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RESUMO

Este trabalho discorre sobre as diversas etapas e experiéncias contributivas a formacao
do professor, depreendendo dessa narrativa o conceito de desenvolvimento profissional
docente. Tem como objetivo enunciar os diferentes fatores que colaboram para o
desenvolvimento profissional do professor. Trata-se de uma pesquisa de abordagem
qualitativa (TRIVINOS, 2006), com objetivo descritivo, pois visa descrever as
caracteristicas da formacdo de professores e seus encadeamentos, o que implica em
analisar os processos formativos do professor em suas origens, suas relagdes e suas
mudancas. A estratégia de coleta de informagdes pauta-se em investigacdo bibliografica.
Os principais tedricos que sustentam a analise desta pesquisa no que se refere a
formacdo de professores sdao Alarcdo (2018), Imberndn (2010), Marcelo e Vaillant (2009).
Quanto as questdes relativas a experiéncia e as crencas do professor, sustentam essa
investigacdo Josso (2010), Madeira (2005), Pajares (1992) e Schein (2009). Quanto a
aprendizagem do adulto professor, embasam o trabalho Visca (1987, 1991) e Placco e
Souza (2006). Foi possivel depreender desse estudo as etapas profissionais e suas
determinagdes na pratica docente, bem como a manutencdo de crencas ao longo do
processo formativo e a necessidade de um processo dialégico na formagdo continuada
para acenar a algum arquétipo de mudanca. A reunido das diversas experiéncias constitui
um mosaico Unico, de colorido préprio para cada profissional, possivel de receber novas
pecas e dar novas cores.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento profissional docente. Formacgdo inicial do
professor. Formacgdo continuada.
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INTRODUGCAO

O desenvolvimento profissional do professor constitui-se em tema de
grande complexidade decorrente de acontecimentos exclusivos nos percursos de
cada docente ao longo de sua vida. As etapas formativas sdo ao mesmo tempo
independentes e convergentes, gerando uma interseccdo de saberes que
sustentam a pratica pedagdgica de cada professor. Esse processo inicia desde as
primeiras experiéncias escolares, ainda no periodo da infancia, percorre pela
formacao inicial e segue por toda jornada da formacao continuada.

Este manuscrito tem o objetivo de elucidar as etapas formativas do
professor desde as primeiras impressdes que adquire sobre o ambiente escolar,
perpassando pela formacdo inicial até a formacdo continuada, compreendendo
todos os episddios profissionais e pessoais como elementos contributivos do
desenvolvimento profissional. O grande mote do desenvolvimento profissional
consiste em contemplar os estagios da vida, a pessoal e a académica, como um
mosaico que tem forma Unica, colorido impar para cada pessoa, para cada
profissional, fruto de suas experiéncias.

Os preceitos de Josso (2010), pesquisadora reconhecida pela sua abordagem
relacionada as experiéncias de vida e da formacdo profissional, sdo basilares para
realizar o entendimento do significado de experiéncia. Ndo é qualquer histdria,
nem qualquer vivéncia, mas, sim, aquelas que fazem relacdo com o percurso
profissional. As experiéncias, segundo Josso (2010), sdo significativas em relacdo
ao elemento mobilizador que orienta a construcdo da narrativa prépria de cada
profissional, por exemplo: o que é a minha histdria académica? Como me formei?

Nesse sentido, conforme explica a pesquisadora,

N3o se esgota o conjunto de experiéncias que evocamos a propdsito da nossa
vida. Mas para que uma experiéncia seja considerada formadora, é necessario
falarmos sob o dngulo da aprendizagem (JOSSO, 2010, p. 47).

Vive-se, ou melhor, sobrevive-se a incalculaveis situa¢gdes do cotidiano
rotineiramente, sem que se preste atengdo, sem que se perceba algo que se
sobressalte. Admite-se denominar de experiéncias os episddios vivenciados pelo
professor e dos quais resultam reflexdes que norteiam o comportamento, que
decorram aspectos para aprender.

A relacdo com o que se aprende é fundamental, pois, para complementar o
pensamento de Josso (2010),recorre-se ao psicopedagogo argentino Jorge Visca
(1987) ao postular sua teoria sobre a epistemologia convergente, ou seja, uma
matriz interdisciplinar das bases psicanalitica, psicossocial e piagetiana, com o
intuito de ler o fenémeno da aprendizagem. Lé-lo ndo sob uma dessas vertentes,
mas superando suas fronteiras e buscando uma interseccdo desses referenciais.

Para Visca (1987, p. 75):
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Desde o nascimento até sua morte, as pessoas ndo deixam de comportar-se;
ndo obstante que nem toda conduta seja aprendizagem, embora toda
aprendizagem seja uma conduta. Em outros termos, a aprendizagem é um
fendbmeno que se opera a nivel de integragdo psicoldgica, mas apresenta
diferengas com relagdo a conduta, dado que esta ndo precisa cumprir com o
requisito de estabilizagdo que é o proprio da aprendizagem.

Essa concepcdo de aprendizagem é notdvel para o entendimento de
experiéncia. Durante a nossa existéncia, somos expostos a infinitas vivéncias
diarias, por exemplo, levantar, dormir, tomar banho, alimentar-se, deslocar-se
entre locais, estudar, trabalhar, conviver com amigos e familiares. No entanto,
desse conjunto de situagdes, nem todas sdo experiéncias e nem todas as vivéncias
promoveram um ponto capital para a reflexdo, de modo que se pudesse arquivar
na memadria como objeto de significado e por dedugdo considerar experiéncia.

A experiéncia guarda em si momentos em que a aprendizagem foi
mobilizada, seja por um elemento positivo ou por determinante negativo, alegre
ou triste, superacdo ou dor, mas houve um comportamento inerente ao fendbmeno
e dele resulta a memdria, da qual provém as reflexdes sobre o ocorrido e que
emana a lembranga.

Durante o percurso académico que se inicia ainda na infancia, as
experiéncias no ambiente escolar, embora completamente desprovidas de
orientacdes técnicas, guardam elementos formativos, especialmente no que se
refere as crencas que sdo culturalmente vivenciadas. Com essa prerrogativa, o
desenvolvimento profissional considera o percurso formativo a partir da insercdo
de cada sujeito no ambiente educativo formal e suas relagées com a vida familiar
e comunitaria.

E valioso compreender as inspiracdes da vida que antecederam o ingresso
em cursos profissionalizantes, sejam eles de nivel médio ou superior. Para Visca
(1991), o processo de aprender inicia-se na etapa denominada proto-
aprendizagem, quando a matriz de aprendizagem se origina por meio das rela¢des
entre mde e filho, sob o alicerce biopsicossocial. Segue com a deutero-
aprendizagem, ja com a interferéncia cognoscitiva entre membros da familia e a
crianga.

No terceiro nivel, com um grau de sensibilidade ja bem mais ampliado, o
sujeito passa a entrar em contato com sua comunidade restringida, vertical e
horizontalmente, passando a internalizar uma instrumentalizagdo que lhe fornece
conhecimentos, atitudes e destrezas, que lhe permite ao mesmo tempo o acesso
a sociedade culturalmente definida, a qual ele estd inserido. Esse nivel é
denominado o das aprendizagens assistematicas e segundo Visca (1991, p. 26),

O carater assistematico é dado, ndo porque nos ambitos intrapsiquicos e
social falte organizacdo de seus fatores constitutivos, mas sim porque
intercambios propostos pelo meio carecem do nivel da consciéncia,
graduagdo, ritmo e metodologia com que se efetivam nas instituigdes
educativas.
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Caracteriza-se por um periodo em que o sujeito entra em contato com os
niveis mais complexos de sua cultura (eixo vertical), mas, por outro lado, conhece
apenas lugares préximos, como seu bairro e sua cidade (eixo horizontal). No
entanto, esse processo das aprendizagens assistematicas é importante para o
desenvolvimento do ser humano e indispensdvel para que as aprendizagens
sistemadticas se realizem com verdadeira significacdo e permitam sua
instrumentacdo em fungdo da cultura a qual o sujeito pertence. Evidencia-se que
a modalidade de aprendizagem nasce na forma que o sujeito opera com a
realidade nas aprendizagens assistematicas.

O quarto nivel caracteriza-se pelo momento em que o sujeito passa a
estabelecer uma relacdo mais intima com objetos e situacdes que a sociedade
veicula por intermédio das instituicdes educativas, que para Visca (1991)
organizam-se a partir do nivel da educacdo primaria, o qual possui subestégios: o
das aprendizagens instrumentais, o de conhecimentos fundamentais, o de
aquisicbes transculturais, o de formacdo técnica e o de aperfeicoamento
profissional, cada um dos quais implicando em maior descentralizacdo,
objetividade e instrumentalizacdo.

Aprendizagem sistematica é como se denomina esse nivel que realiza a
transformacdo dos bens culturais de uma sociedade em bens pedagédgicos, que
tem como base as aprendizagens instrumentais da leitura, escrita e conceitos
matematicos. Como um processo construtivo, essas aprendizagens vao abrindo
caminhos aos conhecimentos fundamentais sobre o espago geografico, histérico e
cultural, para mais tarde as aprendizagens transculturais irem se estabelecendo na
percepgdo daquilo que vai além da experiéncia témporo-espacial. O apice desse
processo se da quando o sujeito tem a possibilidade de formar-se tecnicamente,
bem como de se aperfeigoar profissionalmente.

Para o desenvolvimento profissional do professor, essas experiéncias
fundamentam seu percurso evolutivo em termos de conhecimentos pessoais e
académicos, imerso em uma cultura, fruto de processos grupais que validaram
seus saberes e que garantiram sua sobrevivéncia, determinando suas crengas. Com
esse arcabouco, o profissional ingressa em sua formagao inicial, atualmente no
Brasil, em cursos de licenciatura, tratando-se do professor.

OS DETERMINANTES DA FORMAGCAO PROFISSIONAL INICIAL DO PROFESSOR

A formac¢do académica do professor ocorre no Brasil em nivel médio, na
modalidade normal ou nos cursos de Pedagogia e demais licenciaturas. A
modalidade normal, ainda prevista no artigo 62 da LDB (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, n.2 9394/96), perdeu forga a partir de sua promulgagdo
desde 20 de dezembro de 1996, dando maior visibilidade a formacgdo profissional
por meio de cursos superiores. Sua redacgado legitima a formacgao profissional com
as seguintes prerrogativas:
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Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacgao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

O curso de magistério e o curso normal médio foram atrelados a um discurso
de precarizacao repetido pelos defensores da exclusividade dos cursos superiores.
Ao contrdrio, a precarizacdo da formacdo se deu a partir da quase extingdo dos
cursos de formacdo de professores em nivel médio, pois cada um possui objetivos
e fungdes distintas em fases da vida também distintas.

Os cursos de nivel superior expandiram-se a partir da metade da década de
1990. Nos anos 2000 foram expressivos, inclusive com a modalidade a distancia
para que pudessem chegar aos rincdes mais longinquos do Brasil e isso tem um
valor inestimavel, pois muitos professores sem formacdo alguma passaram a ter
acesso ao ensino superior.

A obra de Gatti e Barretto (2009) retrata o acesso dos professores ao ensino
superior nos ultimos anos e mostra como esse processo vem avangando e como
ainda temos gargalos a serem resolvidos nesta questdo. Contudo, a formacao
inicial de professores no Brasil, nos ultimos 20 anos, deu-se eminentemente nos
cursos de licenciatura, ou no curso de Pedagogia, com habilitacdo para gestdo e
docéncia na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, ou
licenciaturas especificas de dreas com habilitacdo para docéncia nos anos finais do
ensino fundamental e ensino médio.

O governo federal, por meio do Ministério da Educacdo e da Coordenacdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) propuseram o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)! com o firme propdsito de
atrair os estudantes das licenciaturas para a docéncia na escola publica, no
entanto, o resultado ndo foi como o esperado pelo programa. Muitos dos
estudantes passaram pelo processo, lograram éxito com a bolsa, terminaram os
estudos na licenciatura e se tornaram bons pesquisadores, inclusive com o objetivo
de seguir carreira académica em nivel superior. Por inlUmeros motivos, a carreira
na escola de educacdo basica ndo foi a opgao dos jovens pibidianos.

A formacdo inicial requer estudos basicos sobre a didatica, sobre as
metodologias de ensino, sobre a psicologia infantil e do adolescente, sobre a
inclusdo e sobre a gestdo escolar. Ndo é possivel um curso de didatica tedrico
exclusivamente, supondo que o futuro professor ja sabe usar recursos de ensino,
ja sabe organizar uma classe com ambientes distintos ou agrupamentos diversos,
ja sabe modular a voz, conduzir os desafios da manutenc¢do saudavel da disciplina
de uma classe, quanto mais identificar as tensGes relacionais advindas
naturalmente da diversidade humana.

O desenvolvimento profissional do professor iniciante requisita a
instrumentalizacdo de aspectos preambulares, com o pleno entendimento de que
ha implacavelmente a formagdo continuada e o resto da vida para continuar
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aprendendo. Os cursos de licenciatura ndo podem e ndo devem carregar o fardo
de que vdo ensinar tudo aos estudantes.

Um dos maiores desafios da formacdo inicial é a objetividade dela em
contextos complexos, sem perder de vista que o desenvolvimento dos temas
guarda todo o tempo da formacgdo continuada para serem ministrados. Esse é um
desafio e uma grande crenca a ser superada: a graduacdo ndo precisa ensinar tudo,
mas precisa ensinar bem recursos essenciais para o inicio da carreira docente.

N3o ha percurso autobiografico que supere a formag¢ao sem a insercao
profissional. Para Josso (2010, p.47), “a experiéncia simboliza atitudes,
comportamentos, pensamentos, o saber-fazer”. Ora! O saber-fazer é o qué? E uma
ideia do gosto do sorvete ou é botar a mdo na massa e fazer o sorvete para ver
como atinge diferentes paladares?

A critica a formacdo de professores relacionada a qualificacdo é demarcada
por Alves (2010, p. 97):

Aideia de qualificagcdo faz parte da linguagem usual entre os atores do campo
da educagcdo e comumente costuma ser relacionada a titulos, diplomas e
certificados. Contudo, trata-se apenas de uma das conota¢des em que ela é
utilizada, ja que pode assumir diferentes formas no discurso educacional.

O imperativo da ética é destacado por Imbernén como um compromisso:

A profissdo docente comporta um conhecimento pedagdgico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade com
outros agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre outros seres humanos
e, portanto, ndo pode nem deve ser uma profissio meramente técnica de
‘especialistas infaliveis’ que transmitem unicamente conhecimentos
académicos (IMBERNON, 2010, p. 30).

Nesse rumo, de que é irrefutavel a promessa com o bom trabalho com seres
humanos, com a direcdo que se dd em sala de aula no tocante ao conhecimento
que se produz e as boas relagdes com as pessoas, seja entre adultos e criangas ou
adultos e adultos. Entender sobre pessoas e seus percursos é fazer valer esse
tratado.

AS CRENCAS

As crengas sdo todas as representa¢des que concluimos como verdades
absolutas a partir do que vimos, ouvimos e vivemos. Elas determinam o modo de
agir, pensar, fazer escolhas, renudncias. Todas as crengas sdao produzidas
culturalmente e em grupos distintos. A cultura também tem conceitos distintos e
usos que necessitam ser pontuados. Schein (2009, p. 7) assevera:

A cultura como conceito tem uma histéria longa e diversificada. Ela tem sido
usada pelos advogados como uma palavra para indicar sofisticagdo, como
quando dizemos que alguém é muito ‘culto’. Tem sido usada pelos
antropdlogos para referir-se aos costumes e rituais que as sociedades
desenvolvem no curso de sua histdria. Nas ultimas décadas, tem sido usada
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por alguns pesquisadores organizacionais e gerentes, para se referir ao clima
e as praticas que as organizagdes desenvolvem ao lidar com pessoas, ou a
valores expostos e ao credo de uma organizagao.

Uma discussdo que decorre desse conceito é se hd uma cultura correta. Sera
que existe uma cultura melhor do que a outra? A area organizacional vem
produzindo uma discussdo de que ha determinadas culturas que necessitam ser
desenvolvidas nas empresas a titulo de se obter mais lucro. Essa seria uma cultura
relacionada ao desempenho econdémico. Ha, sem duvida, uma forca cultural
relacionada a atividade financeira.

O aspecto mais provocante do conceito de cultura reside no seu poder quase
invisivel em promover determinados comportamentos num grupo. “A cultura esta
para um grupo como a personalidade ou o carater estd para um individuo”
(SCHEIN, 2009, p. 8).

Nessa relacdo biunivoca entre cultura e grupo, podemos observar os
comportamentos provenientes, mas raramente podemos ver as forgas internas
que impelem certos tipos de comportamentos. Na mesma propor¢do que a
personalidade de cada pessoa orienta e restringe seu comportamento, a cultura
guia e restringe o comportamento dos membros de um grupo, por intermédio de
normas aquinhoadas e reconhecidas.

E necessario destacar um conceito de cultura para a compreens3o de como
as crengas e os valores sdo veiculados, como também entram em conflito. Schein
(2009, p. 16) define:

A cultura de um grupo pode agora ser definida como um padrao de
suposi¢coes bdsicas compartilhadas, que foi aprendido por um grupo a medida
que solucionava seus problemas de adaptagdo externa e de integragdo
interna. Esse padrdo tem funcionado bem o suficiente para ser considerado
valido e, por conseguinte, para ser ensinado aos novos membros como modo
correto de perceber, pensar e sentir-se em relagdo a esses problemas.

As experiéncias sucessivas de um grupo compartilhadas entre os membros
sdo produtoras de culturas integradas. Isso ndo garante a hegemonia, pelo
contrario, muitas vezes, os conflitos sdo emergentes pelo fato de os individuos
pertencerem a varios grupos, mas é fato que cada grupo tem sua cultura e sua
forca por vezes subliminares.

Na direcdo de que cada grupo produz sua cultura, as profissées também
formam grupos com sua soberania de valores, atitudes e normas que por fim se
tornardo suposicdes assumidas como verdadeiras pelos membros dessas
profissGes. Tanto Schein (2009) quanto Marcelo e Vaillant (2009) concordam que
as crencgas assumidas na formacao profissional sdo objetos de revisdo na educagao
continuada.

As crencas sdo carregadas de preconceitos, de um modo geral, de frases que
sdo repetidamente pronunciadas e dessa forma acabam sendo absorvidas como
verdades tdo substanciais, que parecem dogmas incontestaveis. Madeira (2005)
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define a importancia de se investigar as crencas de estudantes e professores em
contextos de ensino e aprendizagem de distintos niveis pelo fato de que elas
influenciam diretamente as estratégias de ensino e de aprendizagem.

No processo de ensino e aprendizagem, muitas das vezes, as crencas sao
principios verdadeiros a respeito de temas relacionados a educacdo que se
revelam, conscientemente ou ndo, nas ag¢bes dos professores. As crengas
influenciam as decisGes dos profissionais da area educacional ao mediarem a
organizacao do trabalho pedagdgico e as interacbes que os professores
estabelecem com seus alunos.

Segundo Pajares (1992), elas funcionam como um filtro que os leva a
interpretar, a valorizar e a reagir de diferentes formas diante dos progressos e das
dificuldades dos seus estudantes, podendo, inclusive, induzir o comportamento
real deles em direcdo as suas expectativas.

Ha um conjunto de crencas e valores que regem as nossas vidas. Algumas
sdo perpetuadas por ditos populares, como: “Deus ajuda quem cedo madruga”,
“de grdao em grdo a galinha enche o papo”, “filho de peixe, peixinho é”. Outras
advém da experiéncia familiar, algumas com dificuldades da prépria vida, outras
com a experiéncia social.

Ha aquelas que sdo especificas do ambiente escolar que sdo perniciosas.
Quem ja ndo ouviu que matemadtica é para génios, que é uma darea do
conhecimento muito dificil? Quem ja ndo ouviu que a area tecnoldgica e das
engenharias é do mundo masculino? Quem ja ndo ouviu que o bom professor
reprova? Quem ja ndo ouviu no inicio de carreira que seus investimentos em boas
praticas logo passariam, de que isso ndo mudaria a educacdo? E tantas outras
crencas malévolas, criminosas, provenientes de gente que deveria sem duvida
buscar outra profissao.

Por outro lado, encontram-se relatos incontdveis de boas praticas de
professores. Esses docentes acreditam que é possivel aprender. Faz parte dos seus
sistemas de crengas a convicgdo de que os estudantes podem mudar suas vidas
por meio das boas ligdes que aprendem. Investem em formagdo continuada com
foco no que lhes da o maior desafio diario: desenvolver boas praticas na escola.

E por que ainda temos professores que ndo acreditam na sua tarefa de
educar? Ou ao contrdrio, como temos grupos culturalmente conflitantes, que
investem em boas praticas pedagdgicas? Como o sistema de crencgas interfere na
formagdo de professores e diretamente na sua pratica?

A resposta é complexa e nasce nas primeiras relacGes culturais do sujeito,
ainda na etapa assistematica, constituindo sua matriz de aprendizagem. Essas
marcas que cada um foi carregando na sua matriz vém acompanhadas de crencas,
algumas positivas, que ajudam a superar obstaculos, outras paralisantes,
inibidoras de boas praticas.
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Quem conviveu com professores que ja foram acurados pela légica de que a
matemadtica é para poucos e ainda tem género, se nao tiver uma predisposicao
grande para aprender, é muito favoravel que desenvolva resisténcia a area. As
pesquisas da espanhola Inés Maria Gdmez Chacdn sdao uma referéncia no que diz
respeito as experiéncias emocionais com a matematica. Dentre muitas questdes
que interferem nesse campo, acredita que as proprias conviccbes do que é
matemadtica afetam a conviccdo de como deve ser apresentada. “A prdpria
maneira de apresenta-la é uma indicacdo do que uma pessoa acredita que seja
mais essencial nela” (GOMEZ CHACON, 2003, p. 67).

Uma drea marcada por crencgas paralisantes é a da alfabetizacdo. O Brasil ja
avangou muito nos ultimos anos, especialmente com os programas formativos Pro-
letramento? e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)3. Foram
programas muito bem estruturados, com material denso na formacdo de
professores e direcionados para um trabalho pedagdgico complexo da
alfabetizacdo, cujo entendimento deriva da compreensao da leitura de diversos
textos, dos seus significados, do uso social da leitura e da escrita, do dominio da
tecnologia da escrita.

Um dos grandes fundamentos desses programas e da Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores baseia-se em oportunizar experiéncias de
desenvolvimento profissional de modo que o professor reflita sobre sua pratica. O
norte americano Schon (1991) foi precursor desse pensamento na formacdo
docente, preconizando a necessidade de se formar o professor reflexivo.

Refletir sobre a prépria pratica ou tornar-se um professor pesquisador,
como propde André (2001), em sua obra O papel da pesquisa na formagdo e na
prdtica dos professores, sao possibilidades de dar luz as experiéncias do cotidiano
escolar e vencer crengas que muitas vezes permanecem invisiveis e impeditivas do
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes.

Tornar-se um professor reflexivo foi um grande divisor de aguas na
formacdo de professores. Foi sair efetivamente de uma condicdo reprodutiva para
compreender o fen6meno e fazer escolhas sobre quais os melhores caminhos para
ensinar. Isabel Alarcdo (2018), pedagoga portuguesa, corrobora com essa premissa
ao indicar o caminho para o processo reflexivo: a formacdo de professores deve
partir dos problemas locais da escola e para ela retornar com suas contribuicdes e
avangos.

No entanto, por mais que milhares de professores no Brasil tenham ocupado
carteiras das classes de formac¢do do PNAIC, tenham aplicado licdes espetaculares
desses materiais, ainda ndo mudaram suas praticas. Mantém processos estanques,
repetitivos e desvinculados de textos que fagam sentido aos estudantes. E a
resposta qual é? “Aprendi a ler assim, deu certo para mim, entdo vai dar para os
meus alunos também”. Assim se repetem os ciclos desastrosos com o abismo entre
o discurso de uma boa pratica e o que realmente se faz.
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A maior cegueira da formacdo de professores e da manutencdo de crencgas
reside em tomar o percurso préprio de formagdo como exemplar. Hd muitas
formas de aprender e como consequéncia de ensinar, muitas das vezes
frontalmente diferentes das que o professor utilizou para aprender.

Ha uma obliteracdo na formacdo de professores que traz como
consequéncia a manutencdo de praticas pedagdgicas pouco efetivas para a
aprendizagem dos estudantes, como também a perpetuacdo de crencas
desfavoraveis para o processo de ensinar e de aprender. Para Tardif (2010), a
qguestdo do saber dos professores ndo pode ser separada das outras dimensdes do
ensino, nem do trabalho realizado diariamente nas salas de aula.

Com a contribuicdo de Marcelo e Vaillant (2009), quando perguntam em seu
livro: por quais razdes os professores ndo mudam? Identificam que hd uma
escassez de conhecimentos e habilidades para efetuar a transformacao, além da
crenca de que mudar ndo fard diferenca alguma. Afirmam que as estratégias de
desenvolvimento profissional devem incluir possibilidades de o professor mudar o
gue ensina, como ensina e o clima social da sala de aula e da escola, bem como as
ferramentas fornecidas aos estudantes.

A formacdo inicial tem seu papel na dissolugdo de crengas, mas, sobretudo,
a formacdo continuada. Esse é o grande espaco de desenvolvimento profissional
de aprofundamento tedrico, revisdo do sistema de crencas e absor¢do de novas
praticas quando o professor ja tem um dominio inicial do seu trabalho.

N3o poderia deixar de abarcar a crenca de que o bom professor reprova. E
uma crenga tao perversa, que é bom destacar que esse professor que reprova seus
estudantes, reprova-se, ndo teve a capacidade de ensinar. Entender os processos
de aprendizagem de cada estudante, seu entorno, suas condi¢des, de onde partiu
e onde chegou é fundamental para que o bom professor avalie cada estudante a
partir do seu referencial e ndo do comparativo de cada um com a turma.

Segundo Hoffmann (2012, p. 19), “é preciso atentar para o fato de que uma
escola de qualidade é a que da conta, de fato, de todas as criangas brasileiras,
concebidas em sua realidade concreta”.

Parecia que essa crenga estava superada, mas ndo estd. Nos paises
desenvolvidos, sim, ja que, por exemplo, na Alemanha, ndo existe reprovagao. Sdo
raros os casos, pois ha um entendimento coletivo entre escola e familia do
movimento de aprendizagem. Ha também um convencimento de que a reprovagao
é mais danosa, promove a evasdo, o sentimento de menos valia e a falta de
pertenca ao grupo de estudo.

No Brasil, ainda se estd caminhando para o entendimento dessas questdes
conceituais e, o que é pior, convive-se com tristes relatos dessa ordem como se
fossem louros do professor, ou seja, com a manutencdo da crenca. Hoffmann
(2012, p.19) atesta,
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O caminho para o desenvolvimento é uma educacgdo igualitaria, que acolha
os filhos dessa geragdo em conflito e projete essa geragdo no futuro,
conscientes do seu papel numa possivel transformacdo. Se essa crianca desde
logo for considerada como de futuro impossivel, ndo terd nem um tempo
justo de provar o quanto poderemos contar com ela.

Sejam os processos pedagoégicos, e por consequéncia avaliativos,
promotores da igualdade de acesso a educacdo, equanimes no esforco em render
a permanéncia dos estudantes na escola e inclusivos nas mais diversas formas de
ensinar pessoas Unicas, diversas e merecedoras de todo o respeito.

A FORMACAO CONTINUADA

O processo de aprendizagem do adulto professor inicia no seu primeiro dia
como trabalhador da educacdo e vai até seu triunfo da aposentadoria. No Brasil,
para os professores da educac¢do basica, sdo 25 anos, ja os professores do ensino
superior levam 30 anos. Parece muito, mas ndo é. Sdo anos que ndo vencem ciclos
paradigmaticos acerca de praticas pedagdgicas que requisitam mudancgas, no
entanto, quando bem aproveitados, promovem os estudantes a aprender mais e
melhor, sempre o maior desafio da acdo docente.

A drea ja teve versdes distintas, passou pela légica do treinamento, da
repeticao de técnicas de ensino, a légica da capacitacdo, chegando a da formacao
continuada, desde o advento da ONU, nos anos 1990, quando Delors (2012)
pronunciou a necessidade de trabalhar a aprendizagem ao longo da vida. Essa
contribui¢cdo trouxe mudangas nos programas formativos e promoveu o campo de
desenvolvimento profissional docente.

Superando as ac¢des estanques da formagdo académica, da formagdo
continuada, da vida cultural e pessoal de cada professor, dos saberes que adquiriu
na infancia e na juventude, quando estudante da educag¢do bdsica, o sistema de
crengas, colocando-os juntos, sob a mesma condi¢dao formativa e pautados pelas
questées que advém do ambiente escolar como lécus de toda a formacgao
continuada, entende-se o processo do desenvolvimento profissional docente.

O desenvolvimento profissional docente considera a histdria de vida e a
histdria profissional como um mosaico de pegas Unicas e colorido préprio. E uma
obra de arte produzida por meio das experiéncias dos professores ao longo da vida,
das areas que adquiriu maior afinidade, das crencas que permeiam suas acdes, dos
estudantes que possui, das condicdes de trabalho, dos recursos tecnoldgicos que
sabe usar, mas, sobretudo, da disposicdao que possui para aprender e desenvolver-
se.

Os saberes vdo se modificando conforme a realidade reclama para cada
docente durante as experiéncias de sala de aula e de gestdo confrontadas com as
oportunidades de formagdo continuada. No entanto, ndo ha programa de
desenvolvimento profissional que supere o querer aprender e possa resolver seus
problemas do cotidiano escolar, a ndo ser o despertar de cada profissional.
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A acdo problematizadora do formador do professor é crucial, o uso de bons
materiais, os processos de instrumentalizacdo, de aplicagdo da metodologia e a
sintese fazem a diferenca. Mas ainda falta o mais importante: acreditar. E
imprescindivel acreditar que as possibilidades da formacgdo sdo Uteis ao docente
em curso e indispensavel ter a certeza de que novas possibilidades advindas da
ciéncia e de repertdrios de boas praticas podem auxiliar nesse processo.

Outro aspecto que guarda o sucesso dos bons programas de
desenvolvimento profissional esta relacionado a mentoria, um conceito novo na
area, mas de grande permeabilidade. O mentor, geralmente, é a figura de um
professor mais experiente, com alta capacidade reflexiva e bom cuidador para com
0 outro, que conduz seu colega a se encorajar a aplicar novas metodologias e a
inovar em sala de aula.

O professor mais experiente esta longe de ser o mais velho. Experiéncia nao
tem relacdo biunivoca com idade. A era informacional e tecnolégica que se vive é
implacdvel em mostrar aos professores mais velhos como os jovens sabem usar
muitos recursos vitais para o ensino, que sdo distantes dos mais velhos. Ndo é
regra, mas é muito comum.

O despertar de cada professor para o seu processo de formacgdo continuada
advém das suas necessidades, sobretudo, das perguntas que vém da sua realidade
escolar. Esses sdo os grandes elementos que conduzem cada docente ao seu
desenvolvimento profissional.

Os programas formativos necessitam criar espagos para que os docentes
tragam suas histérias de vida, suas crencas, sejam gente. A oportunidade de
dissolver ideias que parecem intransponiveis e aceitar novas possibilidades esta na
formacdo continuada. No entanto, a constituicdo dos programas necessita criar
espacos de didlogo, de experiéncias, de aplicacdo das propostas com mentoria, de
construcdo efetiva do conhecimento. Essa condicdo de aprendizagem do professor
é corroborada por Placco e Souza (2006) em pesquisas sobre como aprende o
adulto na condicdo de docente.

Sugere-se dar espago para cada docente problematizar sua pratica
pedagdgica com o grupo, reconhecer-se protagonista do seu processo de
desenvolvimento profissional, trazendo suas conquistas e seus desafios. Para o
formador, ndo ha outra saida a ndo ser a escuta qualificada, a sabedoria em
elaborar boas perguntas e a lucidez em ndo dar respostas para tudo,
proporcionando que os interlocutores reflitam e proponham solugdes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ponderando as diversas etapas e experiéncias contributivas a formagao do
professor, nessa pesquisa de abordagem qualitativa, de cunho descritivo,
depreende-se que ha etapas sistematicas da formacgdo profissional do professor e

R. Transmutare, Curitiba, v. 5, €2013086, p. 1-18, 2020.



ARTr

RevistaTransmutare

Pagina | 13

outros eventos de vivéncia fora de contextos académicos, no entanto, constituem-
se em saberes que se interseccionam e incidem na formacdo do professor.

A complexidade das experiéncias do professor e as crengas que subjazem a
pratica profissional foram elementos desta narrativa, trazendo a tona os conflitos
culturais que se tornam invisiveis as formacdes e até mesmo as instituicdes. O
percurso formativo recomenda ao formador caracteristicas singulares, na
qualidade de mentores, no que se refere a escuta qualificada, elaboracdo de
perguntas pertinentes, promocao de espacos de didlogo e encorajamento para
absorcdo de novas metodologias.

Esse manuscrito marca as etapas da formacdo profissional como inicial e
continuada, considera as experiéncias académicas do docente desde a sua
introducao as vivéncias escolares ainda pueris e congrega o percurso evolutivo até
o ingresso na formagao profissional nos cursos de licenciatura. Destaca a formagao
continuada como fase subsequente a graduacao, etapa essa longa e permanente,
relacionada aos anseios da pratica profissional.

Vamos juntar as pecinhas desse mosaico do desenvolvimento profissional?
A histdria escolar, a formacdo inicial, as experiéncias docentes, as crencgas, a
formagdo continuada, as incalculdveis experiéncias de vida. E nesse movimento
gue o mosaico Unico, de cada profissional, vai se constituindo. Toda pratica
pedagdgica merece revisdo, mas ndo pode deixar de ter paixdao! Acredite!
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Mosaic: stages of teacher professional
development

ABSTRACT

This work discusses the different stages and experiences that contribute to teacher
education, deducing from this narrative the concept of teacher professional
development. It aims to state the different factors that contribute to the professional
development of the teacher. It is a qualitative research (TRIVINOS, 2006) with a
descriptive objective, as it aims to describe the characteristics of teacher education and
its linkages, which implies analyzing the teacher's training processes in their origins, their
relationships and their changes. The information collection strategy is based on
bibliographic research. The main theorists who support the analysis of this research with
regard to teacher training are Alarcdo (2018), Imbernén (2010), Marcelo and Vaillant
(2009). As for questions related to the teacher's experience and beliefs, they support this
investigation Josso (2010), Madeira (2005), Pajares (1992), Schein (2009). As for adult
teacher learning, Visca (1987, 1991) and Placco and Souza (2006) are the basis. It was
possible to deduce from this study the professional stages and their determinations in
teaching practice, as well as the maintenance of beliefs throughout the training process
and the need for a dialogical process in continuing education to signal some archetype of
change. The combination of different experiences constitutes a unique mosaic, with its
own color for each professional, possible to receive new pieces and give new colors.

KEYWORDS: Teacher professional development. Initial teacher training. Continuing
education.
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Mosaico: etapas del desarrollo profesional
docente

RESUMEN

Este trabajo discute las diferentes etapas y experiencias que contribuyen a la formacion
docente, deduciendo de esta narrativa el concepto de desarrollo profesional docente.
Tiene como objetivo enunciar los diferentes factores que contribuyen al desarrollo
profesional del docente. Se trata de una investigacién cualitativa (TRIVINOS, 2006) con
un objetivo descriptivo, ya que pretende describir las caracteristicas de la formacion
docente y sus encadenamientos, lo que implica analizar los procesos de formacién
docente en sus origenes, sus relaciones y sus cambios. La estrategia de recoleccién de
informacion se basa en la investigacion bibliografica. Los principales tedricos que apoyan
el analisis de esta investigacion con respecto a la formacidn docente son Alarcdo (2018),
Imberndn (2010), Marcelo y Vaillant (2009). En cuanto a cuestiones relacionadas con la
experiencia y creencias del docente, apoyan esta investigacion Josso (2010), Madeira
(2005), Pajares (1992), Schein (2009). En cuanto al aprendizaje de profesores adultos,
Visca (1987, 1991) y Placco y Souza (2006) son la base. De este estudio fue posible deducir
las etapas profesionales y sus determinaciones en la practica docente, asi como el
mantenimiento de creencias a lo largo del proceso formativo y la necesidad de un
proceso dialdgico en la educacién continua para sefalar algun arquetipo de cambio. La
combinacién de diferentes experiencias constituye un mosaico Unico, con un color propio
para cada profesional, posible recibir nuevas piezas y dar nuevos colores.

PALABRAS CLAVE: Desarrollo profesional del docente. Formacidn inicial del profesorado.
Educacién continua.
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NOTAS

1 O Pibid é uma acdo da Politica Nacional de Formacdo de Professores do
Ministério da Educacao (MEC) que visa proporcionar aos discentes, na primeira
metade do curso de licenciatura, uma aproximacdo pratica com o cotidiano das
escolas publicas de educagdo bdsica e com o contexto em que elas estdo inseridas.
O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de
iniciacdo a docéncia, desenvolvidos por instituicGes de educacao superior (IES), em
parceria com as redes de ensino. Os projetos devem promover a iniciacdo do
licenciando no ambiente escolar ainda na primeira metade do curso, visando
estimular, desde o inicio de sua formacao, a observacao e a reflexao sobre a pratica
profissional no cotidiano das escolas publicas de educacdo basica. Os discentes
serdo acompanhados por um professor da escola e por um docente de uma das
instituicdes de educacdo superior participantes do programa. Disponivel em:
https://capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid. Acesso em: 12 jul. 2020.

2 O Pré-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educac¢do — foi um programa
de formacdo continuada de professores para a melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental. O programa foi realizado pelo MEC, em parceria com universidades
gue integram a Rede Nacional de Formacdo de Profissionais da Educa¢do e com
adesdo dos estados e municipios. Puderam participar todos os professores que
estavam em exercicio, nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas
publicas. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pro-letramento. Acesso em: 12
jun. 2020.

3 O PNAIC foi outro programa que buscou diminuir os indices de analfabetismo no
pais. A agdo foi um compromisso formal assumido pelos governos federal,
estaduais, municipais e do Distrito Federal para assegurar que todas as criangas
estivessem alfabetizadas até os oito anos de idade, ao fim do terceiro ano do
ensino fundamental. Isso implicou em uma articulagdo entre todos os secretdrios
estaduais e municipais de educagdo, com o objetivo de ofertar cursos de formagdo
continuada a professores alfabetizadores, com tutoria permanente e auxilio de
orientadores de estudo. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/36271. Acesso em: 12 jul. 2020.
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