, videos, jogos e brinquedos a serem
utilizados com os alunos. A construgdo progressiva desses
procedimentos contribui para o desenvolvimento pessoal, potencializa
a atuacdo pedagogica e favorece um exercicio profissional mais
autébnomo, o que representa uma grande conquista para os professores
e, indiretamente, também para os alunos.” (MEC, 1999, p.102)
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Por fim, o “conhecimento experiencial” contextualizado em situacdes educacionais
constitui-se:

“(...) conhecimento construido "na" experiéncia articulado a uma
reflexdo sistematica sobre ela. E um tipo de conhecimento que nio pode
ser confundido de outra forma e de modo algum pode ser substituido
pelo conhecimento "sobre" a realidade. Isso ndo quer dizer que tal
conhecimento dispense o0 conhecimento tedrico ou se construa sem
conexdo com ele. Pelo contrério, é preciso usar os referenciais tedricos
para refletir sobre a experiéncia, interpreta-la, atribuir-lhe significado.”
(MEC, 1999, p. 102-103)

Portanto, a partir dessa gama de conhecimentos que € apresentada uma proposta
de formacao profissional dos professores “a fim de que seja favorecida uma educacdo
escolar de qualidade e gratificacdo pessoal com a propria atuagdo” (MEC, 1999, p.81).
Mas nesta proposta ndo é inserido o conhecimento da area de ensino a ser tratado, pois
nos Anos iniciais do Ensino Fundamental ha outras areas que se fazem presente para além
da Pedagogia.

Concluindo, na proposta sdo elencadas algumas funcdes e diversas competéncias
profissionais consideradas requisitos para a formacdo e atuacdo dos professores. Com
isso, o documento apresenta orientacOes e referéncias para a organizagao curricular,
institucional, formacdo inicial, formacéao continuada, formacéo a distancia, as Secretarias
da Educacdo, avaliacdes da atuacdo profissional (interna e externa as escolas), progressao
de carreira, entre outros. Esta proposta também se alinha as reformas internacionais em
diferentes partes do mundo (MAUES, 2003), devendo-se ter uma postura critica com
relagdo a ideia de ndo se ter um curriculo minimo para um professor minimo.

Ao apresentarmos uma sintese do documento elaborado pelo MEC (1999),
percebemos que ha uma estrutura pensada na articulacdo da formacéo inicial e continuada
dos professores, com a construcao constante de conhecimentos diversificados que possam
fundamentar a pratica profissional e propiciar um engajamento que promova qualidade
formativa. Esse documento antecede a primeira Diretriz Curricular Nacional de formacéo
de professores, promulgada em 2002, assunto tratado na secdo sobre as Diretrizes

Nacionais para a Formac&o de Professores para a Educacdo Basica (item 3.4).
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3.3.2- Referentes e critérios para a acdo docente

Ao considerar 0 Ensino como o elemento que distingue a agdo docente
profissional, pautado em objetivos para produzir aprendizagem de forma intencional, que
ocorre em ambito institucional, ele carece de conhecimentos para que se possa realiza-lo.
Dessa forma, € necessario esclarecimento daquilo que é caracteristico desse oficio
(SILVA, ALMEIDA E GATTI, 2016).

Diante dessa afirmacéo, o trabalho docente ndo é algo aleatorio, espontaneo ou
improvisado; requer um corpo de conhecimentos que sdo adquiridos e apropriados de
modo sistematizado. O Ensino escolar demanda objetos e sujeitos em sua relacédo e pode
ocorrer mediante diversos métodos, pressupondo aprendizagens que certamente nao serao
iguais para todos e tampouco em todas as disciplinas. Reside ai um grande desafio da
acdo docente que deve empenhar-se em garantir a motivacao e o interesse dos diferentes
tipos de estudantes. Para isso, a gama de uma base de conhecimentos é fundamental para
que a préatica seja mais assertiva, ou seja, a formacdo desse profissional é fundante e
central no processo de ensino-aprendizagem escolar.

Nessa perspectiva, com o objetivo de construir parametros categoriais para nortear
e fundamentar os processos de formacao inicial e continuada de professores, o estudo
feito por Silva, Almeida e Gatti (2016) nos apresenta referentes e critérios sobre a acao
docente cotidiana, na intencdo de consolidar um caréater profissional aos professores na
Educacao Basica do Brasil, através de uma configuracdo pragmatica e operativa.

Partindo do universo do trabalho docente efetivado na educacdo escolar, 0s
autores contaram com a contribuicdo de professores de varios segmentos de Ensino,
coordenadores, supervisores e formadores de professores em cursos de licenciatura para
participar desse estudo, bem como de um suporte tedrico que sustentasse as premissas da
pesquisa no intuito de identificar quais os conhecimentos que estdo na base da docéncia.
Os profissionais que participaram foram indicados nas institui¢des como sendo “bons
professores” nas redes publica e particular de ensino.

Os Referentes da acdo docente, construido pelos autores supracitados, foram
organizados em trés grandes dimensfes interseccionadas, inspiradas na politica
educacional da Australia: conhecimento profissional dos professores, pratica
profissional dos professores e engajamento profissional dos professores. Para cada

dimensao foi organizada uma ementa juntamente com um conjunto de categorias.
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Por se tratar de um documento norteador da formacao (inicial e continuada),

elaboramos um quadro que apresenta as dimensdes, ementas e categorias contidas nos

Referentes da a¢do docente a fim de clarificar o contetdo proposto nesse documento.

Quadro 3- Dimensdes, ementas e categorias dos Referentes e critérios da agcdo docente

pratica educacional realizada no ambito
escolar. Tal conhecimento € composto
por informagBes e conceitos que serdo
objetos de ensino, de forma articulada ao
dominio do campo de conhecimento
pedagdgico, em seus fundamentos
historicos, filosoficos, socioldgicos,
psicoldgicos e didaticos. A presenca de
um conhecimento profissional balizado
supde uma agdo docente capaz de tomar
decises  reconhecendo tanto  0s
principios éticos inerentes & tarefa
educativa como as diferentes condicdes
e circunstancias que envolvem a prética
escolar.

DIMENSAO EMENTA CATEGORIAS
1-  Conhecimento A ldentificacdo de um conhecimento | 1.1 Domina sua &rea de conhecimento.
profissional ~ dos | profissional compreende a aquisi¢do de | 1.2 Entende as relacdes de sua area de
professores diferentes saberes que subsidiam a | conhecimento com outras areas do saber,

evidenciando uma visdo interdisciplinar
1.3 Domina os contetidos com os quais
deve trabalhar em sua atividade docente.
1.4 Compreende o curriculo escolar.

1.5 Compreende os fundamentos da
educacéo bésica.

1.6 Compreende o contexto sociocultural
dos estudantes e seus impactos nos
processos de aprendizagem.

1.7 Domina o conhecimento pedagdgico
dos contetidos que ensina.

1.8 Domina o conhecimento sobre a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos em
relagdo aos contetdos que ensina.

1.9 Conhece os modelos e resultados de
avaliagbes externas as instituicoes
escolares.

dos professores

2-  Prética profissional

A prética profissional compreende 0s
aspectos envolvidos na criagdo de
condicbes de aprendizagem pelo
compromisso com o desenvolvimento
de todos os alunos em sua diversidade.
Essa dimens&o envolve as habilidades de
planejar e promover situagdes de ensino
que favorecam a problematizacdo, as
indagac0es, a curiosidade e a
investigagdo, momentos em que 0S
alunos reelaboram as relagdes com os
conteidos de aprendizagem. Considera
os conhecimentos  prévios  dos
estudantes e diferentes formas de
interacdo e socializacdo. Comp&em essa
dimens&o a

promocdo de um clima favoravel as
relagdes de confianca e respeito, o uso de
procedimentos variados e adequados
aos objetivos e conteldos de ensino,
bem como o acompanhamento
permanente das aprendizagens com a
finalidade de promover apoio aos
alunos, considerando seus diferenciais,
além do aperfeicoamento da préatica
educativa.

2.1 Define objetivos e contetdos de
aprendizagem e planeja as atividades de
ensino a partir deles.

2.2 Propde objetivos de aprendizagem
que oferegcam desafios adequados para
alunos com variadas habilidades e
caracteristicas.

2.3 Organiza planos de aula e/ ou
sequéncias didaticas que favorecam a
motivacéo para a aprendizagem.

2.4 Aborda os conteudos de ensino de
modo compreensivel aos alunos.

25 Organiza tempos e espagos
educativos de modo adequado ao
planejamento do ensino e aos objetivos
de aprendizagem.

2.6 Promove um clima de aula pautado
em relacdes de confianga e respeito.

2.7 Planeja e realiza as avaliacOes das
aprendizagens dos alunos de forma
coerente com 0s objetivos de ensino.

2.8 Esta atento aos progressos dos alunos,
orientando-os a refletir sobre seus
avancos e necessidades.

2.9 Utiliza os resultados de suas
avaliagbes no aperfeicoamento e/ou
reformulacdo de suas atividades de
ensino.

3- Engajamento
profissional
professores

dos

O sentido do engajamento, no que
concerne a agdo do professor, traduz-se
nas maneiras pelas quais demonstra, em
seu ambiente de trabalho, espirito de
cooperagdo e de parceria, com
consciéncia das  responsabilidades
individuais e coletivas da escola para
com a  aprendizagem e o

3.1 Compartilhna com seus pares e a
equipe gestora responsabilidades comuns
da escola.

3.2 Identifica  necessidades  de
desenvolvimento profissional, agindo a
partir delas.
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desenvolvimento humano dos alunos.
Compreende o sentido ético e social de
sua acdo. Procura desenvolver-se
profissionalmente, de diferentes modos,
em busca da continua melhoria de seu
trabalho e de seus pares. Contextualiza
seu trabalho e considera a comunidade,
suas condices e contribuigcdes. Conhece
0 sistema em que atua e as politicas
educacionais, problematizando-as e
balizando-as em relacéo ao contexto da

3.3 Informa-se e reflete sobre sua
profissdo, a rede de ensino em que atua e
as politicas educacionais vigentes.

3.4. Mantém-se atualizado quanto aos
avangos do conhecimento e das praticas
de ensino relativas a seu trabalho.

3.5 Relaciona-se de forma colaborativa e
respeitosa com pais ou responsaveis.

3.6 Atua de forma ética e coerente com 0s
principios de cidadania e dos direitos
humanos.

escola.

Fonte: Silva, Almeida e Gatti, 2016

Ao apresentar esse quadro, ressaltamos que os Referentes contribuem no viés da
Profissionalizacdo do Ensino, apresentando elementos que compdem a base da docéncia.
No entanto, € preciso encara-lo como algo de organicidade coletiva, mesmo que o
documento atribua as dimensdes um carater mais individual.

De acordo com os autores, ha limites e potenciais nessa proposta, ndo havendo,
contudo, a intencdo de padronizar acdes dos professores ou tampouco apresentar um
conjunto de saberes e capacidades que sejam considerados mais eficazes, como elucidado
na citagéo:

“A estipulagdo dos referentes de agdo docente se apresenta, assim,
como uma alternativa a analise sobre aquilo que é proprio do trabalho
do professor em meio aos diferentes conhecimentos que Ihe servem de
suporte e fundamento. Ndo se trata aqui de indicar um caminho
hermético, tampouco seguro, mas, antes, buscar definir categorias
capazes de qualificar e indicar o proprio exercicio da autonomia
docente escolar” (SILVA, ALMEIDA E GATTI 2016, p. 306)

No bojo desse contexto de construcao surge, inclusive, a questdo da autonomia
docente, de escolas e professores, que precisa ser entendida sem ser uma escolha pessoal,
mas usufruida para configurar uma formacao escolar mais qualificada e ajustada em seus
fins. De tal modo, a pertinéncia do Referentes se justifica a medida que “permitem
identificar os tipos de conhecimentos e as capacidades que delimitam e esclarecem o
mérito e a especificidade de sua agdao” (p. 297)

Os Referentes apresentados nesta se¢do serviram de base para a construcdo dos
Referenciais Profissionais Docentes para a Formacdo Continuada, de 2019, como

VEeremaos a seguir.

3.3.3- Referenciais Profissionais Docentes para a Formagdo Continuada
(MEC, UNDIME, CONSED, 2019)

Pelo fato de a profissdo docente ser caracterizada por uma complexidade

formativa, com situagdes plurais, demandando uma série de decisbes singulares,
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complexas e contextualizadas, ela prescinde de referenciais que fundamentam suas acoes.
A partir dessa premissa, um grupo composto por representantes do MEC, UNDIME e
CONSED, com apoio institucional do Movimento Profissdo Docente e assessoria técnica
da Fundacao Carlos Chagas, uniu-se em 2019 para produzir um documento norteador dos
processos de formacao continuada dos professores de Educacgédo Bésica no Brasil que esta
organizado sob as dimens@es do conhecimento, da préatica e do engajamento profissional.

O processo de elaboragdo contou com a escuta de professores, estudantes e
gestores das Redes municipais e estaduais das cinco regides brasileiras. Nessa comunh&o
0 objetivo foi o de favorecer uma coeréncia entre as acdes que compde as diversas
iniciativas de formacdo continuada e sua convergéncia no apoio a uma situacdo que
promova o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes, sobretudo apds a
promulgacdo da BNCC, em 2017. Consideramos importante destacar que houve
consonancia com entidade privada nessa colaboracdo, mantendo um principio privatista
que também apoiou a elaboracdo da BNCC (2017), reforcando um protagonismo da esfera
privada em decisdes de foro publico.

Com as propostas de formacdo continuada das Ultimas décadas, ancoradas em
apoios de instituicdes e conglomerados privados, hd uma precarizacdo do trabalho
docente que se torna cada vez mais acentuada. A invasdo do setor privado na esfera
publica ja data de varios anos com grupos empresariais decidindo os rumos da educacéo.
Para Reis, André e Passos (2020)

” (...) atradugdo dessa performatividade ¢ visivel nos sistemas de ensino
brasileiros quando firmam parcerias com entidades privadas e, usando
recursos publicos, oferecem formagoes iniciais a distancia e formagdes
continuadas de professores pelo Brasil afora, cujos efeitos ainda
necessitam ser analisados com bastante rigor”. (p.38)

A necessidade de se ter clareza sobre aquilo que é esperado do exercicio
profissional pode pautar-se em Referenciais que ndo devem ser encarados como
prescritivos ou de padronizacdo de modelos, mas que sejam utilizados com o intuito de
nortear uma boa atuacdo. No entanto, nos intrigamos com questfes do tipo: Ha interesse
do Estado e dos municipios em utiliza-los? De que forma séo usados?

Pensamos que, na realidade, os Referenciais deveriam servir de base para a
elaboragdo de politicas publicas... No entanto, nesses documentos formativos fica
tangenciada e velada uma questdo crucial: a infraestrutura de trabalho com condigdes
dignas de desenvolvimento pedagdgico e profissional, envolvendo recursos materiais

adequados e disponiveis, salarios compativeis com a profissdo, fomento a carreira
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docente, entre outros, ndo séo priorizados como condigdo para que se realize as propostas

em sua plenitude.

3.4- Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de professores da Educacao
Basica

Como observado até o momento deste trabalho, houve um percurso com
fundamento constitucional para se chegar a construcao e promulgacéao de Diretrizes para
a formacédo docente. No prosseguimento da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9394/96, como marco regulatério da politica de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, temos a Resolucdo CNE/CP 01/2002 sendo a primeira
iniciativa que cria as Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores para a
Educacédo Bésica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

De acordo com Reis, André e Passos (2020, p.40) o Parecer CNE/CP 9/2001, que
antecede a Resolucdo CNE/CP 01/2002, apresentou-se com um carater dialdgico
favoravel durante sua elaboracdo, ao ter sido submetido a comunidade educacional em
audiéncias publicas regionais e nacional, em reunido técnica e institucional. O propdsito
da primeira “Diretrizes curriculares para a formagdao de professores” residiu em
desvincular as licenciaturas dos bacharelados e, assim, oferecer uma nova configuracéo
da formagdo que até entdo seguia o “modelo 3 + 17, ja citado neste estudo.

Pelo fato de a Resolugdo CNE/CP 01/2002 se apresentar de forma bem genérica
e enxuta, pautada em uma listagem de competéncias profissionais dos professores,
colocamos em destaque, neste trabalho, apenas as Resolu¢bes CNE/CP 2/2015 e CNE/CP
1/2020, mais atuais, que definem diretrizes mais abrangentes para a Formagao continuada
e sdo subsequentes & aprovagdo do Plano Nacional de Educacgdo (PNE, 2014), o qual faz
emergir uma nova fase de regulamentacéo para as politicas nacionais de formacéo, como
javisto em secdo anterior. No entanto, observamos que principios da Resolucdo CNE/CP
01/2002 se mantiveram de forma implicita e explicita nas ResolucGes posteriores a ela,
COmMO veremos na sequéncia.

As duas Resolugdes em pauta apresentam os principios norteadores em suas

elaboragdes, como politica de formacgéo de professores da Educacéo Basica, a saber:
Quadro 4- Principios norteadores das Resolugdes

Resolucdo CNE/CP 02/2015 Resolucdo CNE/CP 01/ 2020

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a | Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
formacdo inicial em nivel superior (cursos de | para a Formagdo Continuada de Professores da
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para | Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum
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graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacao continuada.

para a Formagdo Continuada de Professores da
Educacao Basica (BNC-Formacdo Continuada).

I - A formaclo docente para todas as etapas e
modalidades da educacdo basica como compromisso
publico de Estado, buscando assegurar o direito das
criancas, jovens e adultos a educagdo de qualidade,
construida em bases cientificas e técnicas sélidas em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Bésica;

I - Respeito aos fundamentos e objetivos da Constituicéo
Federal (artigos 1° e 3°) em sua atuagdo profissional,
honrando os principios de soberania nacional, cidadania
e dignidade da pessoa humana, os valores sociais do
trabalho e da livre iniciativa, além do pluralismo
politico, de forma a contribuir para a construgéo de uma
sociedade livre, justa e solidaria, que garanta o
desenvolvimento nacional, a erradicacdo da pobreza e da
marginalizacdo, reduzindo desigualdades sociais e
regionais, para promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacéo;

Il - A formagdo dos profissionais do magistério
(formadores e estudantes) como compromisso com
projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagdo de uma nagdo soberana, democrética,
justa, inclusiva e que promova a emancipacdo dos
individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e
a valorizacdo da diversidade e, portanto, contréria a toda
forma de discriminag&o;

Il - Reconhecimento e valorizagdo, no a&mbito da
Educacgdo Basica, das instituicdes de ensino - com seu
arcabouco proprio de gestdo, e condicionada as
autoridades pertinentes - como estrutura preferencial
para o compartilhamento e a transmissdo do
conhecimento acumulado pela humanidade,
promovendo o0 desenvolvimento de habilidades
cognitivas - para assimila-lo, transforméa-lo e fazé-lo
progredir - e a aquisi¢do de competéncias sociais e
emocionais- para frui-lo plenamente;

111 - A colaboragdo constante entre os entes federados na
consecugdo dos objetivos da Politica Nacional de
Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo
Basica, articulada entre o Ministério da Educacdo
(MEQC), as institui¢Oes formadoras e o0s sistemas e redes
de ensino e suas instituicdes;

111 - Colaboragéo constante entre os entes federados na
consecucdo dos objetivos da politica nacional de
formacdo continuada de professores para a Educacéo
Bésica;

IV - A garantia de padrdo de qualidade dos cursos de
formagdo de docentes ofertados pelas instituicOes
formadoras;

IV - Reconhecimento e valorizagéo dos docentes como
0s responsaveis prioritarios pelo desenvolvimento
cognitivo, académico e social dos alunos, a partir de uma
formacdo solida que leve em conta o conhecimento
profissional; a prética profissional; e o engajamento
profissional;

V - A articulagdo entre a teoria e a pratica no processo
de formagdo docente, fundada no dominio dos
conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo;

V - Reconhecimento e valoriza¢do da materializa¢do
objetiva do direito a educacao dos alunos como
principal funcéo social da institui¢do escolar, da
atuacdo profissional e da responsabilidade moral dos
docentes, gestores e demais funciondrios, de acordo
com:

a) o artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, visando a plena expansao da personalidade
humana, o reforgo dos direitos do Homem e das
liberdades fundamentais, favorecendo a compreensao, a
tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e todos 0s
grupos raciais ou religiosos e uma cultura de paz; e

b) o Estatuto da Crianca e do Adolescente, em
particular os artigos 5°, 6°, 15, 16, 17, 18 e 18-A,
respeitando explicitamente quanto ao acolhimento,
atencdo, responsabilidade na valorizagdo da dignidade
individual e coletiva dos alunos, respeito as limitacoes,
peculiaridades e diferencas, além das formas adequadas
de relacionamento, estimulo ao desenvolvimento
integral dos alunos com atengdo para seus direitos,
deveres e formagdo ética;

c) as diretrizes do Plano Nacional de Educagéo; e

d) a Base Nacional Comum Curricular em vigéncia.

VI - O reconhecimento das instituicdes de educacao
basica como espagos necessarios a formagdo dos
profissionais do magistério;

VI - Submissdo, em sua atuacdo profissional, a solidos
valores de ética e integridade profissional, explicitados
em agdes concretas do cotidiano escolar que
materializem  os  principios de  legalidade,
impessoalidade, moralidade, publicidade e eficiéncia na
gestdo de recursos materiais e na interacdo interpessoal,
além de comportamentos condizentes com a importancia
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social dos profissionais de educacdo como modelos de
comportamento.

VII - Um projeto formativo nas institui¢des de educacéo
sob uma solida base tedrica e interdisciplinar que reflita
a especificidade da formagdo docente, assegurando
organicidade ao trabalho das diferentes unidades que
concorrem para essa formacéo;

VII - Reconhecimento e valorizagdo das contribuigcdes
dos membros das familias dos alunos, de suas
comunidades de origem e da sociedade como
importantes coadjuvantes no sucesso escolar deles,
conforme o artigo 205 da Constituicdo Federal, por

meio de:

a) promogdo de um ambiente educacional saudavel e
propicio ao empenho académico; e

b) entendimento, respeito e colaboragdo mutuos, com
vista ao pleno desenvolvimento de cada aluno, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho.

VIII - Reconhecimento e valorizagdo das contribui¢des
de todos os profissionais, assessores, colaboradores e
voluntarios que participam das atividades e processos
conduzidos nas instituicdes escolares como de
fundamental importancia para a consecucdo de seus
objetivos institucionais e sociais, por meio da
materializagdo de uma sdlida ética profissional, que
explicita, em acles concretas no cotidiano escolar, os
principios de cordialidade, assiduidade, pontualidade e
apresentacdo pessoal.

VIl - A equidade no acesso a formagédo inicial e
continuada, contribuindo para a redugdo das
desigualdades sociais, regionais e locais;

IX - A articulagdo entre formagdo inicial e formacéo
continuada, bem como entre os diferentes niveis e
modalidades de educacdo;

X - A compreensdo da formagdo continuada como
componente essencial da profissionalizagdo inspirado
nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem
como ao projeto pedagégico da institui¢do de educacéo
basica;

X1 - A compreensdo dos profissionais do magistério
como agentes formativos de cultura e da necessidade de
seu acesso permanente as informagdes, vivéncia e
atualizacdo culturais.

Fonte: BRASIL, 2015; BRASIL, 2019

A partir desses principios norteadores é que as Resolugdes CNE/CP 02/2015 e
CNE/CP 01/2020 fixaram a estruturacdo dos documentos e instauraram uma politica de
formacdo continuada de professores para a Educacdo Basica na ultima década.

A Resolucdo CNE/CP 02/2015 indica, em seus principios, a necessidade
formativa dos professores e reconhece a docéncia como espaco privilegiado para
produzir conhecimentos. Em contrapartida, ao analisarmos a ultima e mais recente
Resolugdo, percebemos que ela evoca - em seus principios- outras questdes envolvendo
elementos da Constituicdo Federal de 1988, do Estatuto da Crianca e do Adolescente,
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, Plano Nacional de Educagio, Base
Nacional Comum Curricular bem como prevé a participacéo colaborativa da familia e
dos diversos profissionais que participam das atividades em InstituicOes escolares
no empenho conjunto para o sucesso escolar dos estudantes. Segundo Rodrigues, Pereira

e Mhor (2020) essa ampla mengdo as leis e normas pode “significar o desejo e/ou a
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necessidade de embasamento e justificativa do texto em pecas normativas, ja que se
despreza a literatura nacional enaltecendo experiéncias internacionais.”

Ressaltamos que entre a promulgacdo de uma e de outra, houve um intervalo de
apenas cinco anos, tempo insuficiente para que a Resolugdo CNE/CP 02/2015 estivesse

em pleno vigor, a nivel nacional, e pudesse ser avaliada quanto a sua implantacéo,
transparecendo uma irresponsabilidade no rumo da formacdo de professores. Junta-se a

isso o fato de a Resolugdo CNE/CP 1/2020 né&o ter contado com um amplo processo de
discussdo incluindo a comunidade civil para sua elaboracdo, fato inaceitavel pelos
profissionais do campo educacional. Isso foi motivo de diversos manifestos e notas de
repudio, elaborados por associacfes de forte representatividade do campo da formacéo,
como ANPED, ANFOPE, entre outras, em relacdo a falta de participacdo de entidades e
participacdo democratica na elaboracdo e discussao dessas propostas. Para Diniz- Pereira
(2021)

“fica claro por meio dessa decisdo, 0 desrespeito do MEC e do CNE
com as universidades e demais instituicbes de ensino superior
brasileiras e deixa-se a péssima impressdo de que, infelizmente, tanto o
Ministério quanto o Conselho ndo sdo instituicdes sérias e confiaveis”

(p.15)

Antagonicamente ao exposto acima, ao nos reportarmos a Resolu¢cdo CNE/CP
02/2015, destacamos o que Reis, André e Passos (2020) enaltecem

“Um dos documentos mais debatidos em nivel nacional, com

participacéo direta e reconhecimento dos movimentos de educadores e

das sociedades cientificas da area da educacao, a Resolu¢do CNE/CP n°

2/2015 expressa a concepcao e 0s principios que balizam a ideia de base
comum nacional para a formagdo de professores” (p.47)

Portanto, os processos de elaboracdo e aprovacdo dessas Resolucdes diferem
qualitativamente quando consideradas como politicas pablicas que prescindem de
abertura a comunidade para participacdo, discussdo e aprovacgdo de seu texto.

De acordo com o interesse da nossa pesquisa, ressaltamos alguns recortes dessas
Resolugdes. Alusivo a questdo da Profissionalizagdo do Ensino, destacamos a formacao
continuada expressa como:

“componente essencial da profissionalizagdo inspirado nos
diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao
cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagdgico da
instituicdo de educagdo bésica (BRASIL, 2015, Cap. | Art.3° §85° Inciso
X — grifos nossos)

“componente essencial da sua profissionalizacdo, na condicdo de
agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como
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orientadores de seus educandos nas trilhas da aprendizagem, para a
constituicdo de competéncias, visando o complexo desempenho da sua
pratica social e da qualificagdo para o trabalho”. (BRASIL, 2020, Cap.
Il Art. 4° - grifos nossos)

Assim sendo, a formacao continuada é reafirmada nas duas Resolugdes em pauta
e mostra-se como imprescindivel no processo da Profissionalizacdo dos professores, a
medida coloca em evidéncia a importancia dos saberes e a experiéncia docentes.

No entanto, houve uma cisdo entre formacgdo inicial e continuada quando
promulgadas separadamente em 2019 (BNC- Formacao inicial) e 2020 (BNC- Formacao
continuada). Essa situacéo descaracteriza a formacao de professores como um continuum
(TARDIF, 2002), fato que ndo ocorreu na Resolu¢cdo CNE/CP 02/2015. Portanto, essa
“quebra” configura uma perda no processo formativo dos professores, uma vez que se
trata da formacéao continuada sem a devida legitimidade indissociada da formacdo inicial,
rompendo a organicidade que era enaltecida na Resolugcdo CNE/CP 02/2015.

Ocupando centralidade no processo formativo, a Pratica Profissional destaca-se
na Resolucdo CNE/CP 01/2020, bem como o Conhecimento Pedagogico do Conteudo
(SHULMAN, 1987) perpassa por diversos momentos no texto da Resolucdo. Esses
aspectos poderiam sugerir um alinhamento as ideias contidas na literatura a respeito da
presenca desses elementos no processo da Profissionalizacdo do Ensino. No entanto
parece haver uma distor¢cdo quanto & ideia de “pratica”, pois no contexto da nova
legislacdo proposta, percebemos que atividades que se referem a essa dimensdo séo
concebidas como momentos para os estudantes se alinharem a BNCC. Um reducionismo
que descaracteriza a propria pratica como espago de construcao de saberes e, portanto, de
profissionalizacdo docente.

A respeito da existéncia de uma Base de Conhecimentos que fundamente a
formacgao, na Resolucao CNE/CP 02/2015 ela ¢ expressa no Capitulo II: “Formac¢ao dos
profissionais do magistério para educac¢do basica: base comum nacional”, mencionada
com mais clareza no artigo 5°:

“A formagdo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concepc¢do de educagdo como
processo emancipatério e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz
a préxis como expressdo da articulagéo entre teoria e pratica e a
exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das
instituicGes educativas da educacdo basica e da profissdo.” (BRASIL,
2015 — grifos nossos)
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Diferentemente do exposto acima, a Resolugdo CNE/CP 01/2020 contempla a
importancia da Base, em um anexo as Diretrizes, instituindo no mesmo documento a Base
Nacional Comum da Formacgao Continuada de Professores (BNCFP, 2020).

E importante destacarmos que a BNC- Formagdo Continuada (2020) abre uma
grande brecha para que Instituicdes/ Associacdes/ Orgaos privados oferecam cursos nas
escolas publicas como configuracdo de uma formacgdo continuada. Isso representa o
antincio de uma espécie de “invasdo” da esfera privada no setor publico para gerir a
Educacdo e dar continuidade a uma base de conhecimentos que seja desvinculada da
realidade das demandas escolares.

A terceirizacgdo da formacdo continuada gera questionamentos preocupantes sobre
0 tipo e forma de oferta dessa tdo importante formacdo que deve estar a servigo das
demandas oriundas da propria escola, corroborando para a profissionalizacdo docente.
Esse fato nos remete a Novoa (2017) quando o autor alerta para que um projeto politico
gue convoque a privatizacdo ndo estara com a intengdo de salvar a educacéo publica, mas
sim de controla-la.

Realcamos, ainda, outra questao sobre a natureza da Resolu¢do CNE/CP 01/2020
em que Diniz-Pereira (2021) chama a atencéo

“o desenvolvimento profissional é concebido como de responsabilidade
exclusiva do professor. Isso leva a crer que o professor devera arcar,
por exemplo, com os custos das a¢bes de formagéo continuada que ele
deve participar ao longo de sua carreira. Dessa maneira, o envolvimento
em acdes de formag&o continuada ndo e concebido como um direito do
trabalhador da Educacdo.” (p.11)

Assim, 0 engajamento do professor aparece com um carater de obrigatoriedade
individual para promover o seu desenvolvimento profissional, eximindo em certa medida
0 compromisso dos Estados e Municipios nesse processo fulcral na Profissionalizacéo do
Ensino. Essa ldgica recai sobre uma culpabilizacdo do docente relacionada ao seu proprio
desempenho e dos estudantes em testes padronizados.

Soma-se a tudo isso uma configuracdo formativa na Resolu¢cdo CNE/CP 01/2020
onde ha um retorno a ideia de competéncia como concepcdo nuclear da formacao,
presente inicialmente na Resolucdo CNE/CP 01/2002 e que difere, aparentemente, da
Resolucdo CNE/CP 02/2015. Esse fato tem sido demasiadamente criticado pela
comunidade académica, merecendo um destaque, sobre as competéncias, na proxima

secdo para finalizarmos o capitulo.
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3.5- Algumas Consideracdes: as competéncias (re)afirmadas nos documentos- um
museu de novidades?

No Brasil, com a efetivacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em
2017, que define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem
desenvolver ao longo das etapas da Educacdo Basica, focadas em competéncias e
habilidades, surge também a necessidade de que os professores desenvolvam um
conjunto de competéncias profissionais, qualificando-os para uma docéncia de acordo
com as demandas educacionais de uma sociedade cada vez mais complexa.

A respeito das competéncias, promulgadas na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC, 2017), Albino e Silva (2019) nos lembram que

“No Brasil, alguns documentos curriculares ja contemplaram os
conceitos de habilidades e competéncias a exemplo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) [BRASIL 1997], Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) [BRASIL, 2000],
bem como os sistemas de avaliacbes nacionais como Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB/BRASIL, 2008) e Provinha
Brasil (BRASIL, 2011). No entanto, o retorno ao modelo curricular por
competéncias € visto com preocupacao, por se consubstanciar em uma
perspectiva reducionista do conhecimento a esquemas e modelos, em

detrimento de um modo processual de compreensdo curricular.”
(ALBINO E SILVA, 2019, p. 141)

Com isso, queremos chamar a atencdo para o fato de que a utilizacdo de
competéncias em documentos normativos e avaliativos na realidade escolar brasileira no
surge como algo novo, podendo configurar realmente um “museu de novidades”...
Inclusive hd um descompasso perpetuado em relacdo as avaliacbes externas dos
estudantes que sdo pautadas em descritores de competéncias e habilidades e que nao se
alinhavam (até a promulgacédo da BNCC) com o trabalho pedagégico desenvolvido nas
escolas (por exemplo desde a instituicdo do SAEB e da Provinha Brasil).

Marcon (2005), elucida que as primeiras definicdes do termo competéncia datam
do inicio dos anos 1980, atrelada a ideias de caréater técnico e politico

“Desde entdo, diversos autores tém atribuido diferentes denominagdes
a competéncia, e ainda é observada uma tendéncia em considerar
termos como conhecimento, atitudes, saberes e habilidades como seus
sindnimos, e ndo como um conjunto de aspectos que constituem a
competéncia.” (MARCON, 2005, p.26)

De acordo com Silva (2019) € preciso ter claro que a implantacdo do modelo de
competéncias pela reforma educacional brasileira apos a promulgacdo da LDBEN, de
1996, foi anunciada, reiteradas vezes, como necesséria, tendo em vista a adequacdo do

processo de escolarizagdo a mudangas ocorridos nos processos produtivos. Assim, é
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perceptivel que houve uma subordinacdo da formacdo humana aos imperativos de

adequacdo a demandas postas pela via do mercado de trabalho

“Firma-se, assim, uma perspectiva economicista de formacao,
decorrente do emprego de critérios, pressupostos e métodos proprios da
economia, isto é, do mundo da producdo de mercadorias e servicos, na
definicdo dos processos formativos e das politicas a eles vinculados.
Em que medida esses elementos guardam pertinéncia quando se trata

de formular a politica nacional de formagao de professores?” (SILVA,
2019, p.130)

Ademais, “o conceito de competéncia tem sofrido duras criticas por estar
associado a politicas educacionais vinculadas ao apoio financeiro de agentes
internacionais.” (NUNES, 2017, p.17), sendo criticado, sobretudo, um perfil instrumental
tecnicista, que coloca em valorizacdo o pragmatismo em detrimento da reflexdo tedrica e
filosofica da educacao.

Nas Resolugcdes CNE/CP 01/2002 e 01/2020 as competéncias estdo explicitadas
em uma espécie de listagem, o que nos da a impressao de um “check list” a ser ticado no
decorrer do trabalho docente. No entanto, na Resolu¢cdo CNE/CP 02/2015 tendo uma
configuracdo diferente, esses termos ndo aparecem, mas podem ser depreendidos ao se
fazer uma andlise do discurso, como realizado por Nunes (2017). A anélise feita pela
autora evidencia que ao mesmo tempo em que o discurso do Parecer CNE/CP 2/2015
tenta negar vinculacdo com o modelo de formacao baseado em competéncias — apagando
e substituindo termos a ele relacionados—, apresenta grande convergéncia com as
diretrizes revogadas

“O termo foi substituido por ‘informagdes’ em algumas situagdes e, em
outras, ‘conhecimentos’. Ao excluirem os termos ligados ao paradigma
das competéncias, percebemos a preocupacéo dos enunciadores com a
recepcdo da sua proposta de formacdo docente, buscando ndo associa-
la ao modelo de formagdo criticado e revogado.” (NUNES, 2017,
p,20/21)

Lembramos que ao se tratar de competéncias, no campo educacional, ha sempre
muita polémica para com o termo, visto sua diversidade de conceituagéo e origem do uso
de sua terminologia atrelado ao mercado de trabalho. Assim, ao ser “velada” essa
terminologia na Resolugdo CNE/CP 02/2015 parece que sua aceitagdo foi menos refutada
no meio universitario e académico, pois o entendimento de competéncia aparece como

algo que se constrdi “em situagdo”, “na a¢do” no decorrer do texto dessa Resolugao,

isentando-o0 de uma roupagem meramente técnica.
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Na literatura, diante das propostas de programas de formacéo de bons professores,
os autores fazem escolhas do uso do termo que julgam caber melhor as suas ideias. Para
exemplificar, trazemos Névoa (2009), quando propde uma formacgdo profissional de

professores baseada em “disposi¢des” e justifica que

“Ao sugerir um novo conceito, disposi¢cdo, pretendo romper com um
debate sobre as competéncias que me parece saturado. Adopto um
conceito mais «liquido» e menos «solido», que pretende olhar
preferencialmente para a ligagdo entre as dimensdes pessoais e
profissionais na produgao identitaria dos professores.” (p.3)

Assim, Novoa (2009) preconiza uma formagdo profissional de professores
pautada em disposic¢des, recorrendo a este termo ao organizar 0s pressupostos necessarios
para a formacdo docente, enaltecendo a interligacdo das dimensdes pessoais e
profissionais que constituem a identidade do professor.

Em contrapartida, Tardif (2021) ao elaborar um Referencial de competéncias para
o Quebec, Canadi, justifica a escolha pelo termo “competéncia” dizendo que

“A competéncia esta ligada a um saber fazer, saber agir. Se eu estou,
entdo, numa situacdo de trabalho com um grupo de estudantes, o que é
importante é eu saber adaptar, naquele momento, a minha situagéo, o
gue eu tenho que fazer naquele momento com aqueles estudantes em
situacdo de aprendizagem ali. Entdo, a competéncia responde: o que eu
tenho que fazer agora? As competéncias exigem conhecimento. Entéo,
0s conhecimentos ndo estdo contra as competéncias. N&do € isso. Eles
sdo a fonte para a competéncia”. (TARDIF, 2021)

Nessa vertente, 0 autor valoriza os conhecimentos e os coloca em favor da acéo
competente do professor. Vale destacar que Tardif (2021) reconhece que, historicamente,
as competéncias vém do mundo do trabalho, com conotacdo econdmica, mas adverte que
a escola ndo tem um fim em si mesma, portanto ela prepara os jovens a enfrentar essa
vida em sociedade e, consequentemente, do trabalho. Contudo ele destaca que “um
referencial de competéncias tem que estar adaptado a cada sociedade.”

Diante do que foi apresentado nessa se¢do, pensamos que o termo competéncia
possa transcender apenas o0 seu sentido técnico. Dessa forma, estamos de acordo com
Contreras (2002) que ao anunciar que o trabalho docente prescinde de uma obrigacao
moral e um compromisso com a comunidade coloca a competéncia profissional como
indispensavel para que se desenvolvam as duas dimensdes anteriormente citadas, mas de
forma integrada.

Nessa direcdo, Albino e Silva (2019), inclusive, nos chamam a atencdo para o
conceito norteador contido na BNCC (2017), em que competéncia é compreendida como
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“a mobilizacgdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”. (p. 142)

Vemos, entdo, que de acordo com o excerto, conseguimos entender que ha um
valor agregado a mera tecnicidade que se possa depreender do termo competéncia e que
pressupde valorizacdo do conhecimento, da acdo e da moral em contextos cotidianos.

Portanto, aportados nessa definicdo é que emergem a Base Nacional Comum de
Formacdo de Professores (BNC- Formacao Inicial), em 2019 e Base Nacional Comum-
Formacdo continuada (BNC- Formacdo Continuada), em 2020. Esses documentos
tiverem fundamentacdo em estudos de experiéncias educacionais, tais como da Austrélia,
Chile, Portugal, Estados Unidos, entre outros.

No contexto destas referéncias internacionais, pautadas por competéncias
profissionais, a BNC-Formacdo Continuada (2020) traz como proposta nuclear o
conjunto de dez competéncias gerais que embasam a formacao, sendo muito semelhantes
as que foram fixadas na BNCC (2017) e na BNC- Formacéo inicial (2019):

Quadro 5- Dez competéncias gerais da Formagdo Docente

COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES - BNCFP

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a realidade com
engajamento na aprendizagem do estudante e na sua prépria aprendizagem, colaborando para a construgao
de uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar analise critica, usar a criatividade e buscar solugdes tecnolégicas
para selecionar, organizar e planejar praticas pedagdgicas desafiadoras, coerentes e significativas.

3. Valorizar e incentivar as diversas manifestacGes artisticas e culturais, tanto locais quanto mundiais, e a
participacdo em praticas diversificadas da producéo artistico-cultural para que o estudante possa ampliar
seu repertério cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal, corporal, visual, sonora e digital - para se expressar e fazer com
que o estudante amplie seu modelo de expressdo ao partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicacdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta
de formagéo, para comunicar, acessar e disseminar informag6es, produzir conhecimentos, resolver
problemas e potencializar as aprendizagens.

6. Valorizar a formagdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualiza¢do na sua érea e afins,
apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissional e
eficdcia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental, o consumo responsdvel em &mbito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade
humana, reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com estas,
desenvolver o autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de
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individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia,
a abertura a diferentes opinifes e concepc¢des pedagogicas, tomando decisdes com base em principios
éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa
refletir esses valores.

Fonte: Brasil, 2020
Considerando que a formacdo de professores exige um conjunto de

conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, que sdo inerentemente alicercados na
pratica, € requerido que o professor, em formacdo e em atuacdo, desenvolva as
competéncias gerais docentes acima discriminadas que se revertam na promogdo de
situacOes condizentes com uma aprendizagem significativa dos estudantes e seu pleno
desenvolvimento (BRASIL, 2019).

Diante de tal afirmacéo, questiona-se se a formacdao de professores seria reduzida,
agora, a uma mera transferéncia de competéncias a favor da implantagédo da BNCC nas
escolas (PUCCI e ANTUNES, 2021). Seria esse um risco real?

Através das trés dimensdes da competéncia profissional (conhecimento
profissional, préatica profissional e engajamento profissional) é que a BNC- Formacéo
Continuada (2020) norteia o processo formativo dos docentes de todo o pais. Cada uma
dessas competéncias se desdobra em quatro competéncias especificas que sdo seguidas
de uma listagem de habilidades, configurando um caréater prescritivo da a¢éo docente,

No intuito de um melhor entendimento desses termos, pertinentes a nossa questao
de estudo, apresentamos as defini¢cbes de Conhecimento Profissional, Pratica Profissional
e Engajamento Profissional de acordo com a 3° versio do Parecer CNE de 18/09/2019. E
importante lembrar que entre eles ndo ha hierarquia, sobreposicdo ou divisdo, em um
movimento de integracdo e complementacdo na acdo docente (BRASIL, 2019), mas
também ndo é uma novidade, visto que no Parecer CNE/CP 009/2001 ja eram

intencionadas essas 3 dimensoes

“No seu conjunto, o curriculo precisa conter os conteudos necessarios
ao desenvolvimento das competéncias exigidas para o exercicio
profissional e precisa trata- los nas suas diferentes dimens@es: na sua
dimenséo conceitual — na forma de teorias, informagdes, conceitos; na
sua dimensdo procedimental — na forma do saber fazer e na sua
dimenséo atitudinal — na forma de valores e atitudes que estardo em
jogo na atuacdo profissional e devem estar consagrados no projeto
pedagogico da escola. (BRASIL, 2001, p.33, grifos nossos)

Depreendemos que a “dimensdo conceitual” inferida no excerto se trata do

conhecimento; a “dimensdo procedimental” refere-se a pratica e a “dimensao atitudinal”
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ao engajamento, termos que foram atualizados para a mais recente Resolu¢cdo CNE/CP
1/2020.

Contudo, na BNC- Formacao continuada (2020) o diferencial € que as dimens6es

sdo explicitadas e conceituadas separadamente, como se pode verificar a seguir:

Figura 4- As dimensdes da Competéncia Profissional

-

j/.-"f eténc‘a proﬁssf --._\_l‘-‘hx“
N\ Ons, ™
- (e) Q/ -

Conhecimento
Profissional

Prética
H Profissional

Engajamento
Profissional

Fonte: MEC, 2018, p.49

Conhecimento profissional: pressupde uma formacdo especifica e permite a
atuacdo docente autbnoma. Retrata a aquisicdo de saberes que ddo significado e sentido

a préatica profissional realizada em ambito escolar.

Préatica docente: é a associacdo continua entre objeto de conhecimento e objeto
de ensino: a concomitancia entre a aprendizagem dos contetidos a serem ensinados
(objetos de conhecimento) e a aprendizagem dos procedimentos e objetivos para
selecionar, ordenar, organizar e avaliar os contetudos para aprender (objetos de ensino)

fazem parte fundamental da formacéo e da relagdo conhecimento e prética.

Engajamento profissional: é fundamental e estruturante para o exercicio da agéo
docente. Anteriormente, reconheceu-se o conhecimento profissional como a base
estruturante para o exercicio da profissdo e a pratica profissional como a atividade -

inseparavel do conhecimento - pela qual o professor exerce sua habilidade do fazer de seu
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trabalho. Entretanto, integrando essas duas dimensdes, ha esse dominio indispensavel
para a profissionalidade dos professores que € o engajamento. Trata-se de um
compromisso moral e ético do professor para com os alunos, seus pares, 0s gestores, a
comunidade escolar e os demais atores do sistema educacional. O engajamento
profissional pressupde o compromisso consigo (desenvolvimento pessoal e profissional)
0 compromisso com o outro (aprendizagem e desenvolvimento do estudante) e o
compromisso com os outros (interagdo com colegas, atores educacionais, comunidade e
sociedade).

Dessa forma, e a partir das competéncias especificas de cada dimensao expressa
na Resolucdo, podemos dizer que em relacdo ao Conhecimento Profissional, o professor
deveréd dominar os contetidos, saber como ensina-los, demonstrar conhecimento sobre 0s
alunos e seus processos de aprendizagem, reconhecer os diferentes contextos e conhecer
a estrutura dos sistemas educacionais.

Ao se tratar da dimensdo da Préatica Profissional, as competéncias especificas
apontam para que o professor planeje suas agdes de Ensino que convirjam em uma
aprendizagem efetiva, proporcione ambientes de aprendizagem, com condicdes de avaliar
a aprendizagem e o Ensino, conduzindo as praticas pedagdgicas pautadas competéncias
e habilidades previstas no curriculo. Uma questdo que difere na dimensdo da Prética
Profissional na BNC- Formacdo Continuada (2020), quando comparada a BNC-
Formacdo Inicial (2019), é que na Formacdo Continuada ela estd dividida em duas
instancias: Pedagbgica - pratica profissional referente aos aspectos didaticos e
pedagogicos; Institucional - préatica profissional referente a cultura organizacional das
instituicOes de ensino e do contexto socio cultural em que esté inserido.

Quanto ao Engajamento Profissional, as competéncias especificas indicam que é
necessario o professor comprometer-se com seu proprio desenvolvimento profissional,
com a aprendizagem dos estudantes e com o principio de que todos sdo capazes de
aprender. Também deve participar da elaboracdo do projeto pedagogico da escola e da
construcdo de valores democraticos. Além disso, ser engajado com colegas, familias e
toda a comunidade escolar faz-se pertinente.

Com a apresentacgdo da definicdo das trés dimensbes da competéncia profissional
(BRASIL, 2020), encerramos este capitulo e passamos para a apresentacdo dos dados
construidos sobre a Base de formacao para o Ensino como profissao que abarca, inclusive,

as dimensdes sobre as quais acabamos de discorrer.
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Capitulo 4- BASE DA FORMACAO PARA O ENSINO COMO PROFISSAO

Neste capitulo trataremos a respeito do processo de Profissionaliza¢do do Ensino
ao longo do tempo no campo da formacéo de professores em que ha a tentativa de edificar
a Base de Conhecimentos que sustente a profissdo. Para isso nos pautamos em
contribuicdes da literatura aportadas em Tardif (2002; 2013), Hargreaves (2000), The
Holmes Group (1986), Gauthier et al (1998), Shulman (1987) e Contreras (2002).

Como ja mencionado neste trabalho, a docéncia como profissdo considera o
Ensino uma atividade especializada de alto nivel, sustentada por uma Base de
Conhecimentos que dao fundamento as acBes dos professores em sua atividade
profissional. Contudo, sabemos que a evolucdo do Ensino néo é realizada de forma linear,
sendo marcada por avangos e retrocessos.

Assim, iniciamos a primeira se¢do com as contribuicGes de Tardif (2013) que nos
apresenta trés momentos nomeados por ele de “Idades do Ensino”, abarcando uma
historicidade desse movimento de Profissionalizacdo pautada nas concepcdes de Ensino
como: vocacao, oficio e profissdo. Complementamos a se¢do com uma elucidacdo sobre
as “Idades da Profissio” (HARGREAVES, 2000). Na sequéncia trazemos a
fundamentacdo do Movimento da Profissionalizacdo do Ensino, pautado nos estudos do
Holmes Group dando seguimento a secdo sobre os conhecimentos e saberes docentes
aportados em Shulman (1987), Gauthier et al (1998) e Tardif (2002). Seguimos o capitulo
trazendo a elucidacdo do desenvolvimento da profissionalidade docente, com
contribuicdes de Contreras (2002) e encerramos com algumas consideracfes a respeito
da (in)suficiéncia da Base de Conhecimentos para produzir a profissao professor.

4.1- Idades do Ensino, Idades da Profissao

O Ensino na Idade da Vocagéo

Ao falarmos de educacdo escolar, muitas vezes nos remetemos a ideia de
formacao religiosa. Desde o século XV 1 até meados do século XVI11I, na Europa, 0 Ensino
cabia as comunidades religiosas protestantes e catolicas. Assim, era concebido como uma
“profissdo de f¢” (TARDIF, 2013), bastante carregada de um compromisso moral. O autor
define vocagdo como sendo “um movimento interior- um ‘elan’ intimo, uma forga
subjetiva- pelo qual nos sentimos chamados a cumprir uma importante misséo: ensinar,

ou seja, professar sua fé religiosa junto as criangas (...)” (TARDIF, 2013, p.555).
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Nesse periodo, quem se dedicava a essa missdo eram as mulheres, professoras,
que ndo tinham a instru¢do como premissa maior de Ensino. A educacéo era subordinada
a moralizacdo das criangas no sentido de guié-las, controla-las, disciplina-las (controle
corporal). Pelo fato de o género feminino possuir virtudes valorizadas nos cuidados com
as criancas, dispensava-se uma formacdo especifica para tal fim. Sendo assim, as
condi¢cGes materiais também ndo ocupavam o primeiro plano de acBes, onde muitas
professoras religiosas trabalhavam de graga ou -quando pagas- eram muito mal
remuneradas em um trabalho instavel.

No periodo do Ensino como vocacdo, diversas relacdes de poder e hierarquia se
consolidaram sobre esse trabalho, sendo caracterizada uma baixa autonomia das
professoras que estavam sempre submetidas a diversos controles hierarquicos externos;
as tradi¢bes pedagdgicas eram das comunidades religiosas e pautadas no aspecto do
carater da professora (moralidade muito marcante).

Muitos elementos da visdo do Ensino Vocacional ndo se extinguiram até hoje na
escolha por tornarem-se professores, onde esses sdo pouco valorizados socialmente nos
paises latinos, inclusive no Brasil. A dimensdo moral ainda é uma virtude feminina
fortemente marcada na profissdo docente do Ensino Basico, especialmente na Educacéo

Infantil e Ensino Fundamental dos Anos Iniciais.

O Ensino na ldade do Oficio

Nos séculos XVIII e XIX, com uma lenta segmentacdo das Igrejas dos Estados,
emerge a criacdo das primeiras redes escolares publicas e laicas no mundo ocidental onde
a obrigatoriedade das criancas frequentando as escolas ocorre paulatinamente,
acompanhando o nivel de escolaridade oferecido pelos Estados. A educacdo publica vai,
aos poucos, tornando-se obrigatdria.

Nesse sentido, no século XIX, a institucionalizacdo estatal do Ensino vai
demandar a profissdo docente através de contratos e salarios, oportunizando as
professoras uma carreira mais estavel e com condicdes de trabalho mais proximas as dos
homens. Sendo funcionarias publicas, conseguem afastar-se dos controles externos
masculinos e dos sacerdotes, podem ter condi¢Bes de trabalho mais igualitarias quando
comparada ao género masculino, tendo mais autonomia e reconhecimento por suas
competéncias.

Para atingir o objetivo de ter um oficio reconhecido, o caminho a ser percorrido

demandou investimento em formag&o. Assim, nesse cenario, nascem as Escolas Normais,
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a partir do seculo XIX, e aos poucos vdo se tornando obrigatorias no século XX. A
atividade de Ensino nessas escolas era pautada pela pratica e pela imitacéo das professoras
mais experientes, onde se destacava a presencga feminina. De acordo com Névoa (2017)

“As escolas normais consagraram processos de mobilidade social e de
afirmacdo do papel das mulheres, tendo sido fundamentais para
construir o modelo escolar para consolidar a escola publica e para
produzir a profissio de professor” (NOVOA, 2017, P. 1112/1113).
Nesse cenario, a presenca das Escolas Normais foi marcante e fundamental por

muito tempo em diversos paises, inclusive no Brasil.

Em muitos paises a Idade do Oficio continua em andamento, inacabada, pois ainda
ndo h& um tratamento igual para professores do Ensino Fundamental | e 11, permanecem
significativos distanciamentos entre 0s espagos rurais e urbanos, entre o publico e o

privado, entre outros fatores.

O Ensino na Idade da Profissédo
Com o decorrer dos anos, uma demanda de carater mais profissional emerge para
qualificar a docéncia, fazendo-se necessario pensar o Ensino como uma atividade
profissional especializada.
De acordo com Tardif (2013), aportado em Martineau(1999), para ser considerada
Profissdo uma atividade precisa pautar-se por algumas premissas, tendo como elementos:
e [Existéncia de uma base de conhecimentos cientificos que deem
sustentacdo as a¢des profissionais
e Formacao Universitaria
e Formacéo continuada
e Corporacao profissional reconhecida pelo Estado
e Etica Profissional (codigo deontoldgico)
e Autonomia profissional
e Responsabilidade profissional
Diante desses elementos, 0 movimento de Profissionalizacdo docente atravessa o
século XX, envolve a Universitarizacdo para o Ensino como perspectiva para a
Profissionalizacdo dos professores. Ao falar em Universitarizacdo, ressaltamos que esse
processo foi responsavel por levar os estudantes a uma formacédo académica universitaria.
No entanto, apenas e somente essa agdo, nao se sustenta suficientemente para

profissionalizar o Ensino.
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De acordo com Tardif (2013), na década de 1980, os Estados Unidos iniciaram
um movimento conhecido como “Holmes Group” que emergia com objetivos bem
definidos voltados & Profissionalizacdo, tais como: melhorar o desempenho do sistema
educativo; passar do Oficio a Profissdo; construir uma Base de Conhecimentos para o
Ensino.

Nesse contexto, melhorar o desempenho dos sistemas educativos exigia um maior
investimento em mecanismos de controle para superar a situacdo de fracasso escolar
instaurada pela acessibilidade a escola por meios democraticos. Uma maior aproximacao
entre Universidade e Escola, entre professores e pesquisadores, destacava-se como
emergencial e primordial a fim de restaurar os principios de profissionalizar o Ensino.
Um investimento em novos modelos de carreira também se fazia necessario naquele
momento.

A ideia de passar a atividade docente do Oficio a Profissdo demandava uma
formacdo universitaria de alto nivel, contando com competéncias profissionais baseadas
em conhecimentos cientificos. O saber da experiéncia promulgado pelas Escolas Normais
abre caminho ao conhecimento especializado e a Profissionaliza¢do do Ensino incita uma
visdo mais critica e reflexiva do ato de ensinar.

A partir de entdo, construir uma Base de Conhecimentos para 0 Ensino era
clamada para que os conhecimentos cientificos, oriundos de pesquisa, pudessem propiciar
aos profissionais uma eficacia pratica. Desde o inicio do Movimento da
Profissionalizacdo do Ensino, abriu-se um grande campo de investigacdo a fim de tentar
definir “a natureza dos conhecimentos que sustentam o ato de ensinar” (TARDIF, 2013,
p.562)

Frente ao fracasso escolar ocasionado pela democratizagdo da escola, 0s
reformadores da escola americana buscavam por politicas de descentralizacdo dos
sistemas escolares na tentativa de reduzir as burocracias para dar mais poder aos
professores e as escolas locais, aproximar Escolas e Universidades, instigar planos de
carreira mais atrativos. Para isso, pretendia-se iniciar um processo de desenvolvimento
por competéncias profissionais baseadas em conhecimentos cientificos (TARDIF, 2013)
voltados a uma viséo reflexiva do ato de ensinar. Nesse momento fala-se em “Base de
conhecimento cientifico” para uma maior eficacia na pratica dos professores.

Diante do exposto até 0 momento nesse capitulo, podemos dizer que assistimos a

um longo e moroso cenario rumo a Profissionalizacdo do Ensino em varias partes do
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mundo, especialmente na Ameérica Latina e no Brasil. As idades do Ensino coexistem
ainda hoje, sendo a Idade da Profissdo uma aspiragéo a ser consolidada.

Complementando o que foi exposto sobre as Idades do Ensino (TARDIF, 2013),
consideramos oportuno apresentar um pouco sobre as Idades da Profisséo, segundo as
ideias de Hargreaves (2000). De acordo com o autor, ha quatro fases historicas da
aprendizagem profissional. S&o elas:

Idade Pré-Profissional: marcada por métodos de ensino do tipo recitacdo,
palestra, perguntas e respostas com o intuito de manutencao da atencao do aluno na aula,
garantindo a cobertura do contetido e a ordem da turma. As necessidades individuais dos
alunos ndo sdo reconhecidas nessa fase e 0 Ensino € caracterizado apenas por transmissao
de contetido. Ordem e controle s&o os eixos do trabalho do professor sobre os alunos. A
imitacdo de préaticas de professores experientes é o que norteia o trabalho docente, onde
aprender a ser professor baseia-se por tentativa e erro. O Ensino é considerado uma tarefa
simples e por isso ndo ha preocupacdo de politicas governamentais para investir nessa
aprendizagem.

Idade do Profissional autbnomo: marcada pela melhora de status da profissdo em
muitos paises em comparacdo a ldade Pre-Profissional. Ha avangos em relacdo a docéncia
ser uma profissdo totalmente graduada. Abordagens centradas no aluno, contemplando
uma era de inovacao curricular e autonomia. A Educacdo € encarada como investimento
em capital humano. Ocorre também o individualismo profissional, com praticas
privativas, marcando uma singularidade de Ensino. Os professores podiam escolher os
métodos que julgassem melhor para seus alunos.

Idade do Profissional colegiado: marcada pela iniciacdo da pratica voltada a troca
entre 0s pares e apoio mutuo, oportunizando o trabalho colaborativo. Uma base de
conhecimentos comeca a ser valorizada para um trabalho em conjunto ao mesmo tempo
em que aumenta o espectro do trabalho do professor, demandando uma responsabilidade
de “servigo social”. Ocorre a inclusao de educagao especial nas salas regulares de ensino,
fazendo com que este se torne mais individualizado em relacdo as necessidades
educacionais de cada aluno. Passa-se a valorizar o coletivo profissional em detrimento do
individualismo marcado pela Idade do Profissional Autbnomo. A sobrecarga de trabalho
€ marcante nesse periodo.

Idade Pds-Profissional ou P6s-Moderno: marcada por uma maior abrangéncia e
abertura social, sendo a préatica docente mais inclusiva e democratica. Ha a incidéncia de

principios de mercado fortemente adotados pelos governos para elaborar suas politicas
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educacionais. Os cortes orcamentarios afetam diretamente o investimento na Educacao.
A desprofissionalizagéo e a mercantilizagdo do ensino séo conceitos em pauta dessa fase.

No decorrer dos anos, as politicas econdmicas com reducfes orcamentarias
acabaram por afetar a contratacdo de professores, bem como seus planos de carreira.
Dessa forma, as condicdes de trabalho s&o precarizadas e a elevagéo do status da profissao
acaba por ndo ocorrer como preconizada desde o inicio do Movimento da
Profissionalizagdo do Ensino. As demandas contemporaneas, em contexto de rapidas
mudancas tecnologicas, fazem -inclusive- com que os professores tenham que trabalhar
de uma forma como ndo foram ensinados.

No geral, as leituras apresentadas por Hargreaves (2000) e Tardif (2013) podem
apresentar a perspectiva de diélogo entre elas, lembrando que Tardif pensa a docéncia,
enguanto concep¢do na area ocupacional e Hargreaves no exercicio profissional — o
profissionalismo. Porém, dialogando com eles podemos ter Gauthier et al (1998) ao
pensar sobre a dimenséo cognitiva de uma &rea em exercicio profissional. Dessa forma,
a partir de Gauthier et al (1998) a Base da Formacao dos Professores tem na dimenséo
cognitiva um divisor de aguas ao se considerar um Oficio sem Saberes, ou seja, sem
corpo de conhecimentos, mas pautado no bom senso, cultura, experiencia etc.; Saberes
sem Oficio, quando empresta de areas consolidadas a sua fundamentacdo cientifica,
caindo no que se denomina de aplicacionismo; e, um Oficio feito de Saberes, na
perspectiva de que esta formacdo passa a ser feita a partir daquilo que o professor € e faz
— assim, ganha sentido as interpretacdes do Holmes Group (1986), Hargreaves (2000),
Contreras (2002) e Tardif (2013).

4.2- O Movimento da Profissionalizacdo do Ensino

Os anos de 1980 marcaram fortemente um periodo em que se intensificou o clamor
pela Profissionalizagdo do Ensino, incitando reformas que reconhecessem a
especificidade da profisséo docente.

Em 1986, nos Estados Unidos, despontou 0 Movimento reformista proposto pelo
The Holmes Group, composto por intelectuais da Educacdo que defendiam a
Profissionalizacdo do oficio de professor, com a premissa de melhorar a qualidade da
formacgéo e da profissdo docente para que a melhoria da qualidade do Ensino e

aprendizagem na escola se efetivasse.
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Neste contexto, a primeira etapa concentrou-se em construir uma Base de
Conhecimentos especificos dos professores, incluindo a preocupagdo com a prética
pedagogica como elemento importante na producédo de saberes no processo da formacao
profissional docente.

Esse Movimento influenciou diversos paises na intencdo de reformular propostas
de formacdo dos professores, tendo como objetivos fundamentais:

e Tornar a formacdo dos professores mais sélida intelectualmente;

e Reconhecer diferencas no conhecimento, habilidade e
compromisso dos professores, em sua educacdo, certificacdo e
trabalho;

e Criar padrfes de ingresso na profissdo; exames e requisitos
educacionais profissionalmente relevantes e intelectualmente
defensaveis;

e Conectar as Instituigdes de formagdo com as Escolas;

e [Fazer das escolas melhores lugares para os professores trabalharem
e aprenderem. (HOLMES GROUP, 1986)

Diante dessa proposta, 0s intelectuais acreditavam que ao compreender a relacéo

entre ensino e aprendizagem como reciprocas, haveria de ter melhorias no conhecimento,
nas habilidades, responsabilidade de todos os envolvidos no processo educacional. Nesse
sentido, a parceria entre Escola e Universidade seria indispensavel, bem como a
valorizacdo da pratica profissional, a critica e a reflexividade. Portanto, os préximos
passos consistiam em tornar as escolas lugares melhores para se aprender e a universidade
deveria mudar os critérios de selecdo daquelas pessoas que desejassem se tornar
professores. Para este fim foi proposto formar duas categorias de professores: Professores
Profissionais e Profissionais de Carreira.

Os professores profissionais deveriam ser pessoas que provaram sua competéncia
no trabalho, em rigorosos exames de qualificacdo profissional, e na sua prépria educacéo.
As normas para a entrada e permanéncia no ensino seriam diferentes das atuais, bem mais
rigidas. Somente pessoas brilhantes e altamente qualificadas poderiam entrar. Seria 0
trabalho no qual os professores poderiam continuar a aprender uns com 0S outros e com
os Profissionais de Carreira.

Por sua vez, os Profissionais de Carreira viriam dos Professores Profissionais,
aqueles professorem talentosos que estiverem dispostos a investir em sua carreira. Essa
categoria teria como exigéncia uma vasta experiéncia como Professor Profissional, com
excelente desempenho, além de estudos ainda mais especializados. A forma tipica para
satisfazer essas exigéncias de especializagdo seria a combina¢do de um bem sucedido

doutorado e demonstragdes da competéncia pratica. Mas esses requisitos podem ser
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cumpridos sem um doutorado. Em alguns casos, uma tese académica poderia ser um
veiculo inadequado. Portanto, a candidatura a esta licenca deve estar aberta aqueles que
podem mostrar grandes conquistas, tanto no estudo da prética quanto na pratica em si.
Como encaminhamento o Holmes Group (1986) aconselhava trés passos no
ambito das universidades: a) rever o curriculo de graduacdo, para que os futuros
professores possam aprender com os professores de escola, como eles compreendem a
pedagogia do conteudo; b) organizar os requisitos do curso para que os graduandos
possam compreender os limites de suas disciplinas; ¢) elaborar programas coerentes que
irdo apoiar os estudos avancados em pedagogia, necessarios para uma educacdo
profissional solida. Essas mudancas exigem além de uma integracdo maior entre 0s
departamentos dentro da universidade que as universidades abram novas conexdes com
as escolas, uma conexdo que pudesse trazer os professores mais experientes das escolas

para contribuir com a educacdo profissional na universidade.

4.3- Saberes Docentes e Conhecimentos Profissionais

No ambito de se pensar esta Formacdo, o estudo sobre os saberes docentes €
indissociavel do Movimento da Profissionalizacdo do Ensino (Lee Shulman é um dos
signatarios nos Estados Unidos), pois eles constituem a base da formacéao profissional.

Os processos formativos de professores envolvem a construgdo de saberes,
habilidades e competéncias, tanto individuais quanto organizacionais, no percurso de
aprendizagens. Assim, considera-se que esses saberes sdo provenientes de diferentes
fontes e momentos na historia de cada profissional (TARDIF, 2002).

Quando o modelo formativo de racionalidade pratica passou a ser mais difundido,
ganhando relevancia o estudo da préatica profissional dos professores, a busca pela
identificacdo dos saberes docentes emergiu de forma marcante no campo de formacao de
professores, no intuito de legitimar esses saberes no processo de Profissionalizacdo do
Ensino, construindo um repertdrio de conhecimentos profissionais.

Em estudo realizado por Almeida (2007) foi revelado que a elaboracdo de um
repertério de conhecimentos para o Ensino, tendo como referéncia os saberes
profissionais mobilizados e utilizados pelos professores em variados contextos do
cotidiano escolar, possibilita a introdugdo de dispositivos de formagdo que “visem

habituar os futuros educadores a pratica profissional” (p. 281).
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Para pensar na Base de Conhecimentos, nos remetendo aos saberes docentes,
utilizamos os estudos de Shulman (1987), Gauthier et al (1998) e Tardif (2002)

elucidando as classificagdes dos saberes, feitas por esses autores.

Os saberes docentes e conhecimentos profissionais sdo pontuados, nesses estudos,

com critérios proximos e complementares, como apontados no quadro abaixo, em uma

configuracdo de saberes plurais e heterogéneos, ndo excludentes.

Quadro 6 —

Base de Conhecimentos

Autores
Base de
Conhecimento

Shulman (1987)

Tardif (2002)

Gauthier et al (1998)

Conhecimento do
Conteudo da
Matéria

Saber Disciplinar

Literatura acumulada na area e o conhecimento
filosofico e historico sobre a natureza do
conhecimento no campo de estudo.

Saber que corresponde aos
diferentes campos do
conhecimento; saber que dispde
a sociedade.

Produzido pelos
pesquisadores e cientistas
nas diversas disciplinas
cientificas

Saberes da
Formacéo
Profissional

Conhecimento
Pedagdgico

Saber das Ciéncias
da Educagéo

Saber transmitido pelas
instituicbes de formagao de
professores.

Modos de formular e apresentar o contetdo de
forma a torna-lo compreensivel aos alunos.

E um conhecimento
especifico da area
educacional. Permeia a
maneira do professor existir
profissionalmente.

Conhecimento
Curricular

Saber Curricular

E o conhecimento do curriculo como um
conjunto de programas elaborados para o
ensino de assuntos e tdpicos especificos de um
dado nivel, bem como a variedade de materiais
instrucionais disponiveis relacionados aqueles
programas.

Corresponde aos discursos,
objetivos, contetdos e métodos
a partir dos quais a instituicéo
escolar categoriza.

Programa de disciplinas que
o professor deve seguir.

Saberes da Tradigdo
Pedagdgica

E o saber da sala de aula
(escolarizagdo) que
transparece numa espécie
de intervalo da consciéncia.

Saber Experiencial

Conhecimento
Pedag6gico do
Conteudo Especifico

Saber da Acao
Pedagogica

Brota da experiéncia e é por ela
validado.

E pessoalmente privado.
N&o é verificado por
método cientifico.

E o conhecimento que se refere & compreensio
docente do que facilita ou dificulta o
aprendizado discente de um contetido em
especifico.

E o saber experencial
quando se torna publico e
testado em pesquisas de sala
de aula.

Fonte: Shulman (1987), Tardif (2002), Gauthier et al (1998)

Os saberes docentes supracitados configuram-se em conhecimentos que estdo

intimamente ligados a situacdes de formacéo e atuacdo docente, portanto se encontram




83

tanto na formacdo inicial quanto na formacdo continuada. Dessa forma, sdo sempre
saberes que tém interacOes, sdo em grande parte saberes sociais pelo fato de a docéncia
ser imersa em relacbes humanas e, portanto, carregarem dimensGes atitudinais e
valorativas.

Almeida e Biajone (2007) elucidam que os interesses a que cada autor se debruca
é que caracterizam as peculiaridades das tipologias dos saberes.

Diante disso, ao propor um “Oficio feito de saberes”, Gauthier et al (1998)
elencam os saberes buscando construir uma Teoria geral da Pedagogia. Tardif (2002),
ancora-se no interesse em reconhecer a pluralidade e heterogeneidade dos saberes,
colocando em destaque o saber experiencial e elaborando uma epistemologia da prética
profissional. Entende-se por epistemologia da pratica profissional “o estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2002, p. 255). Shulman (1987),
motivado a construir uma base de conhecimentos (knowladge base), tem seu interesse
voltado a investigar quais s&o os conhecimentos que os professores tém dos conteudos e
0 modo como estes se transformam no ensino. Dessa leitura o autor elege o conhecimento
pedagdgico do contetdo como o conhecimento profissional docente, um conhecimento
construido fora da universidade.

Assim, no cenario de formacdo até entdo apresentado, emerge a necessidade de
que os professores sejam sujeitos que propiciem transformacéo, ao mesmo tempo em que
sejam considerados sujeitos que se deixam transformar pela sua propria pratica critica
reflexiva.

As pesquisas sobre 0s conhecimentos, que estdo na base da profissao, reconhecem
os professores como sujeitos do conhecimento e produtores de saberes, valorizando a sua
subjetividade e tentando legitimar um repertdrio de conhecimentos sobre o ensino a partir
do que os docentes sdo, fazem e sabem. (GATTI et al, 2019).

Neste contexto, colocar em relevancia os saberes profissionais- segundo Tardif
(2002) -, é extremamente importante ao passo que...

“(...) a finalidade de uma epistemologia da pratica profissional € revelar
esses saberes, compreender como s&o integrados concretamente nas
tarefas dos profissionais e como estes 0s incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e transformam em func&o dos limites e dos recursos
inerentes as suas atividades de trabalho” (p. 256).

Diante disso, a escola ganha visibilidade enquanto espaco de producgdo de

saberes, por conseguinte, de formacéo, onde a experiéncia da pratica profissional favorece
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a construcdo e reflexdo dos saberes em constante movimento, produzindo a

profissionalidade docente.

4.4- Profissionalidade docente

Para Contreras (2002) sera a pratica profissional definidora da profissionalidade
docente apoiada no tripé da obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e
competéncia profissional. Assim, sentir-se profissional implica balizar-se por algumas
caracteristicas que supostamente deveriam ser inerentes a atividade laboral, como
condicdes dignas de trabalho, respeito, remuneracdo adequada, reconhecimento, levando
em consideracao a funcao social que os professores cumprem.

Desse modo, o professor ao ser considerado um profissional, prevé-se que o
docente consiga articular uma série de habilidades que o levam a ser competente em
determinado trabalho, e que, ainda, o ligam a um grupo profissional organizado e sujeito
a controle.

Porém, Contreras (2002) ao olhar para o espelho da profissdo proveniente dos
estudos socioldgicos vai apresentar um olhar critico com relagdo a teoria dos tragos
proveniente da sociologia das profissdes em sua concepc¢ao classica. O autor observa que
estas caracteristicas, ao serem utilizadas nas atividades dos professores, acabam por
classificarem a docéncia como “semiprofissionais”, pois lhes faltam “autonomia em
relacdo ao estado, conhecimento préprio especializado e uma organizagdo exclusiva que
regule o acesso e o codigo profissional” (CONTRERAS, 2002, p. 57).

Diante do exposto, Contreras (2002) apresenta o quadro de Hoyle (1980),
considerado por ele mais adequado, elucidando uma contextualizagdo dos tragos de um
profissional, sem ser apenas uma listagem de caracteristicas:

“1- Uma profissdo ¢ uma ocupagdo que realiza uma fungdo social
crucial.

2- O exercicio dessa funcdo requer um grau consideravel de destreza.
3- Essa destreza ou habilidade é exercida em situacbes que ndo séo
totalmente rotineiras, mas nas quais ha que manipular problemas e
situacBes novas.

4- Por conseguinte, embora o conhecimento adquirido por meio da
experiéncia seja importante, este saber prescrito é insuficiente para
atender as demandas, e os profissionais deverdo dispor de um corpo de
conhecimentos sistematico.

5- A aquisicéo desse corpo de conhecimentos e o desenvolvimento de
habilidades especificas requer um periodo prolongado de educacédo
superior.
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6- Esse periodo de educacdo e treinamento supfe também um processo
de socializacdo dos valores profissionais.

7- Estes valores tendem a centrar-se na predominancia dos interesses
dos clientes e em alguma medida tornam-se explicitos em um cddigo
ético.

8- Como as destrezas baseadas no conhecimento séo exercidas em
situacdes ndo rotineiras, é essencial para o profissional ter a liberdade
para realizar seus proprios juizos com respeito a pratica apropriada.

9- Como a préatica profissional é tdo especializada, a categoria
profissional como organizacdo deve ser ouvida na definicdo das
politicas publicas relativas a sua especialidade. Também deve ter um
alto grau de controle sobre o exercicio das responsabilidades
profissionais e um alto grau de autonomia em relagédo ao estado.

10- A formacdo prolongada, a responsabilidade e sua orientacdo ao
cliente estdo necessariamente recompensadas com um alto prestigio em
um alto nivel de remuneracdo” (HOYLE, 1980:45, APUD
CONTRERAS, 2002, p. 56-57)

Neste inventario ser um profissional deveria trazer reconhecimento, status,
legitimacdo e privilégios aos professores. No entanto, ndo ha garantias que tais
reinvindicagfes transmutem em melhora de tragos profissionalizados, prestigio ou
reconhecimento social, pois dependem das politicas publicas que estejam em consonancia
com tais premissas.

Nesse sentido, para o autor é a partir da profissionalidade que se pode reivindicar
valores que estdo no bojo da retérica de profissionalizacao

“(...) as qualidades da profissionalidade fazem referéncia, em todos os
casos, aquelas que situam o professor ou professora em condigdes de
dar uma direcdo adequada a sua preocupacdo em realizar um bom
ensino. Sao, por conseguinte, dimens6es do seu fazer profissional no
qual se definem aspiracdes com respeito a forma de conceber e viver 0
trabalho de professor, a0 mesmo tempo em que se inscreve a forma de
dotar a realizagdo do ensino de contetido concreto” (CONTRERAS,
2002, p.74)

Em funcédo dessa andlise, 0 autor nos apresenta uma contraproposta envolvendo
trés dimensdes que foram mencionadas anteriormente, ou seja, a obriga¢do moral, o
compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. Essas dimensdes ndo se
sobrepdem; elas se interseccionam em uma diregéo de harmonizagéo da a¢do profissional
docente.

O autor define que a profissionalidade se “refere as qualidades da pratica
profissional dos professores em funcdo do que requer o trabalho educativo” (p. 74) e
complementa afirmando que falar de “profissionalidade significa, nessa perspectiva, ndo

sO descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e
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pretensdes que se deseja alcangar e desenvolver nessa profissao” (CONTRERAS, 2002,
p. 74)

Ao definir a profissionalidade e apontar para a sua composi¢éo em trés dimensdes
inter-relacionadas, o autor coloca que a obrigacdo moral é inerente a pratica educativa,
pois ao lidar com vidas humanas em formacdo e desenvolvimento de pessoas, ha a
necessidade de reconhecimento do valor como humanos, mesmo estando professor e
estudante em proporcdes intelectuais diferentes. A dimensdo emocional nessa relagéo
estabelece vinculos, carregada de afetividade, sendo amalgamada na atividade docente.

A tomada de consciéncia por parte do professor de que sua pratica € carregada de
obrigacdo moral e ética, lhe concede a autonomia como valor profissional quando o
professor se defronta com as proprias decisfes a respeito da pratica que realiza. Assim,
ao realizar a pratica profissional, os professores relacionam-se com a comunidade social,
reafirmando seu compromisso e moralidade no seu aspecto também politico por se tratar
de uma “ocupacgdo socialmente encomendada e responsabilizada publicamente”
(CONTRERAS, 2002, p.79). Nessa perspectiva, a obrigacdo ética ganha maior plenitude
ao mediar conflitos e lidar com questfes sociopoliticas que interferem nas atividades de
Ensino.

A competéncia profissional é requisito para que a obrigacdo moral dos professores
e 0 compromisso com a comunidade ocorram, transcendendo um sentido meramente
técnico da agdo didatica, combinando “habilidades, principios e consciéncia do sentido e
das consequéncias das praticas pedagogicas” (CONTRERAS, 2002, p. 83). E uma
dimensdo que abarca a maneira como sdo criados e sustentados os vinculos com as
pessoas, incluindo afetividade, sensibilidade, cumplicidade que permeia a propria
profissdo de professor.

Dessa forma, a competéncia profissional mobiliza recursos intelectuais no
processo de construcdo do repertorio de conhecimentos profissionais, desenvolvimento
de habilidades e técnicas para desenvolver a acdo didatica, bem como a analise e reflexédo
sobre a pratica para favorecer o Ensino.

Pode-se afirmar, entdo, que a profissionalidade esta diretamente ligada aos saberes
dos professores tanto quanto ao seu saber-fazer que se fundem na acdo de ensinar.
Portanto, a sua construcéo e desenvolvimento dependem, em grande parte, do processo

formativo continuado.
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4.5- Algumas Consideracdes: Base de Conhecimentos - (in)suficiente para produzir

a profisséao professor?

Ao preconizar o Ensino com Profissdo, a existéncia de uma Base de
Conhecimentos especializados torna-se fulcral na condicao de dar sustentacdo formativa
aos profissionais e as suas a¢des educativas. Mizukami (2013), ao salientar que uma das
caracteristicas centrais das profissdes € um corpo especializado de conhecimentos,
justifica que a explicitacdo da base de conhecimento para a docéncia é fundamental
(p.53).

Considerando que a Base de Conhecimentos contempla um conjunto de
elementos articulados considerados necessarios para o exercicio da docéncia, Mizukami
(2004), ao apontar sobre a questdo da aprendizagem da docéncia, coloca em evidéncia a

Base de Conhecimentos para o Ensino, assim definida pela autora:

“A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des que séo
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar e
aprender, em diferentes areas do conhecimento, niveis, contextos e
modalidades de ensino. Essa base envolve conhecimentos de diferentes
naturezas, todos necessarios e indispensaveis para a atuacdo
profissional.” (MIZUKAMI, 2004, p. 38)

Dessa forma, pensando nessa Base que deve permear a atividade docente, Gatti et
al (2019) nos lembram que ao discutirmos a formacédo de professores para a Educacgédo
Bésica, € relevante levar em consideracdo sobre qual é o papel da escolaridade na
contemporaneidade, pois é necessario que os profissionais do Ensino oferecam as novas
geracoes:

“(...) condi¢des de apropriacao de conhecimentos relevantes a vida
humana, aos conhecimentos sobre a natureza e a vida social e
comunitaria, mas também envolve a formacao de pessoas em valores,
atitudes, relagdes construtivas, colaborativas, ou seja, a formagdo como
pessoas que partilham responsabilidades, uma formacdo que lhes

permita exercer a cidadania com a consciéncia clara de direitos e

deveres, dos cuidados de si e do outro, do valor do meio ambiente.”
(GATTI et al, 2019, p.35)
Com isso, os conhecimentos dos Profissionais da Educagdo implicam, inclusive,

em uma formagé&o cultural e humanista que propicie compreensdo e problematizagao da
realidade social para intervencéo futura consciente dos cidadaos formados.
Outra contribuicdo relevante nesse processo refere-se aos estudos de Gauthier

(1998) que considera a necessidade de superar os entraves de um “Oficio sem saberes”
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(referindo-se a nocdo de que basta conhecer o conteddo e ter talento para ensinar), assim
como transcender a ideia dos ‘“Saberes sem oficio” (baseado em conhecimentos
cientificos e em pesquisas académicas que acabam por ndo incorporar o professor real em
sala de aula nesses saberes).

De acordo com esse mesmo autor, uma proje¢ao de “saberes sem oficio”,
descolados da pratica docente, caminha na diregdo de uma desprofissionalizacdo da
atividade docente, levando alguns professores a permanecerem em uma pratica apoiada
em um “oficio sem saberes” que se consubstancia na intui¢ao, bom senso, experiéncia
pessoal etc. Portanto, a fim de superar os extremos de um oficio sem saberes e de um
saber sem oficio, Gauthier (1998) apresenta a proposta de um “Oficio feito de saberes”,
no intuito que essa formacao possa considerar um amalgama de diversos saberes.

Contudo, sabemos que a construcdo de uma Base de Conhecimentos como
pressuposto para a profissdo docente ndo € tarefa simples a se realizar no momento em
que coexistem as Idades do Ensino e da Profissdo, oscilando a funcdo da docéncia
enquanto vocacao, oficio e profissao representadas através de situagdes reais e cotidianas,
tais como: manutencdo da feminizacdo do magistério na Educacdo Infantil e Primeiros
Anos do Ensino Fundamental; baixos salarios; condices materiais de trabalho
insuficientes; pouca valorizacdo social; falta de atratividade para a carreira docente; néo
reconhecimento dos professores da Educacdo Bésica como produtores de saberes;
significativas diferencas entre o ensino publico e privado/ rural e urbano; entre outros.

Nessa direcdo, Tardif (2013) ressalta que, para a concretizacao da atual idade da
profissdo no ensino, faz-se necessario que se fortalecam as condi¢des de trabalho do
docente e que seja dada uma atencgdo ao seu processo de formacao, incitando a Base de
Conhecimentos proprios para o ensino.

Edificar uma Base de Conhecimentos para 0 ensino, que esteja em constante
aprimoramento, € uma das premissas para produzir a profissdo docente. Os
conhecimentos de diferentes naturezas déo suporte ao processo de tomada de deciséo dos
docentes, referentes a aprendizagem dos estudantes, nas situa¢fes instaveis da sala de
aula.

No entanto, ainda dependemos de politicas publicas que estejam comprometidas
com avancos para alcangcarmos um patamar profissional digno, que de fato promova a
ampliacdo de um repertério dos saberes docentes e conhecimentos profissionais com
condigdes de infraestrutura escolar, de trabalho e valorizagédo para que o professor possa

firmar-se enquanto profissional (NOVOA, 2017).
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Assim, acreditamos que uma Base de Conhecimentos fortemente edificada €
condicdo sine qua non para o exercicio da docéncia, mas nao é suficiente para produzir a
profissdo em sua plenitude mediante falta de condigdes dignas de trabalho e de
valorizacgéo reais que nao favorecem o desenvolvimento da profissionalidade docente e,
por conseguinte, prejudica sua profissionalizacéo.

Nessa perspectiva, torna-se relevante verificarmos o que o Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES pode nos revelar ao buscarmos dados de pesquisas que
contemplam as dimensdes abordadas neste trabalho e que compdem a Base de

Conhecimentos do professor. E sobre esse aspecto que trataremos no préximo capitulo.
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Capitulo 5 - BANCO DE TESES E DISSERTACOES DA CAPES: O QUE ELE
NOS REVELA COM RELACAO AS COMPETENCIAS PROFISSIONAIS E O
PROFESSOR MULTIDISCIPLINAR?

Neste capitulo apresentaremos os resultados do levantamento realizado no
Catalogo de Teses & Dissertacbes da CAPES acerca do Conhecimento Profissional,
Pratica Profissional, Engajamento Profissional, bem como sobre a Base de
Conhecimentos do professor multidisciplinar da Educacdo Basica. O trabalho
concentrou-se em verificar as producdes académicas -no periodo compreendido entre
2002 e 2019- sobre as dimensdes abordadas na presente pesquisa em ambito nacional.

Os resultados estdo divididos em duas etapas: andlise quantitativa e analise
qualitativa. Para a analise quantitativa (Fase A) foram apuradas as quantidades de
pesquisas por eixos, ano de publicacdo, Instituicdes das pesquisas, regides brasileiras
onde foram desenvolvidas as pesquisas, tipo de abordagem, instrumentos utilizados e o0s
autores de aporte tedrico. Demonstramos os resultados com figuras do tipo gréficos.

Para a analise qualitativa (Fase B) consideramos 0s objetivos das pesquisas € 0s
seus resultados para fazermos a andlise de conteido. Optamos por manter 0s eixos a
priori, ficando constituidos por Conhecimento Profissional (CO-PRO), Prética
Profissional (PRA-PRO), Engajamento/Compromisso Profissional (ENGA-PRO) e Base
de Conhecimentos. Por fim, tecemos algumas consideracdes ao ressaltar o entrelacamento
dos eixos analisados, bem como ao pensar na permeabilidade dos elementos pertencentes

aos eixos.
5.1- Fase A: Analise quantitativa

A busca foi realizada por um conjunto de descritores que permitiram identificar as
pesquisas realizadas, assim como dividi-las por grupos. Sobre Pratica Profissional
obtivemos o resultado de mais da metade do total das pesquisas selecionadas para o
corpus desse trabalho, ou seja, 21 trabalhos. Em seguida aparece o descritor
Conhecimento Profissional, contemplando 11 pesquisas, um pouco menos que um tergo
do total; Base de Conhecimento, ficamos com apenas 5 trabalhos para analisar e, por
ultimo, com apenas 2 trabalhos, o Engajamento/ Compromisso Profissional, compondo

cerca de cinco por cento do total de pesquisas analisadas.
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Figura 5 - Quantidade de pesquisas por eixos

Quantidade de pesquisas por eixos

B Conhedmento Profissional
B Pratica Profissional
1 Engzjamento/Compromisso Profissional

M Base de Conhecimento

Fonte: Elaborado pelos autores

A respeito do ano de publicacdo das pesquisas, podemos dizer que ndo € um
movimento linear, apenas ascendente ou descendente. Verificamos que ha maior
concentracdo de publicacdes no ano de 2013, enquanto que a menor incidéncia esta nos
anos de 2004 e 2009. Interessante observar que para o recorte da presente pesquisa, ndo
houve trabalhos selecionados nos anos de 2010, 2011, 2012 e 2018.

Figura 6 - Ano de publicacdo das pesquisas

Ano de publicacao das pesquisas

D PP D PP DD DD
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Fonte: Elaborado pelos autores
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Ao verificarmos as Instituicdes que oportunizaram a realizacdo das pesquisas, ha
um indice grande em relacdo a UFSCAR, onde se encontra boa parte dos trabalhos. Em
seguida aparecem USP, UFRJ e UFPI com os maiores indices.

Figura 7 - Instituicbes das pesquisas

Instituicoes das pesquisas
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Fonte: Elaborado pelos autores
Em relacdo a regido do Brasil com maior concentracdo de trabalhos para esse
estudo, verificamos gque a regido Sudeste ocupa a posicdo de lideranca. Seguidamente
aparecem as regides Sul e Nordeste como l6cus das pesquisas. A regido Norte € a que

menos produziu trabalhos de acordo com o interesse do nosso estudo.

Figura 8 - Regides das pesquisas desenvolvidas no Brasil

Regioes das pesquisas desenvolvidas no Brasil
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Fonte: Elaborado pelos autores

Todos os trabalhos, selecionados para o corpus de analise da presente pesquisa,
sdo do tipo qualitativo, diferenciando o tipo de abordagem. O “Estudo de caso” € o que

mais se destaca, seguido por “Pesquisa Acdo-Colaborativa” e “Construtivo
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Colaborativa”. Em alguns resumos ndo havia a identificacdo de abordagem utilizada na

pesquisa.

Figura 9 - Abordagens das pesquisas

Abordagens das pesquisas
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Fonte: Elaborado pelos autores

Os instrumentos utilizados para coleta de dados, nas pesquisas analisadas, séo bem
variados. A entrevista semiestruturada é o recurso de destaque nos trabalhos. Diversas
pesquisas utilizaram a combinacdo de mais de um instrumento, enquanto outras nao

indicaram instrumentos de coleta utilizados.

Figura 10 - Instrumentos utilizados nas pesquisas

Instrumentos utilizados nas pesquisas

Fonte: Elaborado pelos autores

Em varios resumos lidos, ndo foram citados os referenciais teoricos utilizados. Em
diversos deles também apareceu a expressao “entre outros” ao se referir ao aporte tedrico

da pesquisa. Essa opc¢do ndo esta demonstrada nos gréaficos.
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O autor mais referenciado sobre a Préatica Profissional foi Anténio Novoa. Em
relagdo ao Conhecimento Profissional, Lee Shulman é destaque, assim como sobre a Base
de Conhecimentos. A respeito do Engajamento/ Compromisso Profissional o Gnico aporte
teorico, citado em um dos dois trabalhos analisados, € Paulo Freire. Por esse motivo nao

o0 indicamos em um grafico.

Figura 11 - Autores sobre a Préatica Profissional
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Fonte: Elaborado pelos autores
Figura 12 - Autores sobre o Conhecimento Profissional
Autores sobre Conhecimento Profissional
A A
3,5
3_
2,5
2_
1,5
1_
0,5
0_
o M 2 £ 3 C M o M 5 @ % C C B = £ F o 83 ™ 3 o C %=
= W = = c = o s = £ = =
S g EEfcty s e f ;85385 388¢E%
@ = @™ ¥ O & o -;::&LIMS_—EE::;:ZEQOEI—
ﬁ&*E%UC = B &= =2 = Moo Emm‘c
< @ @ = G @ E = = c o
[t = =] =1
<L =] w @
3 o
=
u
£
E

Fonte: Elaborado pelos autores
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Figura 13 - Autores sobre a Base de Conhecimento

Autores sobre a Base de Conhecimento
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Fonte: Elaborado pelos autores

Pudemos verificar que alguns autores foram citados em trés dos quatro eixos de
andlise: Shulman, N6voa e Garcia estdo presentes nos aportes tedricos ao referenciar a
respeito do Conhecimento Profissional, Pratica Profissional e Base de Conhecimentos.
Reiteramos, com isso, que 0s autores em evidéncia sdo referéncias de grande relevancia

no campo da formacdo de professores no Brasil.
5.2- Fase B: Anélise qualitativa

Para a fase de andlise qualitativa utilizamos os dados referentes aos objetivos e
resultados das pesquisas. Seguindo orientacbes de Ludke e André (1986) fizemos a
analise de conteldo a partir da categorizacdo tematica. Utilizamos os eixos da tematica
do préprio trabalho e dos termos de busca no Banco de Dados, procurando atribuir maior
consisténcia as dimensdes da competéncia profissional dos professores (BRASIL, 2020).

Assim sendo, ficamos com os eixos: CONHECIMENTO PROFISSIONAL,
PRATICA PROFISSIONAL, ENGAJAMENTO/COMPROMISSO PROFISSIONAL E
BASE DE CONHECIMENTO.
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ApOs leituras sucessivas, que “devem possibilitar a divisdo do material em seus
elementos componentes” (Ludke e André, 1986, p. 48), procuramos identificar alguns

elementos que caracterizassem as categorias.
» Quanto aos objetivos das pesquisas

Na busca realizada com o descritor “Conhecimento Profissional” e a partir da
andlise dos resumos dos trabalhos selecionados, podemos perceber que quanto aos
objetivos eles se pautam por: investigar, analisar, identificar e compreender o aspecto do
desenvolvimento profissional dos professores. Nos objetivos sdo ressaltadas questdes de
contribuicdo da formacéo inicial, a aproximacdo entre os egressos e a profissao docente,
0 espacgo para reflexdo na formacéo continuada, relacGes entre experiéncia pessoal e
profissional.

Ao se tratar dos trabalhos do descritor “Pratica Profissional”, verificamos que
0s objetivos se remetem a analisar, investigar, caracterizar, refletir, identificar,
compreender e problematizar as a¢Oes dos professores e seus saberes, de acordo com a
formagdo que tiveram e o cotidiano escolar a que estdo inseridos. A reflexdo também é
ressaltada em alguns objetivos ao se referir a pratica profissional, assim como o “tornar-
se professor”.

A respeito do “Engajamento/ Compromisso Profissional” o0s objetivos
preconizam a ressignificacdo da pratica do professor e a articulacdo de pressupostos da
educacdo inclusiva na pratica docente.

Em relacdo aos descritores da busca que utilizaram o termo “Base de
Conhecimento”, podemos dizer que os objetivos ficam entre analisar, identificar e
descrever sobre o desenvolvimento profissional dos professores e os conhecimentos

necessarios ao exercicio da profissao.
» Quanto aos resultados das pesquisas

Separados por eixos tematicos, definidos a priori, constituidos por elementos
emergidos a posteriori (apds a analise de conteudo), apresentamos algumas consideracgoes
sobre os resultados que seguem por uma ordem quantitativa, sendo apresentado primeiro
0 eix0 com mais pesquisas e seguindo para os demais em quantitativo menor de trabalhos

pertencentes a cada um.



Quadro 7 - Eixos de analise, elementos e total de pesquisas
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EIXOS

ELEMENTOS

TOTAL DE
PESQUISAS

PRATICA
PROFISSIONAL

aprendizagem da docéncia
construcdo da identidade profissional
fonte de saberes

formacéo continuada

uso de dispositivos para reflexdo
PIBID como boa prética de iniciacdo
caréncia de conhecimentos
dificuldades na acéo cotidiana

21

CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

constituido por carater biografico

legitimado em momentos de discussdo

a importancia do “outro social”

coletividade

troca com os pares na construgdo do conhecimento
formacéo continuada

11

BASE DE
CONHECIMENTOS

fragilidade da base de conhecimento na educagdo
no campo

importancia da formacdo continuada

conhecimento pedagdégico geral

a base é uma constru¢do social

ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

ressignificacdo da prética

autoformacéo

Fonte: Elaborado pelos autores

Descrevemos, a seguir, todos os elementos que emergiram da anélise de conteudo,

embora nem todos se alinhem com o foco do nosso trabalho que perpassa pela questdo da

formacéo continuada, no sentido da Profissionalizacdo do Ensino.

Contudo, optamos por ndo descartar os elementos que se direcionavam a outros

aspectos na intencdo de ressaltar as variaveis que fazem parte da base de formacdo do

professor. Enfatizamos, também, que ao sermos fiéis com os descritores utilizados,

fizemos uso dos trabalhos pertencentes a cada grupo de descritores. Porém, percebemos

que elementos iguais apareceram em eixos diferentes e acabaram por se repetir na analise

dos mesmos. Portanto, consideramos que isso nos revela uma dificuldade em separar as

dimensGes da competéncia profissional (BRASIL, 2020) que bem diz a literatura sdo

interseccionadas, podendo haver um descompasso quando focada apenas uma dimenséo.
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< PRATICA PROFISSIONAL

Para esse eixo, contamos com a maior parte dos trabalhos analisados, em uma
somatdria de vinte e uma pesquisas (SILVEIRA, 2002; CAMARGO, 2002; GOMES,
2003; CONTI, 2003; DANAGA, 2004; LONGUINI, 2006; HOLLANDA, 2007;
TROMBETTA, 2008, SOARES, 2008; SOUZA, 2008; TENO, 2013; SILVA, 2013;
GONZALES, 2013; VOLTARELLI, 2013; TORRALBA, 2014; CERUTTI, 2014;
OLIVEIRA, 2014; CARCARA, 2014; MARTINS, 2017; FACANHA, 2017; BENICIO,
2019).

Os trabalhos analisados, a respeito da Pratica Profissional direcionada a Educacao
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental apresentam elementos descritos a seguir,
na construcao de um texto Gnico para apresentar os resultados.

A ideia de aprendizagem da docéncia € bastante presente. No trabalho de Silveira
(2002), constata-se que essa aprendizagem esta relacionada com aspectos institucionais,
relacionamento com os pares e o trato com as categorias da base de conhecimento.

Nessa direcdo, a Prética Profissional é responsavel por interferir no processo de
ressignificacdo da acdo docente, havendo a necessidade de resgate e apropriacdo dos
saberes “invisiveis” produzidos ao longo da vida dos professores, conforme aponta o
estudo de Gomes (2013). A medida que ela seja critica e reflexiva, revestida da
importdncia de uma pratica transformadora, a Pratica Profissional possibilita a
ressignificacdo identitaria e profissional, de acordo com Silva (2013).

Longuini (2006) apresenta como resultado de sua pesquisa, envolvendo
professoras aspirantes e professoras experientes, que a aprendizagem da docéncia amplia
a base de conhecimentos para o ensino e é sempre realimentada. Nesse sentido, podemos
dizer que esta relacionada a construcdo da identidade docente, a qual depende da préatica
para se constituir. Portanto, corroborando com essa afirmacdo, o estudo de Voltarelli
(2013) faz apontamentos sobre a convic¢do que as professoras participantes tém ao
referirem-se a Pratica Profissional como fonte de saberes para a aprendizagem da
docéncia na creche.

Entre as ideias de identidade profissional e género, Martins (2017) contribui com
sua pesquisa para romper com as expectativas de que a figura do professor, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental sejam mulheres. O autor discute que o0 processo de

constituicdo das identidades de professores homens para esse ciclo do ensino precisa se
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desviar do ideario de que a docéncia esta predisposta ao género, mas sim ao desejo de ser
professor e a profissionalizacéo.

Outro elemento, presente nos trabalhos, refere-se a formagéo continuada como
sendo inerente a pratica profissional. E nessa formagc&o que s&o oferecidos subsidios para
qualificar a préatica, como nos traz Camargo (2002), Conti (2003) e Danaga (2004). Uma
proposta de formacdo continuada em contexto, elaborada em parceria com o0s
profissionais da propria Instituicdo e direcionada para a discussdo das necessidades e
interesses relacionados as préaticas pedagdgicas concretas, mostrou-se bastante positiva e
diferenciada no trabalho de Holanda (2007). Essa constatacdo nos remete a ideia presente
nos documentos formativos de que a formac&o continuada é componente essencial para a
profissionalizacdo (BRASIL, 2020). Ainda sobre a formagdo continuada, Trombeta
(2008) ressalta a importancia desse movimento para que o0s professores consigam
harmonizar mais a dimensdo tedrica com a dimensdo pratica presentes no processo
pedagdgico.

Ao pesquisar a pratica através das narrativas de professores e memoriais, Soares
(2008) e Teno (2013) consideram esses dispositivos como disparadores da ressignificacao
da identidade docente, de uma reconfiguracéo das préaticas profissionais e de reflexdes;
também promove a tomada de consciéncia e indicam caminhos para a valorizacao
profissional. Recorrendo ao nosso aporte tedrico, Névoa (2017) nos chama a atencdo para
que os dispositivos sejam aliados do professor e da profissdo docente no intuito de
promover a reflexdo e produzir a profissdo de professor.

Em contrapartida, o trabalho de Souza (2008) denuncia a falta de tempo e espacgo
para reflexdes que as profissionais que trabalham em creche precisam, pois acabam
agindo na urgéncia dos problemas imediatos sem conseguir, na maioria das vezes, ter
parametros entre o que se espera da faixa etaria atendida e o que pode ser pensado para
atender a demanda mais fundamentada.

Outro aspecto elencado nessa categoria, refere-se a insercdo na préatica docente,
que é sempre um aspecto muito desafiador. O PIBID revela-se, na pesquisa de Oliveira
(2014) como elemento importante na formacdo inicial e para a insercdo na préatica
docente, no intuito de promover a construgdo de identidade profissional e 0s saberes
experienciais. Os conhecimentos experienciais sdo responsaveis pela configuracdo da
pratica, conforme expde Carcara (2014), juntamente com os conhecimentos adquiridos
na formacdo inicial e continua. Nesse sentido, a escola é o lugar privilegiado de

formacd@o para os docentes por meio de suas experiéncias praticas e a partilha dos
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conhecimentos de trabalho entre os pares, indicados como fontes principais de seus
saberes, de acordo com o trabalho de Facanha (2017). Nessa direcdo, podemos dizer que
0 PNE favoreceu a implantagdo do PIBID que configurou um beneficio para a formagéo
docente.

Relacionadas a pratica profissional também sdo denunciadas dificuldades para
lidar com as diversidades. Gonzales (2013) aponta para a necessidade da efetivacdo de
um curriculo na formagdo inicial que garanta uma preparacdo para lidar com as inclusdes
na escola. Em uma intengdo parecida, Cerutti (2014) clama pela formacéo de base do
professor contemplar o uso das tecnologias nas disciplinas formadoras. Esse estudo
mostrou que saber utilizar a ferramenta tecnolégica no cotidiano pessoal ndo garante que
o professor faca a devida associagdo na sua pratica como docente. Essa constatacdo nos
faz pensar a respeito das politicas educacionais que preconizam o uso de tecnologias e
enaltecem o trabalho com a diversidade, mas, no entanto, ndo versam sobre a viabilizacdo
de infraestrutura fisica das escolas para o atendimento das necessidades dos estudantes.

Torralba (2014) apresenta um estudo que busca, na préatica profissional, identificar
bons professores. Em sua pesquisa, retrata que as “boas professoras” buscam preservar
seus pontos de vista, mesmo diante de condicGes adversas colocadas pelo mercado
competitivo e da inser¢do dessas escolas na légica neoliberal e empresarial, em que
discursos de competéncia e exceléncia ganham primazia. Aspectos dessa natureza foram
encontrados nos referenciais analisados para a nossa pesquisa (0s quais ancoram-se na
premissa de qualificacdo profissional projetando a perspectiva de se formar bons
professores) e nas premissas da nova politica da BNC- Formacdo de professores
(BRASIL, 2020).

Na préatica profissional, os conhecimentos dos professores sdo expostos. Nas
pesquisas de Longuini (2006) e Facanha (2017) € denunciada a caréncia do
conhecimento pedagdgico do contetido e do conhecimento especifico no exercicio da
profissdo docente. O conhecimento pedagogico geral aparece como sendo 0 mais
presente nessa pratica dos professores de Educagédo Infantil e Ensino Fundamental dos
Anos Iniciais. Nesse sentido, de acordo com os estudos de Shulman (2007) os
conhecimentos da base de formacao vao muito além desses identificados nas pesquisas
e inclusive o conhecimento pedagogico do contetudo -que caracteriza 0 conhecimento
profissional docente- acaba por estar ausente.

Por fim, é possivel dizer que a pratica profissional também carrega uma carga

de sofrimento e de prazer. Benicio (2019) apresenta uma constatagdo ao trazer a tona o
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sofrimento como elemento constituinte da pratica profissional dos professores dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental; a desvalorizacdo da profissdo é apontada como um dos
principais fatores desse mal-estar. Em contrapartida, o autor traz que as vivéncias de
prazer na pratica profissional, dessas professoras, sdo expressas quando se sentem
valorizadas e reconhecidas pelos pais, estudantes e comunidade. Como forma de
enfrentamento desse sofrimento, o uso da fala é a forma de desabafar e o distanciamento
do local de trabalho alivia esse sentimento.

% CONHECIMENTO PROFISSIONAL

Ao analisar os resultados desse eixo, podemos dizer sobre alguns elementos
presentes nas pesquisas selecionadas para o corpus desse trabalho que abordam sobre a
Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental | Anos Iniciais. Para isso, contamos com onze
pesquisas (PROENCA, 2003; BERNARDO, 2003; CAMPQOS, 2006; NOGUEIRA, 2006;
MONTALVAO, 2008; RODRIGUES, 2013; MUELLER, 2013; SOUSA, 2016;
CARNEIRO, 2016; RAYCHTOCK, 2017; ALMEIDA, 2017).

Os trabalhos que compuseram o eixo do Conhecimento Profissional contribuiram
com a indicacdo dos elementos descritos a seguir, apresentados em um texto que
contempla os resultados.

Carneiro (2016) nos traz a questdo do carater biografico que compde o
conhecimento profissional. A autora afirma que a constituicdo da profissdo das
professoras envolve diferentes aprendizagens e experiéncias que atravessam suas
histérias. Em seu trabalho, realizado com base na pesquisa narrativa, Carneiro (2016)
afirma a ideia de que a narrativa é capaz de reconstruir e reinaugurar outros sentidos na e
para a escola, pois ela “produz experiéncia, ¢ transformadora e formadora a medida que
possibilita ao sujeito olhar a si mesmo e para sua vida a partir de um novo ponto de vista”.
Os autores NoOvoa (1992) e Tardif (2002) abordam a questdo do conhecimento
profissional que destacamos ser amalgamado pelo conhecimento de vida, pessoal, dos
professores.

Nesse mesmo sentido, em uma pesquisa etnografica, Campos (2006) considera
que depoimentos feitos pelas professoras sdéo uma forma de conhecimento sobre sua
pratica. Ou seja, ao ter espago para externar sobre o seu “eu profissional”, as professoras
resgatam seus conhecimentos e os legitima.

Seguindo pela via de ter um espaco para compartilhar conhecimentos e

experiéncias, Nogueira (2006) elucida, através dos resultados de sua pesquisa, a
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importincia do “outro social”;, esse acaba sendo um elemento constitutivo de sua
identidade profissional, ocorrendo na relagédo com o outro as experiéncias culturais que
definem o desenvolvimento do ser professor. A autora ainda ressalta que a interiorizagéo
do conhecimento profissional se configura para cada sujeito de forma Unica e particular.

Complementando o exposto acima, Mueller (2013) colabora com seu estudo
alertando para a necessidade de que o desenvolvimento profissional, através dos
conhecimentos que o subsidia, seja construido e reconstruido em um movimento mais
coletivo.

Ao apropriar-se dos fazeres e saberes, Proenca (2003) traz a importancia do
registro na construgéo de acgdes e intervencdes e na constru¢do da competéncia pessoal
do educador no exercicio da profissdo docente. Esse tipo de dispositivo (registro)
propicia, inclusive, a pratica da reflexao sobre o proprio trabalho. Nesse sentido, Sousa
(2016) enfatiza a necessidade de ampliar a reflexdo nos processos formativos como
aspecto que favorece ao autoconhecimento e conhecimento da prética.

Presente em boa parte dos resultados das pesquisas analisadas esteve, inclusive, a
importancia da formacdo continuada tendo a escola como locus de formacdo na
construcdo do conhecimento profissional dos professores. Bernardo (2003) reitera e
complementa essa necessidade enfatizando a importancia de serem considerados, nas
formacgGes continuadas, 0s conhecimentos provenientes das pesquisas universitarias na
formacdo e construcdo do conhecimento profissional do professor. Rodrigues (2013)
aponta a formacéo continuada online como positiva para o desenvolvimento profissional
docente, possibilitando- inclusive- o compartilhamento de experiéncias com professores
de diferentes localidades do Brasil.

De forma sutil, no trabalho de Raychtock (2017) é denunciada a auséncia do
conhecimento do saber agir na formacdo inicial dos professores, o que devera
consubstanciar um conhecimento na pratica profissional, que dependera conjuntamente
de uma formacéo continuada. Tardif (2021) considera o conhecimento do saber agir como
essencial da competéncia profissional, fazendo parte do seu Referencial de competéncias
recentemente.

Sobre os saberes docentes, constata-se no trabalho de Almeida (2017) que o
ensino € um ato investigativo que exige conhecimentos diversos e também especializados,
assim como a mobilizagéo de diversos saberes. Alinhamos essa constatacdo aos estudos
de Tardif (2002) ao afirmar que os saberes s@o provenientes de fontes plurais e

heterogéneas.
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No processo de partilha desses saberes e na troca com o0s pares € que 0s resultados
da pesquisa da autora endossam os de outras pesquisas analisadas, corroborando para a
importancia do trabalho em grupo nas escolas e contribuindo muito para o
desenvolvimento profissional das professoras iniciantes também, de acordo com
Montalvdo (2008). Assim, nos reportamos a Ndévoa ao lembrar que o autor ressalta a
importancia da troca com pares otimiza a formacéo do professor sempre em constante

aprendizagem.

% BASE DE CONHECIMENTO

O presente eixo, contou com um numero reduzido de trabalhos. Somente 5
pesquisas compuseram a andlise (ROCHA, 2007; SANTOS, 2008; NASCIMENTO,
2015; CARDOSO, 2016; CRUZ, 2019).

Os trabalhos elencados pela Base de Conhecimento retratam situacfes a respeito
de professores leigos, professores iniciantes e professores experientes na Educacgdo
Infantil e Ensino Fundamental I anos iniciais.

Rocha (2007), ao pesquisar sobre professoras leigas no campo, evidencia que a
base de conhecimentos delas é fraca, mecanica e estereotipada; as professoras parecem
ter no¢des do conhecimento pedagdgico geral e firmam seu ensino sobre ele. Em relacéo
aos conhecimentos especificos, as professoras 0os dominam precariamente, repetindo o
que aprenderam com seus professores.

Ao pensar a Base de Conhecimentos de professores iniciantes, Santos (2008) diz
que os processos formativos se integram num movimento de interdependéncia e
interacdo, possibilitando a relacdo entre a base de conhecimentos que o professor
(estudante) constréi e a projecdo de uma pratica docente, a partir de elementos tedricos —
praticos que se cruzam durante o0 percurso.

Reportando-nos a formacdo inicial, também contamos com a pesquisa de
Nascimento (2015), que comparou um curso de Pedagogia no Brasil e Mestrados
Profissionais em Portugal acerca da Base de Conhecimentos. Em seus resultados, a autora
constatou que em Portugal- na formacdo inicial- ha o predominio dos conhecimentos nas
dimens@es pedagdgica e cientifica em detrimento da didatica e tecnoldgica. No Brasil, ha
maior relevancia nas dimensbes pedagdgica e didatica, desfavorecendo a tecnoldgica e
cientifica. Com isso, a Base de Conhecimentos dos professores - de Educagéo Infantil e

Ensino Fundamental I anos iniciais- ndo é completa em ambas as localidades.
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No estudo desenvolvido por Cardoso (2016), em que as analises realizadas na
pesquisa indicaram que aprender a ser professor € um processo que se aprimora ao
longo da vida, constatou-se que a demanda formativa para a atuacdo do professor
multidisciplinar envolve principalmente o conhecimento pedagogico geral, definido por
Shulman, da Base de Conhecimentos.

Cruz (2019) pesquisou sobre a base de conhecimentos para o ensino de
professores experientes. A autora identificou que a Base se configura como um conjunto
de conhecimentos praticos, funcionais e experienciais retratados através da acdo dos
professores. Também ressalta a importancia dos contextos profissionais e as condi¢oes
de trabalho para a construcdo dessa Base. Dessa forma, a Base é uma construcgao social,
um processo continuo e esta relacionada com os processos de aprendizagem da docéncia

a partir das experiéncias como estudante e com a formacao inicial e continuada.

% ENGAJAMENTO/COMPROMISSO PROFISSIONAL

Apenas dois trabalhos foram analisados como constituintes desse eixo. Eles
versam sobre a formacéo em servico e a autoformacdo (SARTORI, 2009; PINTO, 2015).

Sartori (2009), ao pesquisar sobre a possibilidade de ressignificacdo da pratica e
da (re)construcdo tedrica na formacdo em servigo, destaca que O COMPromisso
profissional é reafirmado - ap6s a formacao em servico- através de novos olhares ao ato
de ensinar, a articulacdo teoria e préatica, aos procedimentos metodoldgicos e as
possibilidades de préticas interdisciplinares.

Ao se tratar de educacdo inclusiva, sabemos da lacuna deste conhecimento na
formacdo inicial e também continuada dos professores. Nesse sentido, a autoformacao
aparece no trabalho de Pinto (2015), revelando que a responsabilidade e 0 compromisso
profissional do professor é que propicia um acolhimento, a participacdo e um atendimento
baseado na igualdade e respeito as diferencas dos estudantes no processo educativo
inclusivo. O estudo da autora possibilitou pensar na necessidade de reflexdo sobre a
organizacao de recursos especificos as criangas com deficiéncia no planejamento docente
juntamente com a necessidade de andlise coletiva sobre a construcdo da proposta

pedagogica de Educacdo Infantil para uma melhor efetivacéo.
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5.3- Algumas Considerac0es: a interseccédo dos eixos - permeabilidade dos elementos

entre as dimensoes

Finalizada a apresentacéo dos resultados do levantamento realizado na base de
dados CAPES, conseguimos elencar elementos presentes em cada um dos eixos,
caracterizando o Conhecimento Profissional, a Pratica Profissional, o Engajamento
Profissional, bem como a Base de Conhecimentos para a docéncia.

Constatamos que varios elementos identificados nos eixos transitam entre um e
outro. Percebemos interseccdo e permeabilidade entre os elementos identificados,
principalmente entre os eixos da Préatica Profissional e 0 Conhecimento Profissional.

Inferimos que o Conhecimento Profissional qualifica a Prética, a qual depende do
primeiro para se efetivar com competéncia ¢ do Engajamento para otimizar o “saber
fazer”. Ha, portanto, uma relacao de interdependéncia dessas dimensoes, ficando dificil
de segrega-las a ndo ser por uma questdo didatica.

No momento em que a Pratica revela os conhecimentos, ela utiliza-se da Base de
Formagdo e a realimenta, amplia e transforma com o Engajamento que revela o
compromisso do professor com a sua profissao. Com isso, o desenvolvimento profissional
vai ganhando robustez, legitimando-se ao longo da carreira, provocando a
profissionalidade docente e reconstruindo continuamente a identidade profissional.

Esses aspectos sugerem que a formacéo continuada é imprescindivel para formar
profissionais competentes, exigindo a profissionalizacao.

Nessa direcdo, os elementos identificados nos eixos deste trabalho contribuem
para a afirmacédo feita no paragrafo anterior, onde a Préatica Profissional assume grande
relevancia na atividade docente, sendo responsavel pela a aprendizagem da docéncia e
construcdo da identidade do professor. Tal constatacdo infere na questdo do avancgo das
ideias de profissionalizacdo docente ao longo dos anos colocando a preocupagdo com a
pratica profissional em evidéncia.

O Engajamento Profissional configura-se como um compromisso de carater
peculiar a cada individuo, necessario para a ressignificacdo de conhecimentos e da prética
e deveria reverter-se ao trabalho coletivo nas escolas.

As trés dimensdes analisadas apontam para uma completude do trabalho docente.
Assim, consideramos que a Base de Formacdo do professor multidisciplinar envolve

fontes diversas de conhecimento, mas também envolve um compromisso social.
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Por fim, podemos dizer que os eixos analisados fizeram emergir elementos
constitutivos de cada dimensdo e ndo objetivos prescritivos como nos referenciais
analisados e na BNC - Formacédo (BRASL, 2020).
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou investigar, através de uma pesquisa bibliogréfica, a
Base de formacdo que fundamenta o Conhecimento, a Pratica e o Engajamento
profissional do professor multidisciplinar da Educacdo Basica, no processo de
Profissionalizagdo do Ensino, considerando as trés dimensdes da competéncia
profissional (BRASIL, 2020) que contribuem para o desenvolvimento profissional
docente.

No processo de construcdo deste trabalho, a partir de um estudo exploratério e
descritivo, situado no campo da formacdo de professores, procuramos analisar: a
trajetoria temporal das iniciativas de formac&o docente ao longo das ultimas décadas, nos
reportando as politicas de formacdo, a literatura especializada no campo e estudo do tipo
“estado da arte” no portal da CAPES. Este Gltimo abarcou as produgdes académicas no
periodo de 2002 a 2019, na tentativa de mapear dados em um processo que considera a
evolucdo histérica, a influéncia das politicas de formacédo e as dimensdes da profissdo
professor permeadas pelo movimento da Profissionalizacdo do Ensino.

Com os resultados obtidos pudemos elaborar trés momentos significativos desta
pesquisa e que atravessaram a propria trajetoria de formacao profissional da pesquisadora,
constituidos por:

e Politicas de formacao, Politicas de Profissionalizacdo

e Literatura especializada no campo da formagdo de professores- Base de

formacéo

e Producdo académica- consulta ao Banco de dados CAPES

Inicialmente, primeiro momento, verificamos que as Ultimas décadas foram
fortemente marcadas por politicas de formacéo na intencdo de incrementar e fortalecer a
profissdo docente, porém, ainda, ha muito a ser conquistado na carreira docente.

As politicas de formacdo, em seu processo de elaboracdo e operacionalizagéo,
apresentam descompassos entre os discursos e a efetivacdo, oscilando entre avancos e
retrocessos desde o inicio do Movimento da Profissionaliza¢cdo do Ensino, nos anos 80
ou se considerarmos as politicas de formacdo na realidade brasileira durante o século XX
(SAVIANI, 2009).

A Profissionalizacdo do Ensino faz parte da pauta educacional brasileira desde a
década de 1980. No Brasil, a abertura democratica ap0s a Constituicdo de 1988

encaminha a sociedade civil a defender a universalizacdo do ensino, como também abre
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espaco para a luta do movimento dos educadores por sua formacdo e sua
Profissionalizagéo.

No intuito de a docéncia ter reconhecimento e valorizagao, a profissdo ndo deveria
ser somente objeto de prioridade no discurso das politicas pablicas. A questdo da
valorizacdo real dos professores é fulcral para a atratividade da profissdo docente na
Educacdo Baésica. Portanto, além de uma politica de formacéo, a profissao precisa contar
com salério digno, jornada de trabalho e planos de carreira que fagam jus a categoria
profissional. Ademais, uma carreira desprestigiada, afetada por diversas politicas de
formacéo aligeiradas e com controle de exercicio, pode receber que tipo de formacao?

Assim, o Movimento da Profissionalizagdo do Ensino no Brasil focaliza o
professor como protagonista, como ocorre em alguns paises. Mas no Brasil, essa
valorizacdo e reconhecimento advém de cima para baixo, ndo parte dos professores,
ficando artificial. Souza Neto e Ayoub (2021) em entrevista com Maurice Tardif,
estudiosos dos saberes docente e formacdo profissional também confirma esta
artificialidade ao questionar se todos os estados adotam 0s mesmos critérios nas
exigéncias de conduta e exercicio da profissionalidade docente dos professores. Na visdo
deste autor, nds podemos ndo ter chegado a idade do oficio se observarmos o que €
cobrado dos professores em termos de conduta profissional. Neste itinerario, as politicas
de formac&o apontam para a exigéncia de uma conduta profissional pautado na ideia da
docéncia como profissdo, mas que na realidade estariam ajudando a estabilizar a docéncia
como oficio.

Portanto, a questdo da Profissionalizacdo do Ensino nas politicas € um elemento
mais retorico, discursivo, do que efetivamente aplicado na realidade da profissao docente,
além de ser marcado por descontinuidades. Neste processo se torna evidente que temos
diferentes projetos de profissionalizacdo (ZEICHNER, 2013), caracterizando o campo
educacional como um espaco de lutas e disputas. Os discursos politicos dos governos, da
sociedade civil, dos profissionais da educacdo e dos tedricos da literatura do campo da
educacdo apresentam divergéncias e disputas, colocando-a em conflito e em confronto.

Historicamente busca-se o reconhecimento da profissdo e a valorizagédo
profissional que nos documentos das politicas revela-se na formacéo inicial, condi¢es
de trabalho, salario, carreira e formagao continuada. Porém, desde as primeiras iniciativas
de formalizar a profissdo docente, foram feitas adequacfes de modelos internacionais,

influenciadas por ideologia neoliberal, sem a devida relagédo com a necessidade formativa
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da realidade brasileira, desconsiderando a importancia de uma formacdo docente
adequada ao contexto do pais.

Nesse sentido, as politicas formativas que se baseiam em prescri¢fes das a¢fes do
professorado, pautadas em competéncias desvinculadas de criticidade e importadas de
outros paises, nos levam a questionamentos do tipo: Ser competente para qué? A quem?
Por qué? A ideia das competéncias (re)afirmadas nos documentos e que é duramente
criticada pela comunidade académica, revela que ha diferencas entre o termo colocado no
texto das politicas e 0 que os teodricos defendem. Desse modo, julgamos importante
destacar que nos cursos de formacdo de professores sdo desenvolvidas as competéncias
humanas e ndo somente as comportamentais. Com isso, ndo eximimos a importancia da
questdo instrumental das competéncias, desde que ndo sejam um fim em si mesma.
Portanto, ha de se ter um equilibrio na expressdo, na terminologia e na sua compreensao.

Assim, através de nossas analises, inferimos que as questdes de Profissionalizacdo
e desprofissionalizacdo docente caminham lado a lado no processo de formagéo. Parece
haver uma linha ténue que as separa e que, muitas vezes, caracteriza a Profissionalizagdo
de uma forma mais retdrica nas politicas educacionais e que pouco se efetiva na realidade
da carreira docente.

Posteriormente, segundo momento, a literatura especializada no campo de
formagdo de professores aponta a necessidade de a formacdo profissional docente
caminhar para uma harmoniosa articulacdo entre formacao universitaria (conhecimentos
universitarios) e campo de atuacdo (saberes docentes), em um entrelacamento entre
Universidade e Escola a fim de que se legitime a Profissionalizacdo dos professores,
contando com uma Base de formacéo.

A Base da formacao do professor perpassa a profissionalidade nas dimensdes do
conhecimento, préatica e engajamento e tem a ver com o tempo, com toda formacao inicial
e ndo s6 continuada. A exigéncia é muito grande para que o professor multidisciplinar
atenda a uma demanda de diferentes areas de conhecimentos em sua atuacgao e € por isso
que o tempo todo se fala em formagéo continuada a fim de que ele dé conta das demandas.

Nesse sentido, no Brasil, 0 que se destaca é um cenario de aligeiramento da
formagéo inicial, de baixos investimentos na oferta de uma carreira atraente e de muitos
investimentos no oferecimento de programas de treinamento (descaracterizando uma
verdadeira formacgédo continuada). Logo, podemos indagar se a formacéo inicial e a
formacédo continuada estdo de acordo com as DCNSs. Essas Diretrizes correspondem as

necessidades formativas dos professores? Ao incidirem sobre os curriculos apresentam
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uma compreensdo contextual da realidade? Dado que a énfase, nas Ultimas décadas, recai
sobre a pratica, essa pratica é compreendida como lugar de formacdo e producdo de
saberes ou apenas como técnica?

Dessa forma, a partir desses questionamentos entende-se que ha necessidade de
se desenvolverem mecanismos de contraposicao a politicas que investem cada vez mais
no aparelhamento dos docentes por meio da imposicdo de pacotes de formacdo
continuada, ora promissores e ora de simples reproducao.

Contudo, verificamos que a formacgdo continuada assume ha tempos um grande
peso no processo de Profissionalizacdo, pois apenas a formacgao universitaria inicial nao
a garante a tdo almejada Profissionalizacdo docente que precisa estar aliada a Prética nas
escolas e subsidiada por condi¢cdes materiais de trabalho que propiciem dignidade ao
docente e aos estudantes. Constatada que apenas a formacao pautada em conhecimentos
universitarios ndo garante a Profissionalizacdo do Ensino tdo almejada, evidencia-se
necessario aliar essa formacao a uma pratica escolar em que o professor assuma a autoria
dos saberes gerados no exercicio da profissionalidade docente a partir de sua experiéncia
e da experiéncia coletiva. Outra constatacdo refere-se a coexisténcia das Idades do Ensino
(TARDIF, 2002) na contemporaneidade, provocando entraves a uma Profissionalizacdo
docente favoravel a carreira.

Desse modo, o aporte teérico nos situou quanto a importancia da edificacéo de
uma Base de Conhecimentos (MIZUKAMI, 2004) que considere e valorize 0s saberes
docentes, onde a Pratica Profissional ocupa centralidade no processo formativo,
desenvolvendo a profissionalidade do professor ao mesmo tempo que o profissionaliza.

Concluindo, um terceiro momento constituiu-se a partir das consultas feitas as
producdes académicas, no portal da CAPES. Com isso, conseguimos apurar elementos
de cada dimensdo analisada (CO-PRO, PRA-PRO, ENGA-PRO), bem como sobre a Base
de Conhecimentos do professor multidisciplinar, pertinentes a literatura consultada no
campo, mas que ndo se coadunam a efetivacdo das politicas formativas, onde o
engajamento profissional mostrou-se pouco explorado nas pesquisas académicas, tendo
um grande peso no discurso politico, por exemplo, da BNC- Formagdo Continuada
(BRASIL, 2020). Isso nos sugere um olhar mais atento e investimento de pesquisas mais
proficuo no campo, haja visto que a ideia de autoformacao foi revelada nas parcas
pesquisas sobre Engajamento Profissional no portal da CAPES e estd fortemente
enaltecida na ultima politica de formagdo docente (BRASIL, 2020). A valorizagdo da

perspectiva da autoformacao ndo pode levar a uma responsabiliza¢do excessiva da pessoa
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pela sua formacdo, como parece estar acontecendo no atual cenario da formacao
continuada.

Com os resultados do levantamento realizado constatamos que a profisséo de
professor & constituida de conhecimentos e saberes sistematizados (TARDIF, 2002;
GAUTHIER, 1998; SHULMAN, 1987) e elaborados no proprio exercicio da profissao
consubstanciados na competéncia profissional composta pelas dimensdes do
Conhecimento, da Prética e do Engajamento profissional; por outro lado, encontramos,
por exemplo, a denuncia de auséncia de conhecimentos na formacdo docente e
dificuldades na préatica cotidiana nas escolas. A construcdo da profissdo docente € um
processo que necessita de um coletivo e individual, troca com pares, formagao
continuada, tem caréter biografico, entre outros.

As trés dimens@es analisadas apontam para uma completude da Base de formacéo
do professor multidisciplinar e para o trabalho docente. A Base de conhecimentos acaba
sendo permeada, inclusive, por uma dimensdo emocional, haja visto que o préprio ato de
ensinar exige vinculo (afetivo) de relagcbes humanas, onde sdo apontados elementos de
sofrimento e prazer da profissdo nos trabalhos analisados.

Com isso, consideramos que o diferencial e a relevancia desta pesquisa residem
especificamente na anélise em separado das trés dimensdes da competéncia profissional
(BRASIL, 2020), tratando da discusséo sobre a profissionalidade e a profissionalizacao
dos professores ao mesmo tempo.

Dessa forma, concluimos que a Base de formacdo do professor multidisciplinar
envolve fontes diversas de conhecimento, mas também envolve um compromisso social
(CONTRERAS, 2002) e moral.

Consideramos que é fundamental a constatacdo que determinados conhecimentos
e préaticas sdo essenciais ao exercicio da docéncia, ressaltando que o professor ndo adquire
competéncias e habilidades de forma espontanea e a formacdo e acdo docente €
constituida de tarefas complexas e especificas. De acordo com Gatti (2016, p.21),
estipular e detalhar o que um professor precisa saber e ser capaz de fazer ndo indica
imposicdo a sua a¢do padronizada ou mecanica, mas torna acessivel a identificacdo dos
tipos de conhecimentos e as capacidades que compde a especificidade da sua acéo.

Assim, a nogdo de profissdo comporta uma construcdo social e historica,
individual e coletiva, pessoal e profissional (TARDIF, 2002; NOVOA, 2009), e nio pode
ser mantida apenas a nivel discursivo, por uma ideologia abstrata que valorize a atividade

docente desvinculada da realidade.
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De forma geral, podemos dizer que a valorizacdo da Pratica no processo de
Profissionalizacdo do Ensino inclui um repertdrio de conhecimentos do saber, saber ser e
saber agir (TARDIF, 2002) tendo o engajamento como mola propulsora para otimizagéo
da formacdo e da acdo docente. A Pratica Profissional traz -subjacente a ela- a obrigagéo
moral em que o professor toma decisdes com base em seu repertorio de conhecimentos
profissionais (saberes articulados), engajando-se no compromisso com a comunidade e
cumprindo com competéncia a sua fungéo profissional.

A ética permeia as trés dimensdes analisadas nesse processo de relacées humanas
e reveste a identidade docente construida por sua formacdo continua. Portanto,
entendemos que a Base € uma construcdo social que demanda um compromisso ético
individual e coletivo.

Por fim, a importancia de fazer pesquisa bibliografica para a area mostrou que as
politicas de formacédo caminham paralelo ao Movimento da Profissionalizacdo do Ensino,
mas, muitas vezes, em sentido contrario, pois ndo se faz uma fenomenologia da profissdo
docente no pais. Aposta-se em politicas de inducdo de cima para baixo, mas ndo se leva
em consideracdo o proprio movimento docente e o desenvolvimento profissional docente.
Revelamos, inclusive, que nesta pesquisa emergiu a importancia do professor
pesquisador, pois fica evidente que a investigacdo gerou mudanca de postura e
mentalidade na pesquisadora ao aprofundar-se no campo politico, teérico e pratico.

Destarte, reafirmamos a relevancia do nosso estudo e tomamos como indicativo a
possibilidade de amplia-lo com estudos empiricos a fim de delinear melhor a realidade
brasileira da profissdo do professor multidisciplinar e sua Base de formag&o no processo
da Profissionalizagdo do Ensino.
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