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A luta primeira e fundamental é garantir a esco-
la basica unitaria e publica (primeiro e segundo grau)
— dentro de uma perspectiva politico-pedagdgica que
parta da diversidade cultural e social das criancas e
jovens — a todos como a mais adequada formacdo
politico-profissional. Isso, todavia, ndo elimina a ne-
cessidade de formacdo técnico-profissional mais es-
pecifica. Um primeiro passo, no plano das condi¢des
dadas, é fazer valer (o que perdemos na constituinte
e LDB) a gestao tripartite — Estado, centrais de traba-
Ihadores e empresarios. Este parece-nos ser o cami-
nho que permite trazer a disputa pelo controle da
qualidade da formagdo e dos recursos investidos a um
plano mais democratico. Este embate pode ser leva-
do até o chao da fabrica, uma vez que somas gigan-
tescas de recursos deixam de ser recolhidas ao fundo
publico como incentivo a educagdo e formacdo pro-
fissional. Os sindicatos, neste particular, mas nido so6
eles, tém uma luta pontual. (FRIGOTTO, 2010, p. 217).






PREFACIO

E com grande satisfacio que escrevo esse prefacio resultado do dou-
torado de uma professora exemplar, Franc-Lane Sousa Carvalho do Nasci-
mento, Professora Adjunta | da Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA
do Centro de Estudos Superiores de Caxias — CESC, que abracou com de-
dicacdo e competéncia a causa da pesquisa e docéncia na Educacdo Bési-
ca e Ensino Superior. Esse estudo complementa as pesquisas realizadas em
nosso grupo de estudos Formacdo e Profissionalizacdo Docente, do PPGEd
da Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN. Trata-se do mais
recente estudo nessa tematica e o Unico que confronta duas realidades for-
mativas de professores: a do Brasil (Caxias — MA) e a de Portugal (Lisboa).

A problemética que envolve a formagéo de professores, na atualidade,
tem motivado importantes debates no Brasil e no exterior. Em nosso pais séo
recorrentes as criticas revelando uma indefinicdo sobre a propria finalidade for-
mativa, 0 que acarreta umalimitada clareza sobre o que é essencial saber alguém
para ingressar e permanecer na docéncia. Embora estudos sobre os saberes
docentes tenham proliferado na area da educacéo por meio de pesquisadores
como Clermont Gauthier, Maurice Tardif, Menga Ludke, Bernardete Gatti, José
C. Libaneo, Selma G. Pimenta, Perenoud, Nadia Hage, Isauro B. Nufiez, entre
outros, intensas tém sido as criticas que apontam estar, de certa forma ultra-
passados, os curriculos dos cursos de Pedagogias destinados a iniciar os pro-
fessores no métier da Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

Como defende a autora, as escolas mudam quando tém professo-
res com excelente preparacdo, com a convicgdo e o convencimento de que
podem garantir ao estudante o direito de aprender e se desenvolver. Ga-
rantir esses direitos aos estudantes exige dos professores e gestores dessa
politica publica, um esforco maior, compromisso, condices de trabalho e
uma formagao diferenciada, potencializadora da aprendizagem dos alunos.

Ao confrontar duas realidades, o presente estudo nos re-
vela aspectos essenciais dos cursos de formacdo inicial de profes-
sores do Brasil e de Portugal, a partir da percepcdo de professo-
res e estudantes, tendo em vista o desenvolvimento profissional e a



importancia das dimensées pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica.

Trata-se de um estudo de félego, apoiado em autores de expres-
séo, 0 que torna o livio um excelente recurso a ser posto nas mdos da-
queles que pretendem conhecer, desde o marco historico da pedagogia e
das ciéncias da educacdo nos dois paises, aos resultados empiricos quan-
do foi dada voz a professores e estudantes em formacdo para a docéncia.

Assim, é possivel ter uma aproximacdo a respeito de diferencas e seme-
lhancas entre os cursos de formacado de professores nos dois paises. Em Portugal
afirmam haver o predominio das dimensdes pedagdgica e cientifica em detri-
mento da didatica e tecnoldgica, inclusive os professores consideram oportuno
uma reestruturacdo do curriculo para aprimorar a utilizacdo das TICs em seu dia
a dia na sala de aula. No Brasil € dada uma maior relevancia as dimensdes pe-
dagdgica e didética, desfavorecendo a tecnoldgica e a cientifica, quando pro-
fessores e alunos especificam a necessidade de uma melhor sistematizacdo do
curriculo para que sejam vivenciadas e integralizadas estas quatro dimensées.

Julgo importante o estudo atento sobre esse confronto forma-
tivo. E uma contribuicdo para todos nds, da area, quando nem sem-
pre se tem a oportunidade de conhecer como sdo formados profes-
sores no pais irmdo, embora sejam aqui muito conhecidos os estudos
de Novoa, Alarcdo, Pintasilgo, Correia, Mogarro, s6 para citar alguns.

Profa. Dra. Betania Leite Ramalho

Professora Titular da Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN
Doutora em Ciéncias da Educacéo pela

Universidade Autbnoma de Barcelona

Professora do Programa de Pés-Graduacdo - PPGEd e do

Curso de Pedagogia

Pés-Doutoranda em Educagdo pela Universidade de Valéncia/Espanha.
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APRESENTACAO

A arte de educar, Pedagogia ou processo educativo para Kant
(1996), depende dos conhecimentos produzidos pelo homem, os quais
devem ter como objetivo, desenvolver as disposi¢des naturais para a razdo
e a liberdade. O ato pedagdgico ndo pode ser mecanico, mas baseado
em uma conduta racional, tornando necessario o planejamento e um
plano que ordene a acdo. A organizacdo de um projeto educativo deve
ser implementada de modo cosmopolita. A Pedagogia pode contribuir
com uma educacdo de melhor qualidade e uma sociedade mais justa,
com finalidade do bem geral e a perfeicdo da humanidade em toda sua
plenitude.

Neste livro, entende-se a Pedagogia como campo de conhecimento
de construcdo e constituicdo de saberes. No entanto, historicamente
evidencia um debate inconcluso pelo ressurgimento de questionamentos
sobre sua base epistemoldégica e pratica. A dificuldade em nomear o tipo de
saber, natureza e a finalidade que a constitui, contribui para o entendimento
de que lhe falta um saber pontual, interferindo na sua institucionalizacdo,
guanto a compreensdo da concepgdo a ser seguida, estruturacdo do curso
de formacdo docente, diretrizes relacionadas ao campo de conhecimento
e a indefinicdo da atuacéo.

Este trabalho é um recorte da Tese do Doutorado em Educacéo
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN, realizou-se em
2015, uma andlise comparativa entre o Curso de Pedagogia do Brasil e os
Mestrados Profissionais em Educacdo Pré-Escolar e o Ensino do 1° Ciclo
do Ensino Basico em Portugal. Como a Pedagogia possui uma histéria de
indefini¢des sobre sua identidade, organizou-se boa parte desta analise a
essa problematica. O curso de formacdo de professores de Portugal, ndo
passou por indefinicdes epistemoldgicas, de natureza e campo de atuacéo,
como a Pedagogia.

Os contextos educacionais citados relacionam-se com as inovagdes
tecnologicas e a globalizacdo da economia, que trazem mudancas nas
relagdes de trabalho e nas fungdes desenvolvidas pelos trabalhadores nas
empresas e institui¢des sociais. Sendo visivel a preocupacdo da sociedade



para atender a demanda cada vez mais exigente, por profissionais
melhores formados, entre esses os professores que, para atenderem
a referida procura, reivindicam condi¢des dignas de vida, trabalho e a
democratizacao da tecnologia.

Entretanto, as mudangas relacionadas a organizacdo politica,
administrativa e educacional proporcionam o entendimento da necessidade
de uma educacao que seja transformadora nos espacos sociais nacionais
e locais, que possam atender as perspectivas da escola e da realidade
do século XXI. “O campo da educacdo estda muito pressionado por
mudangas, assim como acontece com as demais organizagdes. Percebe-
se que a educagdo tem sido colocada como um dos caminhos viaveis
para transformar a sociedade.” (MORIN, 2000, p.11). Assim, as institui¢oes
educativas e aos professores é delegada a articulacdo de uma educacdo
que atenda as necessidades dos estudantes na perspectiva transformadora,
pois o conhecimento associa-se a aquisicdo de saberes que tornam os
sujeitos capazes de enfrentar diferentes situagdes, cuja atuacao se traduza
em competéncia no exercicio profissional.

O curso de Pedagogia do Brasil, de acordo com Silva (1999);
Brzezinski (1999); Cabral (2003); Franco, Libaneo e Pimenta (2007);
Saviani (2009); dentre outros, apresenta indicios de crises de identidade,
envolvendo sua natureza, sentido, abrangéncia e restricdo da Pedagogia,
por ser reconhecida ora como disciplina, campo de conhecimento, ora
como curso de formacao do professor e/ou do técnico em educacao. Essas
concepcbes apresentam diferentes tendéncias investigativas, tais como:
campo de atuacao profissional, objeto de estudo associado a indecisao da
identidade profissional.

Nessa perspectiva conflituosa, analisa-se o curso de Pedagogia
do Brasil, considerando as Leis, Decretos, Pareceres, Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica - DCNEBa&sica (BRASIL, 2013), Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia - DCNCPedagogia (BRASIL,
2006), e Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacdo do Professor da
Educacdo Basica - DCNFPEBasica (BRASIL, 2002), a fim de compararmos
com os Mestrados em Educacao Pré-Escolar e 1° Ciclo Ensino Basico, tendo
em vista a formacdo e o desenvolvimento profissional e a construcdo das
dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica imprescindiveis
na atuagdo do professor dos anos iniciais.



Os professores devem ser formados para atenderem situa¢des
profissionais de incertezas. Sendo oportunos os estudos sobre a Pedagogia,
para entender como se estabeleceu no contexto social brasileiro, enquanto
campo de conhecimento que orienta e da sentido as praticas educativas.
O curso é questionado quanto a sua especificidade e os fundamentos
tedricos e metodologicos, por falta de uma abordagem mais critica que
analisa os fatos educacionais. A Pedagogia ndo pode ser considerada um
mecanismo técnico e/ou pratico, que se adequa aos principios da divisdo
do trabalho escolar. A Pedagogia no Brasil se consolida em uma acéo
educativa, presentes nas relagdes sociais, em que a educagdo expresse
a forma do desenvolvimento do estudante em contextos culturais e
historicos do século XXI.

Em Portugal a habilitagao profissional para a docéncia na Educagéo
Pré-Escolar e 1° Ciclo Ensino Basico é estabelecida pelo Decreto Lei n.
43/07 de 22 de fevereiro. Esses cursos sdo designados como Mestrados
Profissionais nas da docéncia, definidas no Decreto Lei: Artigo 2° Ambito
aplica-se a "1- [...] educacdo pré-escolar e aos ensinos basico e secundario,
incluindo o ensino recorrente de adultos e a formagdo profissional que
confira certificacdo escolar ao nivel dos ensinos basico e secundario, nos
dominios de habilitacdo para a docéncia [...].” (PORTUGAL, 2007, p. 1322).

Esse modelo de formacdo de professores, vigente em Portugal,
possui tempo de formacao idéntico ao anterior, mas passou para o nivel de
mestrado profissional (2.° ciclo de Bolonha), permitindo a valorizagdo do
estatuto profissional, dimensao criticada ao longo da histéria da profissdo
docente. Segundo Pintassilgo e Oliveira (2013), a conclusdo prévia de uma
licenciatura (1.° ciclo de Bolonha) na formacao de duas areas disciplinares,
alonga o momento da escolha aos cursos de formacdo de professores,
pois, esta opcdo pode ser realizada em uma fase de maior maturidade
e com consciéncia das implicagdes do futuro profissional. Os Mestrados
Profissionais integram todos os mddulos, pois as disciplinas de formagao
pedagodgica surgem no 1.° ano e no 1.° semestre do 2.° ano. A iniciacdo
a pratica profissional é inserida nos quatro semestres, favorecendo a
articulacdo com as outras disciplinas.

No Brasil com a aprovagdo das DCNCPedagogia, Resolucdo
CNE/CP 1/2006 (BRASI, 2006) o curso de Pedagogia passa a formar os
profissionais que atuam na docéncia da Educacdo Infantil e nos anos



iniciais do Ensino Fundamental, Ensino Médio e na gestdo pedagdgica
de sistemas educacionais. A delimitacdo da funcdo do pedagogo, mais
uma vez, ndo se constituiu de forma clara. Embates politicos, ideoldgicos
e tedricos ocorreram para que fosse construida a concordancia do seu
campo de atuacdo, entretanto mantém- -se a respectiva indefinicdo de
sua identidade.

Os pedagogos e pesquisadores do curso de Pedagogia sdo
desafiados a refletirem sobre os problemas do “fazer” pedagdgico.
Os estudantes em formacdo expressam sentimentos de satisfacdo e
insatisfacdo com o curso, por falta de autonomia e credibilidade da
profissdo. E necessaria a participacdo nas discussdes tedricas e legais,
que influenciam a atuacgdo e finalidade, seja como disciplina, campo de
conhecimento e ou curso de formagdo do professor. Deve-se reestruturar
os curriculos desses cursos para que contribuam com a formacao de um
profissional mais critico, reflexivo e autonomo.

Esta analise do tipo comparativa envolve os pressupostos tedrico-
praticos que orientam a formacao e a profissionalizacdo do professor da
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental e favorece
o desenvolvimento das dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica
e cientifica, necessarias ao trabalho docente no Brasil e em Portugal,
considerando-se que a profissionalizacdo é um processo de construcao
de identidade profissional. Segundo Ramalho; Nufiez e Gauthier (2004),
a formagdo que contribui para a profissionalizagdo é aquela que tem
impacto no desenvolvimento profissional, na construcao de identidades
pessoais e profissionais, e se articula com o curriculo escolar do século XXI.
A formacgao se constitui em um processo continuo e efetivo de construcao
de identidade profissional,

O objeto de estudo da Pedagogia é a educagdo como fenébmeno
social. Libaneo (2010, p. 30) assegura que: “Pedagogia é, entdo, o campo
do conhecimento que se ocupa do estudo sistematico da educacao, isto &,
do ato educativo, da pratica educativa concreta que se realiza na sociedade
como um dos ingredientes basicos da configuracdo da atividade humana.”
A Pedagogia é permeada pelos conhecimentos cientificos, filosoficos e
pedagdgicos, que investigam o contexto educativo através das estratégias
e metodologias adotadas na pratica e no processo de construgdo de
saberes.



Nessa perspectiva, o objeto de estudo da Pedagogia é a educagéo,
compreendida como realizacao social, cultural e politica, que se apresenta
de diversos modos e influencia na formacdo humana. As duvidas sobre
a Pedagogia e sua cientificidade fundamentam-se pela fragilidade do
seu carater epistemoldgico. Considerar a Pedagogia uma ciéncia, tendo
como base as praticas educativas, significa entender que a mesma nao
é um coligido de expressdes acrescido de outras ciéncias sociais. A
Pedagogia deve ser entendida pela dimensdo da cientificidade seguida da
qualificacdo cientifica, para verificar os problemas de atuacao profissional
e os principios da ciéncia.

A Pedagogia pode ser considerada como a ciéncia que tem como
objeto de estudo a teoria e a pratica educativa. Assim, é através dessa
atividade que o pedagogo se revela como professor e reavalia as teorias
que foram aprendidas. No entanto, ndo ha pratica que se sustente sem uma
solida teoria, assim como € necessaria a reflexado critica da teoria, através da
pesquisa. Os saberes da formacao inicial e o desenvolvimento profissional
possibilitam ao professor compreender as vicissitudes da pratica docente
e sua complexidade. Contudo, ciéncia comporta um conjunto de saberes
pelos quais sdo elaboradas as teorias baseadas nos métodos cientificos. Os
saberes da Pedagogia como ciéncia podem ser definidos como os saberes
pedagogicos, didaticos, disciplinares, curriculares, entre outros.

Este estudo é importante para melhor se entender as concep¢des
de formagao e o desenvolvimento profissional do professor, assim como as
experiéncias capazes de proporcionar a¢cbes competentes. A pesquisa foi
desenvolvida a partir de uma matriz tedrica estruturada em trés categorias:
formacao inicial, desenvolvimento profissional, e as dimensdes pedagdgica,
didatica, tecnoldgica e cientifica, no Brasil e em Portugal. Buscamos o
aporte tedrico de autores nacionais e internacionais, tais como: Tardif,
Lessard e Gauthier, (2001); Pintassilgo e Oliveira (2013); Shulman (2005);
Day (2001); Houssaye (2004); Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004); Saviani
(2008a); Silva (1999); Freire (1996); entre outros.

O professor deve ser bem formado para que possa desenvolver
sua profissionalidade, favorecendo a construcdo das dimensdes didatica,
pedagdgica, tecnoldgica e cientifica, imprescindiveis para a atuacdo
profissional, para que o estudante, ao concluir os anos iniciais, possa ter
construido as competéncias estruturadas para esse nivel de ensino. A



funcéo do professor torna-se essencial, pois, “[...] formar é muito mais que
puramente treinar o educando no desempenho de destrezas.” (FREIRE,
1996 p.15).

As quatro dimensdes defendidas nessa pesquisa, como:
pedagdgicaestaassociada aos saberes profissionais; didatica fundamenta-
se nos saberes curriculares; tecnolégica é baseada nos pressupostos
dos saberes da experiéncia; e a cientifica segue os saberes disciplinares.
Essas dimensdes inter-relacionadas estdo de acordo com os principios
epistemoldgicos dos saberes docentes construidos por Tardif (2007).

Esta pesquisa partiu das nossas inquietagdes como pedagoga;
professora formadora no curso de Pedagogia da Universidade Estadual
do Maranhdo - UEMA; da experiéncia como coordenadora no Sistema
Publico Municipal de Ensino de Caxias - MA, estudante do doutorado
da Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN e a curiosidade
de conhecer o modelo formativo de professores em Portugal. Como
professora, sentiu-se a necessidade de analisar a formacao no curso
de Pedagogia. Enquanto coordenadora, acompanhou-se os trabalhos
dos pedagogos egressos. Como estudante do doutorado, as leituras e
discussdes possibilitaram encontrar respostas as dificuldades e ao objeto
de estudo, pois estdvamos em contato com os professores na formacao e
no desenvolvimento profissional.

Entender a complexidade que permeia o campo de conhecimento
da Pedagogia e a organizacdo dos cursos de formacdo de professores,
do Brasil e de Portugal, foi um desafio a ser cumprido. As discussdes na
academia tém priorizado reflexdes acerca da formagdo docente centrada
na pesquisa e na relagéo tedrico-pratica. Para Mazzotti (1993), a Pedagogia
€ uma teoria cientifica que parte da pratica, considerando a epistemologia.
Deve-se usar a razao para reconhecer a interdisciplinaridade dos
conhecimentos e os limites das ciéncias e do saber da Pedagogia como
ciéncia da educacao.

No presente estudo, intitulado: “Formacdo e Desenvolvimento
Profissional de Professores no Brasil e em Portugal: estudo comparativo
sobre as dimensdes Pedagdgica, Didatica, Tecnoldgica e Cientifica”.
Delimitou-se como problema de pesquisa: Quais as percepcdes, fatores
divergentes e convergentes entre esses cursos que formam os professores
e sua contribuicao no desenvolvimento profissional do Brasil e de Portugal?



Destaca-se a importancia do processo de caracterizar as percepgoes
de formacdo e profissionalizacdo, que se constituiram sobre o curso de
Pedagogia e os Mestrados Profissionais como formacao inicial, bem como
sua contribuicdo na organizagdo e gestao do trabalho docente.

Nessa perspectiva, ndo sé a formacao inicial, mas a continuada se
associam ao processo de melhoria das praticas pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores. O objeto de estudo desse trabalho é a formacéo inicial
(curso de Pedagogia no Brasil e os Mestrados Profissionais em Portugal)
tendo em vista a profissionalizacdo do professor e a construcdo das
dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica como eixos
orientadores da pratica pedagdgica, na realidade educacional dos paises
em questéao.

Defende-se como tese do trabalho, que o Curso de Pedagogia no
Brasil e os Mestrados Profissionais em Portugal, como modelos formativos
de professores, devem ter como base de conhecimento as dimensdes
pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica, concebidas como referéncias
orientadoras das praticas educativas dos professores da Educacao Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, promovendo o desenvolvimento
profissional docente e avancos qualitativos para a Educacao Basica.

No Brasil, a Pedagogia ja foi analisada por varias abordagens,
fortalecendo as configuragdes reducionistas sobre o seu campo de
conhecimento. Tal fato prejudicou a construcdo do saber pedagogico e
sua condicdo de ciéncia da educacdo. Na atualidade, sua fungdo passa
a ser a de formalizar a¢bes através do curso de formacdo de professores
para qualificar a eficacia do ensino. A Pedagogia vai sendo incorporada
a docéncia e, para Libaneo (1996), a formacdo pedagdgica se restringe a
preparacdo metodologica do professor, e se distancia da pesquisa como
compreensao da realidade educativa. Abreviar a Pedagogia a docéncia é
um reducionismo desta ciéncia, é ignorar a complexidade da atividade
docente.

Em Portugal, a formagdo de professores caracterizou-se, nos
Ultimos anos do século XX e nos primeiros anos do século XXI, segundo
Pintassilgo e Oliveira (2013), pela diversidade de modelos referentes as
instituicdes (universitarias ou politécnicas, publicas ou privadas). As Escolas
Superiores de Educacdo e as Universidades tendiam para a integracao
e as Faculdades de Letras e Ciéncias para modelos mais sequenciais. As



possiveis solu¢des para alguns dilemas histéricos e estruturais da formacado
de professores foram diversas. O Estado ndo assumiu, nesse periodo, um
papel regulador do modelo de formagdo de professores.

A partir das consideragdes apresentadas, delimitou-se como
objetivo geral: Estudar, em uma perspectiva comparativa, os cursos de
formacao inicial de professores do Brasil e de Portugal, tendo em vista o
desenvolvimento profissional e a importancia das dimensdes pedagdgica,
didatica, tecnoldgica e cientifica. Objetivos especificos: identificar as
percepcbes sobre a formacao inicial que orientam a profissionalizacdo
docente; descrever como os professores e estudantes percebem a
construcdo das dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica no
curso de Pedagogia e no Mestrado Profissional; caracterizar as implicagdes
da formagdo e do desenvolvimento profissional, considerando os
componentes internos e externos do contexto da formacao do professor;
e analisar as percepgdes dos professores e estudantes sobre formacédo e a
contribuicdo para o desenvolvimento profissional.

O livro estd organizado em quatro capitulos e as consideragoes
finais. No Capitulo | discute-se os aspectos sécio histéricos e legais do
curso de Pedagogia no Brasil, a conceptualizagdo da Pedagogia, campo
de conhecimento e sua cientificidade. Reflete-se sobre a formacdo dos
professores do Ensino Primario em Portugal, a reabertura das Escolas do
Magistério Primario; a habilitagdo profissional para a docéncia da pré-
escola e 1° ciclo do ensino Béasico do processo de Bolonha em 2006 a
atualidade.

OCapitulollconstaumareflexdo sobreformacgéo, profissionalizagéo,
profissionalidade e profissionalismo do professor, na perspectiva da
abordagem de Ramalho, Nufliez e Gauthier (2004). Os autores apontam
dois aspectos para o desenvolvimento da profissdo: a dimenséo interna
a profissionalidade, processo por meio do qual o professor adquire
os saberes da docéncia e constrdi as competéncias profissionais, e a
dimensao externa, o profissionalismo, relacionada a obtencao de um status
profissional e o reconhecimento social da profissao.

No Capitulo Il aborda-se os fundamentos tedricos e metodologicos
da pesquisa, contextos empiricos no Brasil e em Portugal, descricdo dos
colaboradores, professores e estudantes, documentos oficiais, as técnicas
e instrumentos utilizados na coleta de dados a observacdo, questionario,



entrevista semiestruturada, validacdo dos instrumentos/técnicas,
organizacao dos dados, tratamento dos dados e anélise de conteudo.

O Capitulo IV apresenta a analise comparativa das percepg¢des dos
professores e estudantes do Brasil e de Portugal, sobre formacao inicial o
curso de Pedagogia e o Mestrado Profissional em Educagédo Pré-Escolar
e 1° Ciclo do Ensino Basico, bem como a construcdo das dimensdes
pedagogica, didatica, tecnoldgica e cientifica e o desenvolvimento
profissional docente.

Nas Consideracdes Finais reflete-se acerca dos resultados sobre a
formacao, a construgdo das dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e
cientifica e o desenvolvimento profissional docente no Brasil e em Portugal.
Como elementos pds-textuais, anexamos aos componentes estruturais
do estudo, as Referéncias, que integram os documentos nas dimensdes:
livros, artigos de periodicos impressos e on-line/internet.

Considera-se que esta pesquisa contribui ndo apenas para nossa
prépria reflexdo, mas para as discussdes, ainda em aberto, sobre o campo
de conhecimento do curso de Pedagogia, Mestrados Profissionais e do
desenvolvimento profissional das dimensdes: pedagdgica, didatica,
tecnoldgica e cientifica no Brasil e em Portugal, pois o professor que
trabalha nos anos iniciais deve desenvolver sua funcdo com autonomia,
na busca de superar os problemas vivenciados no contexto educacional
do século XXI.
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) CAIPiTULO -
ASPECTOS SOCIO HISTORICOS E LEGAIS DO CURSO DE
PEDAGOGIA DO BRASIL

Este capitulo tem como objetivo contextualizar os aspectos
sécio- histéricos e legais dos cursos de formacao de professores do Brasil
e de Portugal, que trabalham na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental da Educacdo Basica, tendo em vista os principios orientadores,
perspectivas e embates ideoldgicos para sua institucionalizacdo nas duas
realidades pesquisadas. Reflete-se sobre a conceptualizagdo da Pedagogia.

Nesta andlise discute-se o contexto social e sua relacdo com o
objeto de estudo, a formacao inicial de professor no Brasil e em Portugal.
A cronologia foi delimitada de 1939 a 2015, para o curso de Pedagogia no
Brasil, um recorte histérico de 76 anos, e de 1942 a 2015 para o curso de
Portugal, um recorte historico de 73 anos. Fundamentou-se em autores
nacionais e internacionais, tais como: Brzezinski (1999); Marcelo Garcia
(1999); Houssaye (2004); Libaneo (2007); Scheibe (2007); Pintassilgo e
Oliveira (2013) e outros.

O desenvolvimento deste estudo parte do desdobramento dos
documentos oficiais do curso de Pedagogia do Brasil, como: Decreto Lei n.
1.190 de 4 de abril de 1939; Parecer CFE n. 551/62; Parecer CFE n. 552/69;
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN n. 4.024/61; Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN, n. 9.394/96; Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia - DCNCPedagogia;
Pareceres CNE/CP n. 05/05 e n. 01/06; Diretrizes C. N. da Educacdo Basica
- DCNEBésica (2013); e as demais Leis que formularam ac¢bes para o curso
de Pedagogia.

A andlise do percurso formativo do professor de Portugal
segue os aspectos: reabertura das Escolas do Magistério Primario em
1942; formacao inicial e as Escolas Superiores de Educagdo, em 1986, a
promulgacdo do Estatuto da Carreira Docente, em 1990; da exigéncia do
grau de licenciatura na formagao inicial dos professores do 1° ciclo, em
1997; a habilitacao profissional para a docéncia da Pré-Escola e 1° ciclo do
processo de Bolonha em 2006, até os dias atuais, abordando as Leis e os
Decretos.
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No Brasil, a formacdo de professores acontece apods a
independéncia, para organizar a Educagdo. Saviani (2009), distingue seis
periodos da histéria da formacao de professores: 1) Ensaios de formacdo
de professores com a Lei das Escolas de Primeiras Letras e Escolas Normais
(1827-1890); 2) Expansdo das Escolas Normais (1890-1932); 3) Organizacdo
dos Institutos de Educacdo, com as reformas de Anisio Teixeira, em 1932,
e de Fernando de Azevedo, em 1933 (1932-1939); 4) Implantacéo dos
cursos de Pedagogia, Licenciatura e a consolidagdo das Escolas Normais
(1939-1971); 5) Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica
de Magistério (1971-1996); e 6) Criacdo dos Institutos Superiores de
Educacdo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do curso de
Pedagogia (1996-2006). Desde 2006 o curso de Pedagogia é responsavel
pela formacao inicial do professor da Educagéo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Através do Decreto Lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil se reorganiza, criando
o curso de Pedagogia, que visa a formacdo de bacharéis e licenciados,
com base no Art. 7 "A seccdo de Pedagogia constituir-se-a de um curso
ordinario: curso de Pedagogia” (BRASIL, 1939, p. 01). Foram criados os
cursos de Pedagogia e Didatica, com base no Decreto Lei n. 1190 em seu
Art. 2: "A Faculdade Nacional de Filosofia compreendera quatro secgdes
fundamentais, a saber: a) seccdo de filosofia; b) seccdo de ciéncias; )
seccado de letras; d) seccdo de Pedagogia. Paragrafo Unico. Haverd, ainda,
uma seccao especial de didatica (BRASIL, 1939, p. 01).”

As sec¢oes de Filosofia, Ciéncias e Letras formavam o bacharel e o
curso de Didatica formava o professor. As secdes de Pedagogia e Didatica
constituiam apenas o curso de Pedagogia: bacharel, com duragdo de
trés anos; e licenciatura, com o acréscimo de mais um ano de Didatica,
o conhecido esquema 3+1 (trés mais um). O bacharel sem a formacado
complementar de Didéatica trabalhava como “técnico em Educacdo” (em
escolas e instituicdes educacionais), e o licenciado, com quatro anos,
lecionava nas Escolas Normais, um campo ndo exclusivo dos pedagogos,
mas de outros profissionais.

Na década de 1960 cresceram as reivindicagdes em favor da
formacdo de professores do Ensino Primario, em nivel superior. Neste
contexto, uma nova regulamentacdo do curso de Pedagogia foi aprovada
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pelo Conselho Federal de Educacdo - CFE, o Parecer n. 251/62 de autoria
do conselheiro e relator Valnir Chagas. Com base em Saviani (2008b), este
documento definia que a formacgdo do professor do ensino primario deveria
acontecer em nivel superior e a dos técnicos da Educagéo, o bacharel, em
nivel de pés-graduacao.

No Parecer n. 251/62 o curso de Pedagogia destinavase a formagéo
do técnico em Educacdo e do professor das disciplinas pedagdgicas do
curso normal, por meio do bacharelado e da licenciatura. O bacharelado
foi fixado em sete matérias obrigatérias, a citar: Psicologia da Educacéo,
Sociologia Geral e da Educacao, Histéria da Educagao, Filosofia da Educacao
e Administracdo Escolar. E as opcionais: Biologia, Historia da Filosofia,
Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica, Cultura Brasileira,
Educacdo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas
Audiovisuais de Educacao, Teoria e Pratica da Escola Média, e Introducao
a Orientacdo Educacional (BRASIL, 1963). Para conferir o diploma de
licenciado era necessario cursar, ainda, Didatica e Pratica de Ensino.

A promulgagdo da Lei n. 5.540/68 alterou o Ensino Superior,
seguindo o modelo americano e adotando sistemas de créditos, matriculas
por disciplinas, cursos semestrais, departamentaliza¢do e separando ensino
e pesquisa. Pelas exigéncias do mercado de trabalho e da mobilizacdo das
entidades organizadas, foi aprovado pelo CFE o Parecer n. 252/69, que
regulamentou o curso de Pedagogia, visando a formacao do professor e do
especialista para o ensino normal e atividades de orientacao, administracao
e inspecdo escolar. O curso de Pedagogia pouco foi alterado com este
Parecer.

Nessa perspectiva, o curso de Pedagogia continuava formando
os técnicos de Educacdo e os professores para as Escolas Normais. O
curriculo ficou subdividido em duas partes complementares: as disciplinas
de Fundamentos da Educacdo e as de Habilitagdes em Supervisdo,
Orientagdo, Administracao e Inspecdo Educacional. Para Scheibe e Aguiar
(1999), na Resolucdo CFE n. 2 de 11 de abril de 1969 essas habilitacdes
deveriam ser feitas no Curso de Graduacdo em Pedagogia formando,
entdo, os chamados especialistas em Educacdo. Além destas habilitagdes,
continuou a oferta da licenciatura em ensino nos cursos normais, uma
formacao alternativa para a docéncia do Ensino Fundamental.

Compreende-se a inadequacdo das Leis, que é acompanhada
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por conflitos entre os que defendem as regras vigentes e os que querem
altera-las, procurando adapta-las as necessidades sociais. Entretanto, para
Tanuri (2000, p. 79), o interesse do governo é: “[...] tornar a escola ‘eficiente
e produtiva’, ou seja, de torna-la operacional com vistas a preparagao para
o trabalho, para o desenvolvimento econdmico do pais, para a seguranca
nacional.” Nesse sentido, os investimentos a favor de uma formacéo
de professor voltada para a pratica docente eram compativeis com as
metodologias técnicas.

Em meio aos conflitos ideoldgicos e ambiguidades das Leis que
regulamentam o curso de Pedagogia, em 1981 foi elaborado um documento
pelo Comité Pré-participacdo da Reformulacdo dos cursos de Pedagogia
e Licenciaturas de Sao Paulo, para analisar os trabalhos desenvolvidos na
escola, sob o titulo: “Proposta alternativa para a reformulagdo dos Cursos
de Pedagogia e licenciaturas (Anteprojeto)”, propondo a redefinicdo do
curso de Pedagogia e do destino do bacharelado e da licenciatura.

No periodo de 1980 a 1983, foram realizados estudos no CFE,
com o objetivo de reformular os cursos de formagado dos profissionais da
Educacéo pelo MEC e Secretaria de Ensino Superior - SESu. De 1980 a 1981,
realizaram-se reunides com profissionais da Educagao das cinco regides do
pais. Depois, organizaram-se Seminarios Regionais em sete universidades.
Nos anos de 1982 e 1983, ap6s publicacdo dos Seminarios Regionais em
todas as instituicdes envolvidas com formacao, originou os encontros
estaduais, preparatérios para o Encontro Nacional, realizado em 1983, em
Belo Horizonte. Em 1986, foi aprovado o Parecer MEC/SESu n. 161/1986,
de autoria da Conselheira Eurides Brito da Silva, cuja prioridade seria a
redefinicdo do curso de Pedagogia, que formaria o professor primario.

Na década de 1980, representada pela Nova Republica, as
perspectivas democraticas e o entusiasmo por mudangas produziram
insatisfacdes pela Educagdo. Assim, o “| Seminario de Educacao Brasileira
é um marco histérico no movimento dos educadores que aspiravam
subverter a tradicional ordem ‘de cima para baixo’ nas decisGes [..],
educacionais” (BRZEZINSKI, 2006, p.99). Sdo destaques as reivindicagdes
da Comissdo Nacional dos Cursos de Formagao do Educador, por falta de
coeréncia e fundamentacdo nas propostas pedagdgicas do Ministério da
Educacéo, o que resultou na homologacao da Constituicdo de 1988 e a
criacdo do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica e Educacdo para
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todos.

Na proxima secdo discute-se as legislacbes de formacdo do
professor e os embates das entidades organizadas da década de 1990 a
atualidade.

1.1 Legislacoes reguladoras da formagao do pedagogo

Neste contexto sbécio-histérico, as acdes dos educadores e
das entidades organizadas visavam a redefinicdo de diretrizes para o
curso de Pedagogia e a especificacdo da identidade do pedagogo, pelo
descontentamento da caracterizacdo da docéncia como a base comum
nacional. A formacao e a atuacao profissional do pedagogo tém sido objeto
de estudos na conjuntura da Educacéo brasileira. Com a redemocratizacdo
educacional houve a fragmentacdo dos estudos pedagdgicos no pais e o:

[..] esvaziamento dos estudos sistematicos de Educagdo e a
descaracterizacdo profissional do pedagogo. [..] a partir da critica
a fragmentacédo e a divisdo técnica do trabalho na escola, algumas
Faculdades de Educacdo suprimiram do curriculo as habilitacoes,
passando a ter apenas duas habilitacdes — professor das séries
iniciais do 1° grau e professor de cursos de habilitagdo ao magistério
— descartando boa parte da fundamentacdo pedagdgica do curso.
[...], Secretarias de Educacdo retiraram das escolas ou deixaram de
contratar profissionais pedagogos, prejudicando o atendimento
pedagodgico [...] (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 246).

Os autores criticam a fragmentacao, a divisdo técnica do trabalho
na escola e a descaracterizacdo dos pedagogos especialistas. Pela perda
do espaco de discussdo tedrico/pratica da Pedagogia como ciéncia da
Educacdo e a funcdo do pedagogo. A desvalorizagdo social desse campo
de conhecimento tem sido resultado das legislagdes tecnicistas e do
movimento pela reformulacdo dos cursos de formacao docente.

O contexto socioecondmico da década de 1990 foi marcado
pela intensificacdo da "abertura econdmica” e da globalizagdo. Baseado
no neoliberalismo, para Anderson (1995), desencadeou-se no pais um
conjunto de reformas de base reducionista nas areas sociais, entre elas a
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Educacdo, por meio da retirada de direitos e a diminuicdo de beneficios
sociais. Tais reformas interferiram nos cursos de formacao profissional,
para atender o mercado de trabalho. Sdo delimitadas “novas concep¢des”
de ensinar e aprender, baseadas na construcdo de competéncias para
intervir na sociedade.

As mudancas de base neoliberais, proporcionaram a fragmentacao
da teoria pedagdgica nos cursos de formagdo de professores, dentre esses o
de Pedagogia, pelo atendimento ao processo produtivo, contribuindo para
a desigualdade social e a descaracterizacdo do profissional da Educacéo,
que passou a ser orientado pela mercantilizacdo da Educacdo superior
que, por sua vez, caracterizou-se pelo aumento das agéncias formadoras,
implementando um modelo de formacdo aligeirada, desarticulando os
principios formativos universitarios, que foram submetidos ao processo
de desvalorizacao.

Através da aprovacdo da LDBEM n. 9394 (BRASIL, 1996),
efetivaram reformulacbes no curso de Pedagogia, em especial a
introducdo das habilitacdes. Segundo Saviani (2007), pretendia-se
a formacdo do “especialista® em quatro modalidades: Orientacdo
Educacional, Administragdo Escolar, Supervisdao Escolar, Inspecao Escolar
e o Professor do Ensino Normal. Visavam atender a demanda do sistema
de ensino. Estas diretrizes sdo inconsistentes, considerando o problema do
encaminhamento que se deu ao curso de Pedagogia numa concepgao que
subordina a Educacao a logica de mercado.

A Educacéo é reduzida a uma dimensao técnica, distanciando-se
do carater artistico e cientifico. Dai a pretensdo de formar os especialistas
em Educagdo por meio de poucas teorias transmitidas mecanicamente. A
identidade e o campo profissional do pedagogo, mais uma vez, ndo ficam
esclarecidos. Depois da homologag¢do da LDB 9394 (BRASIL, 1996), o curso
de Pedagogia volta a discutir a articulacdo da dimensdo pedagdgica e
cientifica como curso de formagao do professor. Para Cabral (2003, p. 154),
“[...] a Pedagogia se configura como campo de investigacdo do fendmeno
educativo em sua complexidade de pratica social.”

Dessa forma, a complexidade da formacao e pratica do professor
configura-se, também, em torno da fragilidade do curriculo do curso
de Pedagogia, compreendido sobre o processo da dicotomia entre
teoria e pratica educativa, falta de vivéncia entre ensino, pesquisa e
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extensdo, desvalorizacdo profissional e social do curso em detrimento
dos bacharelados e o distanciamento da formacao na universidade com
a realidade social.

No curso de Pedagogia, fica evidente um modelo de formagéo
fragmentado, que deixa a desejar na pratica pedagdgica. Para Damis (2002),
a partir de 1996 foi iniciada a implantacdo de um modelo de formagao nos
Institutos Superiores de Educagdo - ISE que distinguem a formacao nas
universidades como mecanismo da expansdo do Ensino Superior privado,
vista como reflexo das politicas de contencdo de gastos do governo com
Educacdo.

ApOs o periodo de mobilizacdo da comunidade académica e
das entidades organizadas, na tentativa de influenciar as definicbes das
diretrizes de formacdo de professores, foram aprovadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica
- DCNFPEBa&sica em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, Resolucdo CNE/
CP n. 1 de 18 de fevereiro de 2002, Parecer do CNE/CP n. 009/2001.

A formacdo do Professor deve ser organizada tedrico e
metodologicamente segundo a Resolugcdo CNE/CP n. 1 de 18 de fevereiro
de 2002, DCNFPEBasica (BRASIL, 2002), em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, valorizando o profissional com saberes
necessarios para uma acdo pedagogica de construcdo e socializacdo de
conhecimentos, integrando as competéncias e as habilidades fundamentais
para sua atuagdo. Vale ressaltar a complexa realidade social, marcada por
imprevistos, que requer do pedagogo capacidade para responder aos
desafios postos a Educacao, bem como a necessidade de saber trabalhar no
campo interdisciplinar e da acdo-reflexdo-acdo diante dos acontecimentos.

Dessa forma, considerando a falta de esclarecimentos e
determinagdes em detrimento do curso de Pedagogia, em 1998 foi
nomeada uma Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia para
intermediar os conflitos decorrentes da LDB n. 9394 (BRASIL, 1996). Assim,
muitos foram os documentos produzidos e enviados ao CNE de 1999 a
2004. A Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao
- ANFOPE, Associacao Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacédo
- ANPEd e o Centro de Estudos Educacao e Sociedade - CEDES defenderam
duas teses, a saber: 1- A base do curso de Pedagogia é a docéncia; 2-
O curso de Pedagogia forma o profissional de Educacdo para atuar no
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ensino, na organizagdo e gestdo, e na produgdo do conhecimento. As
entidades organizadas como: ANFOPE, ANPEd, CEDES - (2004) defendiam
que o pedagogo deve ser capaz de exercer ndo sé a docéncia, mas outras
atividades educativas. As entidades que participaram das discussdes junto
ao CNE foram: o FORUMDIR, ANFOPE, ANPEd e CEDES'".

Em meio as “conquistas” e reivindicacbes sdo aprovadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia -
DCNCPedagogia - (BRASIL, 2006), Pareceres CNE/CP n. 05/2005, 01/2006
e na Resolucao CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, que traduziu em 15
Artigos as normatizacGes expressas no parecer. Por falta de indefini¢des
na identidade do curso de Pedagogia, os educadores organizaram novos
debates, na perspectiva de consolidar as discussdes em torno desse campo
de conhecimento.

Franco, Libaneo e Pimenta (2007), dentre outros, se posicionaram
contra as DCNCPedagogia - (2006), por ndo concordarem com suas
regulamentacdes, e elaboraram um documento intitulado: “Manifesto
de Educadores Brasileiros sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Pedagogia - (2005),” dirigido aos membros do CNE e aos
professores. Assim, ndo concordam com a equivaléncia do curso de
Pedagogia a um curso de licenciatura para formacdo de professores de
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, institucionalizando
a designacdo de pedagogo ao profissional formado nesse curso.

O curso de Pedagogia, de acordo com as DCNCPedagogia -
(BRASIL, 2006), devera assegurar a articulagcdo entre a docéncia, gestdo e
a produgdo do conhecimento, tendo a docéncia como base da formacdo
do pedagogo. A docéncia é uma acdo educativa intencional, construida
em relagbes sociais, as quais influenciam os objetivos da Pedagogia,
que forma o docente. A definicdo do curso de Pedagogia apenas como
uma licenciatura e as ambiguidades das diretrizes que ficaram sob a

1 Associagao Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE, Associagao
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo - ANPEd, Associagdo Nacional de
Politica e Administragdo da Educacdo — ANPAE, Centro de Estudos Educacdo e Sociedade -
CEDES e pelo Forum de Diretores das Faculdades de Educagdo das Universidades Publicas
Brasileiras - FORUNDIR.
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responsabilidade do CNE e decidiu-se por uma posicdo negociada, ao
apropriar-se da proposta ja delineada pela Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia em 1999, mas sem abrir mao da defini¢do do curso,
como licenciatura. H4 ambiguidades na formulacdo das determinagdes
anteriores, constantes do que instituiu a LDBEN n. 9394, como das
normatiza¢des que conceberam de forma dicotomizada a formacgdo dos
profissionais da Educacao (SCHEIBE, 2007).

Seguindo a concepcao da autora, as negociacdes consistiram na
definicdo do curso de Pedagogia como uma licenciatura para a docéncia
polivalente, requerida para a Educacdo de criangas de zero a dez anos.
A docéncia é compreendida como o processo de ensinar/educar, é o
exercicio do magistério, de modo a proporcionar a aprendizagem nas
diversas areas do conhecimento humano. O curso de Pedagogia tem a
docéncia como base comum nacional, tendo em vista a formacao integral
do professor para Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental
e da educacdo basica.

Um forte defensor de que o curso de Pedagogia ndo deve ser
associado somente a docéncia é Libaneo (2007), que apresenta na base
da sua argumentacao, a distin¢ao entre trabalho pedagdgico e docente. O
autor parte de uma compreensao da Pedagogia como campo de reflexdo
acerca das praticas educativas, considerando a docéncia, mas ndo se
restringindo a ela. A Pedagogia e a docéncia sdo termos que apresentam
distingdes conceituais, apesar de se inter-relacionarem e constam com
funcdes diferenciadas.

Dessa forma, o trabalho docente representa uma das formas
possiveis do trabalho do pedagogo, assumindo o contexto da sala de
aula como [dcus privilegiado dessa pratica. A ideia subjacente a essa
concepcdo é a de que o trabalho docente é pedagdgico. A base da
identidade profissional do pedagogo deve ser a teoria e a pratica em torno
dos saberes pedagdgicos e ndo apenas da docéncia. Segundo Libaneo
(2007), por razdes légico-conceituais, o curso de Pedagogia pode incluir
a formacdo de professores para a Educacdo Infantil e anos iniciais, mas
nao ser reduzido a docéncia. Nao tem sustentacdo afirmar que a base da
formacdo do pedagogo é a docéncia.

Legalmente, o curso de Pedagogia garante os principios filoséficos,
sociolégicos, psicologicos e culturais para contribuir com a pratica do
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pedagogo, para que possa trabalhar com a Educacao Infantil que promova
ainteragdo e o desenvolvimento das criangas nos aspectos social, cognitivo
e afetivo. O desenvolvimento do organismo ¢ individual, no entanto, é o
aprendizado no social que possibilita o despertar de processos internos,
que dependem do contato com o contexto cultural, nesse caso a Educacao
Infantil.

A historicidade do curso de Pedagogia foi marcada pela dicotomia
entre a licenciatura e o bacharelado. Percebe-se a indefinicdo da funcao
do pedagogo, que perpassa por modifica¢cdes histéricas, de legislacdo e
concepcoes educacionais. Mesmo com a aprovacdao das DCNCPedagogia
- (BRASIL, 2006), a identidade do pedagogo e da pedagogia ndo foi
definida. Podemos considerar que houve avancos e retrocessos, marcados
por lutas e reivindicagdes dos movimentos dos professores e de entidades
educacionais organizadas, mas que ainda nao se chegou a uma definicao.

O Plano Nacional de Educacdo - PNE - (BRASIL, 2014-2024),
defende uma formacao geral para o professor na area do saber e da didatica
especifica, delimita as orientacdes para curso de Pedagogia, conforme diz
a Meta 13.4): promover a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia
e licenciaturas, por meio da aplicacdo de instrumento proprio de avaliacdo
[..], integrando-os as demandas e necessidades das redes de educagdo
basica, de modo a permitir aos graduandos a aquisicdo das qualificacdes
[..], (BRASIL, 2014). O curso de Pedagogia deve favorecer as competéncias
necessarias para o pedagogo desenvolver a docéncia.

O PNE - (BRASIL, 2014-2024) menciona a institucionalizacdo
de uma formacdo docente comprometida com a teoria-pratica, com
o acompanhamento pedagdgico dos estudantes com rendimentos
defasados. Sendo imprescindivel uma reformulagdo das propostas de
formacao, que valorize a utilizacdo das tecnologias em todos os contextos
e niveis educacionais. Sao necessarias estudos sobre formacdo, mais
consolidados em principios que orientem e mobilizem a teoria e a pratica
pedagodgica dos professores da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Em 2013 foi aprovada as Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica - DCNEBasica, segundo a qual o processo de
desenvolvimento da crianga em idade escolar depende do contato com
outros ambientes e intera¢des sociais, sendo importante que a instituicdo



FORMAGAO EDESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES NO BRASIL EEM PORTUGAL

escolar ensine na perspectiva de estabelecer a associagdo entre o cuidar e
o educar como principios indissociaveis que preparem as criancas para o
ingresso no Ensino Fundamental. Segundo as DCNEBasica, o curriculo da
Educacao Infantil é concebido como um conjunto de praticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
do patrimodnio cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico. Tais praticas sdo
efetivadas por meio de relagdes sociais que as criangas desde. (BRASIL,
20013).

O professor da Educacao Infantil deve desenvolver as atividades
relacionando-as com o contexto social e o interesse dos estudantes.
As praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular devem
ter como eixos norteadores as interacbes e as brincadeiras. O curriculo
da Educacdo Infantil deve articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte da realidade social, para
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade.
A crianca, centro do planejamento curricular, é: “[...] sujeito historico e de
direitos que se desenvolve nas interacoes, relacdes e praticas cotidianas
a ela disponibilizadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas de
diferentes idades nos grupos e contextos culturais nos quais se insere
(BRASIL, 20013, p. 86)."

De acordo com as DCNEBasica - (BRASIL, 2013), o professor dos
anos inicias do Ensino Fundamental deve criar condi¢des de organizacao
dos espagos materiais e as interacdes nas atividades para que as criangas
possam expressar a imaginacdo na escrita. Sendo assim, a formacdo do
professor deve ser referéncia com padrao de qualidade, que favoreca na
aprendizagem do estudante da Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Contudo, a histéria do curso de Pedagogia é marcada por
reformas educacionais comprometidas com a organizacdo de diretrizes
que privilegiam o rebaixamento da qualidade da formacao, favorecendo a
falta de compromisso com o ensino e a pesquisa. Privilegiam processos de
avaliacdo de desempenho e de competéncias, vinculadas ao saber fazer e
ao como fazer em vez de processos que envolvam o campo da Educacdo
em sua totalidade, com seus saberes epistemoldgicos, complexidade e
diversidade. Sado reformas que ndo definem a identidade, a fungdo e a
atuacao do pedagogo.
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Na trajetoria do curso de Pedagogia, ressaltamos os embates das
entidades organizadas pelas reformula¢gdes dos cursos de formacao de
professores. Essas discussdes tém como principal objetivo a defesa por
uma Educacao de melhor qualidade para a sociedade brasileira. A ANFOPE
e demais entidades representativas dos educadores do pais, dentre elas
ANPEd, ANPAE, CEDES e o FORUNDIR, reafirmam a necessidade de uma
avaliacdo critica dos cursos de formacao do professor. Essas entidades
criaram espagos de discussdes tedricas e mobilizagdo politica, visando
contribuir com concepgdes criticas para as politicas educacionais,
consolidadas por diferentes reformas do sistema educativo.

Os educadores associados e os que acreditam nessas associa¢des
defendem que a universidade deve ser vista como um espaco adequado
para formar o profissional da Educacdo. E no curso de Pedagogia que o
pedagogo pode preparar-se para o exercicio educativo, cujo ponto de
partida e de chegada ¢ a pratica social e cultural. As politicas educacionais,
as agéncias formadoras e as entidades organizadas precisam aperfeicoar
a formagdo do pedagogo, visto que o pais terd maiores possibilidades de
se desenvolver e formar pessoas mais criticas para atuar nas complexas
relagdes sociais.

Sdo importantes as reivindicagdes das entidades organizadas
em busca de uma politica comprometida com a formacdo do professor,
consolidada em principios educacionais criticos, o que trard& mudancas
e mais acesso a formacdo. Sendo necessario o compromisso politico e
educacional dos professores, oferecendo estratégias pedagdgicas que
favorecam na formacao para superar o individualismo. Essas estratégias
nao poderdo ser elaboradas nos gabinetes da Educacdo, mas em contato
com a realidade.

E necessaria uma reflexdo critica acerca das reformas educacionais
e a analise das possibilidades de a¢bes e avangos nas praticas formativas
dos pedagogos, sem se limitar as suas restricdes e ambiguidades.
Afinal, mesmo nos contextos adversos, é possivel construir praticas de
formagdo comprometidas com um ensino de qualidade. Para Novoa
(1997), a formacao deve estimular a perspectiva critica, que forneca aos
professores os meios de um pensamento auténomo. A formagéo requer
um investimento pessoal e trabalho criativo para a construcdo de uma
identidade pessoal e profissional.
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A luta e a resisténcia dos professores organizados por uma
formacéao critica e reflexiva para o pedagogo dependem de politicas em
defesa do curso de Pedagogia. Segundo Bourdieu (2005), a comunicacdo
pedagdgica exige o dominio de um conjunto de habilidades, referéncias
culturais e linguisticas que os membros das classes mais cultas deveriam
possuir. O sistema de produgdo e transmissdao de bens culturais e
simbdlicos define-se como relacdes objetivas, entre diferentes instancias
definidas pela fungdo que cumprem na divisdo do trabalho de producéo e
reproducao de bens simbdlicos.

Da criagdo do curso de Pedagogia em 1939 a atualidade,
efetivaram-se Leis, Decretos, Resolucdes e Pareceres, mas continuam as
indefini¢des no campo de formagdo, conhecimento e atuacao profissional.
A identidade indefinida, considerando-se que ora forma o professor, ou
técnico e/ou especialista em Educagdo. Na proxima secao reflete-se sobre
o curso de Pedagogia em Caxias - MA, campo empirico desta pesquisa.

1.2 O curso de Pedagogia da criacao a atualidade em Caxias

Apresenta-se a dimensdo histérica do curso de Pedagogia em
Caxias - MA, com base na concepcdo de Fonseca (1985) e nas Leis de
criacdo da Unidade de Estudos de Educacao de Caxias - UEEC e do curso
de Pedagogia, atualmente Centro de Estudos Superiores de Caxias - CESC,
é parte integrante da criagdo da Universidade Estadual do Maranhéo -
UEMA. Em 1968 foi criada a Faculdade pela Lei n. 2.821/68, para formar
professores para o Ensino Médio, que se originou do “Projeto Centauro”
objetivando formar professores que divulgassem as politicas educacionais
do Governo de José Sarney. No Brasil, o Ensino Superior passou a ser
regulamentado pela Lei n. 5.540/68.

Em 1969, houve o primeiro vestibular e as aulas iniciaram em 06 de
janeiro de 1970, no Colégio Caxiense com apenas 03 cursos: Ciéncias, Letras
e Estudos Sociais. Em 1973, com a Portaria n. 23, foi criado o Departamento
de Pedagogia e o "Diretorio Académico Tiradentes”, que em julho de
1973, langou o jornal "Diadlogo do Alecrim”. O objetivo da Faculdade era
formar professores para atuar no Ensino Médio, foi reconhecida em 15 de
dezembro de 1977, pelo decreto 81.037 e o parecer 2.111/77. O curso de
Pedagogia, com habilitacdo em Administracao Escolar, foi criado em 1968,
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pela Lei n. 2.821/68 e o primeiro vestibular em 1973. Segundo Fonseca
(1985), em dezembro de 1973, foi realizado vestibular para um curso
parcelado em Pedagogia com 96 vagas distribuidas em duas turmas, 80
eram bolsistas, através do convénio MEC/SE e 16 vagas oferecidas pela
Faculdade. Este curso congregou 37 municipios do Maranhéo, e alunos
do Piaui.

Um dos principais objetivos da implantagdo do curso de Pedagogia
em Caxias — MA foi a intensa expansao do curso de nivel Médio. Assim,
houve a necessidade de preparacdo de recursos humanos para atender a
clientela. Segundo Fonseca (1985), Caxias-MA aspirava manter sua tradicao
cientifica e cultural, pois se sentia necessidade de ter uma instituicdo de
Ensino Superior, visto que a cidade ja comportava uma instituicdo desta
natureza e os egressos do curso de nivel médio seriam por ela absorvidos,
e a maioria dos professores que atuavam no nivel médio necessitavam de
formacao profissional.

No cenario maranhense, a Educacdo estava fundamentada
em acOes externas e técnicas dos Estados Unidos (MEC/USAID), que
delimitavam os caminhos educacionais brasileiros. Na politica, o maranhao
inaugurava a "Era Sarney”, com o lema “O Maranhao Novo", quando se
acreditava que a Educacdo iria operar o “milagre” para transformar a
realidade maranhense. Através dessa bandeira implementou-se o Projeto
Centauro, considerado “audacioso, criativo, sui generes”, tendo no nome
a conotagdo de uma estrela brilhante que formaria professores para “O
Maranhdo Novo".

O objetivo desse Projeto era instalar a Faculdade de Formacdo
de Professores, para “solucionar” o problema da falta de professores sem
formacdo para o nivel Médio. A situacdo foi agravada com a implantacao
do Projeto Bandeirante, em 1968, para suprir a falta de ginasio. Os objetivos
eram a “[...] continuidade de estudo aos egressos do curso primario, ajudar
na formagdo da mao-de-obra especializada para o desenvolvimento e dar
condicGes para criagdes e acesso a cursos superiores” (FONSECA, 1985, p.
35).

A Faculdade de Formacdo de Professores para o Nivel Médio
consolidou-se como instituicdo responsavel pela Educagdo de nivel
superior. Fonseca (1985) define trés fases da histéria do Centro de Estudos
Superiores de Caxias - CESC/UEMA: a primeira, da criacdo da Faculdade
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para formacao de professores de nivel médio em 1968, ao rompimento do
convénio com a Universidade de Sao Paulo - USP; a segunda, iniciada com
o rompimento do referido convénio a sua incorporacdo pela Federacdo
das Escolas Superiores do Maranhdo - FESM, recebendo o nome de
Faculdade de Educagéo de Caxias - FEC, em 1972; e a terceira, que vai até a
transformacgdo em Federacdo das Escolas Superiores do Maranhéao - FESM,
identificada como Unidade de Estudos de Educacdo de Caxias - UEEC,
intitulando-se em 1982 de Universidade Estadual do Maranhdo - UEMA.

A Federacdao das Escolas Superiores do Maranhdo - FESM,
foi transformada pela Lei n. 4400 de 30 de dezembro de 1981 em
Universidade Estadual do Maranhdo - UEMA, uma autarquia especial
vinculada a Secretaria de Ciéncias e Tecnologia do Estado do Maranhéo.
Assim, busca sua autonomia didatico-cientifica, administrativa, de gestao
financeira e patrimonial, com base no Art. 272 da Constituicdo Estadual,
cujo funcionamento foi autorizado pelo Decreto Federal 94143, de 25 de
marco de 1987.

De acordo com a Lei n. 4.400 de 30 de dezembro de 1981, a UEMA
tem as seguintes finalidades: oferecer Educagéo de nivel superior, formando
profissionais técnicos e cientificos; dinamizar a producdo cientifica e a
renovacdao do conhecimento humano, através da pesquisa; promover a
participacao da comunidade nas atividades de cultura, ensino e pesquisa; e
organizar a interiorizacdo do Ensino Superior, face ao mercado de trabalho.

Na forma do Art. 207 do Decreto Estadual n. 13.819/94 de 25
de Abril, a estrutura Organizacional da UEMA estad dividida em quatro
niveis: Administracdo Superior, Assessoramento, Execucdo Institucional e
Execucdo Programética. A mesma funciona em varios campi nos municipios
no Estado, em cidades polos de desenvolvimento do Maranhdo, tais como:
Sao Luis, Caxias, Imperatriz, Presidente Dutra, Acailandia, Bacabal, Balsas,
Santa Inés, Pinheiro, Timon, Coelho Neto, Grajau, entre outras.

O curso de Pedagogia do CESC/UEMA teve sua plenificacdo
autorizada, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (2008),
através do Parecer n. 76/85 do Conselho Estadual de Educacéo e Portaria
de 23 de junho de 1985, com habilitacdo em Magistério das Matérias
Pedagdgicas do 2° Grau. Esta regulamentacdo passa por dois aspectos:
a prioridade conferida a Educacdo Basica pelo organismo responsavel
devido a definicdo da politica educacional brasileira; e os estudos da
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realidade do sistema de ensino local, que evidenciaram a ocorréncia de
docentes “desqualificados” para o nivel elementar.

Na trajetéria do curso de Pedagogia, houve mais quatro
reformulacbes curriculares; a primeira em 1986, outra em 1994, a terceira
em 2008, e em 2014, para o curriculo unificado adequando a mesma matriz
para todos os campi, as Leis e as necessidades formativas. Destacamos a
contribuigdo desse curso para a formacao inicial de pedagogos do sistema
publico e particular de ensino de Caxias - MA e regido.

O curso de Pedagogia de Caxias - MA atendia, em 2014,
estudantes locais e de demais municipios maranhenses. Segundo o Projeto
Pedagdgico do curso de Pedagogia (2014), os professores possuem
mestrado e/ou doutorado em Educacdo, o que possibilita um bom
trabalho e a reformulagdo de suas propostas pedagogicas. Os docentes
estdo desenvolvendo suas atividades, buscando a integracdo entre ensino,
pesquisa e extensdo.

Com base no Projeto Pedagdgico (2014), o curso de Pedagogia
do CESC/UEMA possui como principios: respeito, solidariedade e ética,
além de formar um pedagogo consciente de sua funcdo no exercicio da
pratica pedagdgica critica e reflexiva, capaz de resolver os mais variados
problemas. A Filosofia desse curso é formar profissionais dotados de
competéncias técnicas e compromisso politico, para compreender e
intervir em uma sociedade complexa e em constantes transformacdes.

Esse curso destina-se, segundo o Projeto Pedagdgico (2008, p.
14), "[...] a formacao de professores para exercer fun¢des de magistério na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos curso de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo profissional na area de
servicos e apoio escolar [...]." Essas sdo as areas de atuacdo do pedagogo
egresso desse curso. O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia do
CESC/UEMA esta regulamentado segundo a base legal das DCNPedagogia
(BRASIL, 2006).

A estrutura organizacional do curso de Pedagogia do CESC/UEMA
€ composta pelo colegiado de curso, assembleia departamental, diretor
de curso, departamento de Educacéo e de Ciéncias Sociais e Filosofia, com
apoio académico, pessoal e administrativo. Possui 21 docentes, entre os
quais 80% com uma jornada de trabalho de 40 horas e 20% em tempo
integral e dedicacdo exclusiva. Quanto a formagdo profissional, 100%
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possuem pés-graduacao stricto senso, 40% doutores, 35% doutorandos e
25% mestrandos. Considerando os professores que estao afastados para
estudos de doutorado e ou mestrado. Segundo Azevedo (1999, p. 22),
“[...] os profissionais que fazem parte do quadro docente do CESC, sempre
estdo em atividades de extensdo, que procuram diminuir a distancia da
ilha [..] (CESC) e a comunidade articulando atividades onde os alunos
vivenciem o processo docente, [...].”

O curso de Pedagogia do CESC/UEMA na atualidade tem 269
alunos matriculados. No ultimo vestibular, em 2014, foram ofertadas 40
vagas para o turno vespertino e 40 para o noturno, com entrada no primeiro
e segundo semestres de 2015. O prazo de integralizagdo curricular é de
08 (oito) semestres ou quatro anos. Segundo o Projeto Pedagdgico, tém
sido desenvolvidas acdes de acompanhamento aos estudantes, com os
programas: monitoria; iniciacdo cientifica; extensédo e apoio as atividades
dos estudantes.

As praticas pedagdgicas e o estagio supervisionado totalizam
859 horas, estdo em conformidade com a LDB 9394/96 e com o Parecer
CNE n. 28/01, que estabelece o minimo de 400 horas para a Pratica de
Ensino e mais 400 horas de Estagio Supervisionado. Os estudantes que
atuam como docente na Educacdo Basica tém reducao de até 200 horas
da carga horaria do estagio. A estrutura curricular do curso consta de 3.285
horas, distribuidas: disciplinas obrigatérias 2.190 horas; optativas 120
horas; pratica pedagodgica 405 horas; estagio supervisionado 450 horas; e
atividades complementares 120 horas.

O curso de Pedagogia, em 2005, habilitava o professor para
Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e matérias
pedagdgicas para o Ensino Médio. Funcionou assim até que todos os
alunos pudessem realizar a adaptagdo curricular e concluir o curso. O
desenvolvimento dos dois curriculos, foi reorganizado em 2008, de acordo
com as DCNCPedagogia - (2006), foi concomitante, sendo desativado,
progressivamente, o curriculo anterior. A partir do vestibular de 2012 foi
implementada a proposta contida no atual projeto pedagédgico e, em 2014
baseado no curriculo unificado.

Ressalta-se que, mesmo diante de um movimento de producdes
cientificas, com perspectivas de superacdo do modelo da racionalidade
técnica, os principios norteadores das DCNCPedagogia (2006) tém
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despertado interpretacdes que preocupam os educadores atentos as
implicacbes das interfaces das politicas educacionais, em especial nas que
se referem a formagdo e a pratica pedagdgica. Para Azevedo (1999, p.
22), "[..] é fundamental uma pratica educativa progressista que procure
articular um projeto pedagdgico que tenha clara concepcao filosdfica,
psicoldgica e socioldgica, bem como o perfil do profissional [...]."

Desde 2014, o curso de Pedagogia estd implementando o
curriculo unificado de Pedagogia para todos os centros da UEMA. No
projeto pedagdgico do curriculo unificado de 2014, a pratica curricular
é vista em trés dimensdes (politico-social, educacional e docente), todas
as praticas com 135 horas e uma ementa, que nao deixa claro o que deve
ser trabalhado. H4 um documento a Pro-Reitoria de Graduacédo - PROG da
UEMA, com orientagdes sobre a pratica curricular e a pesquisa de campo.
Desse modo, os professores que vém ministrando a disciplina pratica,
desde 2013, sentiram-se insatisfeitos com os resultados. O curriculo de
2008 definia melhor as disciplinas. No curriculo unificado de 2014 nao
existe o estdgio no Ensino Médio, e os outros trés tém 135 horas. Ha
uma diferenca quanto ao Ultimo estagio: denomina-se “Estagio em Areas
Especificas”. Como ndo ha um direcionamento formal da PROG/CTP, cabe
ao colegiado do curso definir a area.

O curso de Pedagogia, em 2015, tem como objetivo formar o
licenciado em Pedagogia, com bases epistemoldgicas sobre a escola
como uma organizacao complexa, que deve promover a Educacéo para
a cidadania, pesquisa e aplicacdo dos resultados na area educacional. O
professor deve participar da gestdo de instituicdes de ensino; identificagdes
de processos pedagdgicos em espacos formais, ndo formais e informais;
e no desenvolvimento de competéncias concernentes a ampliacdo do
campo de atuacdo do licenciado em Pedagogia. O profissional formado
neste curso atuara na docéncia da Educacao Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental da Educacao Basica e em cargos e fun¢des de coordenacdes
e atividades variadas que envolvam praticas educativas e pedagodgicas.

1.3 Perspectivas conceptuais da Pedagogia

Historicamente, a Pedagogia foi questionada e analisada por sua
natureza, conceptualizacdo, e enquanto campo de conhecimento, que
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tem como objeto de estudo a teoria e a pratica educativa. Leva-se em
consideracdo a sua esséncia e especificidade no contexto da Educacdo
brasileira, no qual, enquanto curso de formagédo do pedagogo, o habilita
para atuar em diversos campos sociais. Aprofunda-se a reflexdo sobre sua
contribuigdo, para o professor da Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, que deve estar preparado para o exercicio desta fun¢do na
realidade das escolas.

O curso de Pedagogia, enquanto campo de conhecimento,
deve implementar acbes teorico/praticas, tendo em vista os contextos
socioculturais e politicos da realidade trabalhada. Afinal, as reflexdes sobre
a Pedagogia e a Educacdo sempre estiveram associadas a um projeto
educativo, fundamentado em uma concepcédo tradicional e pragmatica,
tendo como viés o positivismo e a necessidade da comprovacdo cientifica.

Neste trabalho, conjuga-se estudos que confirmam e que se
contrapdem a Pedagogia como ciéncia da Educagdo. Refletimos as
concepcdes especificando as divergéncias entre as bases tedricas, de
natureza, de especificidade e principio norteador da teoria e da pratica
pedagdgica. Sendo assim, entendemos os sujeitos e os fenOmenos
educativos, considerando a primazia social e cultural, subjetividade,
objetividade, historicidade, implicados nas a¢des educativas, reconhecendo
a importancia do profissional pedagogo.

A Pedagogia, como campo de conhecimento, é questionada no
atendimento tedrico/pratico da educacado, evidenciando suas atribuigdes
de oferecer as bases tedricas para explicar as praticas educativas. A
Pedagogia ndo pode ser entendida como conjugacdo de técnicas
instrumentais, em uma perspectiva pragmatica a favor da divisdo do
trabalho e do autoritarismo nas instituicdes educativas, assim sendo,
reduz sua capacidade e abrangéncia nos estudos, estratégias e praticas
pedagogicas criticas e reflexivas.

Para fundamentar essa discussdo que tem como objeto de estudo
a natureza da Pedagogia e sua institucionalizagdo como curso de formacao
do pedagogo, recorreu-se a autores nacionais e estrangeiros, como:
Quitanas Cabanas (1994); Coménio (1957); Estrela (1992); Marcelo Garcia
(2011); Libaneo (1996); Mazzotti (1993); Mialaret (1976); Novoa (1996);
Nufiez e Ramalho (2008); Pimenta (1996); Saviani (2001); dentre outros.
Essas concepgdes tém corroborado historicamente com a estruturagéo da
Pedagogia.
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Esta secdo ndo segue uma sequéncia historica linear, definida pela
trajetdria da institucionalizacdo do curso de Pedagogia no Brasil, nem tem
a intencdo de esgotar as concepgdes do surgimento, criacdo e os avancos
tedricos/praticos da Pedagogia. Contudo, pretende-se refletir sobre alguns
campos de conhecimento cientifico, que determinam as concepgdes sobre
a epistemologia e conceptualizacdo da Pedagogia e sua influéncia na
préatica do professor, verificando sua legitimidade como curso de formacao
do pedagogo.

Etimologicamente, Pedagogia significa, para Ferreira (1993, p.411),
"Teoria e ciéncia da Educacgéo e do ensino.” Segundo Ghiraldelli Jr (1996,
p. 9), Pedagogia designava na Grécia antiga “[...]Jo acompanhamento e a
vigilancia do jovem. O paidagogo (o condutor da crianca) era o escravo
que guiava as criangas a escola, ou seja, a didascaléia, onde recebiam as
primeiras letras seja o gymnasion, local de cultivo do corpo.” O escravo era
um adulto sem instrugdo, que por sua funcdo era designado de pedagogo,
pois paidds significava (crianca) e agogé (conducdo). A terminologia
Pedagogia, conjugada de um fazer escravo, generalizou-se no processo
educativo a partir do século XVIII, na Europa Ocidental.

A indefinicdo da identidade do ser préprio da Pedagogia, como
base de formacdo do pedagogo, é vista por Franco, Libaneo e Pimenta
(2011), como uma restricdo de sua finalidade, por ndo formar pesquisadores
stricto senso, para atuar nos cargos de supervisores, orientadores,
coordenadores, etc. Essa indefinicdo de funcdo e as Leis tém contribuido
para manter a Pedagogia restrita a atuacdo docente, corroborando com
as praticas educativas conservadoras, dos profissionais da Educagdo e
do conhecimento cientifico. Sendo oportuno repensar a Educacéo e as
concepcOes tedricas da Pedagogia.

Seguramente, o objeto de estudo da Pedagogia como ciéncia sera
a praxis educativa, ou seja, a realidade pedagdgica a ser investigada, tendo
como propdsito a praxis, que da movimento a realidade, transformando-a
e sendo por ela transformada. A praxis educativa, objeto da ciéncia
pedagdgica é caracterizada pela acdo sistematica de sua pratica e ocorre
na Educacdo formal e, em segundo plano, em outras rela¢gdes educativas.

Dessa forma, a Pedagogia no Ensino Superior pode ser considerada
como um dos componentes que contribui na perspectiva da construcao
do campo de conhecimento, formacdo e profissionalizagdo do pedagogo.
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Em contrapartida, podera nao fortalecer a teoria que apropria o campo de
conhecimento, na medida em que nédo valoriza a teorizacao e a producdo
do saber. A restricdio da Pedagogia pode ser constatada através das
concepgdes, que discutem a sua institucionalizacdo de acordo com as
bases legais Oficiais.

A Pedagogia, enquanto curso de formacdo profissional surge
na academia, de forma dicotdmica entre ciéncia e ciéncias da Educacéo,
eminéncia de sere ndo uma ciéncia e estar ou ndo vinculada a outras ciéncias
da Educacdo é um processo de negacdo de um saber proprio. Segundo
Cabral (2003), a Pedagogia vai se consolidando como uma realidade de
sentido complexo, por envolver-se com a gestao do conhecimento, como
saber educativo e procedimentos da pratica, em vista da organizagdo e
administracdo dos espacos educativos.

Para melhor contextualizagdo da concepg¢do da Pedagogia como
campo de conhecimento, aprofundamos alguns idearios pedagodgicos
classicos da Educacao, na perspectiva da aproximacao da cientificidade da
Pedagogia. O objetivo é refletir sobre essas concepcdes, em vista o processo
de ensino e aprendizagem, sem aprofundar as bases epistemoldgicas,
considerando-se a suntuosidade das obras e dos idearios defendidos
por: Coménio (1957); Kant (1996); Pestalozzi (1997); Montessori (1967); e
Durkheim (1978).

Inicia-se a analise por Coménio (1627-1657), com sua visdo
universal, um humanista atraido por todas as dimensdes do conhecimento,
que objetivava construir uma pansofia, ou seja, uma sabedoria que
abrangesse a totalidade. Defendia um saber verdadeiro incorporado
a filosofia orientada pela razdo, e a ciéncia fundamentada na empiria e
religido. A Educacdo, como um bem maior, teria a possibilidade de ser
oferecida as criancas em idade tenra, para aprender com mais facilidade,
e a conquista de conhecimentos complexos seria desenvolvida com
maior idade. Portanto, orientou a construcdo de escolas maternais e
salas de aulas proprias para criangas. Nesta perspectiva, “Chamo escola
perfeitamente correspondente ao seu fim aquela que é uma verdadeira
oficina de homens, isto €, onde as mentes dos alunos sejam mergulhadas
no fulgor da sabedoria [...]" (COMENIO; 1957, p. 155).

Nos idearios pedagodgicos de Coménio (1957), a aprendizagem
inicia-se pelos sentidos, pois é através deles que se percebem os estimulos
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exteriores. As percepcdes sensoriais seriam impressas no interior do
ser, para ser analisada através da racionalidade, sendo imprescindivel
a utilizacdo de um método adequado a cada matéria. De acordo com
Coménio (1957, p. 186), “A arte de ensinar nada mais exige, portanto,
gue uma habilidosa reparticdo do tempo, das matérias e do método. Se a
conseguimos estabelecer com exactiddo, ndo sera mais dificil ensinar tudo
a juventude escolar, [...].” Assim, suas obras mantinham didlogos entre os
filésofos Bacon e Descartes. Defendia a méaxima da mente racional, que
desde a infancia seria aperfeicoada, na perspectiva espiritual e intelectual.

Uma concepcdo pedagogica definida em principios tedrico/
praticos é fundamental para Educacdo, mas, para Ghiraldelli Jr (2001),
os educadores no Brasil ndo tinham consciéncia sobre os métodos
e metodologias de ensino, as agdes pedagodgicas eram pautadas na
observacdo do comportamento do professor que era incentivado a
imitar as técnicas de ensinar, uma conjugacdo da Pedagogia formalizada
por Herbart (1776-1841) com a Pedagogia jesuitica, (baseada no Ratio
Studiorum). Os jesuitas foram responsaveis pela Educagdo no Brasil durante
anos e, mesmo depois da expulsédo, ainda se mantiveram presentes, pelo
movimento iluminista de Marqués de Pombal. O Ratio Studiorum, adotado
pelos jesuitas, era um livro com a organizacdo do ensino e o plano de
estudo da Companhia de Jesus, publicado em 1599, uma Pedagogia da
unidade de matéria, método e professor.

Baseada em uma Pedagogia menos tradicional e clerical, a teoria
de Herbart (1776 - 1841), para Ghiraldelli Jr (2001), estava voltada mais
para o movimento do otimismo pedagdgico do que para o entusiasmo
pela Educacdo. O fruto do otimismo pedagdgico foi o “ciclo de reformas
estaduais da Educacdo” dos anos vinte, e consiste na atividade que o
professor desenvolve quando recorda ao aluno o assunto ensinado.
Deveria educar os sujeitos para o desenvolvimento da sua individualidade,
autonomia, autogoverno, contrario ao dominio unilateral, proposto por
instituicdes como estado, igreja, ciéncia e classes sociais.

Na modernidade, o homem passou a ser compreendido enquanto
dimensao social e cultural, porém as mudancas dependem do resultado do
ato educativo. Assim, foi preciso redefinir os fundamentos da Pedagogia
por meio da estruturacdo de conceitos que constituiriam o proprio ser.
Segundo Kant (1996, p. 19), a Educacdo é uma “[...] arte, cuja pratica
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necessita ser aperfeicoada por véarias gera¢des. Cada geragao, de posse dos
conhecimentos das geracdes precedentes, estd sempre melhor aparelhada
para exercer uma Educacdo que desenvolva todas as disposi¢des naturais
[.]."

Nessa citacdo fica evidenciado o poder atribuido a Educacéo,
onde o homem se humaniza pela transposi¢do da cultura e do saber.
Assim, a Educagdo torna-se melhor a cada nova geragdo, pois as futuras
aperfeicoam e humanizam as precedentes.

A funcdo da Educacdo consiste em despertar a reflexdo critica
no aluno. A formacdo do carater, na Pedagogia de Kant (1996), baseia-
se no desenvolvimento critico da razao, para unir o subjetivo, objetivo,
individual e o coletivo. O homem ndo pode humanizar-se sendo por meio
da Educagao, pois ele é aquilo que a Educacao faz de si. Assim, aproxima
a Pedagogia da politica quando reconhece a responsabilidade do homem
para com a Educacdo e a Pedagogia. As artes humanas mais dificeis sdo: a
arte de governar os homens e a arte de educa-los. Pois, para o iluminismo
e o progresso da humanidade, “[...] ndo se deve educar as criangas segundo
o presente estado da espécie humana, mas segundo um estado melhor,
possivel no futuro, isto é, segundo a ideia de humanidade [..]" (KANT,
1996, p. 22-23).

Logo, o estudioso Pestalozzi (1746-1827) chamou a atencao por
sua acdo como mestre, diretor e fundador de escolas. Sua concepcao
pedagdgica ficou denominada de Pedagogia Intuitiva, cuja principal
caracteristica é oferecer dados sensiveis a observacdo dos estudantes. A
Pedagogia de Pestalozzi (1997) fundamentava-se na psicologia sensualista,
acreditava que toda a vida mental se estrutura baseando-se nos dados dos
sentidos. Entendia a Educacdo como processo que deve seguir a natureza
e os principios de liberdade e bondade, inatos do ser e da personalidade
individual da crianca, que passou a ser concebida como um organismo que
se desenvolve de acordo com Leis definidas e ordenadas, contendo em
si todas as capacidades da natureza humana reveladas na unidade entre
mente, coracao e maos.

A Pedagogia “pestalozziana” privilegiou os aspectos psicoldgicos
do estudante, a cooperacdo entre professor e aluno e a formacdo de
professores. Dessa maneira, relacionando com a Educacdo Social e a
Pedagogia Social, Quitanas Cabanas (1994) compreende ser possivel
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relacionar diferentes perspectivas e visdes existentes atualmente em
relacdo a Educacao Social, para nortear as praticas desenvolvidas pelos
educadores, e considera que: “[...] com estas premisas Pestalozzi iba a ser,
obviamente, un educador social. Tal es, precisamente, una de las facetas de
su personalidad pedagdgica, hasta el punto de que podemos considerarlo
como el primer antecesor o representante de la educacion social tal como
actualmente la entendemos. [...].” (QUITANAS CABANAS, 1994, p. 11- 12)

Esse pesquisador defende o estatuto da Pedagogia no contexto das
ciéncias da Educagdo. Quitanas Cabanas (1994) considera que a Pedagogia
nado se dilui nas ciéncias da Educacao, definindo-a como ciéncia pratica e
normativa, preocupada com a acao e intervencao de educar, dirigindo-se
a um so6 tempo para conhecer e transformar. Para o autor, a Pedagogia
€ munida de intencionalidade e de um projeto. “La teoria pestalozziana
de la educacién social se basa en un realismo social y, al proprio tiempo,
en un humanismo que lleva a un ardiente deseo de bienestar social para
todos y, por consiguiente, de justicia social” (QUITANAS CABANAS, 1994,
p. 14)3. A Educagdo na perspectiva social esta centrada nos processos
de socializacdo dos individuos, desenvolvimento da identidade, formacado
da personalidade e nos contextos que impdem a formacdo de atitudes,
valores e crencas.

A pioneira a compreender a Pedagogia como ciéncia foi
Montessori (1870-1952), que desenvolveu a obra Pedagogia cientifica
(1967), baseada na transposicdo de métodos na Educagdo da pré-escola,
com criangas “anormais” e depois com criancas “normais”. Os principios
dessa Pedagogia sdo a atividade, individualidade e liberdade. Valoriza os
aspectos bioldgicos, pois considera a vida em pleno desenvolvimento. O
crescimento intelectual da crianca implica em uma Educagdo metddica
(cientifica). A pesquisadora criou um material didatico especial para esse

2 Com estas premissas Pestalozzi seria, obviamente, um educador social. Esta é precisamente
uma das facetas de sua personalidade pedagdgica, a tal ponto que podemos considerar
como o primeiro promotor da Educacéo social tal como a entendemos hoje [...]. (QUITANAS
CABANAS, 1994, p. 11- 12, trad. livre, grifo do autor).

3 Ateoria da Educacéo social pestalozziana é baseada no realismo social e no proprio tempo,
em um humanismo que leva a um grande desejo de bem-estar social para todos e, portanto,

a justica social. (QUITANAS CABANAS, 1994, p. 14 trad. livre, grifo do autor).
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fim, que compreende jogos destinados a proporcionar uma educacao
sensorial, estimulando a observacdo. Na sala de aula, a crianga € livre para
agir sobre os objetos e o ambiente educacional.

A construcdo de um trabalho com rigor cientifico, para Montessori
(1967), iniciava-se pela preparacdo do educador por meio da observacdo
do homem, que deveria aprender com a crianca 0s meios para sua propria
educacdo, isto é, aperfeicoar-se como educador. Segundo a autora,
ndo é facil preparar educadores atendendo as exigéncias das ciéncias
experimentais, pois o cientista ndo é aquele que, em um laboratério, sabe
fazer instrumentos de fisica ou reativos quimicos, “Cientista é aquele que
a luz da experiéncia descobriu a via que conduz as verdades profundas
da vida”" (MONTESSORI; 1967, p. 15). Assim, a “Pedagogia cientifica”, se
propde a desenvolver a totalidade da personalidade da crianca e nédo
somente suas capacidades intelectuais. Preocupa-se com as capacidades de
iniciativa e escolhas independentes. Acredita que o método é um caminho,
baseando-se nos pressupostos cientificos para formar pedagogicamente o
educador e a crianga.

Ao estudara Pedagogia como campo de conhecimento é necessario
refletir sobre a relacdo entre ciéncia e acdo. Durkheim (1858 - 1917), na
obra de 1978, pensou a Pedagogia em uma perspectiva que a diferenciou
da Educagdo. A epistemologia da Pedagogia apresenta um triplo sentido:
a Pedagogia como arte do educador visualizando a acao; Pedagogia como
reflexdo sobre a acdo e o trabalho educativo; e a Pedagogia como doutrina
educativa, quando a reflexdo sobre a acdo se constroéi no nivel pedagogico.
Baseou-se no positivismo para elaborar uma concepgdo de Pedagogia,
que defende o estatuto de ciéncia.

O pesquisador discutiu esses trés niveis, elegendo o segundo
(Pedagogia como reflexdo sobre a agdo e o trabalho educativo).
Segundo Durkheim (1978, p.65), a pratica é “[..] modos de fazer, que sdo
ajustados para fins especiais e sdo o produto, seja de uma experiéncia
tradicional comunicada pela Educacdo, seja de experiéncia pessoal do
individuo.” A Pedagogia se constituiria como uma teoria/pratica voltada
para o fendmeno educativo e ndo teoria cientifica, preocupada com o
conhecimento. Um traco intermediario entre ciéncia e acao, constituindo-a
como a teoria da agdo, uma reflexdo sobre a acdo educativa para melhorar
a acdo. A preocupacao seria estudar os procedimentos tedricos, metodicos
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e metodoldgicos da agdo pedagdgica, principios do conhecimento
cientifico para o positivismo. Durkheim percebeu a Pedagogia como uma
realidade tedrica, que se caracteriza por indicar o que deve ser. Demonstra
preocupacdo com a cientificidade da Pedagogia, mas revela divergéncia
no modo de compreender o conhecimento pedagdgico.

A Pedagogia como campo de conhecimento, formagéo,
legitimidade, natureza, sentido e significado da atuacdo do pedagogo vem
sendo estudada por autores franceses como: Houssaye, Soétard, Hameline
e Fabre (2004), de forma que suas concepc¢bes foram materializadas
através da obra o "Manifesto a favor dos pedagogos”. Para Houssaye (2004),
a Pedagogia representa um saber especifico que reline dialeticamente a
teoria e a pratica educativa, isto €, um processo determinante e constitutivo,
pois um pratico por si s6 ndo é um pedagogo, mas um usuario de sistemas
pedagodgicos, assim como o tedrico da Educagdo ndo se constitui num
pedagogo porque pensar a acdo pedagodgica:

Se a Pedagogia é a reunido mutua e dialética da teoria e da pratica
educativa pela mesma pessoa, em uma mesma pessoa, o pedagogo
é antes de mais nada um pratico-tedrico da agdo educativa. O
pedagogo é aquele que procura conjugar a teoria e a pratica a partir
de sua prépria acdo. E nessa producio especifica da relacdo teoria-
pratica em Educagdo que se origina, se cria, se inventa e se renova a
Pedagogia (HOUSSAYE, 2004, p. 10).

Segundo esse autor, o pedagogo é um pratico/tedrico da acdo
educativa, busca formular proposi¢ées para a pratica. Reconhece a relacao
teorico/pratica como uma abordagem em que o pensamento teorico
delimita a pratica. A Pedagogia decai quando é assumida como objeto de
varias outras disciplinas. Assim, a Filosofia se coloca como a voz tedrica da
Pedagogia, e a Psicologia, como ciéncia da Educagdo. Assim, um conjunto
de disciplinas se firma como a base tedrica da Pedagogia, intitulando-se
de ciéncias da Educacdo. Pedagogia reduz-se a uma pratica de aplicacdo
de teorias emprestadas, passando, de inicio, a ciéncia e depois as ciéncias
da Educacdo, o que se justifica para favorecer a produgéo de saberes sobre
a Educacao, representando, assim, a especificidade da Pedagogia.

A reflexdo sobre o conhecimento epistemolégico da Pedagogia é
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necessaria para que os professores compreendam a sua prépria posi¢ao
pedagdgica e, assim, estabelecam uma praxis coerente com sua visdo de
mundo e da sociedade do século XXI. Pois, com a expansdo da tecnologia
e da ciéncia, para se desenvolver atividades educativas é viavel reconhecer
o tipo de conhecimento pedagdgico que os professores adquirem, para
que possam assumir a sua importancia na pratica. A pedagogia, em
determinados momentos, apresentou o seu conhecimento como: senso
comum; arte, e regras para conduzir uma atividade social; como tecnologia;
como estudo das técnicas de ensino; como producao do saber; e como
ramo de conhecimento da teoria e pratica pedagogica. Essas defini¢des
traduzem a necessidade de aprofundar os estudos sobre a Pedagogia
como ciéncia da educacao.

O retorno a Pedagogia sé ocorrera se as ciéncias da Educacdo
deixarem de partir de diferentes saberes e comecarem a tomar a pratica
como o ponto de partida e de chegada, isto é, um reinventar de saberes
pedagdgicos, sendo conduzidos com base em principios epistemoldgicos
definidos, para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da Educacéo.

A compreensao da Pedagogia como campo de conhecimento
deve estar associada a profissionalizacdo e a construcdo de saberes. A “[...]
profissionalizacdo da docéncia surge como uma proposta para contribuir
para o desenvolvimento didatico e pedagogico dos professores, hoje
chamados a apresentar solucdo para os problemas da escola” (NUNEZ;
RAMALHO, 2008, p. 01). Para os autores, é necessaria a construcdo da
profissionalizacdo do pedagogo, em vista os desafios da producdo e
promocao do conhecimento.

A dimensao de sociedade em rede, que busca formas sociais mais
flexiveis, deve entender o ensino na perspectiva da Pedagogia, que tem
a Educacdo como objeto de estudo. Para tedricos, como: Franco (2008);
Libaneo (2010); Mazzotti (1993); Pimenta (1999); Schmied-Kowarzik (1983);
Pedagogia é a ciéncia da Educacdo como agdo social humana. A Educagéo
pode ser compreendida como interligada a outras ciéncias cooperadas
a Pedagogia. Para Pimenta (1999, p. 9), a Pedagogia é uma ciéncia que
“[...] tem como objeto de estudo a Educacdo. Como fendmeno social, a
Educagdo ndo se esgota no estudo de uma Unica ciéncia. A pratica como
fendmeno multiplo é sintese de multiplas determinacdes.” E importante
uma ciéncia com pluralidade de enfoques sobre si, e a Educacéo, além dos
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discursos sobre o real, questiona o seu potencial e limites, tendo em vista
sua intervencao.

Entretanto, outras ciéncias, como as sociais e humanas, tém a
Educagcdo como objeto de estudo. Para Cabral (2003), a articulacao da
Pedagogia com as demais ciéncias justifica-se pela necessidade de se
construir conhecimentos mais pontuais do fendbmeno educativo, através
da complexidade, buscando nessas ciéncias alguns referenciais para
organizar modos mais eficazes para a socializagdo dos saberes construidos
na pratica.

Refletir sobre o campo de conhecimento da Pedagogia possibilita
a organizacao de referéncias conceptuais, para compreender os estudos
gue buscam superar as dicotomias construidas entre a teoria e a pratica
educativa. Os idearios pedagdgicos sobre a Pedagogia como campo
cientifico acompanham o desenvolvimento do conhecimento (saberes),
que da sentido a pratica do pedagogo, pois a atividade educativa é o
ato de produzir, em cada individuo, a humanidade que é construida
coletivamente pelos homens.

E importante a analise epistemolégica da Pedagogia para
compreender seu campo de conhecimento e atuacao do pedagogo. Assim,
epistemologia é a analise da natureza e os meios da teoria do conhecimento
e suas correlagbes entre o sujeito e o objeto. Para Figueroa (2006, p.5)
“[...] todo proceso educativo supone una nocion epistemoldgica, sea ésta
explicita o implicita, la aproximacién epistemoldgica es fundamental en
la tarea de indagar en los conocimientos pedagdgicos y las emergentes
matrices culturales de dichos sistemas, [...]."*

De acordo comacitagao acima, a Educagdo exige uma compreensao
epistemoldgica, seja explicita ou implicita. Figueroa (2006) acrescenta,
ainda, que qualquer referéncia sobre ciéncia da Educacdo requer uma
abordagem a partir de uma perspectiva complexa, com base nas dimensdes
epistemoldgicas, referéncias do modelo de interpretacdo do contexto

4 Todo processo educativo supde uma abordagem epistemoldgica, estd explicita ou
implicita, a aproximacao epistemoldgica é central para a tarefa de indagar os conhecimentos
pedagogicos e as matrizes culturais emergentes de tais sistemas, [...]. (FIGUEROA, 2006, p. 5,

trad. livre, grifo do autor).
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social, estratégias de agdo e o desenvolvimento de programas emergentes,
projetados para uma nova forma de pensar a Educacdo. A epistemologia
é importante para a analise das ciéncias, para o desenvolvimento e para a
reflexdo da Pedagogia como campo de conhecimento.

Desprezar a dimensdo epistemoldgica da Pedagogia, ndo a
considerando uma ciéncia, tem produzido indefini¢des sobre a construcao
e defini¢do da identidade do pedagogo, tanto em relagdo a sua identidade
profissional, como em relacdo a sua formacdo. Para Mialaret (1976), a
Pedagogia reflete sobre as finalidades da Educacdo e suas condicdes de
existéncia e funcionamento. Esta relacionada com a pratica educativa que
constitui seu campo de analise. Historicamente, a Pedagogia apresentou
diferentes abrangéncias e concepcdes, por ter sido teorizada por variadas
perspectivas cientificas, resultando em multiplas abordagens conceituais
e no distanciamento do reconhecimento cientifico, descaracterizando seu
estatuto de ciéncia e o espago cientifico da praxis educativa.

A assuncdo da Pedagogia no contexto académico dependera
das ciéncias da Educacao, “[...] as ciéncias da Educacdo sdo constituidas
pelo conjunto das disciplinas que estudam as condi¢des de existéncia,
de funcionamento e de evolucdo das situagdes e dos fatos educativos”
(MIALARET 1976, p.32). Para estudar o fendbmeno educativo é preciso
considerar o sistema educacional, estabelecimento de ensino, professor
e os alunos. Deve ser promovido em varios niveis, dependendo dos
subsidios das disciplinas, sendo, portanto, uma pluridisciplinaridade, pois
as praticas educativas manifestam muitos sentidos. O pedagogo deve
mobilizar saberes, organizando situa¢des pedagdgicas que favorecam a
aprendizagem do estudante. A Pedagogia se constroi cientificamente no
contexto das ciéncias da Educacao.

Do ponto de vista tedrico, metodoldgico e conceptual é mais
pertinente conceber a Pedagogia segundo Gauthier et al (2006, p.136), que
diz: "[...] como englobando tudo o que diz respeito aos comportamentos do
professor visando a instruir e educar os alunos e associar o termo didatica
a tudo o que depende dos comportamentos do aluno relativamente a sua
aprendizagem.” Assim, Pedagogia é um conjunto de acdes praticadas pelo
professor no ambito de suas fungdes no contexto escolar. Os objetivos do
professor devem ser postos em relacdo ao desenvolvimento significativo
dos estudantes, na produg¢do do conhecimento.
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O curso de Pedagogia deve conduzir o estudante para além da
aprendizagem de normas, favorecendo o processo da cientificidade, a
partir de uma solida formagao cientifica, técnica e politica, pois a ciéncia
desafia o individuo a refletir, organizar e utilizar os procedimentos na
atividade profissional. O pedagogo pode utilizar o conhecimento para
o desenvolvimento de agdes que ampliem a atuagdo profissional. Para
Bachelard (1996), diante do real, aquilo que cremos saber ofusca o que
deveriamos saber. Quando o espirito se apresenta a cultura cientifica,
nunca é jovem, pois, tem a idade de seus preconceitos. Aceder a ciéncia é
rejuvenescer espiritualmente, é aceitar uma brusca mutacdo que contradiz
o passado.

Assim, é necessario um profundo conhecimento cientifico, pois
as ciéncias da Educacao, tais como: Sociologia, Psicologia e Filosofia da
Educagdo, segundo Soétard (2004, p 50), deixaram para o pedagogo
“[...] um sério problema de conflito de interpretagdes.” Os profissionais
da Educacdo tiram proveito dessas ciéncias, mas ndo acreditam que a
pluralidade de teorias que constituem essa relagdo possibilite a definicdo
de um produto eficiente decorrente de um objeto proéprio, pois “[..] as
‘ciéncias da Educacdo’ continuam sendo construcdes tedricas que nao
conseguem encontrar a passagem para o real e instrumentar realmente
a pratica” (SOETARD, 2004, p.51). Verificamos que o distanciamento entre
teoria e pratica prejudica os estudos da Pedagogia como ciéncia da
educacao.

Tendo em vista a contribuicdo das demais ciéncias, que tem
como objeto de estudo a Educacdo, ou seja, as ciéncias aplicadas, a
Pedagogia vai se organizando e assumindo caracteristicas proprias,
favorecendo a reflexdo e o didlogo na busca da superacdo dos
problemas educativos, para além dos enfoques pragmaticos e técnicos
gue integram a dinamica da realidade educacional.

O curso de Pedagogia, como campo de conhecimento, deve formar
e profissionalizar o pedagogo, como também o especialista e tedrico
pratico da Educagdo, que atuam como coordenador, gestor, orientador
etc, para trabalhar nos mais variados espacos sociais. Schimied- Kowarzik
(1988) defende essa posicao, que define a Pedagogia como “ciéncia da
e para a Educagdo”, sendo a teoria e a pratica da Educacdo. Estuda os
fundamentos educativos, que orienta a pratica, atendendo as normas
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estabelecidas, os meios e fins da Educacao.

A vista disso, a Pedagogia é um campo de conhecimento que
comecou a se desenvolver e institucionalizar como disciplina e curso no
século XIX. A Pedagogia estuda diversos temas relacionados a Educacéo,
tanto no aspecto tedrico quanto no pratico, pois é preciso oferecer ao
pedagogo teorias sobre os fendmenos educativos, auxiliando para
gue o mesmo passe a “[..] perceber as exigéncias de cada situacdo
educacional concreta, de tal forma que ele se torne apto a leva-las a cabo
autonomamente” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p. 50). A Pedagogia deve ter
como objetivo principal a melhoria do processo de ensino e aprendizagem
dos individuos, através da reflexdo e da produgado de conhecimentos.

O autor supracitado defende a Pedagogia como ciéncia pratica,
que tem como objeto de estudo a Educacdo entendida como processo de
humanizacdo do homem. Nas ciéncias praticas, devem ser consideradas
as dimensdes ética e politica, que tém como objeto de estudo a praxis. A
Praxis é entendida como a acdo do homem sobre a matéria e criacdo de
uma nova realidade humanizada. A praxis é “[..] o processo social global
da formacdo humana, da vida na natureza e na histéria” (SCHIMIED-
KOWARZIK, 1988, p.21).

Logo, a Pedagogia como ciéncia pratica considera a Educacdo
como praxis, ou seja, a acdo do homem sobre e com os outros homens
na busca da humanizagdo, libertacdo e emancipacdo. Essa Pedagogia
constitui-se como ciéncia da agdo educativa, que ocorre nas instituicdes e
espacos sociais, se reveste na escola de caracteristicas e perfis profissionais
reconhecidos como os de professor, diretor, coordenador, orientador, entre
outros.

A Pedagogia possui um significado singular diante do seu
carater epistemoldgico, encontramos concepgdes divergentes sobre sua
cientificidade, passando a ser reconhecida em momentos como: ciéncia
da Educacdo, ciéncias da Educagdo ou ainda Pedagogia. Dificultando a
consolidagdo de sua qualificacdo cientifica, ou seja, a identificacdo do que
é especifico da ciéncia que Ihe confere grau do que seja ou néo ciéncia.
Esses ideais sao defendidos por tedricos como: Quitanas Cabanas (1994);
Estrela (1992); Franco (2008); Libaneo (2007); Névoa (1997); Pimenta
(1996); dentre outros. Assim, é fundamental aprofundar as concepc¢des e o
objeto de estudo da Pedagogia enquanto ciéncia da Educagéo, na busca
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do estabelecimento de politicas favoraveis a formagdo do Pedagogo.

A Pedagogia adquire consisténcia historica e ajuda na busca por
melhor qualidade de Educagdo, possui como pressuposto a insercdo
humana nos contextos socioculturais, o que depende do desenvolvimento
profissional. Segundo Libaneo (2010), o mundo contempordneo se
apresenta como sociedade pedagdgica e pede acdes bem mais definidas,
implicando formac&o tedrica e profissional. A Pedagogia envolve trabalho
com a realidade complexa, € necessario que invistam na natureza do seu
objeto, refinamento de seus instrumentos de investigacdo, desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, que se insira nas praticas e movimentos sociais e
intercultural, referente a luta pela justica, solidariedade e paz pela vida.

De acordo com a exposicdo do pesquisador, o mundo
contemporaneo se apresenta como sociedade pedagdgica, buscando
acoes educativas mais definidas, o que demanda por uma formacao
mais comprometida com as transformac¢des de uma sociedade cientifica
e tecnoldgica. Sendo assim, o profissional pedagogo poderd enfrentar
as complexas exigéncias desta realidade, pois sdo requisitados novos
objetivos, habilidades cognitivas, competéncias e capacidade de percepcao
de mudancas. Vale ressaltar que é fundamental a formacdo geral e
profissional para que se possa refletir e atuar nessa nova forma de ensinar
e aprender.

Entender a Pedagogia como uma ciéncia da Educacdo, associada
as praticas educativas, segundo Canario (2005), eleva o sentido de
considerar que a Pedagogia ndo é um conjunto de enunciados que tem
como referéncias outras ciéncias ou a Filosofia. A Pedagogia deve ser
compreendida sob a 6tica da cientificidade, baseada na problematizacéo,
construcdo de saberes, qualificacdo cientifica e identificacdo do que é
especifico da ciéncia que confere a distingdo daquilo que nao é ciéncia.
O conhecimento cientifico é distinto dos demais, por duas caracteristicas:
o primado da teoria e a existéncia de um método consciente, sujeito a
revisdo e critica. Uma ciéncia é construida e tem o provisério do “correto”
como proprio.

As relagcdes que envolvem as teorias pedagdgicas envolvem o
conhecimento e a producdo do saber. Para Charlot (2000), a relagdo com
o saber deve ser compreendida como uma relacdo epistémica. O aprender
pode ser delimitado do ponto de vista epistémico, como a atividade de
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apropriacdo de um saber que ndo se possui, mas tem sua existéncia em
objetos, pessoas, locais, etc. Significa que aprender é passar a possuir o
saber, e nessa relacdo epistémica o saber é o objeto. E uma vinculacdo do
sujeito o saber no movimento com o mundo. Portanto, “[...] & o conjunto
(organizado) das relagbes que um sujeito mantém com tudo quanto estiver
relacionado com ‘o aprender’ e o saber” (CHARLOT, 2000, p. 80).

O aprender e o ensinar é o movimento de interagdo com o objeto
e o saber. Segundo os fundamentos de Charlot (2001, p. 28), “[...] aprender
€ uma relacdo entre duas atividades: a atividade humana que produziu
aquilo que se deve aprender e a atividade na qual o sujeito que aprende
se engaja - sendo a mediacao entre ambas assegurada pela atividade
daquele que ensina.” Assim, para que haja formalizacdo de um saber é
necessario que aquele que dele se apropria coloque-se nas relagdes que
permitiram produzir esse saber.

A Pedagogia como campo de conhecimento, em uma perspectiva
epistémica, envolve a necessidade de que os saberes produzidos pelo
pedagogo durante a formagdo e a profissionalizacdo, seja consolidado
na pratica educativa, no desenvolvimento de suas fun¢des de planejar,
orientar, organizar e implementar o processo de ensino e aprendizagem,
de forma que os alunos possam aprender. Para Bachelard (1996, p. 63), “[...]
poderia ser constituida uma Pedagogia mais propriamente humana, sob
certos aspectos, do que a Pedagogia puramente intelectualista da ciéncia
positiva.”

Destaca-se que a Pedagogia estd em todos os contextos sociais
e ndo somente nas instituicdes educativas formais. Este movimento de
construcao de saberes na atualidade deve ser mediado pelas tecnologias,
gerando multiplas acdes pedagdgicas em espagos sociais ampliados. A
Pedagogia ndo deve se limitar a compreensdo de como se dao as rela¢bes
educativas e ao estabelecimento de diretrizes gerais para Educacdo, todavia
precisa antes favorecer o processo da democratizagdo e emancipagdo do
homem.

Nas praticas educativas do século XXI, se faz necessario o
profissional pedagogo, enquanto agente critico e detentor de saberes
gerais e especificos, fundamentais a conducdo e organizacdo dos
processos educativos, atuando em espacos diversos, além da escola
formal. A Pedagogia, como ciéncia pratica, trata da Educacdo como praxis,
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ou seja, da acdo do homem sobre e com os outros sujeitos na busca de sua
humanizacdo. Essa Pedagogia constitui-se como ciéncia da acdo educativa,
proporcionando a emancipagao.

Entretanto, a Pedagogia é uma teoria cientifica que, segundo
Mazzotti (1996), parte da pratica, considerando a epistemologia como,
tecnologia, ciéncia, e/ou, como filosofia aplicada e raramente como ciéncia
autdnoma que estudaria as praticas pedagdgicas. Isto porque ndo se aceita
que uma pratica possa dar origem a uma ciéncia ou ser uma ciéncia, pois
a Pedagogia é uma ciéncia da pratica educativa, sustenta-se na pratica e
na reflexdo sistematica sobre uma técnica, a Educagdo. A Pedagogia é uma
ciéncia que traz consigo uma reflexdo acerca do fazer educativo, assim,
visa a humanizacdo do homem.

Assim, a Pedagogia é uma ciéncia que possibilita a reflexdo
sistematica sobre o processo educativo, assim, podera minimizar o problema
da aprendizagem dos estudantes, recriando praticas, autoavaliando, assim,
aprofundando seu préprio objeto de estudo. E possivel constituir uma
ciéncia da pratica educativa, que se coloca como a condicdo de refletir,
por meio das diversas ciéncias sociais e humanas, “[...] pode-se dizer que
a tessitura apresentada pelas Ciéncias do Homem possibilita a exposicao
dos limites do fazer educativo, mas ndo é suficiente para estabelecer”
(MAZZQOTTI, 1996, p. 15). Portanto, a Pedagogia é uma ciéncia da pratica,
sendo uma reflexdo sistematica sobre a Educacéao.

Sendo a Pedagogia uma ciéncia da pratica educativa, segundo
Schmied-Kowarzik (1983), seu objeto de estudo é a Educagdo. Com base
em Libaneo (2007, p.17), “[..] a Pedagogia é o campo cientifico que faz
uma reflexdo sistematica sobre a pratica educativa, a Educacédo, que é o
objeto de estudo da Pedagogia.” A Educacdo é atividade humanas das
mais complexas e importantes, segundo autores como: Libaneo (1996);
Saviani (2001); Mazzotti, (1996); Freitas (1995); Novoa (1996); entre outros.
A Educacédo apresenta uma confluéncia de interesses, e nesta perspectiva,
contribui para emancipacdo humana. O que exige por parte da Pedagogia
a elaboracdo de uma concepgdo prépria, construcdo de categorias de
analise do fendmeno educativo, a partir das contribuicdes das outras
ciéncias sociais e humanas.

E visivel a contribuicdo das Ciéncias Sociais e Humanas no estudo
dos fendmenos educativos, que mesmo com objeto de estudo proprio,
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corroboram com a Pedagogia. Porém, esses conhecimentos dependem de
uma elaboracdo especifica, que se configura como o exclusivo objeto de
producdo da educacao, visto que, a Pedagogia opera em nivel qualitativo,
que difere das ciéncias que lhe ddo suporte na compreensao do fendémeno
pedagodgico. Reduzir a Pedagogia ao dominio de cada uma destas ciéncias
de fundamentos dilui seu objeto de estudo e impede um tratamento
pedagodgico no nivel qualitativo (FREITAS, 1995).

Assim, a Pedagogia tem seus pressupostos proprios para
compreender o fendmeno educativo, o que determina a existéncia de dois
tipos de ciéncias, as teoricas e as praticas. Ao definir a Pedagogia como
ciéncia pratica, busca-se subsidios em outras areas do conhecimento
humano, tais como a Sociologia, a Psicologia, a Historia, entre outras,
entendendo a Educagdo como objeto de estudo da Pedagogia direcionado
a um processo educacional organizado, intencional e dirigido, que ocorre
em uma instituicdo educativa. Assim, a especificidade da Educagdo é a
formacado do homem para viver em sociedade.

Consequentemente, a Educacdo estd presente nos mais variados
espacos e relagdes sociais, tais como familia, empresa, associagao, clinica,
hospital, escola, universidade, entre outras. A Educag¢do subdivide-se em:
formal, ndo-formal e informal. O pedagogo tem possibilidades de atuacao
dentro dos contextos sociais, possivelmente essa seja uma das explicagdes
de a identidade do pedagogo ser tdo complexa no contexto brasileiro.

Por conseguinte, é na escola que historicamente encontramos sua
maior atuacdo. As praticas educativas consolidam-se nas instancias da vida
social, ndo se restringindo a escola e a docéncia, embora estas devam ser
referéncias da formacéo e profissionalizacdo do pedagogo. Para Libaneo
(1996), o campo de atuacdo do profissional formado em Pedagogia é
tdo vasto quanto as praticas educativas na sociedade. Onde houver uma
pratica educativa com carater de intencionalidade, havera uma Pedagogia,
pois, o pedagogo é o profissional que atua em varias instancias educativas,
ligadas aos processos de transmissao e assimilacdo de saberes, em vista
dos objetivos de formacdo humana definidos na contextualizacdo histérica.

Dessaforma, asmanifestagdes marcamasociedade contemporanea,
que em razdo das necessidades formativas ampliam os espacos de
aprendizagem para além dos modelos convencionais de Educacdo. O
pedagogo estuda diversas areas do conhecimento, que interligadas
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resultam a Pedagogia, pois para atuar nas instancias da sociedade se faz
necessario pesquisar diversas areas e ciéncias que possam contribuir com
a Educacao.

Considerando o pedagogo um especialista em ciéncias da
Educacdo, Novoa (1996), sente-se inseguro em responder, de maneira
clara, quando questionado sobre essa profissdo. Tentando responder
aos questionamentos, chega a conclusdo, que “[..] a experiéncia tem-me
ensinado que s6 ha uma resposta plausivel: dizer-me professor. Apesar de
ser uma meia solucdo, quase sempre chega. Mas se aparece alguém mais
curioso e pergunta: ‘professor de qué’? Entdo tudo recomeca.” (NOVOA,
1996, p. 72-73). Assim, caracteriza a Pedagogia e suas peculiaridades
para definir seu carater epistemoldgico. Essa concepcdo diverge quanto a
cientificidade, natureza da Pedagogia e o campo de atuacdo do pedagogo,
pois desconhece o estatuto da Pedagogia como ciéncia da Educacdo e a
reconhece como ciéncias da Educacao.

Em consequéncia dessa vicissitude problematica da Pedagogia,
sendo compreendida como: ciéncia da educagdo, curso de formacdo de
professor; campo de conhecimento e ou ciéncias da educacdo. Além
dessas especificagdes, a Pedagogia conta, com a contribuicdo de outras
ciéncias que estudam a Educagdo, mesmo que essas ndo tenham o seu
foco principal o ensino e aprendizagem. Mas, interferem no seu campo de
estudos e atuacao.

Contudo, considerando a abrangéncia do campo de atuagdo
profissional do pedagogo e da propria Pedagogia, a identidade profissional
estd associada a capacidade de identificacdo profissional, visto que
algumas areas do conhecimento estdo associadas, de algum modo, ao
campo da Pedagogia. Como exemplo, podemos citar a Didatica, uma area
da Pedagogia que estuda a problematica do ensino, enquanto pratica de
Educacao.

Deste modo, muitas ciéncias estudam a Educacdo, no entanto,
cada uma tem seu olhar voltado apenas ao seu proprio objeto. Apenas
a Pedagogia pesquisa a pratica educativa de forma intencional, ndo se
permitindo ser denominada de ciéncias da Educacdo, mas ciéncia da
Educacdo. De acordo com Libaneo (1996), o profissional pedagogo atua
em varias instancias da pratica educativa, ligadas a organizagdo e aos
processos de assimilagdo de saberes, modos de acdo e manifestacoes,
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tendo em vista a formacao humana.

Por conseguinte, a Pedagogia é uma ciéncia aplicada que estuda
as praticas educativas escolares e ndo-escolares. Além disso, possui
um discurso préprio, constroi suas categorias de analise do fenémeno
educativo a partir das contribuicdes de outras ciéncias que pesquisam os
processos de formacdo humana, e ndo se confunde com os saberes das
outras ciéncias.

Na formacgao inicial deve ser desenvolvida a capacidade de articular
0 aspecto tedrico e o pratico para a mobilizagdo dos saberes na pratica.
Segundo Franco, Libaneo e Pimenta (2007), o curso de Pedagogia constitui
0 Unico curso de graduacdo cuja especificidade é proceder a andlise
critica da Educagdo como praxis social, possibilitando uma formacdo do
professor, com referencial tedrico, cientifico, ético e técnico, considerando
o aprofundamento na teoria pedagogica. A Pedagogia é um campo de
conhecimento da praxis educativa, que ocorre na sociedade em contextos
diversos, e tem a Educagdo como objeto de analise.

E visivel a preocupacéo dos autores brasileiros e estrangeiros sobre
o estatuto cientifico da Pedagogia. Encontramos diferentes principios
epistemoldgicos, entre esses, Estrela (1992), assegura que o problema esta
nos argumentos em favor da Pedagogia como ciéncia aplicada, fazendo-se
dessa arte uma distincdo entre ciéncias puras e ciéncias aplicadas. A duvida
esta na falta de um estatuto cientifico para a Pedagogia, essa divisdo entre
ciéncias puras e ciéncias aplicadas, além de ser um artificio ideoldgico,
representa uma arbitrariedade, a distingdo ndo encontra fundamentos
a partir de concepgdes tedricas recentes. Confirma Estrela (1992, p. 12),
gue “O materialismo dialético ja havia posto em evidéncia a abstracdo
que representa o conceito de ciéncia aplicada; toda ciéncia é sempre uma
ciéncia de um concreto e, através dele, ela identifica-se enquanto teoria e
pratica.”

Cada ciéncia sé corresponde um objeto especifico do seu campo,
e ha distincdo entre ciéncias puras e ciéncias aplicadas sera uma: “[..]
pseudociéncia, uma ilusdo de Optica: trata-se de um campo diferente
apenas na aparéncia daquele em que a ciéncia exerce normalmente a sua
atividade de inteligibilizacdo do real” (ESTRELA, 1992, p. 12). Os resultados
apresentados pelas ciéncias que se dedicam ao estudo dos fenémenos
educativos, vistas como ciéncias da Educacdo, mesmo validos em si,
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tem interesse limitado para o pedagogo, pois este s6 podera integrar
conhecimentos de outros campos do saber de modo parcial.

A trajetoria da Pedagogia, desde a Grécia antiga, é contraditéria,
pois o conceito de Pedagogia, para Saviani (2001), tem dupla referéncia,
a citar: propagar a reflexdo com base filoséfica, finalidade que guia o ato
educativo, reforcando a metodologia e a conducdo da crianca. Somente
a Pedagogia se estrutura em funcdo de uma pratica educativa, as outras
ciéncias estudam somente o fendmeno educativo sem se inquietar com a
pratica.

Sendo assim, a Pedagogia é compreendida como “teoria da
Educacdo” e evidencia-se que ela é uma teoria da pratica educativa.
Comportam-se nesse ambito todas “[...] as teorias da Educacdo oriundas
das ciéncias humanas que se voltam para a analise do fendmeno educativo,
como ocorre com a sociologia da educacao, psicologia educacional,
biologia educacional, economia da educagdo, antropologia educacional”
(SAVIANI, 2007, p. 102).

Nesse entendimento, a Pedagogia, para Franco (2008), é tratada
em um momento como arte, metodologia, ciéncia da arte educativa e
recentemente na atuacdo docente e ndo no estudo do fendmeno educativo
na sua complexidade e diversidade. Essa indefinicdo de identidade tem
contribuido para manter a Pedagogia sem uma perspectiva critica, o que
colabora para o cumprimento de praticas educativas conservadoras e
descontextualizadas, tanto dos pedagogos como do préprio conhecimento
cientifico. Assim, é necessario repensar a Educacdo e a ciéncia que a
fundamenta, para reanalisar o espaco cientifico da Pedagogia.

A Pedagogia, como ciéncia da pratica educativa, para Mazzotti
(1996), se efetiva como uma reflexdo sobre uma técnica particular, a
Educacéo, ao dizer que a Pedagogia é uma ciéncia da pratica educativa, se
esta assegurando que nao é so pratica, nao se efetiva como uma tecnologia
imediata. “Assim, a Pedagogia € uma ciéncia que traz consigo uma reflexdo
sistematica acerca do fazer educativo, é a ciéncia que visa a humanizacao
do homem e quais os métodos mais adequados para atingir este objetivo”
(MAZZQOTTI, 1996, p. 30). A Pedagogia sofreu durante seu desenvolvimento,
tendo em vista a validade epistemoldgica em que os discursos se dividem,
em legitima-la ou ndo como ciéncia. Confere o estatuto de cientificidade
da Pedagogia procurando evidenciar que é possivel constituir uma ciéncia
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As determinacdes da pratica educativa devem se movimentar
para além do pragmatismo, entendida de forma ampla, critica e reflexiva.
O objeto de estudo da Pedagogia como ciéncia serd a praxis educativa,
pois, a Pedagogia visa a formacao humana, para que produzam praxis
pedagodgicas, compativeis com a emancipacdo humana. Segundo Franco
(2008, p.76-77), a pratica educativa para ser, “[...] estudada cientificamente,
a Educacao requer procedimentos que permitam ao pesquisador adentrar
na dinamica e no significado da praxis, de forma a poder compreender as
teorias implicitas [...].”

Concordamos com a posicdo dos autores que defendem que a
Pedagogia nao deve ser ciéncias da educacao e, sim, ciéncia da educagéo,
visto que contém um objeto proprio de pesquisa: a teoria e a pratica da
educacao, e ndo deve adotar modelos tradicionais de ciéncia.

A Pedagogia, enquanto curso de formacgdo do pedagogo, deve
cumprir com o seu papel social de emancipar o homem através da préaxis
educativa. Assim, “[...] a praxis é ativa, é vida, dd movimento a realidade,
transforma e é por ela transformada” (FRANCO, 2008, p. 82). A praxis
como acdo transformadora, conduz a uma nova realidade e sentido
de homem que, enquanto ser socio cultural, transforma-se conforme
suas necessidades. A Pedagogia, como ciéncia da educagdo, exige dos
pedagogos mudancas de posturas, pois seu objeto caracteriza-se pela
acao intencional/contextualizada.

A reflexdo critica pode conduzir a caminhos que viabilizem a
melhoria da proxima pratica. A Pedagogia é uma ciéncia, pois ciéncia é o
resultado do processo de pesquisa, sendo relevantes as analises do objeto
pesquisado, a pratica educativa. Os fundamentos epistemoldgicos dos
autores pesquisados explicitam que a Pedagogia é ciéncia que estuda a
teoria e a pratica educativa, tendo como dimenséo o processo de ensino e
aprendizagem, considerando a complexidade do contexto educacional de
uma sociedade em transformacéo.

Compreendendo a Pedagogia como campo de conhecimento, a
pratica educativa deve ser vivenciada em um sentido multidimensional,
como acdo intencional e reflexiva, tendo em vista a emancipacdo social.
A Pedagogia, segundo Franco, Libaneo e Pimenta (2011), possui trés
dimensdes, a saber: epistemoldgica, pratica e disciplinar. A dimensao
epistemoldgica refere-se a definicdo do seu objeto, dos procedimentos
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investigativos e dos requisitos que a constituem como ciéncia. A dimensdo
pratica esta vinculada a Pedagogia como saberes, pois o conhecimento
resulta de uma conjugacdo de saberes da acdo, que se organiza
dialeticamente com o conhecimento tedrico, em um processo que vai se
estabelecendo nas rela¢ées sujeito-existéncia.

A dimensdo disciplinar, ou Pedagogia como curso, constitui-se
na medida em que formam o conteldo dos estudos pedagdgicos, sua
natureza, os elementos constitutivos do fendmeno educativo e os saberes
da pratica. Assim, o curso de Pedagogia consolida um conjunto de saberes
articulados as exigéncias de formacdo geral e especializada, ora como
disciplinas independentes e ora transversais, atendendo a flexibilidade
curricular.

Os pedagogos devem construir uma concepgao critica da teoria
e pratica pedagogica no estabelecimento de uma praxis coerente com
sua visdo da realidade sociocultural. Além da integracdo das dimensdes
didatica, pedagdgica a tecnoldgica, imprescindiveis no atual contexto, com
a expansao da ciéncia, sendo necessario reconhecer a tipologia de saberes
que os pedagogos formalizam e mobilizam na pratica.

A Pedagogia é a ciéncia da Educacdo que estuda o fendbmeno
educativo, conteldos, métodos e procedimentos investigativos. A
Educacdo caracteriza-se como processo de formagdo, enquanto o ensino
€ o processo de organizacao de aprendizagem em contextos especificos.
Conforme Franco, Libaneo e Pimenta (2011), o termo Pedagogia designa
um campo de conhecimento com especificidade epistemoldgica, cuja
natureza constitutiva € a teoria e a pratica da educacdo, da formacdo
humana e da didatica como um ramo da Pedagogia que trata do processo
de ensino e aprendizagem.

A complexidade implicita na constituicdo do campo da
Pedagogia é reconhecida pela prépria dificuldade de construcdo de um
campo conceptual respeitado, pelo fato de o mesmo termo designar a
acdo pedagdgica, disciplina e ou curso. Para Cambi (1999), o declinio
da Pedagogia como saber unitario acontece a partir da década de
1960, quando a investigacdo pedagdgica experimental alcanca grande
desenvolvimento e surgem novas disciplinas como a Psicopedagogia e a
sociologia da Educacao.

Nessa perspectiva, tanto o aspecto empirico como os conceptuais
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da Pedagogia como ciéncia da educacdo, sdo problemas vivenciados no
contexto educacional brasileiro, pela diversidade conceptual existente
na area da Educacdo e as dificuldades nas defini¢des terminoldgicas da
interlocucdo e do didlogo com outras areas e com as institui¢des.

A Pedagogia deve ser uma ciéncia critica e reflexiva, consolidada
através da reflexdo filoséfica, dos fundamentos de outras ciéncias,
dos valores e da intencionalidade dos fatos e da pratica educativa,
compreendendo sua funcdo social no processo de humanizacdo do
homem, do trabalho na escola do século XXI e do progresso cientifico e
tecnologico, elementos que propdem a ampliagdo e o redirecionamento
de novas estratégias emancipatoérias e de reorganizagdo do contexto
educativo.

Defende-se que o curso de Pedagogia, deva consolidar as
dimensdes pedagogica, didatica, tecnoldgica e cientifica para uma melhor
atuacdo no contexto educacional. O pedagogo deve agir como um
profissional critico e reflexivo, mediatizando as praticas educativas e as
relagdes sociais mais amplas, articulando estas praticas com teorias criticas,
entendendo as esséncias que estdo subjacentes as teorias implicitas da
sociedade do século XXI, direcionada pelo processo da globalizacao.

Portanto, o pedagogo deve ser um professor pesquisador, para
mediar teoria e pratica tendo em vista a praxis educativa, comprometida
com um projeto educacional voltado para as mudancas sociais. Entendendo
a formagdo como meio de qualificar professores pesquisadores, para a
intervencdo pedagdgica escolar e extraescolar, analisando cada contexto
social e cultural, trabalhando de modo intencional e implementando
projetos educativos mais significativos do ponto de vista da transformacéao
e emancipacao social.

1.4 Formacao dos professores do Ensino Primario em Portugal e a re-
abertura das Escolas do Magistério Primario

Nesta secao, reflete-se sobre o modelo de formacao de professor
em Portugal, com base nas seguintes subsecdes: formagéo dos professores
do Ensino Primario e a reabertura das Escolas do Magistério Priméario em
1942; formacgdo e as instituicdes das ESE 1986, até a promulgagdo do
Estatuto da Carreira Docente 1990; a exigéncia do grau de licenciatura,
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formacdo inicial dos professores do 1.° ciclo, em 1997; habilitacdo
profissional para a docéncia da pré-escola e 1° ciclo do processo de
Bolonha, de 2006 a atualidade.

Convém ressaltar, inicialmente, que a formacdo de professores
foi um campo que a ditadura portuguesa utilizou, por volta de 1926,
e foi-se fortalecendo e alargando a medida que o regime autoritario
(1926-1974) perdurava como mecanismo de atuacdo ideoldgica para
manipular as pessoas a favor de seus ideais e interesses particulares.
Em 1930, efetivou-se a mudanga de nome de Escolas Normais Primarias
para Escolas do Magistério Priméario. Segundo Noévoa (1991), a reducdo
e controle sdo os dois eixos estruturantes dessa politica nacionalista
em matéria de formacdo de professores, o primeiro compreendido pelo
rebaixamento das condi¢des de admissdo ao ensino normal, simplificacdo
dos conteldos, diminuicdo do tempo de formacdo e menor exigéncia
intelectual e cientifica; o segundo, caracterizado por praticas de controle
moral e ideolégico, tanto na formacdo de base como no estagio e na
avaliacdo dos exames de Estado.

O curso de formagdo de professor para trabalhar no magistério
primario, que permitia adquirir a habilitacdo profissional para esse nivel
de ensino, era o Curso do Magistério Primario, criado em 1930. Porém,
teve suas inscricbes suspensas em 1936, sendo reaberto em 1942,
desenvolvendo suas atividades até ao final da década de 1980. Portanto,
teve 50 anos de existéncia. A esséncia do curso surge determinada pelas
caracteristicas da formacao social portuguesa no século XX, que teve
varios momentos diferenciados e o reflexo da politica educativa. Segundo
Pintassilgo, Mogarro e Henriques (2010), em 1942 os candidatos as escolas
do magistério primario deveriam obedecer a critérios bem definidos, como
ter nacionalidade portuguesa, idade entre 16 a 28 anos e admissao por
provas.

Devido a falta de professor e reivindicacdo da populacdo em
favor do ensino, ocorreu a reabertura, em 1942, das Escolas do Magistério
Priméario, com cursos de trés semestres, plano de estudos reduzido e
contetidos modificados de acordo com a ideologia do Estado Novo. Essa
formacao ressurge orientada pela reducdo, controle, eficacia, economia de
tempo e recursos. A esse proposito, e levando em consideragdo um nivel
educativo mais geral a estruturacdo da chamada:
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[..] «Educacdo nacional» ocorreu na década de trinta, a formacao
de professores ndo conheceu essa consolidacdo, tendo as Escolas
do Magistério Primario sido encerradas a partir de 1936, para sé
reabrirem em 1942 com uma outra configuracdo, mais adaptada aos
valores do regime. O reforco ideoldgico do Estado Novo acabou por
fazer com que, a partir dessa data, o professor ficasse incumbido de
formar sobretudo «o espirito nacional». (PINTASSILGO e MOGARRO,
2014 p. 20).

Reorganizou-se o funcionamento das Escolas do Magistério
Primario através do Decreto Lein. 32.243/42, de 5 de setembro, cumprindo,
assim, a sua funcdo enquanto instituicdo de formacdo de professores, ja
que precisavam de professores formados em niimero suficiente. O referido
Decreto oficializava as novas Escolas do Magistério Primario, no “Art. 1°
Sao condic¢bes de habilitagdo para o magistério primario: a) Aquisicdo de
cultura e pratica pedagdgica; b) Realizagdo de um Estagio; c) Aprovagao
em Exame de Estado.” Desta forma, especifica no seu Art. 2° “As escolas
do magistério primario sdo estabelecimentos de ensino oficial destinados
a ministrar a cultura e pratica pedagdgica a que se refere o artigo anterior
e funcionam em Lisboa, Porto e Coimbra e Braga” (PORTUGAL, 1942, p.
1140).

Nessa perspectiva, a aquisicdo de cultura, pratica pedagdgica,
realizagdo do estagio e a aprovacdo em Exame de Estado, sdo condicdes de
habilitacdo para o magistério primario. O ingresso nas escolas é dependente
da aprovacao em exame de admissao, constituido de provas escritas e orais,
que versavam sobre as disciplinas de Portugués, Matematica e Geografia-
Historia. Para Pintassilgo, Mogarro e Henriques (2010), as producdes
pedagogicas, cientificas e culturais desses professores situavam-se no
campo ideolégico do regime. A cultura profissional conduziu a uma leitura
catolica do modelo pedagdgico da Educacdo nova, baseado na concepgao
tecnicista.

A reabertura das Escolas do Magistério Priméario é justificada,
também, pelas aposentadorias, pelo afastamento do servico, pelo aumento
das escolas e para manter uma orientacao idéntica de outros paises, como
se pode observar no Decreto Lei n. 32.243/42, de 5 de setembro. O novo
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diploma conserva as disciplinas de Cultura Pedagdgica, e outras sdo
adaptadas, articuladas com um conjunto de disciplinas que se poderiam
incluir na designacdo de expressdes e manipulagdo ideoldgica.

Desse modo, a reabertura das Escolas do Magistério Primario
teve como pressuposto formar um profissional com principios normativos
da sua pratica pedagdgica, possuindo conhecimentos superficiais das
disciplinas, dominando técnicas para poder transmiti-las sem refletir
sobre os seus fundamentos e a validade da sua aplicacdo. Os professores
deveriam refletir sobre os desmandos do Estado, como forma de assegurar
a reprodugdo do sistema, assim tiveram que se sujeitar ao regime do
Estado Novo.

Ainda de acordo com o Decreto Lei n. 32.243/42, de 5 de setembro,
havia a necessidade de formagdo eficiente de professores em grande
ndmero, para sanar as exigéncias da escola primaria, o que justificou o
procedimento com as reformulagdes na Didatica especial, tendo em vista
o desenvolvimento das matérias relacionadas as unidades curriculares
do ensino primario, mediante o aumento do tempo letivo. O referido
decreto Lei alterou, ainda, a distribuicao de disciplinas como: Pedagogia,
Organizacao Politica e Administrativa da Nagdo e Educagdo Moral. Foram
organizadas em dois semestres, podendo estender-se por dois anos.
Introducdo do estagio simultdneo com disciplinas, de caracter tedrico-
pratico.

Em 1945 foram criadas as novas Escolas de Magistério Primario,
tais como: Vila Real e Acores, em 1948; a de Leiria e Portalegre, em
1959. Segundo Pintassilgo, Mogarro e Henrique (2012), foi autorizado o
funcionamento das Escolas do Magistério Primario particulares, situadas
em Castelo Branco, Aveiro, Viana do Castelo e Beja. No ano de 1962 foi
oficializada a de Santarém. Entre 1960 e 1961 existiam dezesseis escolas
oficiais e quatro privadas. Ao término da década de 1960, em 21 das 22
capitais dos distritos de Portugal funcionava uma Escola de Magistério
Primario.

Na década de 1950 aumentaram a quantidade de Escolas do
Magistério Primario publicas e particulares. Nessa perspectiva, a formacdo
de professores tinha como base a Lei publicada em 1960, através do Decreto
Lei n. 43.369/60, de 2 de dezembro. De acordo com Pintassilgo, Mogarro e
Henrique (2012), ndo houve modifica¢des na estrutura e funcionamento das
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escolas de formacao de professores. Merecia atencdo para o novo contexto
social e educacional, pela a ampliagdo da escolaridade obrigatéria para
quatro anos e a aprovagao de novos programas para 0 ensino primario,
que passaram a ter maior exigéncia e relevancia na formacao profissional
dos professores.

No entanto, na década de 1960, Portugal surge em ultimo lugar
nas estatisticas europeias na escolarizacdo, em especial na alfabetizacéo.
Segundo Névoa (1991), situagdo que urge alteracdo, pela realidade
econdmica e social emergentes. O desenvolvimento do pais exige
mudancas na politica educativa, pelas influéncias das organizacoes
internacionais. A formacao e a profissdo docente eram as preocupacdes.
Para, além disso, a legislacdo publicada em 1960 n&o alterou praticamente
a estrutura e funcionamento destas escolas. Deste modo, “O contexto
resultante do alargamento da escolaridade obrigatéria para quatro anos e
a aprovagao, em 1960, dos novos programas do ensino primario exigiam
uma outra preparacao aos docentes deste nivel de ensino.” (PINTASSILGO;
MOGARRO, 2015, p. 224).

O ano de 1970 ficou marcado pela necessidade de formacao inicial
de professores. Para Noévoa (1991), o ensino normal priméario ganhou
um novo impulso apods 1974, mantendo-se sob a direcdo hierarquica
do Ministério da Educacdo, sob o controle do Estado, legitimado pela
ideologia da importancia social da agdo dos professores do ensino
primario, configurada pela forca revolucionaria e a intervencdo burocratica
do Banco Mundial. Essas medidas, direcionadas ao contexto educacional,
foram decisivas para a implantagdo de mais escolas e apoio a formagado do
professor para atender o momento social.

Assim, a consolidacdo das redes de formacdo contribuiu
para o desenvolvimento cientifico, formacdo e profissdo docente. A
fundamentacéo das bases tedricas, curriculares e metodoldgicas favoreceu
a construcdo dos sistemas de formagao de professores.

Dessa forma, a década de 1970 favoreceu o desenvolvimento das
Universidades e os cursos de formagdo de professores, mesmo com as
resisténcias dos setores conservadores. Segundo Noévoa (1992), tratava-
se de uma formacdo de professores que favorecia a constituicdo de
um profissional prestigiado e autbnomo; e de setores intelectuais que
desvalorizaram a dimensédo pedagdgica e profissional da acdo universitaria.
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O ensino é visto como uma atividade que ndo precisa de uma formacao
que dé sustentagdo ao conhecimento cientifico. Para Duarte (2014, p. 73),
“Em 1974 mais de 50% dos professores dos ensinos basicos e secundario
nao eram profissionalizados, isto é, nao lhes fora facultado o acesso ao
estagio pedagdgico que lhes daria a qualificacdo profissional”. Deveriam
criar condigdes para se profissionalizarem, para adquirir vinculo profissional
estavel.

O 25 de Abril de 1974 é o impulsionar de um movimento social
popular, embasado em fraquezas e contradi¢des do Estado, contribuiram
para mudancas que marcaram a existéncia do curso do magistério
primario e o setor foi também marcado por intensas mobilizagdes. As
pessoas se mostravam realizadas, pois podiam reivindicar suas angustias
abertamente. Assim, as manifestacdes dos professores e estudantes deram
preocupacdes ao governo. Os estudantes queriam que todos pudessem
acederao ensino e a liberdade de expressao. Nesse contexto, os estudantes
e professores ficaram mais articulados em torno da constituicdo de
uma associacao de classe de professores com os objetivos de: elevar a
consciéncia deontoldgica e defender os interesses profissionais, individuais
e coletivos. A reivindicacao imediata dos professores foi o pagamento das
férias, atendida pelo Ministério da Educacéo, pois o objetivo prioritario da
revolucdo que se:

[...] colocava aos atores educativos era o de democratizar o sistema
e desarticular o salazarismo. Viveu-se uma intensa atividade nas
escolas e adotaram-se medidas para transformar as instituicdes
de formagdo, em consonancia com os objetivos do processo
revolucionario em curso (PREC). Durante os dois primeiros anos
revolucionarios, um dos aspectos mais debatidos foi o papel do
professor, a quem competia, em conjugacdo com a sua atividade
especificamente técnica da docéncia, uma funcdo de animador
cultural, com vista a formacdo do cidaddo portugués como um
homem novo, [..]. (PINTASSILGO, MOGARRO E HENRIQUES, 2012,
p. 19-20).

Durante e depois do 25 de abril de 1974, a Educagdo e a escola
estdo no cerne do debate politico, pelo contributo para a formacgédo
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da democracia. Uma das caracteristicas da revolucdo foi a eclosdo da
escolarizacdo (processo que ja vinha sendo disseminado), a igualdade
de oportunidades e maior implicagdo da Educacdo em contextos ndo
escolarizados. Para Mogarro (2014, p. 11), “A Revolucao de 25 de Abril de
1974 introduziu profundas alteragdes em toda a sociedade portuguesa e
um dos palcos onde se registraram mudancas mais significativas foi no
campo educacional.” Inclusive de 1974 a 1976 a revolucao se instalou nas
escolas, anos mais conturbados da histéria da Educacdo de Portugal. Os
professores nao foram os criadores do movimento politico e social do 25
de abril de 1974 em Portugal. “Mas, foi na adesdo a acgdo publica coletiva
que se assumiram como intelectuais. Tomando as escolas como territdrio
de intervencao, construindo um espaco singular, de intervencdo coletiva e
critica, em extensao desse campo revolucionario mais vasto em que o pais
se transformara.” (SANCHES, 2014, p. 41).

A partir do movimento do 25 de Abril de 1974 foi gerada uma nova
concepcdo da vida e de mundo, buscava-se preparar os professores para
participarem do processo em curso, de afirmagdo social, educacional e da
autonomia politica. Estavam empenhados na criacdo de escolas dotadas
de uma Pedagogia progressista e ativa, onde teoria e préatica contribuiriam
para a fungdo do bom professor como ator social, e a transformacao fazia
parte das prioridades da politica. Uma formacao critica e politica, pois:

Estamos aqui confrontados com um professor que é visto
inequivocamente como um ator politico e agente de transformacao
social , militante da luta pela construcao de uma sociedade socialista,
conhecedor das realidades sociais e das condicdes de vida de
seus alunos, capaz de intervir nos planos civico e cultural junto da
comunidade [...], liberto dos preconceitos de classe e disponivel para
se juntar ao povo, profissional dedicado e competente e partidario
de uma Pedagogia ativa, construtivista e sociocritica (PINTASSILGO,
2014, p. 25).

Nesse contexto, a grande preocupacdo era oferecer uma formacgao
cientifica compativel com a profissdo, possibilitando aprofundamento
cientifico e andlise da realidade, com uma metodologia que implicasse a
auto- -organizacao em torno dos problemas e possibilitassem organizacao
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do contexto educacional. O professor do ensino primario era o agente
da transformacao social. As mudancas eram uma construcdo coletiva
que incorporou as experiéncias positivas e articulou a participacdo e
os contributos dos diferentes sujeitos, pelo processo de formacdo e
construgdo ocorrido nas escolas do magistério primario.

A fungéo atribuida ao professor era a de um cidadao, consciente
do seu dever de intervencdo na realidade social do pais e da acdo
transformadora da sociedade. O novo curriculo de formacgao proporcionou
uma experiéncia bem- -sucedidas, realizada pela Escola do Magistério
Priméario de Coimbra e, depois, adotada em outras escolas. Consagra-se
com sucesso a abertura das Escolas do Magistério Primario.

Em 1975, inicia-se o fim da crise revolucionaria e de um confronto
ideologico e politico em Portugal, tendo a legitimidade revolucionaria
sido substituida pela legitimidade eleitoral, em que as decisdes politicas
da Educacdo conferiam a ideologia democratica e a definicao juridica da
Educacdo. Nesse proposito, pela legitimidade eleitoral que se consagrou
com caracter definitivo, em vista da determinacdo da politica de educacéo,
facultou o espaco a ideologia democratica e a consolidacdo juridica da
educagdo. Segundo Correia (2000), isso se caracteriza como um conjunto
de referenciais pré-estabelecidos, subordinando: a) as subjectividades a
codificacdo juridica das colectividades, isto é, os seres educativos s6 o
sdo quando criados e autorizados por um ato; b) o educativo ao escolar,
sendo esse Ultimo estabelecido por referéncia a uma ordem educativa
com figuras possuidoras de propriedades juridicas; e c) as individualidades
as entidades juridicas, a cidade educativa e a escola contextualizada
subordina-se a cidade democratica, interesses assumidos pelo Estado.

Os trabalhos dos professores e as reivindicagdes dos estudantes
eram com base revolucionaria que buscava mais democracia. A partir
de 1976, segundo Pintassilgo, Mogarro e Henriques, (2012, p.19-20),
estava-se no “[..] periodo de normatizagdo e o Estado passou a impor
o seu planejamento ao ensino e as orientacdes politicas para essas
escolas; centraram-se na definicdo dos planos de estudos dos cursos que
ministravam e na avaliacdo dos alunos que passou a ser quantitatival...]".
Ressaltam os autores que nos dois anos anteriores as avaliagdes dos
estudantes valorizavam o aspecto qualitativo. Os organismos internacionais
influenciaram a normatizacdo, pois o Banco Mundial, FMI e outros,
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forneceram a Portugal recursos financeiros e humanos para a reafirmacao
do Estado, enquanto politica “democratica.”

As modificagdes nos cursos passam pela inclusdo de disciplinas e
reformula¢des dos conteddos. Os programas passam a ser compostos por
introducdo, objetivos, contelidos, metodologias, avaliacdo e bibliografia. Na
passagem de 1977 a 1978 mudaram, segundo Novoa (1992), as estratégias
pedagdgicas e administrativas das escolas, tais como: convocacdo de
professores através de concurso publico; eleicdo do diretor; marcacao de
faltas; processo rigoroso e sistematico de avaliacdo e normas disciplinares,
favoravel ao prestigio da Escola do Magistério.

Ainda em 1977 e 1978, pela normalizacdo para ter acesso ao
curso do magistério primario era necessario possuir nacionalidade
portuguesa e uma idade definida pelo tempo necessario para aquisicdo
das habilitacdes exigidas para o ingresso. Em 1979, o ensino politécnico,
de acordo com Pintassilgo, Mogarro e Henriques, (2012), passou a ocupar
lugar de destaque, estabelecido através do Decreto Lei n. 513/79, de 26
de dezembro. De acordo com o Decreto Lei n. 226/79, de 6 de abril e
da Portaria n. 265/80, de 12 de mar¢o, as Escolas do Magistério Primario
foram substituidas pelas Escolar Superiores de Educacao - ESE, recebendo,
todo o patrimédnio, servigos e obrigagdes legais para o exercicio formativo
de professores.

No inicio da década de 1980, foi conferida alguma autonomia
as escolas e, de acordo com o Despacho n. 282/80, de 22 de agosto, o
plano de organizacdo da escola respeita a intervencdo coordenada, em
uma perspectiva interdisciplinar de todos os professores, devendo resultar
das observa¢des na execucdo e na continuidade da pratica. Segundo
Sanches (2014, p. 54), “Nos anos 80, as escolas deixaram de ser lugares
de ‘luta’ e tornaram-se ‘menos interessantes’. A participagdo reduz-se ao
gue é obrigatdrio, a informacado é controlada e ha menos vias de difuséo.”
Houve deterioracdo do clima revolucionario inicial, se concretizando
na consciéncia da incapacidade e enfraguecimento do movimento
transformador da Educacao.

Os anos 1980 néo foram faceis para os professores portugueses,
tendo em vista a falta de formacao de qualidade e da profissionalizacao
docente. Mais do que uma profissdo desprestigiada socialmente, tornou-se
dificil o exercicio da profissdo docente. Segundo Névoa (1992), a auséncia
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de um projeto coletivo e mobilizador dos docentes dificultou a afirmacao
social, acentuando uma visao de funcionarios e nao de profissionais. Essas
politicas educacionais ndo trouxeram inovag¢des curriculares ou conceituais
na formacao de professores. As perspectivas profissionais poderiam ter
sido estimulantes. Reproduziu-se o debate iniciado na década de 1970,
pois esses programas revestiram-se de uma importancia quantitativa para
o sistema educativo. Contudo, acentuaram uma visdo degradada dos
professores e a funcdo do Estado no controle da profissdo docente.

As ESE formam professores para todo o Ensino Basico. Enfim, com
a expansao da escolaridade obrigatoria em Portugal, nas décadas de 60, 70
e 80, o pais passou por um periodo de caréncia de professores e falta de
qualidade da formacdo. As mudangas educativas requerem um novo perfil
de saberes e competéncias profissionais, que muitos docentes, apesar de
terem uma formacao inicial e uma perspectiva de profissionalizagdo, nado
tiveram oportunidade de desenvolver na sua totalidade. De acordo com
Sanches (2014), foi um periodo propicio a experimentagdo pedagogica,
dificultada pelas l6gicas de regulacdo impostas pelas reformas curriculares
do final de 1970 e da década de 1980. Em clima de debates e analises
das politicas de ensino, configurou-se a consolidagcdo de aprendizagens
tendente a soberania da escola, que contribuiram para ampliar aidentidade
docente, embasada em novos significados, saberes e responsabilidades.

1.5 Formacao nas Escolas Superiores de Educacao - ESE, a promulga-
cao do Estatuto da Carreira Docente

Na década de 1980, e conferindo alguma autonomia as ESEL,
sugeriu--se que o plano de organizac¢do da responsabilidade de cada escola
respeitasse a intervencao coordenada em uma perspectiva interdisciplinar
de todos os professores, e que esse apoio deveria resultar das observagdes
na planificacdo ou execu¢do, em uma perspectiva de continuidade da
pratica (Despacho n. 282/80, de 22 de agosto). Esse periodo ficou marcado
por concepcdes pedagdgicas embasadas na articulacdo interdisciplinar
em que o professor deveria orientar os estudantes, coordenar os trabalhos
e representar a ESE, assumindo estratégias pedagdgicas mais dinamicas
e interativas. Os professores foram, ainda, responsabilizados pelas
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orientacdes das metodologias e técnicas pedagdgicas. Segundo Mogarro
(2014), as novas escolas superiores de Educagao tiveram um corpo docente
com formagdo em mestrado e doutorado, e estavam capacitadas para
formar os novos professores desse novo contexto.

A Escola Superior de Educagao de Lisboa ESELx é parte integrante
da rede de estabelecimentos do Ensino Superior politécnico, e foi instituida
em 1979 pelo Decreto-Lei n. 513/T/79 de 26 de dezembro. Configura-
se em uma escola do Instituto Politécnico de Lisboa, o qual corresponde
a mais sete escolas superiores: Instituto Superior de Engenharia de
Lisboa, Instituto Superior de Contabilidade e Administracao de Lisboa,
Escola Superior de Comunicacdo Social, Escola Superior de Danca, Escola
Superior de Teatro e Cinema, Escola Superior de Musica e Escola Superior
de Tecnologia de Saude.

Entretanto, a ESELx efetivou suas atividades em 1985, com a
nomeacado da Comissdo Instaladora. Durante os anos de 1985 a 1993,
a referida Escola desenvolveu atividades nos diversos dominios de
intervencdo, tais como: formacdo inicial, continua e especializada;
investigacdo e desenvolvimento; e prestagdo de servicos a comunidade.

Sao principios das ESE a formacdo de professores com elevado
nivel de preparagdo nos aspetos cultural, cientifico, técnico e profissional;
e a realizacdo de atividades de pesquisa; entre outras. As mesmas foram
organizadas objetivando uma formagdo complementar para a docéncia de
uma area curricular do ensino preparatério, conforme o Despacho n. 78/
MEC/86, de 3 de abril de 1986, com a duracao de oito semestres. Para Duarte
(2014), embora a Lei n. 46/86 de 14 de outubro tivesse ja reconhecido a
formacdo de grau superior para os professores da Educacdo pré-escolar,
Ensino Basico e secundario, sendo uma reivindicagdo dos sindicatos desde
1974, a exigéncia do grau de licenciatura para os educadores de infancia e
professores do 1° ciclo veio a ser efetivada em 1997, conforme Art. 31 da
Lei n.115/97, de 19 de setembro. A formacao de educadores de infancia e
professores do ensino basico e secundario em nivel superior foi concebida
para o reconhecimento social e profissional do estatuto da profissdo
docente.

Nesse contexto, a Educacdo pré-escolar é tida como distinta da
Educacdo escolar, sendo uma opgdo. Esse conceito é criticado, pois a
democratizacdo da Educagdo é uma necessidade social, pela sua natureza,
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organizacao e atencao ao desenvolvimento intelectual, moral e social das
criangas. O professor é Unico e generalista, e a Educagdo pré-escolar tem
importantes vinculos com o 1° ciclo do Ensino Basico. O professor da
Educacdo pré-escolar deve possuir formacao semelhante ao professor do
1° ciclo, evitando que a pré-escola se constitua como um mundo a parte,
de menor importancia social e educacional do que o Ensino Béasico. De
modo que os dois niveis de ensino possam ter o mesmo prestigio social.

A instalacdo ESELx passou por problemas no inicio do seu
funcionamento. Ndo houve preocupacdes em criar uma organizacdo
adequada a realizacdo da formagdo. Segundo Névoa (1992), sé com
raras exce¢des, se considerou a formacdo de professores para outras
areas, como o caso da Educacdo artistica e da tecnoldgica. As Escolas
Superiores de Educagdo, nos dominios para que foram direcionadas
a Educacao pré-escolar, 1° e 2° ciclo do Ensino Basico, tém atendido as
expectativas referentes a sua intervencdo para uma boa formacdo e o
futuro desenvolvimento profissional dos docentes.

A formacdo de professores do Ensino Basico foi regulamentada
pelo Decreto Lei n. 344/89 de 11 de outubro, para a formacdo de
"Educadores de Infancia, Professores do Ensino Basico e Professores do
Ensino Secundario” (PORTUGAL 1989, p. 4427), estabelece os principios
dessa atividade, objetivos e a organizacdo da formacao inicial e continua.
A formacao dos professores do Ensino Basico diversifica-se em professores
para: Educacdo pré-escolar; 1° ciclo do Ensino Basico; 2° ciclo do Ensino
Basico; e 3° ciclo do Ensino Basico. Segundo a Lei de Bases do Sistema
Educativo de 1986, Artigo 8°, no 1° ciclo o ensino é globalizante, um Unico
professor, totalizando quatro anos de escolaridade. Esse professor pode
ser coadjuvado em areas especializadas.

Com relacdo ao Ensino Basico, a Lei de Bases de 1986 inicia-
se apresentando um conjunto de objetivos, em seu Art. 7°, que se
particularizam depois, para cada ciclo de ensino. Assim, para o 1° ciclo,
os objetivos especificos fundamentais sdo “[..] o desenvolvimento da
linguagem oral e a iniciacdo e progressivo dominio da leitura e da escrita,
das nocbes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social,
das expressodes plastica, dramatica, musical e motora” Art. 8° (PORTUGAL,
1986). Observa-se a preocupacgdo da referida Lei com a aprendizagem
e o desenvolvimento da linguagem oral e o dominio da escrita, e
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compreendemos que sdo habilidades imprescindiveis nos processos
educacionais.

A formacdo dos docentes deve ter uma vertente cientifica,
tecnoldgica, humanistica ou artistica, como prevé o ordenamento juridico
da formacéo de professores, Decreto Lei n. 344/89. E essa vertente que lhe
da o dominio e a competéncia necessarios ao ensino. Conforme Névoa
(1992), a década de 1990 foi marcada pelo simbolismo da preocupacdo
com a formacao inicial e continua de professores, pois os problemas da
formacao inicial e a profissionalizacdo em servico estavam em busca de
resolugdo. Assim, as atenc¢des se viraram para a formagao continua. Tratava-
se de incorporar as condi¢des de sucesso da reforma do sistema educativo
e assegurar a concretizacdo do estatuto da carreira docente. A formacéao
continua tende a articular-se com os objetivos do sistema educativo.

Nessa perspectiva, a pratica pedagodgica tem como objetivos
fundamentais a aquisicdo e o desenvolvimento de competéncias ao
nivel do conhecimento e do ato educativo, a aplicagdo integrada dos
conhecimentos e o dominio de métodos relativos ao trabalho em equipe,
organizacao da escola e a investigacdo educacional. Segundo Henriques
(2012, p. 121), “Na década de 90 promoveu-se a formacao de professores
para o ensino elementar, consolidando-se a ideia de que, para ser professor,
era necessario realizar um determinado percurso de formacao no interior
de uma instituicdo especializada.” Essas escolas e os cursos de formacéao
de professores responderam aos principios politicos de cada periodo
historico.

As alteracdes introduzidas na Lei de Bases do Sistema Educativo, de
1986, para a docéncia no 1° ciclo do Ensino Basico, consagram a licenciatura
como a habilitacdo minima para o exercicio da docéncia, colocando em
condicdes de igualdade, ao nivel de habilitacdes profissionais, todos os
educadores e professores do ensino ndo superior, Lei n. 115/97, de 19 de
setembro de 1997. As ESELx reestruturaram seus cursos de bacharelado, e
para professores do 1° ciclo do Ensino Basico, em licenciatura. No que se
refere a seus componentes curriculares o curso ndo sofreu alteracdes na
passagem de trés para quatro anos de duracdo, com excecdo do aumento
da carga letiva global, pelo acréscimo de mais um ano de duracdo da
formacgao baseada no Decreto Lei n. 413-E/98, de 17 de julho.

As inscri¢bes nos cursos de educadores de infancia e professores
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do 1° e 2° ciclos revelam que, nos anos de 1992, 1993 e 1994, o nimero
de estudantes inscritos nos programas de formacdo para o 2° ciclo, nas
ESE publicas, é superior ao nimero de estudantes inscritos nos programas
para o 1° ciclo, que foi manifestando uma tendéncia decrescente,
preocupante pela falta de professores para esse nivel de ensino, Novoa
(1991). Apesar das habilitacdes para o 2° ciclo qualificarem para o 1° ciclo,
é do conhecimento de todos que os diplomados procuram o 2° ciclo para
se profissionalizarem. Na comparagdo dos niumeros entre as institui¢des
publicas e privadas, no que refere ao 1° ciclo, levando em consideracdo o
ano letivo de 1992/93, foi vedada pelo Ministério da Educacdo a abertura
de vagas nas instituicdes publicas, enquanto as privadas puderam continuar
a admitir alunos.

Em 1990, foi aprovado o Estatuto da Carreira dos Educadores de
Infancia e Professores dos Ensinos Basico e Secundério - ECD, Decreto
Lei n. 139-A/90, de 28 de abril, que especifica em seu Art. 1° Ambito de
aplicacao 1:

O Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario, adiante designado por Estatuto,
aplica-se aos docentes, qualquer que seja o nivel, ciclo de ensino,
grupo de recrutamento ou area de formagdo, que exercam funcdes
nas diversas modalidades do sistema de Educagdo e ensino ndo
superior, € no ambito dos estabelecimentos publicos de Educacdo
pré-escolar e dos ensinos basico e secundario na dependéncia do
Ministério da Educacdo e Ciéncia (PORTUGAL, 1990, p. 01).

O presente Estatuto é aplicavel as adaptacSes dos docentes em
exercicio efetivo de fungdes em instituicdes de ensino dependentes ou
sob tutela de outros ministérios. O Art. 3° nos Principios fundamentais
especifica que a atividade do pessoal docente se desenvolve de: “[..]
acordo com os principios fundamentais consagrados na Constituicdo da
Republica Portuguesa e no quadro dos principios gerais e especificos
constantes dos artigos 2.° e 3.° da Lei de Bases do Sistema Educativo”
(PORTUGAL, 1990, p.02).

O Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundario — ECD/1990 especifica os
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Direitos profissionais: a) participacdo no processo educativo; b) formacédo e
informacao para o exercicio da funcao educativa; c) apoio técnico, material
e documental; d) seguranca na actividade profissional; e) consideracéo ao
reconhecimento da sua autoridade pelos alunos, familias e demais membros
da comunidade educativa; f) colaboracdo das familias e da comunidade
educativa no processo de educac¢do dos alunos; g) negociacao coletiva
nos termos legalmente estabelecidos. Esses sao os direitos reservados aos
professores de Portugal como profissionais beneficiados com um estatuto.

A formagdo, pesquisa e o desenvolvimento profissional, sdo
componentes importantes para a construcdo da profissionalizacdo
dos professores, tendo em vista o dominio do conhecimento cientifico,
pedagdgico e a vivencia teorico-pratico. Tais conhecimentos sdo
importantes requisitos para a formagao profissional docente, bem como
para o contexto social e educacional com todas as suas mudancas, na
promocdo efetiva do Estatuto da Carreira Docente, considerando sua
relevancia como documento que oferece garantias sociais e profissionais
para os professores.

Na proxima secdo, refletir-se-a sobre a exigéncia do grau de
licenciatura e formacao inicial dos professores do 1° Ciclo. Baseado na
unidade europeia, buscando assim, alteragdes na formacado de professores.

1.6 Exigéncia do grau de licenciatura dos professores do 1° Ciclo

O Processo de Bolonha iniciou-se com a Declaracdo da Sorbonne,
em 1998, efetivando a sua implementacdo somente em 1999, com o
principal objetivo de construir um espaco europeu de Ensino Superior,
globalmente harmonizado. Assim, a Europa sentiu a necessidade de unir-
se para competir, ndo s6 no campo econdmico, mas também, na Educacao
e no saber. O Processo de Bolonha pretendeu nivelar os sistemas de ensino
e os cursos de formacgao de professores nos estados pertencentes a Unido
Europeia.

Com a organizacdo da unidade europeia, tornaram-se necessarias
alteragdes na formacédo de professores do Ensino Basico. Em 19 de Junho
de 1998, os ministros de vinte e nove estados europeus subscreveram
a declaragdo de Bolonha, cujo objetivo primordial consistia na criagdo,
até 2010, do espaco europeu de Ensino Superior, para gerir e consolidar
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profundo e sélido conhecimento, mobilidade e a empregabilidade dos
diplomados que constituissem a coesdo da unido europeia.

Nesse contexto, as universidades tém como fungado conferir os graus
académicos de licenciados, mestres e doutores. Os institutos politécnicos
conferem o grau de licenciado e de mestre. Assim, pretende-se melhorar
a qualidade e a relevancia das formacdes; promover a internacionalizacdo
das formacdes; e abrir as instituicbes a sociedade e a economia.

A formacdo de professores caracterizou-se, em Portugal, no
que se refere as Ultimas décadas do século XX e aos primeiros anos do
século XXI, segundo Pintassilgo e Oliveira (2013), pela coexisténcia de
uma diversidade de modelos e instituicdes (universitarias ou politécnicas,
publicas ou privadas) e pelo inicio de vigéncia, com as escolas superiores
de Educacédo e as universidades novas. Os modelos de referéncia tendiam
para a integracdo, como os das Faculdades de Letras e Ciéncias. As solucdes
encontradas para a formagdo de professores sdo bem diversas, mas, em
sua grande maioria, atende as necessidades formativas.

O Decreto Lei n. 255/98 de 11 de agosto define as condi¢des
em que os educadores de infancia e professores dos ensinos Basico
e Secundéario, com titulaggo do grau de bacharel ou equivalente,
podem adquirir o grau académico de licenciado. Segundo o Artigo 9°,
o plano de estudos dos cursos de complemento da formacao cientifica
e pedagogica é integrado por trés componentes: a) Seminario, projecto
ou desenvolvimento experimental, contemplando, preferencialmente, o
estudo de tematicas relativas ao desenvolvimento do sistema educativo e
das escolas, ndo superior a 4 unidades de crédito; b) Formacao especifica
dirigida a area ou grupo disciplinar [...], ndo inferior a 75 % do total de
unidades de crédito deduzidas aquelas a que se refere a alinea a; e ¢)
Formacao cultural e social.

O Decreto Lei n. 344/89, no Art. 15°, aponta a estrutura curricular
dos cursos de formacao inicial de Educadores de Infancia e dos professores
dos diferentes ciclos e graus de ensino, dividido em trés componentes 1:

a) Uma componente de formagdo pessoal, social, cultural, cientifica,
tecnoldgica, técnica ou artistica ajustada a futura docéncia; b) Uma
componente de ciéncias de Educagdo; ¢) Uma componente de

pratica pedagodgica orientada pela instituicdo formadora, com a
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colaboracdo do estabelecimento de ensino em que essa pratica é
realizada. 2 - Os cursos regulares de formacdo de educadores de
infancia e de professores dos ensinos basico e secundario devem
incluir preparacéo inicial no campo da Educagdo especial. 3 - A
estrutura curricular dos cursos e de cada uma das suas componentes
deve concretizar os principios sobre a formacdo [..]. (PORTUGAL,
1989, p. 03).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 46/86 foi
alterada pela Lei n. 115/97, de 19 de setembro e ainda pela Lei n. 49/ 2005
de 30 de agosto. Constituiu o funcionamento das escolas dos diferentes
niveis de ensino e a formacao de professores. O Art. 1° refere-se a Lei como
“[...] quadro geral ao sistema educativo” (PORTUGAL, 1986), marcando
momento importante para o sistema educativo portugués. No Art, 4°, é
explicitada a Educacao Pré-Escolar, Educacdo Escolar e a Extra-Escolar. No
capitulo 1V, Art. 30°, aborda a formagado de educadores e professores nos
seguintes aspectos, formacao inicial de nivel superior, proporcionando aos
“[...] educadores e professores de todos os niveis de Educacao e ensino
a informacdo, os métodos e as técnicas cientificas e pedagdgicas de
base, bem como a formacdo pessoal adequadas ao exercicio da fungéo;
formacdo continua que complemente e actualize a formacéao iniciall...].”
(PORTUGAL, 1986, p. 02).

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo de n. 49/2005,
ha aspectos comuns a atividade do professor, independendo do nivel
de atuagdo, como também existem as especificidades dos objetivos e
particularidades dos niveis de atuacdo. Pelo Decreto Lei n. 241/2001,
de 30 de agosto, foi definido o perfil de desempenho profissional do
Educador de Infancia e do professor dos ensinos Basico e Secundario. A
articulacdo entre os ciclos deu uma sequéncia progressiva de aprofundar
o ciclo anterior, proporcionando a unidade global do Ensino Basico. Foi
evidenciada a responsabilidade do professor, pois é o Unico a trabalhar
durante o ano letivo com seus alunos. Necessita-se de garantia de que
este professor esteja qualificado para exercer a docéncia e possua as
competéncias para atender a demanda.

Esse modelo formativo restringiu-se aos mestrados profissionais
em Educacdo pré-escolar e em ensino do 1° e 2° Ciclos, formagdes
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criadas pelo Processo de Bolonha. Os mesmos oferecem uma habilitacdo
para a docéncia, contrariamente aos outros cursos, como Educacdo pré-
escolar e 1° Ciclo, ja presentes na formacgdo de professores, os quais eram
organizados em licenciatura. Esses cursos formam um novo perfil de
professor que pode optar pelo mestrado em Educagdo pré-escolar, ensino
do 1° Ciclo e 1° e 2° ciclo do Ensino Basico, o professor do ensino pré-
escolar também pode acompanhar os seus alunos para o 1° ciclo.

A Declaragdo de Bolonha trouxe mudangas de concepgoes
formativas, ao nivel do Ensino Superior, centrando-a na globalidade da
atividade e nas competéncias que os jovens devem adquirir, articuladas
com a evolucao do conhecimento e dos interesses individuais e coletivos.
Em Portugal, no ano de 2005, foram publicados os principios reguladores
para a criagdo do espaco europeu de Ensino Superior, Decreto Lei n.
42/2005, de 22 de fevereiro, especifica as orientacdes dos dois subsistemas
de ensino. Precisou-se de docentes qualificados, estabelecendo-se o
acesso ao Ensino Superior para maiores de 23 anos e com qualificagdes
pds-secundarias, consagrando, o sistema europeu de créditos curriculares
baseado no trabalho dos estudantes, seguindo o Decreto Lei n. 49/2005,
de 30 de agosto.

Em Portugal discutiu-se a formacdo de professores em nivel
mestrado. As alteracdes surgiram justificadas pela necessidade de maior
qualificacdo, seja pelo combate ao insucesso e abandono escolares ou pela
definicdo do Ensino Secundario como referencial de formacgao, que impde
a urgéncia de um corpo docente mais qualificado, pois os resultados de
aprendizagem estdo associados a qualificacdo profissional.

Buscaram-se os dominios de habilitacdo do docente generalista,
que passou a habilitar, conjuntamente, a Educacdo pré-escolar e 1° ciclo
do Ensino Basico, ou habilitacdo conjunta para os dois primeiros ciclos
do Ensino Basico. Com a estruturacdo do Ensino Superior em trés ciclos,
a habilitacdo profissional passa para mestrado e o acréscimo no titulo
académico. Segundo Pintassilgo e Oliveira (2013, p. 27), “[..] cobre, na
maior parte dos casos, 0s mesmos cinco anos que ja eram cobertos pela
generalidade dos anteriores sistemas de formacdo.” Ndo basta mudar
o nivel do curso de formacdo, deve ser planejado para atender aos
principios teérico-pratico e as especificidades da realidade social, cultural
e educacional.
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A formacao inicial deve proporcionar uma preparacdo capaz de
responder as exigéncias sociais e educacionais, sendo necessario investir
no acompanhamento da formacéo inicial, continua e no desenvolvimento
profissional docente. Para tanto, o saber adquirido na formagao inicial
ndo deve assumir um caracter s6 académico, mas, um carater que
tenha vertentes multidisciplinares, orientadas pela pesquisa e inovac¢des
metodoldgicas.

A Lei n.49 (PORTUGAL, 2005), consagrou aos cidadaos o direito da
aprendizagem continua, modificou o acesso ao Ensino Superior atribuindo
aos estabelecimentos a responsabilidade pela sele¢do e o reconhecimento
da experiéncia profissional. Tratou-se da transicdo de um ensino baseado na
transmissao de conhecimentos para o desenvolvimento de competéncias.
Adocédo de créditos curriculares baseado no trabalho dos estudantes.

1.7 Docéncia da pré-escola e 1° ciclo do processo de Bolonha a atua-
lidade

Na contemporaneidade, o sistema educativo de Portugal é
subdividido em Educacdo pré-escolar, Ensino Basico, Secundario e
Superior. Na Educacdo pré-escolar a frequéncia é facultativa e destina-se
a criangas a partir de 03 anos. O Ensino Basico escolaridade obrigatoria
tem a duracdo de nove anos e destina-se a criancas dos 06 aos 15 anos
de idade, a estruturado é definida em trés ciclos: com duracdo de 4,2 e 3
anos. O Ensino Secundario com 03 anos de duragéo é organizado para o
prosseguimento de estudos ou o trabalho. O Ensino Pés-Secundario, ou
Cursos de Especializacdo Tecnoldgica - CET, visa a insercao para o trabalho
e a aquisicdo do nivel 4 de formacao profissional.

O Processo de Bolonha teve repercussbes na formacado de
professores em Portugal e nos paises europeus, com a introducdo do
Decreto Lei n. 42/2005, de 22 de fevereiro, que determina os principios
reguladores. O artigo 31° da LBSE afirma: “Os educadores de infancia e
os professores dos ensinos basico e secundario adquirem a qualificacdo
profissional através de cursos superiores organizados de acordo com as
necessidades do desempenho profissional no respectivo nivel de Educacdo
e ensino” (PORTUGAL, 2005).

A alteragdo de 2005, que regula os cursos de licenciatura,



FRANC-LANE SousA CARVALHO Do NASCIMENTO

mestrado e doutoramento, no ambito do Processo de Bolonha, configura
uma mudanca em termos de duracdo do ciclo de formacao, fazendo
conexao do curso de mestrado aos cursos de licenciatura. A legislacdo
sobre habilitacbes para a docéncia estabelece que a entrada na carreira de
educador e/ou professor do Ensino Bésico e Secundario exige o mestrado.
Estabelece os tipos de formacdo, de acordo com as areas de docéncia,
instituindo a habilitacdo de uma mesma formacédo para o educador de
infancia, professor do 1° ciclo e do 2° ciclo.

A habilitagéo profissional para a docéncia generalista, na Educacdo
pré-escolar e nos 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico é conferida a quem
obtiver uma licenciatura em Educacdo Basica e um mestrado em Ensino.
Esse sistema valoriza o conhecimento disciplinar, pratica de ensino e a
pratica profissional, considerando o dominio da Lingua Portuguesa, oral
e a escrita. A profissdo docente exige o dominio do contetdo cientifico,
humanistico e tecnolégico das disciplinas curriculares de docéncia,
conforme Decreto Lei n. 43 segundo o qual, o profissional deve ser capaz
de resolver os problemas dos alunos e dos contextos escolares e sociais
(PORTUGAL, 2007). Assim, o novo modelo de:

[..] formacdo de professores vigente em Portugal, a luz da sua
concretizacdo na Universidade de Lisboa, podemos comecar por
adiantar o seguinte: embora o tempo de formacdo se mantenha
idéntico, cremos ser positiva a sua passagem para o nivel de
mestrado (2.° ciclo de Bolonha), opcdo que podera permitir, a prazo,
a valorizagdo do estatuto profissional, aspeto particularmente critico
ao longo da histéria da profisséo e, [...] especial, nos tempos que
vivemos (PINTASSILGO E OLIVEIRA, 2013, p. 14).

A habilitacdo profissional para a docéncia na Educacgéo pré-escolar
e nos ensinos Basico e Secundario considera o perfil, geral e especifico,
na organizagao curricular da formacao para habilitagdo profissional para
a docéncia. O Decreto Lei n. 43/2007, de 22 de fevereiro, no Art. 14°
descreve os componentes da formacao, como: “1-Os ciclos de estudos
organizados nos termos e efeitos previstos no presente decreto-lei incluem
as componentes de formacdo, garantindo a sua adequada integracdo em
funcdo das exigéncias do desempenho profissional: [..]". (PORTUGAL,
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2007, p. 1323).

Sendo assim, esses componentes de formacdo geral abrangem
os conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias, no dominio
da Educacdo para o desempenho dos docentes, no jardim-de-infancia,
escola, relacdo com a comunidade e na analise do desenvolvimento de
politicas educativas e metodologias de ensino. O componente de didaticas
especificas abrange os conhecimentos, capacidades e competéncias
ao ensino nas areas curriculares, disciplinares e nos niveis de ensino de
habilitacdo para a docéncia.

A estrutura do grau de licenciado em Educacao Basica é composta
de 180 créditos, com a duragdo de seis semestres, distribuidos pela
formacdo educacional geral, as didaticas especificas e a iniciagdo a pratica
profissional. Cada componente inclui a formacdo cultural, social, ética e
as metodologias de investigacao. Os ciclos de estudos do grau de mestre
subdividem-se em quatro dominios de habilitacdo para a docéncia:
educador de infancia, professor do 1° Ciclo do Ensino Basico e o professor
dos 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico, abrangendo nesse Ultimo caso, todas
as areas do 1° Ciclo do Ensino Basico e Ciéncias da Natureza, Histéria e
Geografia de Portugal, Matematica e Lingua Portuguesa. O educador de
infancia e ou professor do 1° Ciclo do Ensino Basico, devem concluir os
cursos com as habilidades para ensinar, conforme consta o Decreto Lei n.
43/2007, de 22 de fevereiro.

A consequéncia da implementagdo do Processo de Bolonha foi a
reestruturacado do Ensino Superior em trés ciclos de estudo, sendo exigido
o mestrado para a habilitacdo dos niveis de ensino. Assim, sugere Ponte
(2006, p. 10), que na formacdo deve ser assumido “[..] que a légica da
quantidade deve dar definitivamente lugar a l6gica da qualidade”.

Nos anos 2007/2008, as licenciaturas passaram a ter duracao de
trés anos, com mestrados de dois, totalizando cinco anos de concluséo do
processo de formacao inicial. A especializagdo na Educacdo pré-escolar
e ensino do 1° CEB de 90 créditos correspondem a quatro anos e meio
de formagao, além do mestrado, permitindo uma profissionalizacdo em
ensino do 1° e 2° CEB de 120 créditos, que tem uma duracdo de cinco anos
de formacao.

Para ser professor é necessario obter aprovagdo no mestrado,
independentemente do nivel de ensino que se pretenda trabalhar. Assim,
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apareceu o professor generalista até ao 2° Ciclo, com a devida habilitacdo
para a docéncia. Este novo perfil suscita duvidas por ser uma novidade no
sistema educativo (PONTE, 2006). Essa formacdo implica alteragéo a nivel
da reestruturacao dos grupos de recrutamento de professores, conforme
Decreto Lei n. 27/2006 de 22 de fevereiro, que ndo prevé esse grupo de
recrutamento.

O Decreto Lei n. 43/2007, de 22 de fevereiro refere-se, ainda, a
necessidade de um corpo docente bem qualificado, reforcado no Processo
de Bolonha, sendo necessaria uma boa formacdo no conhecimento
cientifico e a especializacdo do professor. A ideologia da qualidade
introduzida nas instituicbes educativas, pelas politicas internacionais,
aponta para uma formacdo baseada em um conjunto de conhecimentos
e atitudes, em que os professores desenvolvam a consciéncia critica, pela
capacidade de resolucdo de problemas e transformacao da realidade, o
que exige novas abordagens.

Em 2006, com o Decreto Lei n. 74/2006 de 24 marco, que articula
0s compromissos europeus decorrentes da assinatura da Declaracdo de
Bolonha (1999), ficou visivel os receios dos eventuais efeitos, na construcao
de uma identidade profissional, baseado nesse modelo. O programa
do governo estabeleceu como objetivos: garantir a qualificagdo dos
portugueses no espago europeu, concretizando o Processo de Bolonha;
incentivar a frequéncia do Ensino Superior, melhorar a qualidade e a
relevancia das formacdes; e fomentar a mobilidade dos estudantes e a
internacionalizacao das formacdes.

Nesse contexto, a formacao inicial de professores comeca desde
a entrada no curso de Ensino Superior. Assim, primeiro had uma formacao
de 1° ciclo a licenciatura, baseada em uma formacao geral/disciplinar,
depois, um 2° ciclo, o mestrado, onde ocorre a formacédo para o exercicio
da docéncia. Embora seja uma formacdo de alto valor académico, um
mestrado, sem duracdo mais longa do que a formagdo que estava em
vigor antes do Processo de Bolonha, é um curriculo de formagdo que
também se preocupa com as perspectivas e importancia da pesquisa.
Dessa forma, consideramos um modelo de formacao que foi instituido na
|6gica da socializagdo com a formagao inicial e a profissdo docente. Cunha
(2003, p. 68) critica quando se refere a uma concepcao que exige “[...] que
o aprendiz primeiro domine a teoria para depois entender a pratica e a
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realidade.”

O modelo decorrente do processo de Bolonha, no caso da
formacao inicial de professores, ndo se inicia desde a entrada no curso de
Ensino Superior, ou seja, ha uma formacao de 1° ciclo (licenciatura), em que
os estudantes tém uma formagao geral, fundamentada em conhecimentos
disciplinares, a qual se segue um 2° ciclo (mestrado), em que ocorre a
formacdo para o exercicio da docéncia. Essa estrutura da formacao de
professores, embora corresponda a uma formagdo de mais alto valor
académico, trata-se de um mestrado, ndo tem uma duracdo muito mais
longa do que a formagdo que estava em vigor antes da adequagdo ao
Processo de Bolonha (em alguns casos pode ter mais um ano), deve ter
uma organizacao curricular de formagdo que se amplie o contato com a
pratica pedagdgica.

A Escola Superior de Educacdo - ESELx tem como principal
objetivo a promocao da qualidade do Ensino Superior ou da formacgao do
professor, tanto na licenciatura como no mestrado profissional. A formacéo
deve contribuir com a promogdo de atitudes profissionais, construcdo das
competéncias, melhoria da qualidade de formacao, incentivo a investigacao
educacional, garantia da qualidade do desenvolvimento profissional e a
melhoria dos sistemas de formagao de professores.

E necesséaria a adaptacdo das instituicdes do Ensino Superior as
necessidades econOmicas, sociais e as oportunidades da educagdo do
século XXI e ao desenvolvimento cientifico, sendo importante a oferta
de Educacdo pré-escolar dos 3 aos 6 anos. Por falta de formagdo de
professores generalistas, aprovaram o Decreto Lei n. 43/2007, de 22 de
fevereiro, determinando que os professores da Educacdo pré-escolar e do
ensino do 1° e do 2° CEB situem-se no 2° ciclo de estudos, permitindo a
aquisicdo de um mestrado profissional mais generalista. O Decreto Lei
n. 43/2007 de 22 de fevereiro, Art. 11°, sdo regras de ingresso nos ciclos
de estudos conducentes ao grau de mestre: “1-As regras especificas de
ingresso nos ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre em cada
uma das especialidades a que se refere o anexo sdo fixadas pelo érgdo
legal e estatutariamente competente do estabelecimento de Ensino
Superior [..]" (PORTUGAL, 2006, p.1323).

Podem candidatar-se ao ingresso em um ciclo de estudos
conducente ao grau de mestre, de acordo com Decreto Lei n. 43/2007, de
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22 de Fevereiro, pessoas titulares de uma habilitacdo académica superior,
mesmo em outros ciclos de estudos do Ensino Superior, cujos créditos
minimos de formacdo na area de docéncia estejam fixados ao presente
diploma ou retinam as condicdes e satisfacam os requisitos dos créditos,
a inscrigdo nas unidades curriculares dos componentes de didaticas e de
iniciacdo a pratica, incluindo a pratica de ensino supervisionada e outras
definidas pelo érgéo legal. Cabe ao estabelecimento de Ensino Superior
conducente ao grau de mestre verificar os créditos de formagdo na area de
docéncia e as exigéncias do perfil especifico de ensino, em cada dominio
de habilitagdo.

Portugal, portanto, adota modificagbes no campo educacional
devido as alteracoes do Processo de Bolonha, sendo necessario estudar a
realidade educativa para avaliar as transformacdes ocorridas depois desse
pacto. Desde o Ensino Basico, os estudantes sdo orientados para o mercado
de trabalho e a formacao inicial e continuada, requisito importante para
um bom emprego. Em relacdo a formagdo inserida pelo Processo de
Bolonha, relacionam-se com a perspectiva reflexiva e ao longo da vida, séo
orientados para a investigagdo e a possibilidade de iniciar, rapidamente, a
profissdo. Decreto Lei n. 79/2014 de 14 de maio, no Art.7.° especifica os
componentes da formacado como:

1 - Os ciclos de estudos que visam a aquisicdo de habilitacdo
profissional para a docéncia incluem as seguintes componentes de
formacdo, garantindo a sua adequada integracdo em funcdo das
exigéncias do desempenho profissional: a) Area de docéncia; b) Area
educacional geral; c) Didaticas especificas; d) Area cultural, social e
ética; e) Iniciacdo a pratica profissional. [..] (PORTUGAL, 2014, p.
2821).

A formacgdo docente visa complementar a formacdo académica
e aprofundar os conhecimentos necessarios a docéncia nas areas
disciplinares. Sendo assim, torna-se importante incluir o aprofundamento
do conhecimento das matérias relacionadas a Educagédo pré-escolar e no
1° e 2° Ciclo do Ensino Basico, conferindo a fundamentacdo tedrica do
curso. A formacao na area educacional geral abrange os conhecimentos,
as capacidades e as atitudes comuns a todos os docentes e para o seu
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desempenho na profissao.

A estrutura curricular do ciclo de estudos conducente ao grau de
licenciado em Educacdo Basica, seqgundo o Decreto Lein. 79/2014 de 14 de
maio, Art. 13° é de 180, distribuidos pelos componentes de formacao: a)
Area de docéncia: minimo de 125; b) Area educacional geral: minimo de 15;
c) Didaticas especificas: minimo de 15; d) Iniciacdo a pratica profissional:
minimo de 15. Os créditos relativos ao componente de formacao na area
de docéncia sdo, no minimo, os seguintes: a) Portugués: 30; b) Matematica:
30; c) Ciéncias Naturais e Historia e Geografia de Portugal: 30; d) Expressdes:
30.

De acordo com o Decreto Lei n. 79/2014 de 14 de maio, no Art.
14° estdo especificadas as estruturas curriculares dos ciclos de estudos
conducentes ao grau de mestre, nos dominios da Educacdo Pré-Escolar,
1.° e 2° Ciclo do Ensino Basico 1 — O nuimero de créditos dos estudos
conducente:

[..] ao grau de mestre na especialidade de Educacdo Pré-Escolar é
de 90, distribuidos pelas componentes de formacdo nos seguintes
termos: a) Area de docéncia: minimo de 6; b) Area educacional geral:
minimo de 6; c) Didaticas especificas: minimo de 24; d) Pratica de
ensino supervisionada: minimo de 39. 2- O ndmero de créditos do
ciclo de estudos conducente ao grau de mestre na especialidade de
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico é de 90, [..] (PORTUGAL, 2014,
p. 2822).

Nessa perspectiva, o curso possibilitard uma qualificacdo para a
docéncia, sustentada por praticas de ensino supervisionadas em contextos
educativos nos niveis de ensino para que habilite, assumindo como
referéncia os perfis de desempenho docente e os planos curriculares
da Educacdo Basica. A principal caracteristica desse mestrado é formar
professores profissionalizados para o Ensino do 1° e 2° Ciclo do Basico.

Entende-se que a formacdo deve ser voltada para a praxis
pedagdgica, que se intensifica na teoria e na pratica, articulada ao
conteudo politico, ético e moral da profissdo, o que implica na busca pela
profissionalizacdo, a maior preocupacdo centra-se na ampliagdo de vagas
e melhoria das condic¢des de trabalho do professor.

Esse modelo de formagéo inicial de professores em Portugal,
apesar de corresponder a um mestrado profissional, com aumento
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do tempo dedicado a formacgdo didatica e o contato com as praticas
pedagogicas, faz-se acreditar ser importante para o amadurecimento
teorico-pratico. Um aspecto importante que precisa ser melhor analisado
€ a introducao das diretrizes que mantém a divisdo entre educadores de
infancia e o professor dos outros niveis de ensino. Entendemos como uma
dimenséo relevante a implementacdo dos cursos em funcdo da estrutura
de Bolonha, pois a formacao passou a privilegiar a relacdo teoria-pratica e
um contato mais direcionado para a profissdo docente.
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CAPITULO II -
FORMAGAO INICIAL, DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL E AS DIMENSOES PEDAGOGICA,
DIDATICA, TECNOLOGICA E CIENTIFICA

Neste capitulo, reflete-se sobre formacao inicial, desenvolvimento
profissional e profissionalizacdo docente, tendo em vista o conjunto
de principios capazes de proporcionar um crescimento profissional
competente. Acredita-se que a formacdo inicial e continuada, a pesquisa
e as atividades profissionais desenvolvidas, individuais e coletivas,
possibilitam ao professor refletir e reconstruir os saberes favoraveis a uma
pratica pedagdgica mais significativa.

A formacao inicial torna-se fundamental nos processos educativos
e na reconstrucdo de uma sociedade que contempla uma melhor
organizacao educacional. Discute-se a formacdo, envolvendo a fungéo
do professor como profissional, compreendendo sua importancia para
efetivacdo de uma educacéo de qualidade. De acordo com Marcelo Garcia
(1999, p. 27), "A formacdo de professores devera levar a uma aquisicdo
[...], um aperfeicoamento ou enriquecimento da competéncia profissional
dos docentes implicados nas tarefas de formacdo.” O autor descreve as
fases de formacao de professores, tais como: formagao inicial, formacdo
durante o periodo de iniciacdo e desenvolvimento profissional. A
formacao estabelece ligagdes com o desenvolvimento profissional, sendo
fundamental uma analise desses componentes.

Desse modo, a formacao do professor é um processo continuo e
esta voltada para o desenvolvimento pessoal e profissional, fundamentada
em teorias que valorizem a pratica reflexiva como contributo para a
autonomia profissional e, ainda, incentivando os professores a assumirem
o desenvolvimento profissional, sendo intervenientes nas politicas
educativas. As instituicbes educativas precisam organizar sua rotina, seu
tempo e espaco, para que a formagdo acontega também no cotidiano,
favorecendo a producdo de saberes e a reflexdo pessoal e coletiva.
O desenvolvimento profissional parte da relacdo intrinseca entre os
conhecimentos da formacao e da pratica, para a mobilizagdo dos saberes.
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Deste modo, a formacdo deve apoiar-se na construcdo de
conhecimentos e habilidades ao longo da vida, sendo necessario refletir
sobre as concepg¢des e a importancia da formacdo inicial do professor,
bem como seu contributo para o processo de ensino e aprendizagem.
Para tanto, buscou-se os fundamentos epistemoldgicos de pesquisadores,
tais como: Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004); Marcelo Garcia (2011);
Imberndn (2001); Novoa (1995); Gatti (2009); Lessard (2006); entre outros,
que discutem a formacao, o desenvolvimento profissional e o processo de
profissionalizacao.

Na primeira secao deste capitulo, discute-se sobre os pressupostos
tedricos que orientam a formagdo e favorecem no desenvolvimento
das dimensbes necessarias ao trabalho docente. Na segunda secéo,
reflete-se sobre as concepc¢des de profissionalizagdo, profissionalidade,
e profissionalismo do professor, instituindo os sentidos e significados
relacionados a profissdo e a identidade do ser docente. Na terceira
secdo, analisa-se a formacdo e a profissionalizagdo docente, como eixos
articuladores do desenvolvimento profissional competente. Na ultima
secdo, discute-se sobre formacao, desenvolvimento profissional docente
e construcdo das dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica,
tendo em vista, uma formagdo comprometida com a pratica.

Para tanto, deve-se compreender os principios teoricos que
orientam a formacdo docente e favorecem o desenvolvimento das
dimensdes essenciais para o trabalho na escola, ampliando suas
perspectivas epistemoldgicas e revelando a autonomia profissional. Além
disso, é importante pontuar aspectos indissociaveis, tais como: formacao,
desenvolvimento profissional e profissionalizacdo do professor. Assim, a
profissionalizacdo necessita,

[..]reunir pesquisa-formagdo-profissdo, sendo, portanto,acomunhéo
desses trés elementos fundamentais. Em particular, as pesquisas que
visam ao trabalho do docente na sala de aula, voltadas a levar o
docente a dominar a andlise de sua pratica, por exemplo, constituam
uma das premissas basicas para profissionalizar, pois possibilitam
eclodir a construcdo de saberes, de competéncias construidas e
adquiridas no contexto da pratica. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2004, p. 186).
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Para que a formacdo cumpra seu objetivo no desenvolvimento
pessoal, sociocultural e na integracdo do trabalho, deve ser modificada a
estrutura dos cursos/curriculos, o que compreende uma formacdo ampla
em termos de conteldos e procedimentos. A constru¢cdo da identidade
do professor se da em espacos socioculturais definidos, nos quais sdo
estabelecidas multiplas relacdes entre os mesmos. E um processo de
socializacdo de saberes, valores, atitudes e expectativas, fundamental a
construcdo da identidade profissional.

Além disso, é necessaria, ao professor, a reflexdo sobre o seu
saber-fazer docente, dando evidéncia a sua pratica em sala de aula e
as possibilidades de mudangas que configuram o ensino como lugar
da pesquisa, principio cognitivo de compreensdo do conteldo e da
realidade. Nos cursos de formacéo inicial, o professor mantém contato
com o conhecimento cientifico, o qual, associado aos saberes mobilizados
nessas experiéncias e as pesquisas realizadas, provoca a construcdo de
conhecimentos profissionais.

A sociedade da informacdo e do conhecimento sdo importantes
como intermediagdes junto as instituicdes de ensino que devem atuar
como modelos no processo de formagdo de novos cidadaos, capazes de
transformar a realidade. A escola e as agéncias formadoras constituem o
centro das atencSes em uma sociedade em que seus sistemas de ensino
podem promover a educacdo de qualidade. As estruturas, normas e os
conteldos do sistema de ensino atual, ndo atendem as necessidades.

Entende-se que a sociedade exige uma educacdo comprometida
com as mudangas sociais, que integre os desafios cientificos e
tecnoldgicos. A formacdo do professor configura-se ligada ao futuro da
educagdo e da prépria sociedade, sendo necessaria a constru¢do de um
projeto pedagdgico voltado para uma formacdo com base tedrica solida,
e fundada no principio da educagédo de qualidade, compreendida em uma
perspectiva de reflexdo sobre a natureza do ser professor e nos aspectos
que permeiam o seu desenvolvimento profissional.

A profissionalizacdo do professor se constroi partindo da
significacdo social da profissdo, da revisdo pessoal desse significado,
da percepcdo da pratica e do conhecimento anterior que desenvolve
um novo saber. E um movimento importante na formacéo do professor,
pois permite o avango sobre a propria pratica e sua ressignificacdo. Essa
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analise cria a necessidade de aproximar e resgatar da pratica, a teoria que
a fundamenta, visto que: A formacao terda como base uma reflexdo dos
sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir que examinem suas
teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc..[...]
(IMBERNON, 2001, p. 48).

A formacao inicial deve fornecer as bases tedrico-metodologica
para a construcdo do conhecimento pedagdgico especializado, como uma
das dimensdes do desenvolvimento profissional. A formacéao inicial € um
componente que ajudard na formagdo permanente do professor, visto
como um paradigma colaborativo, através da reflexao critica e da pesquisa.

Entretanto, a instituicdo formadora deve fornecer condicbes para
que os profissionais possam discutir os problemas e buscar solugdes
através da pesquisa coletiva. Para Imbernén (2001), a formagdo centrada na
escola envolve as estratégias empregadas pelos formadores e professores
para organizar os programas de formagdo, de modo que respondam as
necessidades definidas na escola e para elevar a qualidade de ensino e da
aprendizagem em sala de aula. A instituicdo formadora transforma-se em
lugar de formacao, e é prioritaria diante de outras acdes formativas.

A formacdo é um processo em que o professor desenvolve
habilidades inerentes & sua pratica. E uma habilitacdo para qualifica-
lo enquanto um profissional que mobiliza acbes para a retomada dos
conhecimentos com os quais trabalha, possibilitando reflexdes sobre a
pratica, de modo a superar as dificuldades, permitindo a atualizacdo dos
saberes para a construcdo do status profissional e a atuacdo docente
competente.

No entanto, a formacdo e o desenvolvimento profissional do
professor sdo campos complexos, pela maneira que sdo formados e
pela tomada de consciéncia do reconhecimento de si como sujeitos em
formacao.

A formacao inicial, enquanto possibilidade de formalizagdo de
saberes docentes para a pratica pedagdgica, é uma tarefa que demanda
tempo, pois os problemas sdo intrinsecos as dimensdes epistemoldgicas
e culturais relacionadas a educacao. Giroux (1997, p. 198), afirma que “Os
programas de educagdo de professores poucas vezes estimulam os futuros
professores a assumirem seriamente o papel do intelectual que trabalha
no interesse de uma visdo de emancipacdo.” Assim, a formacdo constitui
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um conjunto de principios, que raramente resulta em uma construcdo
consolidada na teoria e na pratica.

O processo de formacgao do professor é complexo, em fungdo dos
saberes que devem articular, compondo um referencial teérico/pratico que
possibilite aos profissionais a realizacdo de uma acdo comprometida com
a aprendizagem dos alunos. Freire (1996), defende que, ao professor, se faz
necessaria uma solida formacdo e uma ampla cultura, a fim de que possa
lidar com os problemas da cultura do aluno, adequando os conhecimentos
que trazem das experiéncias, a visdo de mundo e as leituras que faz desse
mundo.

Na formagdo, alguns componentes sdo importantes, tais
como: articulacdo entre teoria e pratica; valorizagcdo da atitude critico e
reflexiva, na busca de autoformacao; valorizacdo de saberes e praticas; e
o reconhecimento das instituicbes escolares como espaco de formacao,
entre outros. De acordo com Imbernon (2001), a formacdo inicial ndo tem
oferecido preparo suficiente para que o futuro professor venha aplicar
os conhecimentos e métodos desenvolvidos em sala de aula. Assim, ndo
tem adquirido os saberes de como desenvolver e avaliar processos de
mudancas no contexto profissional. E preciso oferecer ao futuro professor
conhecimentos consolidados na pesquisa para favorecer a atividade
educativa, gerando atitude interativa para assumir a pratica, com toda sua
diversidade.

Somando a esses componentes, os cursos de formacao inicial
devem promover ndo sé o conhecimento profissional, mas fundamentar
os aspectos da profissdo docente, comprometendo-se com os fatores
sociais e culturais que interferem no aprendizado e na acdo educativa.
A formacdo caracteriza-se como uma aprendizagem plural, formada por
saberes oriundos de varios contextos, assim como da experiéncia pessoal
e profissional.

No Brasil, a formacdo do professor é oferecida por diversas
agéncias formadoras, devem oferecer os fundamentos epistemoldgicos
que o ajudem no processo do desenvolvimento profissional. Mas, nem
sempre essa formacdo estd adequada a pratica. Segundo Gatti (2009),
a estrutura e o desenvolvimento curricular das licenciaturas, incluindo
os cursos de Pedagogia, ndo tém mostrado inovacdes e avangos que
permitam ao licenciando enfrentar a carreira docente, com uma base
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consistente de conhecimentos, sejam os disciplinares, contextos sécio
educacionais, praticas ou nos fundamentos e metodologias. As iniciativas
inovadoras ndo alcangaram a expansdo, ficando restritas as instituicdes
que os propde. Nao se fez avancos na formacao de professores a partir de
exigéncias das competéncias como detentores de saberes tedrico-praticos
para desenvolver a formacao.

O professor deve ser um profissional dotado de saberes,
conhecimentos e competéncias, cuja funcdo e atuacdo estejam
concretizadas em um contexto sociocultural, institucional, tecnoldgico e
didatico, para que possam construir conhecimentos cientificos e promover
as modificagdes necessarias no ensino. Afinal, a reflexdo sobre a pratica
possibilita a consolidacdo de mudancas de carater qualitativo no trabalho
educativo. Isso permite que o professor organize e reorganize, criticamente,
sua propria pratica. Com base na concepc¢ao de Carr e Kemmis (1988), os
saberes dos docentes sdo essenciais para consolidar atitudes no ensino,
proporcionando a reflexdo critica, quando associadas teoria e pratica. Os
atos educativos sdo praticas sociais, reflexivas e histéricas, vivenciados em
contextos concretos.

No ambito da formacéo do professor é necessaria a reflexdo sobre
a pratica pedagogica, como possibilidade de contribuir para o processo
de mudanca de postura e apropriacdo das concepgdes epistemoldgicas
criticas e da realidade para a qual esta trabalhando, tendo como
pressuposto uma formacdo baseada na pesquisa e consolidada na pratica.
Segundo Carr e Kemmis (1988, p. 193), a formacéo “[...] € em si mesma um
processo histérico de transformacao de praticas, de entendimentos e de
situacdes: tem lugar na histéria e através dela [...]." Os autores acreditam
na emancipagdo, baseada na reflexdo critica sobre as concepg¢des que
fundamentam a pratica educativa. O profissional como pesquisador de sua
pratica deve observar o contexto e desenvolver uma postura critica sobre
o fazer educativo.

A formacdo e o desenvolvimento profissional sustentam-se
na busca de compreender e superar as necessidades da profissdo. Os
cursos de formagdo devem privilegiar a anélise centradas nos interesses e
expectativas dos professores, enquanto pessoas, profissionais e membros
de uma organizagdo institucional. Tal fato implica pensar nas praticas
pedagogicas e na compreensdo de que os professores apresentam
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diferentes expectativas, e que trabalham em contextos de conflitos que
precisam ser superados.

A formagdo é uma acdo ideoldgica, as decisdes tomadas sdo
politicas, tendo como base o projeto e os objetivos educacionais
determinados pelo poder vigente, que visa formar um tipo de profissional
que se adequa ao préprio sistema politico. Um dos problemas da
formacao e do desenvolvimento profissional do professor é a instrucéo e
a transmissdo de conhecimentos, pois a formagdo deve ser um processo
de compreensdo do oficio, troca de experiéncia e condicdes materiais e
simbdlicas.

A formacado do professor deve ser planejada com critérios de
exigéncias, tais como: objetivos, culturas institucionais, politicas estaduais
e locais, sendo importante compreender como as diferentes realidades
prejudicam a eficacia, a aprendizagem e a qualidade dos cursos. De acordo
com Zeichner (2009), um resultado critico que tem sido negligenciado
na literatura sobre formacdo docente é a aprendizagem do estudante,
que tem sido avaliada usando-se no desempenho e testes padronizados
de aproveitamento, uma medida limitada sobre o que os estudantes
aprenderam. Os cursos de formacdo de professores devem ser melhor
organizados para ter eficacia e demonstrar ligacdo entre o trabalho do
professor e a aprendizagem dos estudantes. Maiores esforcos devem ser
efetivados pelos pesquisadores, professores e as politicas educacionais
direcionadas a Educacao Basica.

O sistema educacional precisa redefinir politicas que busquem
a qualidade da educagdo para além das técnicas, pois a aprendizagem
nas escolas é prejudicada por inUmeros fatores, os quais estdo inter-
relacionados com aformagao do professor. Zeichner (2009), apresentacomo
meio de superagdo, uma abordagem multidisciplinar e multimetodologica
de formacéo, para produzir conhecimento Util para a politica e a pratica.
Esses estudos devem levar em consideracao: caracteristicas individuais dos
futuros professores; componentes curriculares dos cursos e das instituicdes
formadoras; natureza do ensino; escolas nas quais os professores
lecionaram antes, durante e depois que terminam sua formacao; e as
politicas estaduais e federais.

Esses fatores estdo interligados a qualidade do ensino e a
aprendizagem do estudante, pois uma abordagem tedrica isolada nédo
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€ capaz de compreender como a formacdo influéncia nos resultados
educacionais.

A formacdo de professores deve associar uma concepcao
que se tem de educacdo e de sua fungdo na sociedade, contemplando
as dimensbes pedagdgica, didatica, tecnolégica e cientifica como
componentes integrantes da formacao dos professores. O professor deve
analisar a realidade da escola para encontrar respostas para os problemas,
tendo em vista a formacdo, a pesquisa e o desenvolvimento profissional
em uma perspectiva critica e reflexiva dos desafios educacionais brasileiros.

A formacado de professores ocupa funcao importante no contexto
educacional. Novoa (1995), assinala que é preciso reconhecer as deficiéncias
dos atuais programas de formacdo e ir além do desenvolvimento de
projetos que possam gerar mudangas educativas para conduzir a vida
do professor (resgatando sua histéria e o saber), e produzir a profissdo
docente, valorizando a formacdo de protagonistas na implementacao de
politicas educativas.

A funcdo da formagao inicial do professor é estabelecer os vinculos
da pratica pedagdgica, efetivar sua insercdo nas atividades da escola, auxiliar
na reflexdo sobre a realidade social ampla e os fundamentos tedricos, para
que a pratica ndo se torne alienante, e ao contrério, possibilite a construcao
da autonomia, o reconhecimento do valor humano envolvido nas rela¢des
dos formadores e estudantes. Toda produgdo intelectual é baseada em
uma aprendizagem individual e coletiva em que, ao ensinar, também
aprendemos, e quanto mais sélida for a teoria que orienta os saberes da
pratica educativa, mais eficaz sera a atividade docente. O professor deve
refletir sobre sua pratica, em vista das necessidades da formacao critica
e reflexiva, repensado assim, os saberes docentes, ressignificando sua
formacéo e a pratica.

Dessa forma, os saberes profissionais sdo identificaveis e
importantes na formagéo inicial e continuada e tém um trago experiencial.
Conforme a concepcao de Tardif (2009), ndo se trata simplesmente de
um referencial tedrico que municia o professor para que ele enfrente
e até se sobreponha a realidade em que atua. Nao sdo saberes da ou
sobre a pratica. Sdo saberes praticos que se integram como elementos
constituintes da pratica.

A formagcdo é indispensavel na pratica profissional e ndo poderia
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ser diferente para o professor, que deve estar preparado para as diversas
situagdes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem. Sendo
assim, é necessaria uma melhor organizacdo dos fundamentos teoricos e
da base de conhecimentos da formagao inicial, que sejam mais consistentes
e que passem a tratar o sujeito situado em seu contexto socio historico.

E necessario que o professor reflita e pesquise a sua pratica,
reconhecendo seus limites e suas dificuldades. Para Freire (1996), é pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem, que se pode melhorar a préxima
pratica. Partindo, assim, da andlise e interpretacdo de sua propria pratica,
o professor tem a possibilidade de tornar-se um profissional reflexivo,
critico e auténomo, contribuindo com a aprendizagem dos estudantes e
vivenciando a praxis educativa, como objeto da ciéncia pedagdgica.

O repensar da teoria e da pratica pedagogica constitui-se em um
exercicio de reflexdo sobre a prépria pratica, o que favorece a construcao
do saber fazer pedagogico. Marcelo Garcia (1999), identifica trés niveis
de analise da realidade. O primeiro sdo as acbes explicitas sobre o que
fazemos em sala de aula; o segundo é o planejamento do que vai fazer e
do que foi feito, destacando o carater didatico e o terceiro é a ética, que
integra a analise ou a politica da propria pratica. O professor deve refletir,
além da pratica, os interesses e as inovagdes tedrico e metodoldgica da
educacao.

A formagdo, como possibilidade de formalizacdo da
profissionalizacdo docente, é uma tarefa complexa que exige dedicagdo,
pois os problemas sdo intrinsecos as dimensdes epistemoldgicas, sociais
e culturais da educacdo. A formagdo constitui um conjunto de principios
institucionais que resulta em uma construgdo tedrica e pratica dos
fundamentos da educacao. E necessaria a superacio da fragil aprendizagem
adquirida na formacdo, pois muitos professores ndo tém conseguido
perceber-se como interveniente no processo de construcdo de uma
educagdo critica e transformadora. Segundo Freire (1996), na formacao
o professor deve assumir que o indispensavel “pensar certo” ndo se acha
nos guias de professores que os intelectuais escrevem, mas, pelo contrario,
o “pensar certo” deve superar o ingénuo, é produzido pelo aprendiz em
comunhdo com o professor formador nas agéncias formadoras.

E fundamental a reflexéo critica sobre a préatica, durante e depois
da formacao. No entanto, segundo Imberném (2001), a formacao inicial
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nao tem oferecido preparo suficiente para que o professor venha aplicar
os métodos desenvolvidos em sala de aula, pois, ndo tem adquirido os
saberes para avaliar os processos de mudancas no contexto profissional.
E preciso oferecer ao professor conhecimentos que favorecam a atividade
educativa, gerando uma atitude interativa para que possa assumir a pratica
com toda sua diversidade.

No processo do desenvolvimento profissional, é necessaria uma
formagdo permanente, que implica em compromisso ndo sé pessoal,
como das instituicdes formadoras, bem como a que o professor trabalha.
Para a profissionalizacdo desenvolver-se, depende da constituicdo de um
corpo de conhecimentos, saberes e técnicas ao exercicio docente, através
de normas e valores éticos que regem as relacdes internas e externas da
classe docente, contribuindo para a emancipacdo e a consolidacdo da
autonomia profissional.

Contudo, o professor deve dar sentido a sua formacao a partir da
sala de aula, construir competéncias e percepgdes pedagdgicas reflexivas
no desenvolvimento de uma dimensdo educacional, como pratica social,
e no desejo de renovar e promover transformacdes, implementando
novos valores na escola. O desprestigio desta profissdo acentua-se pela
auséncia de politicas publicas efetivas e de um projeto pedagdgico
coletivo, enquanto afirmacgdo profissional que favoreca no processo de
profissionalizacdo docente.

Assim, os conhecimentos da docéncia sdo distintos dos saberes
de outras profissdes que conduzem dados mensuraveis ou pragmaticos,
tendo seu estatuto associado as condicGes sociais, culturais, econémicas
e historicas, que interferem na atuacdo docente, pois surgem varias
conceptualiza¢des. Perrenoud (2000) afirma que, nos paises anglo-
saxOnicos, s6 alguns oficios sdo considerados profissdes integrais, como
os oficios de médicos, advogados, magistrados e outros, o ensino nao esta
incluido entre eles. O oficio do professor é descrito como semiprofisséo.
Para os professores serem considerados profissionais, deveriam atualizar
as competéncias para o exercicio pessoal e coletivo, com autonomia e
responsabilidade.

Dessa forma, os professores devem ser produtores de
conhecimentos, visto que a profissionalizacdo exige mudangas
institucionais e vinculagdo das outras profissdes ligadas ao ensino. Para
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que o docente seja um profissional, deve dominar uma série de saberes,
capacidades e habilidades especializadas. O oficio do professor exigiria
uma transformacdo do funcionamento das escolas e uma evolucdo dos
oficios direcionados ao ensino.

E necessario, também, que as instituicdes formativas estejam
preparadas para oferecer cursos de formacao inicial e continuada para o
professor, com saberes que favorecam a articulacdo entre teoria e pratica,
considerando as necessidades impostas pelo contexto social e educacional.
Para Novoa (1997, p. 9), “Ndo ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem uma adequada formacdo de
professores”. Aformacado deve proporcionar conhecimentos para promover
profissionais competentes e comprometidos com a profissao.

Partindo desse principio, a formacéo inicial deve ser repensada
e organizada em uma visao que considere a complexidade do contexto
em que o sujeito esta inserido, o que exige uma formacao que o habilite
de saberes, que favorecam as reflexdes sobre as dificuldades impostas
pela realidade educacional. E visivel a fragilidade dos cursos de formacao
de professores, sendo necessario um processo formativo consistente,
uma estrutura mais dinamica que possa redimensionar essa formacao
mantendo-a atualizada.

Os processos formativos devem ser atualizados, sendo uma
preocupacdo a reflexdo somente sobre a pratica, pois, gera o “praticismo”.
Contreras (2002), define esse modelo como racionalidade técnica, pois
a pratica profissional é direcionada através de solucdo instrumental
de problemas e a aplicaggo de um conhecimento tedrico e técnico.
E instrumental, porque supde a aplicacdo de técnicas que se justificam
por sua capacidade para conseguir os resultados “praticos”. A reflexdo é
um processo que incorpora a consciéncia sobre as implicaces sociais,
econdmicas e politicas do ensino, para poder superar visdes reducionistas
da reflexdo e das implicacbes imediatas da acdo pedagogica, ou com o
objetivo de evitar a responsabilizacdo sem aumentar a capacidade de
decisdo.

A pratica reflexiva deve ser compreendida na perspectiva politica e
consciente das implica¢des sociais, econdmicas e culturais. Um profissional
que reflete sobre a sua acao, devera refletir criticamente sobre a estrutura
organizacional, valores e os condicionantes institucionais que determinam
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aeducacdo. O profissional reflexivo é o intelectual critico, ou seja, enquanto
mediador do conhecimento desenvolve uma atitude investigativa
colocando a pratica como objeto de pesquisa. Os professores, como
intelectuais, agem sobre a pratica, a partir de uma acdo comunicativa entre
0s sujeitos.

As condicbes de formacao de professores ainda estdo distantes de
serem satisfatérias, de acordo com Gatti e Barretto (2005), pela auséncia
de um perfil profissional claro de professor. Os curriculos nao se voltam
para o campo da pratica profissional, fundamentos metodoldgicos e
nas formas de trabalhar em sala de aula. Nado se observa relacao efetiva
entre teorias e praticas na formacdo docente. Portanto, a) os cursos de
pedagogia tém uma caracteristica fragmentada e um conjunto disciplinar
disperso. Quase nao se encontram disciplinas referentes aos contelddos
que devem ser ensinados na escola basica; b) poucos cursos aprofundam
a formagdo na educacao infantil; ) os estagios nas licenciaturas constam
de propostas curriculares sem planejamento e vinculagdo com os sistemas
escolares; e d) segundo os licenciandos, os cursos trabalham a base de
apostilas, resumos e cépias de trechos ou capitulos de livros. Fica evidente
a precariedade nos conhecimentos oferecidos nos cursos de formacado
docente, entre eles o de Pedagogia.

E necessaria a transformacdo das instituicdes formativas e os
curriculos dos cursos de formagdo docente, para Gatti e Barretto (2005).
Ainda segundo esses autores, é preciso integrar a formacdo em curriculos
articulados com as necessidades da pratica e dos diversos campos
disciplinares, ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado
e consolidar valores e praticas sociais coerentes com a realidade. A
importancia dos professores para um pais é cultural e politica, pois eles
se encarregam dos processos de formacao escolar. A carreira e os salarios
dos docentes da Educacdo Basica ndo sdo atraentes e a sua formacao
nado atende as exigéncias feitas as escolas e seus profissionais. Embora
seja corrente o discurso de que o aumento de salario ndo garante melhor
qualidade, é preciso lembrar que carreiras pouco atraentes do ponto de
vista salarial, ndo se mostram interessantes entre as novas geragdes.

Entretanto, é fundamental a oferta de mais cursos em nivel de
pos-graduacao, prioritariamente de mestrados e doutorados, visto que
muitas agéncias formadoras brasileiras, ainda estdo por oferecer cursos
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nesse nivel para seus docentes. E necessario democratizar essa formacao
continuada, visto que é um fator de desenvolvimento social e econdmico
de uma nacdo, assim como ajudard na perspectiva da consolidagdo da
qualidade da educacao.

E urgente a busca de melhorias no trabalho desenvolvido em
sala de aula. Saviani (2009), indica dois possiveis modelos de formacao
de professores: a) modelo dos conteldos culturais-cognitivos: aspectos
historicos e tedricos do contexto brasileiro, esgota na cultura geral e no
dominio dos conteldos da area de conhecimento da disciplina que ira
lecionar; b) modelo pedagdgico-didatico: a formagdo do professor so se
completa com o preparo pedagdgico-didatico. O que estd em causa é a
luta entre os dois modelos de formacao.

Para o autor,aformacéo é direcionada porum modelo que se esgota
na cultura geral e no dominio dos contetidos da area de conhecimento
da disciplina que o professor ira lecionar. A formacdo pedagdgico-
didatica virda em decorréncia do dominio dos conteudos, sendo adquirida
na prépria pratica docente ou na formacdo em servico. A formacdo de
professores s6 se completa com o preparo pedagdgico-didatico, baseado
na acdo-reflexdo-acdo. Além da formacdo geral e especifica na area de
conhecimento, a instituicdo formadora devera assegurar, através da
organizacado curricular, a preparacado pedagdgico e didatica.

O trabalho do professor envolve a necessidade de uma formacdo
inicial e continuada com qualificacdo nas dimensdes pedagdgica,
didatica, tecnoldgica e cientifica que permitam a construgdo de saberes,
valorizacdo e luta pelo reconhecimento salarial, profissional, social e
condicdes de trabalho, marcado pelas mudancas e transformacdes no
contexto educacional que interferem na atividade de ensinar no século
XXI. Na proxima secao, discutir-se-a as concepcdes de profissionalizacao,
profissionalidade e profissionalismo.

2.1 Profissionalizacao, profissionalidade e profissionalismo

A profissionalizacdo docente esta associada a pesquisa, formacao
e ao desenvolvimento profissional. Os desafios estdo na possibilidade
das instituicbes de ensino superior organizarem cursos de formacao
inicial, embasados no conhecimento pedagdgico, didatico, tecnoldgico e
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cientifico e na contemplacdo de politicas publicas que reelabore o sentido
do reconhecimento social da profissdo docente. Para tanto, parte-se do
seguinte questionamento: O desenvolvimento da profissionalizacdo
docente depende da formacdo e de uma pratica critica e reflexiva
fundamentada na pesquisa?

Pesquisas realizadas sobre formacdo inicial, por autores como:
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004); Imbernén (2001); Noévoa (1997);
Nascimento (2011); dentre outros, levam-se a compreender que o
desenvolvimento profissional depende do crescimento pessoal, que é
reconhecido através da efetivagdo da formacdo e do acompanhamento
da experiéncia escolar. A formacao para o ensino deve ser centrada na
aprendizagem de competéncias profissionais, do professor e estudante
em formacdo. Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 69), “O
desenvolvimento profissional é favorecido quando os professores tém
oportunidade de refletir, pesquisar de forma critica com seus pares, sobre
as praticas educativas.”

A profissionalizacdo é a capacidade de desenvolvimento, formacgao
continua, aquisicdo e mobilizacdo de novos saberes, que favoreca a
construcdo de sua identidade profissional. Para explicar o processo de
profissionalizacdo docente, Novoa (1997), remete-nos ao século XVIII,
guando debatiam as seguintes proposi¢des: o professor deveria ser leigo
ou religioso; pertencer a um corpo docente ou trabalhar individualmente;
escolhido ou nomeado; quem deveria paga-lo e a que autoridade deveria
estar submetido, etc. O resultado das discussbes esta centrado no processo
de estatizacdo e secularizacdo do ensino. Houve a transferéncia, da Igreja
para as autoridades estatais, de professores religiosos para leigos. Nao
houve mudancgas significativas nas normas da profissdo docente. Gerados
nas congregagoes religiosas, o perfil de professor construiu-se proximo ao
de um sacerdocio.

Historicamente, o professor tem sido visto de varias formas,
correspondendo as etapas do processo de construcdo da sua profissao.
Nufiez e Ramalho (2008), identificam trés modelos de professor: o professor
leigo, o professor técnico e o professor profissional. Esses modelos, de uma
ou outra forma, se relacionam com a construcao da docéncia no Brasil.

Os aspectos conceituais sobre formagdo e o desenvolvimento
profissional dos professores devem ser organizados no intuito de
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compreender o exercicio docente. Para Lessard (2006), a profissionalizacdo
docente diz respeito ao conjunto das Leis e acdes do desenvolvimento
profissional, que abrange, assim: uma formacao superior baseada nas
ciéncias da educagao; credenciamento pelo Estado ou por uma instancia
profissional reconhecida; referencial de competéncias legitimado pelas
pesquisas; sistema de Leis que articule as exigéncias da qualificacdo
profissional; e a inspecao, avaliacio da competéncia e uma formacao
continua, vinculada as reformas do ensino e do desenvolvimento
profissional.

Assim, a valorizacdo/desvalorizacdo da escola e o desprestigio
da profissdo, fizeram da relagdo entre educagdo e trabalho um didlogo
impossivel, materializado na inversdo de trabalho manual e intelectual.
Atualmente, o maior objetivo do mercado de trabalho é a lucratividade
dos negdcios e as negociacdes trabalhistas. Dubar (2005), apresenta duas
relacdes de trabalho, a salarial e a profissional, que correspondem as
duas fontes de poder, capital e saber, o que impossibilita o movimento da
organizacao do trabalho e a estruturacao das atividades na economia. As
relagdes de trabalho priorizam as atividades que constituem profissdes,
compreendem as transformagdes do acesso ao emprego, como as
reestruturagdes da carreira que implicam em exclusdes das atividades
reconhecidas.

A profissao para Dubar (2005, p. 169), “[...] adquire uma dimenséao
comunitaria estruturante de todo o sistema social.” Além disso, reveste-se
de importancia como dimensao do contexto social dos individuos, através
das condig¢des de trabalho, que condicionam a construcao das identidades
profissionais. A formacao, o trabalho, e as relacdes profissionais contribuem
para o reconhecimento dos professores e as dinamicas identitarias. A
profissdo pode ser abordada através dos principios funcionalistas e
interacionistas. A abordagem funcionalista concebe os profissionais
como comunidades unidas pelos mesmos valores éticos e considera o
status profissional apoiado no saber cientifico. O interacionismo valoriza
a formacéo e a difusdo de um cédigo deontoldgico para a aquisicdo de
status profissional e a posse do saber advindo de estudos, pesquisas, e o
afastamento de praticos da profissdo.

A profissionalizacdo é um processo de desenvolvimento “[..]
da profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizacdo/atualizacdo de
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conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias
para a atividade profissional”, conforme Ramalho; Nufez; Gauthier (2004,
p.50). Na construgdo da profissionalizacao, é fundamental que o docente
adquire seus saberes, como componentes da profissdo.

O desenvolvimento da profissdo docente é associado a multiplos
fatores e atores comprometidos com a constru¢do da competéncia.
Para Hypolito (1997), dentre as formas de profissionalizagcdo do trabalho
docente, destacam-se quatro perspectivas: a da proletarizacdo do trabalho
docente; a que questiona a tese da proletarizacéo; a que propde uma
interpretacdo do trabalho docente, para além do modelo fabril; e a que
entende o docente como um trabalhador intelectual. A docéncia é uma
profissdo importante no desenvolvimento social e econédmico de uma
nacao.

Segundo o autor na proletarizacdo do trabalho docente,
considera-se o professor como um trabalhador assalariado que passa
por desqualificacdo, perdendo o controle sobre seu trabalho e o prestigio
social. Assim, o trabalho docente tem especificidades que o diferenciam
de outras formas de trabalho, baseado “[..] em modelos tipicamente
capitalistas.” (HYPOLITO, 1997, p.90). O autor defende uma visdo para
além do modelo fabril, criticando a tese da proletarizacdo, por considera-la
uma analise de carater estrutural, pela qual ndo ha espacos para os sujeitos
e a relacdo do professor perante as fun¢des do trabalho. Por mais que o
trabalho seja planejado, exige autonomia para adaptar métodos, técnicas
e adequar o ensino a determinados grupos de estudantes, pois o trabalho
docente é realizado por seres humanos.

O desenvolvimento da profissionalidade docente envolve
conhecimentos, habilidades e competéncias necessarias ao exercicio
profissional. Estd articulada ao processo de profissionalizacdo no
contexto social. Para Ramalho, Nuiiez e Gauthier (2004), o conceito de
profissionalizacao se articula com o profissionalismo, sdo complementares
e constituem um processo dialético de construcdo de uma identidade
social. A profissionalizacdo possui dois aspectos que constituem uma
unidade: um interno, denominado profissionalidade, e outro externo, o
profissionalismo. A profissionalizagdo como processo interno, constitui a
construcdo da profissionalidade, onde o professor adquire conhecimentos
gue sdo mobilizados na pratica. O profissionalismo, como processo
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externo, envolve a reivindicagdo de status social. A profissionalizacdo
estrutura-se entre essas duas dimensdes nucleares, na constru¢do de uma
identidade profissional.

Para o professor tornar-se um especialista deve partilhar saberes
com os colegas e outros atores sociais, como: pais, alunos e a comunidade
escolar, para construir a profissionalizagdo de forma consistente e adquirir
credibilidade. Segundo Lessard (2006), para o Estado a profissionalizacdo
apenas tem sentido se garantir maior eficacia de ensino. A profissionalizacdo
€ um componente que faz parte de uma politica, garantia e obrigacédo de
resultados, direcionada pela formagao docente. O ensino ndo pode evoluir
sem o envolvimento dos docentes nos projetos pedagodgicos de formacao.

A profissionalizagdo pressupde a capacidade desejada pelos
professores para que haja participacdo e auto-organizagdo na formacdo
continua. Para a construcao da auto-organizacdo da profisséo, € necessaria
a atualizacdo de saberes para a constitui¢do da identidade profissional. A
profissionalizacao passa por uma elevacao do nivel de qualificacdo. Define-
se como construcao de identidade uma forma de representar a profissdo,
tendo a ética e a competéncia como principios norteadores.

O processo de profissionalizacdo ndo é um movimento linear. De
acordo com Veiga (2001), ndo podera acontecer de forma hierarquica,
mas se espera um movimento de conjugacdo de esforcos, de modo a
se construir uma identidade profissional unitaria, baseada na articulacdo
entre a formacdo inicial, continuada e no exercicio profissional, regulado
por um estatuto social, fundamentado na relagcdo entre teoria/pratica e
ensino/pesquisa, de forma a atender a natureza e a especificidade do
trabalho pedagdgico.

Na realidade brasileira, a profissdéo docente continua como
semiprofissdo, respondendo as demandas de outras areas responsaveis
pela educacdo e formacdo de outros profissionais, sem a autoridade
de definir sua prépria dimensdo de atuacdo e as caracteristicas que
Ihe atribuem a profissionalidade. Refletir sobre a profissionalizacdo do
magistério implica ressaltar a importancia da articulagdo entre a formagao
inicial e a continuada, como componentes essenciais na constru¢do da
identidade profissional. Sendo importante analisar como os cursos de
formagdo vém contribuindo, para a constituicdo do profissional que a
sociedade vem exigindo. O conhecimento sobre o ensino e a forma: “[..],
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de profissionalizacdo parece se assentar numa concepgao mentalista dos
saberes que, supostamente, seriam investidos numa pratica concreta,
singular e contextualizada, ela ndo deixa de reconhecer a logica e o peso
da acdo [...]" (LESSARD, 2006, p. 10).

Segundo o autor, é facil definir a esséncia da profissionalidade
docente, dificilérecuperaro processode profissionalizacdo, reconhecimento
social e a fun¢do do professor no atual contexto educacional. Lessard (2006)
diz, ainda, que precisamos refletir sobre a criagdo, a importancia para a
sociedade e como provocar o reconhecimento que esta funcdo exige, para
que os docentes venham a ter o prestigio que buscam. Segundo Ramalho,
Nufez e Gauthier (2004), a profissionalizacdo é o processo de socializagdo
e negociacdo entre os projetos individuais e coletivos, compreendida
como um processo politico e econdmico, no plano das organizagdes
que induzem modos de gestdo de trabalho e das relagdes de poder na
educacao.

Baseado nos fundamentos de Gauthier et al (2006), sobre os saberes
docentes, a profissionalizagdo do ensino tem uma dimens&o epistemoldgica
e outra, politica, em vista do éxito de um grupo social, imponto que a
populacgdo aceite a exclusividade dos saberes e das praticas que ele detém.
Classifica os saberes dos professores em dois niveis distintos: o privado, no
qual o professor produz saberes no exercicio do oficio; e o publico, em
que os saberes advém dos estudos, pesquisas, programas escolares,
dentre outros. As caracteristicas dos saberes sdo: a forma de aquisicao dos
saberes no percurso da formacao; a socializacdo profissional; experiéncia
da pratica e a mobilizacdo dos saberes que ocorre em um contexto
institucionalizado, como a escola.

Sendo assim, a terminologia profissionalidade nos remete a
dimensdo relacionada ao conhecimento, saberes, técnicas e habilidades
necessarias a atividade profissional. O professor, como profissional,
constréi sua profissionalidade associada as competéncias necessarias
para o desenvolvimento das atividades educativas e os saberes proprios
mobilizados na profissdo. Nuiiez e Ramalho (2008), confirmam essa
posicdo em que a profissionalidade esta ligada as categorias: saberes,
competéncias, valores, criatividade, inovacdo, pesquisa, entre outros.
Estes sdo os componentes de apropriacdo da base de conhecimento da
docéncia como profissao.



FORMAGAO EDESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES NO BRASIL EEM PORTUGAL

Entdo, a profissionalidade é um conjunto de conhecimentos,
atitudes e valores que constituem o modo de ser professor. Essas
caracteristicas profissionais mobilizadas no trabalho docente constituem,
profissionalmente, o professor. A ressignificacdo da pratica educativa
depende da andlise de seu significado, com consequéncias para os
programas de formacdo de professores e a constituicdo do estatuto da
profissdo docente.

No entanto, a falta de autonomia dos professores, coloca em
duvida a existéncia de uma profissdo docente, quando muito, podemos
falar de um processo de profissionalizacdo. No Brasil, essa situagdo torna-
se mais problematica, pois a profissionalizacdo ainda ndo foi instituida
pela descaracterizacdo da profissdo, diante da elaboracdo e reproducéo do
conhecimento social, e a precarizacdo das condigdes de trabalho docente.

A profissionalizacao, historicamente, € um processo que necessita
ser analisado, pois a intervencdo do Estado provocou a hierarquizagao a
escala nacional e o enquadramento estatal que exige dos professores um
corpo profissional e ndo uma concepcdo corporativa de oficio, (NOVOA,
1995). Os esforcos, em torno da formacdo de um corpo de saberes e
técnicas especificas da profissdo docente, partem do interesse sobre a
intencionalidade educativa, do projeto pedagogico de cada instituigéo.

No oficio docente, privilegia-se mais a organizacdo de um
saber técnico e institui-se uma hierarquia interna da profissdo, que tem
como critério um saber geral e ndo pedagdgico. O sistema regulou a
profissdo docente de forma imposta e hierarquica. Os professores na
atividade educativa séo vistos como praticos de um oficio, ao invés de um
profissional. As instituicdes de formacdo ocupam um lugar central “[..] na
producéo e reproducdo do corpo de saberes e dos sistemas de normas da
profissdo docente, desempenhando um papel crucial na elaboragdo dos
conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum. [..]" (NOVOA,
1995, p. 15).

A profissionalizacdo docente ndo se configura como processo
linear e homogéneo, considerando os contextos sociais. Os status e as
condicdes de trabalho dos professores sdao cada vez mais precarios, o
que demanda estudos sobre essa realidade. Segundo Zeichner (2009), na
minoria dos paises, os professores desfrutam de recursos e condi¢des de
emprego confortaveis e muitos sdo preparados para serem professores.
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Na maioria dos paises, os professores mal conseguem sobreviver com seus
salarios e, em muitos casos, ndo receberam uma educacdo em um nivel
mais alto do que o dos estudantes.

Contudo, a profissionalizacdo exige, além dos saberes, as
competéncias que possibilitem mobilizar as representacdes em situagdes
praticas. A profissionalizagdo serd melhor quando os atores sociais tiverem
uma concepcdo exigente, e quando compreenderem, a partir da pratica
habitual, as necessidades e as possibilidades pessoais, fundadas pelas
exigéncias da escola, em busca da pratica desejada. A mudanca passa pela
tomada de decisdes e o repensar a realidade, o trabalho e sua profisséo.

A profissionalizacdo é interligada a uma identidade constituida de
modo individual e social. Dubar (2005), compreende a identidade como
forma identitaria que se configura nas relacdes sociais e de trabalho. Elucida
os processos de socializacdo pelos quais as identidades profissionais
se constroem. A identidade é compreendida como “[..] resultado a um
s6 tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo
gue, conjuntamente, constroem os individuos e definem as institui¢des.”
(DUBAR, 2005 p. 136). E preciso a articulacido dos processos identitarios
que se envolvem nas multiplas relagdes sociais.

O trabalho docente constitui um espaco para a ocorréncia das
negociacdes identitarias, as quais dardo origem a uma estrutura de
identidade profissional. As relacdes de trabalho fundamentam-se na
luta pelo poder em um contexto de acesso desigual, e terdo diferentes
identidades tipicas do exercicio da profissdo. Assim, a: “[...] professional
identity is the result of a complex set of interactions between personal
beliefs and convictions, the reform agenda, school contexts and cultures,
and even career history. Equally, professional identity is neither stable nor
fixed.” (LOONEY, 2010, p. 80).>

Segundo a autora supracitada, identidade profissional é o resultado
de um conjunto de interacdes entre crengas e convicgdes pessoais,
contextos escolares, culturas e a histéria da carreira, o que implica para

5 [..] identidade profissional é o resultado de um conjunto complexo de interagdes entre
crengas e convicgOes pessoais, agenda de reformas, contextos escolares e culturas, e até
mesmo a historia da carreira. Da mesma forma, a identidade profissional ndo é estavel nem

fixa. (LOONEY, 2010, p. 80, trad. livre, grifo do autor).
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esse profissional assumir novos principios e fazer do cotidiano um exercicio
de acao-reflexdo-acdo. O professor da Educacao Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental deve assumir-se como educador, pesquisador critico,
dinamico e competente. A identidade desse profissional continuara sendo
construida e reconstruida ao longo de sua agdo, no intervir no mundo,
escola e no pensar da sua praxis.

Os professores sao os principais atores na constru¢do de sua
identidade profissional, como parte dos processos de profissionalizagéo,
pois ndo lhes podem dar identidades prontas para agirem. As identidades
profissionais modificam-se durante a formacdo inicial, na qual enfrentam
realidades diversas, tanto nos contextos profissionais quanto nos sociais,
em face das necessidades do professor. Exigem novas configuragdes
pessoais e intergrupais para assumir modelos que caracterizam novos
estagios de profissionalizacdo e de identidades.

O profissionalismo é construido pelas experiéncias e é por elas
constituido. As experiéncias pessoais, interagdo na profissdo, estagios,
observacdo do trabalho de colegas, iniciativas pedagdgicas coletivas,
inovagdes metodoldgicas, status, zelo pela profissdo, sdo responsaveis
pelo profissionalismo, pois possibilitam aos professores o conhecimento
do que é preciso fazer e de como fazé-lo para transformar a pratica.

A formacdo para o ensino estd centrada na aprendizagem de
competéncias profissionais. Uma das competéncias do docente é o
dominio da area pedagdgica. Para Masetto (2003), esse é o ponto mais
limitado dos professores, quando discutimos profissionalismo na docéncia.
Seja por que ndo tiveram a oportunidade de entrar em contato com
essa area, seja porque a veem como algo desnecessario para o ensino. A
profissionalidade estd em meio as incertezas, que se movimenta entre o
mundo do trabalho marcado pela globalizacdo e as mudancgas continuas.
O profissionalismo estd associado as normas da corporacdo e a opgao
pessoal por uma profissao.

Assim, o profissionalismo é constituido pela experiéncia em sala
de aula e a ajuda de um mediador (professor, coordenador e ou diretor)
que facilita a tomada de consciéncia e de conhecimento. Nufiez e Ramalho
(2008) defendem que, o profissionalismo é a manifestacdo da dimensdo
ética dos valores e normas, das relagdes sociais no grupo profissional e
com outros grupos. Esta relacionado ao ato de viver-se a profissdo. Sdo as
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manifestacdes a favor de reconhecimento e prestigio social da profisséo.
Estd ligado as categorias: remuneracdo, status social, autonomia, ética,
democracia, etc.

Existe uma tripla distingdo entre profissionalidade, profissionismo e
profissionalismo. Para Bourdoncle (1991), profissionalidade esta associada
as ambiguidades que envolvem o trabalho em tempos neoliberais,
evoluindo da ideia de qualificagcdo. Profissionismo é neologismo ligado
a estratégia coletiva que tenta transformar uma atividade em profissédo, o
que ocorre pela acdo dos sindicatos, para inculcar um estatuto profissional,
para transformar o trabalho especializado em exercicio da profissédo. O
profissional em formacdo vai entendendo as exigéncias profissionais
coletivas. O profissionalismo é marcado pela adesédo individual as normas
da corporacao, pela socializagao.

E necesséaria a preparacdo profissional para o exercicio de um
oficio que requer a apropriacdo de saberes e fazeres, de uma sequéncia de
conhecimentos e procedimentos especificos, pois as profissdes definem-
se por determinados conhecimentos, praticas e regulagdes que lhes sdo
préprios e fazem reconhecer a sua identidade.

Considera-se a profissionalizagdo como um processo pelo qual os
atores constroem e dominam as habilidades e conhecimentos essenciais
para o desenvolvimento profissional. A competéncia para ensinar
representa uma aprendizagem da autonomia profissional e pessoal,
implica em uma interiorizacdo das responsabilidades a tarefa do professor
como profissional.

Na busca pela competéncia, € provavel que o professor transforme
a instituicdo em um espaco de desenvolvimento pessoal e profissional,
para exercer plenamente a sua pratica pedagdgica, transformando a
dimensdo do profissionalismo, pois, “[...] ‘teacher professionalism’ relates
to how teachers are viewed by others, and ‘professional identity’ relates to
how teachers view themselves. It is difficult to separate the two, especially,
as is indicated below, because both are social constructs.” (LOONEY, 2010,
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A atividade docente deve ser mediada pela teoria e pratica,
promovendo a mobilizacdo dos saberes nas complexas relagdes sociais. O
ato pedagogico é composto por intencionalidade, logo é preciso ressaltar
que todos os envolvidos devem assumir essa intencionalidade. Morin
(2000), define a complexidade como o que é tecido junto, mas também
como um tecido de acontecimentos, interacbes e acasos. O homem
constitui-se na complexidade da organizagdo bioldgica e da integracdo
sociocultural. O paradigma da complexidade objetiva contextualizar e
religar os saberes. Os principios da complexidade podem explicar as
vivéncias dos professores na atualidade.

A competéncia profissional esta relacionada com a capacidade de
gerenciar situagdes complexas, o que exige nivel elevado de qualificacdo.
A responsabilidade do profissional depende da capacidade de refletir
sobre a a¢do. O profissional reflexivo estd no centro do exercicio de uma
profissdo, considerando a dimensao da especializacdo do trabalho.

A classificacdo dos professores como profissionais da-lhes status,
salarios mais elevados e oportunidades de progressdo na carreira, pois a
profissionalizacao é o processo de aquisicdo dos instrumentais oferecidos
pela profissionalidade, como condicédo que habilita alguém a ser professor,
sendo proprio da atividade de ensinar. O professor é um profissional
que constroi os saberes, a partir do préprio contexto, em um processo
dinamico e flexivel.

A profissionalizacdo docente é um desafio a ser superado pelas
condi¢des a que é submetida, na busca pela superagdo de concepgdes
ingénuas, a partir da realidade vivenciada nas instituicdes e sistemas de
ensino, tendo em vista a formacao e o desenvolvimento profissional que
assume uma educagao de qualidade socialmente construida.

Assim, os professores tém uma relacdo ambigua com os saberes, o
que demanda um debate sobre as atividades e saberes que devem produzir.

6 [..] profissionalismo docente refere-se a forma como os professores sdo vistos pelos
outros, e a “identidade profissional” refere-se & forma como os professores se veem. E dificil
separar os dois, em especial, como é indicado abaixo, porque ambos sdo construtos sociais.
Ambos carregam amplamente diferentes definicdes na literatura e no discurso politico.

(LOONEY, 2010, p. 73, trad. livre, grifo do autor).
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Pérez Gomez (1997), ao analisar a natureza e a génese do conhecimento
profissional docente, enfatiza trés enfoques. O primeiro é o enfoque pratico
artesanal, o profissional docente é um artesdo na transmissdo e controle da
aula. O segundo enfoque é o técnico-academicista, pois o conhecimento
reside no sistema e, assim, a aprendizagem das técnicas é essencial para
o desenvolvimento do modelo cientifico/técnico. O terceiro enfoque é o
reflexivo na acdo, ou seja, o conhecimento do professor é uma construcao
subjetiva, elaborada durante sua histéria, num processo dialético. A escola
segue o enfoque pratico artesanal e o enfoque técnico-academicista, mas
ha indicios das caracteristicas do enfoque reflexivo, quando os professores
participam da construcdo de um projeto que estuda as préprias praticas.

O docente em formacdo j& tem conhecimento da profissdo.
Contudo, a formacao inicial ndo basta para entender a profissdo. Somente
a vivéncia profissional dara consisténcia ao conhecimento que os
professores foram assimilando na formagéo. A profissionalizacdo docente
esta associada ao estabelecimento de ensino e a relacdo entre ambos.

Percebe-se a dificuldade da profisséo docente ao manter
seu prestigio social. A profissionalizacdo serd possivel quando os
conhecimentos dos profissionais, oriundos da pratica, forem integrados
nas propostas curriculares da formacdo. Os conhecimentos académicos
tendem a sobrepor os conhecimentos da experiéncia dos profissionais.

O desenvolvimento profissional deve basear-se na sequéncia dos
interesses entre o professor e a instituicdo. Sendo um processo dinamico
que passa pelo desenvolvimento pessoal. O envolvimento da instituicdo
€ tdo importante quanto o de professores para o desenvolvimento
profissional. Assim, deve implementar programas em consulta com os
professores visualizando os resultados, para adquirir conhecimentos que
necessitam para as mudancas educativas. O desenvolvimento profissional
se reveste na exigéncia de dominar o instrumental e o pedagdgico de
modo critico, que torne o docente habilitado para seu trabalho.

2.2 Formacao, desenvolvimento profissional e a construcao das di-
mensdes pedagdgica, didatica, tecnolégica e cientifica

A formacdo um processo permanente de democratizacdo da
cultura, informacdo e do trabalho. Segundo Marcelo Garcia (1999),
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existem trés fatores que estdo a influenciar a importancia da formagao: o
impacto da sociedade da informacdo, mundo cientifico e tecnoldgico e a
internacionalizagdo da economia. Com a revolucédo das TICs, mudaram a
natureza do trabalho, aumentou o auto-empregos, o trabalho em casa e
a diversificacdo nas industrias, flexibilizando as formas de organizacdo do
trabalho.

Acredita-se que os trés fatores supracitados se complementam,
em especial os dois primeiros, a informacdo e o tecnoldgico, que dao
sustentacdo a nossa afirmativa da necessidade da formalizacdo da
dimensdo tecnoldgica durante a formagdo, em vista do atual contexto
socioecondmico respaldado através da expansao das TICs. Sdo visiveis as
mudangcas nas concepcdes e relagdes sociais, convalidando a utilizacdao das
TICs e o atendimento da demanda de formacdo nos setores da sociedade,
pois, 0S Processos:

[..] comunicativos, en el decisivo momento histérico en el que
nos encontramos, estan transformando la sociedad tal y como la
conocemos. El paradigma digital, posibilitado por las tecnologias
de las informaciéon y la comunicacién (TIC) estd suponiendo una
transformacién profunda de los sistemas sociales, la forma de
entender el trabajo, sus implicaciones em el ocio y la cultura, los
valores, etc. y naturalmente la educacién. (GALAN, 2012,p. 17).7

Concorda-se com o autor em que 0s processos comunicativos
e o paradigma digital, possibilitado pelas TICs, provocam mudancas nos
sistemas sociais e educativos. Defende-se que o professor deve ter uma
formacdo consolidada nas dimensdes pedagogica, didatica, tecnologica e
cientifica de modo a favorecer a qualidade das atividades educativas.

Nos estudos sobre formagdo de professores de autores como:
Ramalho e Nufez (2011); Imberndn (2001); Novoa (1997), dentre outros,

7 Os processos comunicativos no dado momento histérico estdo transformando a
sociedade tal como a conhecemos. O paradigma digital possibilitado pelas tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC), esta assumindo uma profunda transformagao dos sistemas
sociais, exigindo um reentender o trabalho, lazer, implicagdes em cultura, valores, etc. e,

naturalmente, a educacdo. (GALAN, 2012, p. 17, trad. livre, grifo do autor).
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o desenvolvimento profissional depende do crescimento pessoal, que é
reconhecido através da formacdo, acompanhado da experiéncia escolar.
Na atualidade a formagdo para o ensino toma uma “[..] nova direcéo,
centrada na aprendizagem de competéncias profissionais. Assim que a
profissionalizacdo do ensino implica dois ingredientes fundamentais: a
profissionalidade e profissionalismo. [...].” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2004, p. 10).

A profissionalizagdo do professor é compreendida pela capacidade
de desenvolvimento, formacdo continua, aquisicdo de novos saberes,
para favorecer a construcao de sua identidade profissional. Desse modo,
a relagdo conceitual e metodoldgica entre as dimensdes pedagogica,
didatica, tecnoldgica e cientifica se define pelo principio dialético entre a
conexao de saberes, ou seja, uma abordagem sistémica em contraposicdo
ao discurso da hierarquizacdo, padronizacdo e organizacdo técnica do
saber.

Defende-se, neste trabalho, que durante sua formagao o professor
vivencie estratégias metodoldgicas inovadoras, que possibilitem a
construcdo do quadrindmio representado pelas dimensdes pedagogica,
didatica, tecnoldgica e cientifica, de modo inter-relacionado com os
saberes docentes. Deste modo, essas dimensdes estdao fundamentadas
nos saberes docentes, baseados nos pressupostos epistemoldgicos de
Tardif (2007).

Para tanto, na formagao inicial e no desenvolvimento profissional
devem integrar diversos saberes, com os quais o professor mantém
diferentes relacdes, visto que Tardif (2007, p. 36) definir o “[..] saber
docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais”. O autor descreve e caracteriza
os saberes docentes como: os saberes da formacao profissional - sdo
os conjuntos de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacao;
os saberes disciplinares - sdo saberes adquiridos na formacao inicial e
continuada, produzidos e definidos pelainstituicdo; os saberes curriculares
- correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos; e os
saberes experienciais ou praticos - sdo os saberes préprios do professor
e da sua vida educacional.

A profissdo docente requer formacao inicial que corresponda as
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necessidades da realidade social do século XXI. O que exige uma sélida
formacdo tedrica, valorizacdo do magistério, mudancas e inovagdes
metodoldgicas, que ajudam na construcdo da identidade profissional.
Vale ressaltar que a docéncia é uma atividade profissional complexa, que
requer saberes diversificados (VEIGA, 2001). A formacdo baseada nessas
dimensdes supracitadas e as boas condi¢des de trabalho permitem ao
professor exercer seu oficio com competéncia e compromisso social e
politico.

Baseado na concepcdo, caracteristicas e tipologias dos saberes
docentes definidos por Tardif (2007), planejamos a integracdo dos mesmos,
as dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica, construidas a
partir da formacao inicial e do desenvolvimento profissional.

A construcdo das dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgico e
cientifica, esta inter-relacionada aos saberes docentes da formacéo inicial e
do desenvolvimento profissional, orientada por mudanca de concepcdo e
inovagdes metodoldgicas. Para Tardif (2007, p. 41), “Os saberes cientificos e
pedagodgicos integrados a formacao dos professores precedem e dominam
a pratica da profissdo, mas ndo provém dela”. Os saberes docentes
formalizados na formacao inicial sdo fundamentais para a mobilizacdo
dessas dimensdes.

As quatro dimensdes devem ser vivenciadas na inter-relagdo, entre
os saberes docentes da formacao inicial/continuada, desenvolvimento
profissional, pesquisa e o contexto escolar, favorecendo a transformacéo
da pratica pedagogica. A formacdo é um complexo de relagbes
multidimenssionais, um movimento entre conhecimento e estratégias
metodoldgicas. Os fundamentos epistemoldgicos dessas dimensdes
deverdo basear-se no contexto social e cultural e nas multiplas ralagdes
com os saberes.

Verificamos multiplas acdes pedagdgicas no contexto educacional,
visto que o ato educativo perpassa todos os setores sociais, abrangendo
as perspectivas mais amplas da educagdo formal, informal e ndo-formal®.

8 Para aprofundar esta andlise busque os fundamentos de Libaneo (2010), no livro
Pedagogia e Pedagogos, para qué? Nos textos: “O campo do conhecimento pedagdgico
e a identidade profissional do pedagogo” e “Os significados da educacdo, modalidades de

préaticas educativas e a organizagdo do sistema educacional.”
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Dessa forma, as estratégias pedagdgicas e metodoldgicas do processo de
ensino devem configurar concepc¢des fundamentadas em bases sélidas e
na relagdo entre teoria e pratica. Contudo, as relagdes entre as dimensdes,
pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica conjugam em si conota¢des
de pluralidade, transcendéncia, criticidade e de temporalidade. Assim, o
estudante em formagdo deve adquirir as competéncias para o trabalho
docente, tendo em vista a vivéncia dessas dimensdes.

As dimensdes pedagogica, didatica, tecnolégica e cientifica,
em parceria com os saberes docentes, tais como: saberes da formacao
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
experienciais, de acordo com Tardif (2007), sdo importantes na formacao e
na pratica do professor, compreendendo as mudancas da escola do século
XXI.

Dimensao Pedagégica

A primeira dimensdo discutida nesse trabalho é a pedagodgica,
sendo fundamental na teoria e pratica da formacdo do professor. Para
Imbernon (2001), é na formacao inicial que o futuro professor deve adquirir
as bases para poder construir um conhecimento pedagogico especializado.
Os cursos de formagdo devem fornecer uma formacao sélida nos ambitos
cientifico, pedagdgico e didatico, que lhes permita assumir a tarefa
educativa com sua complexidade, atuando com a flexibilidade e o rigor
cientifico necessarios. Destacamos a necessidade de que os professores
possuam um conhecimento pedagodgico geral, “[...] relacionado com o
ensino, com os seus principios gerais, com a aprendizagem e com os alu-
nos, assim como com o tempo académico de aprendizagem, o tempo
de espera, 0 ensino em pequenos grupos, a gestao da turma, etc, [..]."
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 19).

Portanto, a relacdo entre formacao inicial e a base de conhecimento
ndo se refere somente as areas do saber pedagdgico, que sdo os
conhecimentos tedricos e conceituais. Refere-se diretamente as areas
do saber-fazer, que correspondem aos esquemas praticos de ensino. O
conhecimento pedagogico deve possibilitar a compreensao e a analise das
experiéncias; dos trabalhos dos estudantes; e dos fatores que contribuem
com a aprendizagem pautada nos principios pedagdgicos.
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A dimensao pedagdgica, fundamentada nos saberes da formacao
profissional, conforme Tardif (2007), deve orientar o professor com
estratégias metodologicas inovadoras, que possibilitem a problematizacéo
e a transformacdo dos conteldos cientificos em conhecimentos escolares,
facilitando a interacdo e o processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes. Para Marcelo Garcia (1999), as areas do saber pedagdgico
sdo compostas pelos conhecimentos teoricos e conceituais, saber-fazer,
que correspondem aos esquemas praticos do ensino e do saber o porqué,
ou seja, as justificativas da pratica. Tendo como principio os tipos de
conhecimento docente, a citar: (i) conhecimento psicopedagdgico; (ii)
conhecimento do conteldo; (iii) conhecimento didatico do conteldo; e
(iv) conhecimento do contexto.

A dimensdo pedagodgica consolida-se em um processo de
estabelecimento de caminhos através de procedimentos, objetivos, metas,
avaliacdo, conhecimento cientifico, contexto social e perspectiva politica.
Essa dimensao é construida tendo como base o saber que o professor
desenvolve no cotidiano de seu trabalho e que fundamenta sua acdo
docente, ou seja, € 0 saber pedagdgico que possibilita ao professor interagir
com os estudantes em sala de aula. A pratica docente se consolidada
através do movimento dialético desse saber pedagdgico, construido
no desenvolvimento profissional. A dimensdo pedagdgica é um saber
construido pelo professor no exercicio da docéncia. Para Libaneo (1996), o
pedagdgico refere-se a finalidade da acao educativa, implicando objetivos
socio-politicos, a partir dos quais se estabelecem formas organizativas e
metodoldgicas da acdo educativa.

A dimensao pedagdgica deve estar presente nas acdes educativas
do professor/estudante, de forma que as instituicdes e os profissionais
ampliem a visdo do ato educativo e dé sentidos aos objetivos de
transformacdo da pratica, tento em vista as relagdes multidimensionais.
Sendo assim, a atividade de ensinar e educar devem estar embasadas em
uma teoria que da sustentacdo a pratica, com o objetivo de promover
a aprendizagem significativa do estudante. A dimensdo Pedagdgica se
estrutura na perspectiva tedrico-pratica e na relacdo com os saberes da
formacao profissional (TARDIF, 2007).

De acordo com a dimensdo pedagdgica, o sujeito (estudante/
professor) que intervém nos cursos de formacdo de professores, devem
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consolidar os procedimentos metodolégicos com as habilidades de
ensinar/educar, juntamente com os saberes da formagao profissional Tardif
(2007), tendo em vista a construcdo de uma praxis educativa embasada
nos aspectos sécio-politicos, valorizando a intervencdo de todos, para
que possam aprender/ensinar de forma significativa. O professor deve
dominar e construir a dimensdo pedagdgica, tendo como principio o
saber profissional, construido através da formacao inicial e continuada e
do desenvolvimento profissional.

A dimensdo pedagodgica, juntamente com o saber profissional
constitui uma relagdo de integracdo que favorece a pratica pedagogica
do professor e estudante em formacdo. Perpassa valores, conhecimentos,
metodologia, relacdo e interacdo dos sujeitos. O saber profissional dos
professores é para Tardif (2009), um amalgama de diferentes saberes,
provenientes de fontes diversas, que sdo construidos, relacionados e
mobilizados pelos professores de acordo com as exigéncias da sua
atividade profissional.

A dimensdo pedagdgica exige do estudante e professor uma
postura critica para a construcdo do conhecimento pedagdgico e escolar
compartilhado, que pressupde a constituicdo de um sistema de intera¢des
e media¢des capaz de potencializar o processo de ensino e aprendizagem
reflexivo, que proporcione a construcdo de novos saberes, depende:

[...] que los profesores poseen un conocimiento pedagdgico general,
relacionado con la ensefianza, con sus principios generales, con el
aprendizaje y los estudiantes, asi como con el tiempo de aprendizaje
académico, el tiempo de espera, la ensefianza en pequefios grupos
y la gestién de clase. También incluye el conocimiento sobre técnicas
didacticas, estructura de las clases, planificacién de la ensefianza,
teorias del desarrollo humano, procesos de planificacién curricular,
evaluacion, cultura social e influencias del contexto en la ensefianza,
historia y filosofia de la educacion, [...]. (MARCELO GARCIA 2011, p.
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Dessa forma, a relacdo do saber profissional com a dimenséo
pedagdgica, consolida-se na superacdo dos desafios postos pela
sociedade do século XXI|, que exige mudancas tedricas e praticas, que
sejam apropriadas de metodologias e técnicas inovadoras. Portanto, é
fundamental ultrapassar a concepcdo de que existe um conhecimento
escolar caracteristico, sendo: “[..] uma das razbes de ser do saber-
fazer pedagogico, que tem sido a de propiciar a elaboragdo da cultura
transmissivel para que seja assimilavel por determinados receptores,
desde que Comenius pensou a didatica como a arte de ensinar todas as
coisas a todos.” (SACRISTAN, 1999, p.42). A dimensdo pedagdgica tem o
compromisso social e politico com uma pratica inovadora.

A dimensdo pedagogica pressupde, ainda, um conjunto de
procedimentos metodoldgicos inovadores, identificados e adotados pelo
professor na pratica educativa. Essas estratégias interativas representam
associacdo de um conjunto de convencdes académicas e dos saberes
profissionais que envolvem o conhecimento cientifico, através da definigéo,
organizacao, conteudo, avaliacdo e rotina do processo de formacao.

A vivéncia da dimensdo pedagogica nos contextos de formacao
e na pratica tem como principio a reflexao critica, pois a ma utilizacado
de procedimentos metodoldgicos no agir educativo e a falta de atencao
nos aspectos teodricos, técnicos e politicos, além de gerarem insatisfagéo,
comprometem a atuagdo competente do professor. Assim, devemos
privilegiar a interacdo, as concepgdes com base critica, o questionamento
e a divergéncia de posicao, tendo em vista a formacdo de um professor
transformador.

9 [..] que os professores devem possuir conhecimento geral pedagdgico relacionado
ao ensino, com seus principios de aprendizagem e de alunos, o tempo de aprendizagem
académica e de espera, o ensino em pequenas e grandes classes de gerenciamento de
grupo. Ele também inclui o conhecimento sobre técnicas de ensino, a estrutura de classe,
planejamento de educacdo, as teorias do desenvolvimento humano, os processos de
planejamento de curriculo, avaliagdo, cultura social e influéncias do contexto no ensino,
Histdria e Filosofia da Educacao, [...]. (GARCIA 2011, p. 08, trad. livre grifo do autor).
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A dimensdo pedagogica valoriza a interacdo dos fatos e da
realidade social e educacional. Entendemos ser préprio do oficio de
professor a vivéncia técnico-cientifico e politica nas praticas pedagdgicas.
Houssaye (2004) aponta, como caminhos de superacdo da pratica o
empenho dos educadores em construir saberes pedagdgicos, a partir de
necessidades educativas reais, para além dos esquemas aprioristicos das
ciéncias da educacao.

A dimensdo pedagdgica é construida na acdo do professor
por meio das relagdes teoria e pratica. O conhecimento pedagdgico
€ especializado, unido a agdo, legitima-se na pratica, mais do que nos
conhecimentos disciplinares, e tem caracteristicas como a complexidade,
“[...] un elemento clave que facilita o dificulta la implicacién de un docente
en un proyecto de innovacion con tecnologias es la compatibilidad entre
las creencias pedagogicas de los docentes y la tecnologia. Los estudios
sobre la ensefianza de la creencia de los docentes [...]" (MARCELO GARCIA,
2011, p. 92).™

A dimensdo pedagodgica é construida ao longo da formacgdo
e na pratica do professor, essa dimensdo fundamenta e d& sentido
a acdo docente. Na proxima secdo, discute-se a dimensdo didatica
por considerarmos fundamental na formacdo e no desenvolvimento
profissional do professor, sendo necessario que, durante a formacao, haja
a articulacdo das dimensoes, tendo em vista uma pratica mais significativa.

Dimensao Didatica

A dimensdo didatica estabelece relagdes tedrica, metodoldgica,
social e politica para atender a demanda do processo formativo do
professor, e que através da interface teoria e pratica recriam novas
possibilidades de aprendizagem a serem aplicadas no contexto escolar
do século XXI. A dimensao didatica é embasada nos saberes curriculares
propostos por Tardif (2007), pois compreendemos a importancia dos

10 [..] um elemento-chave que ajuda ou atrapalha a participagdo de um professor em
projetos de inovagdes tecnoldgicas é a compatibilidade entre as crencas educacionais e a
tecnologia. Estudos sobre o ensino e a crenga dos professores, [...]. (MARCELO GARCIA, 2011,
p. 92, trad. livre grifo do autor).
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saberes curriculares na formagdo e na efetivacdo da pratica pedagdgica
do professor. Desse modo, a dimensao didatica apropriada na formacao
inicial (através dos saberes das disciplinas e da formacdo profissional)
ird se reconstruindo no dia-a-dia da sala de aula, a partir dos saberes
curriculares, dos experienciais e dos outros saberes cientificos da formagado
continuada e do desenvolvimento profissional.

A dimensdo didatica estd pautada em uma concepcao de
conhecimento como componente mediatizador de metodologias
inovadoras, que relacionam teoria e pratica como fundamentais para a
compreensdo da realidade, possibilitando novas praticas. O processo de
ensino e aprendizagem é entendido em suas multiplas dimensdes. O
conhecimento didatico constroi-se a partir do conhecimento do contetdo
que o professor possui do conhecimento pedagdgico geral “[..] e do
conhecimento dos alunos, e também é consequéncia da propria biografia
pessoal e profissional do professor. Ndo obstante, nem todos os autores
concordam em aceitar que o Conhecimento Didatico do Contelido existe
como algo distinto do conhecimento proéprio do contetdo.” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 04).

A dimensdao didatica, mantem relacio com os demais
conhecimentos e saberes, pois se associa aos fundamentos, condigdes
e modos de realizagdo do ensino. Neste trabalho, defende-se que o
professor formador e o estudante devem converter objetivos socio-
politicos-pedagdgico em objetivos de ensino, estabelecer os vinculos
entre ensinar-educar, tendo em vista o desenvolvimento das capacidades
e desenvolvimento intelectual do estudante.

As metodologias especificas das matérias da formacdo devem
manter entre si relagdes reciprocas. A dimensdo didatica, fundamentada
no saber curricular, segundo Tardif (2007), favorecera processos de
investigacdo das matérias especificas, das ciéncias que ddo embasamento
ao ensino-aprendizagem e das situacdes concretas da pratica docente.

A dimensdo didéatica é associada a pedagdgica, tecnolégica e a
cientifica, as quais devem estar a servico da formacao critica, reforcando
as estratégias pelas quais o estudante desenvolve as habilidades para lidar
com a realidade social, e que sejam capazes de resolver os problemas
vivenciados. Assim, a: “[..] didatica tem o compromisso com a busca da
qualidade cognitiva das aprendizagens, [...], associada a aprendizagem do
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pensar. Cabe-lhe investigar como ajudar os alunos a se constituirem como
sujeitos pensantes e criticos, capazes de pensar e lidar com conceitos, [...]."
(LIBANEO, 2003, p. 05).

Diante da diversidade de saberes, avanco cientifico e tecnologico,
as agéncias formadoras de professores, devem valorizar a dimensao
didatica, através do planejamento de estratégias metodoldgicas, que
valorizam a interiorizacdo da leitura de sua realidade, considerando a sua
problematizacdo. Pois, a educagdo se fard por meio de conhecimentos
significativos, assim, formacdo profissional qualifica o exercicio da docéncia
(ZABALZA, 2004). As discussdes sobre didatica apresentam-se como
uma compreensdo da multidimensionalidade do ensino, visualizando as
perspectivas técnica, politica e humana. Além disso, ndo se limitam aos
aspectos técnicos da didatica, mas ampliam sua funcdo na formacao e
pratica docente.

A didatica é concebida como uma dimensdo que propicia
conhecimentos especializados sobre educagdo, contribuindo com
metodologias adequadas de ensino. Para Cordeiro (2009, p. 18) “[...] tanto
didatica quanto pedagogia, consideradas no seu significado central,
trazem o sentido de transmissao, orientacao, conducdo, guia, direcdo, [...].”
A didatica tem objeto proprio de estudo o ensino, que define seu lugar e
especificidade.

A dimensao didatica, vista como componente da formacdo do
professor, estd consolidada através de outros componentes: sujeito
gue intervém (estudante/professor no processo formativo), gestdo de
conteudo, planejamento, metodologias inovadoras, aspectos social e
politico, técnicas, métodos de ensino e saberes curriculares. Portanto, o
ensino exige uma estrutura organizada, tendo em vista o conhecimento
cientifico, que permite a integralizagdo dessa dimensdo, em parceria com
as dimensbes pedagdgica, tecnoldgica e cientifica. A didatica tem os
principios tedricos, praticos e metodoldgicos que a sustentam.

A dimensdo didatica é responsavel pela implementacao dos
objetivos, conteludos, métodos e avaliacdes, entre outros componentes
do processo de ensino e aprendizagem. Pensamos ser importante a inter-
relacdo entre as demais dimensdes que favorecerdo a formacao inicial do
professor. Essa dimensdo estd embasada nos fundamentos teoricos dos
saberes curriculares, delimitados e caracterizados por Tardif (2007).
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Assim, o ensino, como atividade organizada e planejada, permite
mudangas qualitativas do processo educativo. Deve existir uma unidade
entre as dimensdes pedagogica, didatica, tecnoldgica e cientifica, como
forma de aperfeicoar o ensino. Sendo necessario institucionalizar uma
formacdo qualificada, cujo curriculo apresente os aspectos pedagdgicos
fundamentais para configurar os componentes que fazem parte do modelo
formativo de professor. A articulacdo entre as dimensdes do ensinar/
educar, podem originar distintas correntes metodolégicas e concepgdes de
ensino. Tendo em vista que: “ El conocimiento didactico del contenido se
vincula con la forma como los profesores consideran que hay que ayudar
a los estudiantes a comprender un determinado contenido.” (MARCELO
GARCIA, 2011, p. 93)."

A didatica, em sua perspectiva técnica, social e politica deve
ajudar na formacao do professor, viabilizando a capacidade de formular
os objetivos do ato educativo. Assim, a fun¢do da didatica destina-se a
atingir os objetivos do ensino na formacao do professor. A didatica faz
parte da formacdo e da profissionalizagdo docente, tendo em vista a
multidimensionalidade do processo de ensino e aprendizagem, em
que deve ser analisado os problemas educacionais in l6cus; de forma a
contextualizar e problematizar a pratica e a relagdo teoria-pratica, nos
processos de constru¢do da mesma.

A dimensdo didatica, nos cursos de formacdo de professor, deve
desenvolver as capacidades técnica/critica para que analisem o ensino e
articulem os conhecimentos embasados em concepgdes que permitam
0 questionamento. Todavia, que ndo fique reduzida ao aspecto técnico,
mas que reafirme o seu compromisso com os resultados do ensino, para
uma educagdo inclusiva e emancipatéria, entendendo-a como campo
de conhecimento essencial para a atividade docente. A especificidade
da didatica reside na busca das 6timas condi¢des de transformacdo das
relacdes que o aluno mantém com o saber (LIBANEO, 2003).

A didatica vivencia os fundamentos e as metodologias de ensino,
para a compreensao da pratica e a elaboracdo de formas de intervencdo

11 O conhecimento didatico do conteldo estd ligado a forma como os professores
consideram que existe para ajudar os alunos a compreenderem um contetdo particular.

(MARCELO GARCIA, 2011, p. 93, trad. livre grifo do autor)
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que viabilizem a aprendizagem do estudante. A didatica ganha
expressividade na academia e passa a orientar as atividades docentes,
nao apenas na formacao de professores, mas nos demais niveis de ensino.
Assim: El reduccionismo de la Didactica, en su preocupacion por delimitar
el objeto para hacerlo manejable, hablando de accion instructiva, técnicas
de ensefianza, de saberes constituidos y delimitados, saberes curriculares
y contrasaberes transversales, pero igualmente burocratizados; [...]."
(CONTRERAS, 2003, p. 22-23)".

As dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica serdo
responsaveis pelo estudo das teorias, principios, métodos e técnicas de
ensino, que podem ser colocados em pratica por meio de atividades
planejadas, para um ensino e aprendizagem mais significativo. Portanto, a
dimensao didatica consolida os fundamentos e as condicbes de realizar a
acao educativa, mediante o ensino como uma acao intencional, organizada
e planejada, constituindo-se como tedrico-pratico.

Dimensao Tecnolégica

Nos cursos de formacdo de professor é necessario criar um
projeto pedagdgico mais conectado com as TICs, pois os computadores,
celulares, tabletes e outros aparelhos fazem parte da vida dos estudantes e
professores. A rapidez com a qual criangas e jovens estdo obtendo acesso
as tecnologias ndo encontra precedentes na historia da inovacao e difusao
das TICs. Neste estudo fundamenta-se a dimenséao tecnoldgica nos saberes
da experiéncia, especificados por Tardif (2007), segundo o qual a utilizacdo
das TICs deve ser associada a perspectiva pedagdgica. Entretanto, Veiga
(2001), ao analisar a formacdo de professores no Brasil aponta duas
perspectivas de formagdo, em dois lugares de destaque: a formacdo do
professor como tecndlogo do ensino e a formacdo do professor como
agente social.

12 O reducionismo da Didética e sua preocupacdo com a definicdo do objeto para torna-lo
viavel, falando da acao educacional, técnicas de ensino, de conhecimento constituido e nos
saberes delimitados que cruzam o conhecimento curricular, mas também burocratico, [..].
(CONTRERAS, 2003, p. 22-23, trad. livre, grifo do autor).
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Neste trabalho defende-se a formagédo do professor como agente
social. A dimensao tecnoldgica, que tem como embasamento as TICs, pode
suscitar varias preocupacdes, como a desvinculagdo do saber cientifico e da
intervencado prépria do professor, ao utilizar as tecnologias como recursos
didaticos. Percebe-se a predilecdo pela légica de sua utilizagdo, em que
o professor é chamado a mobilizar os contelidos que serdo veiculados
pelos recursos tecnoldgicos, tendo em vista uma aprendizagem mais
significativa.

Assim, as tecnologias podem diminuir as dificuldades de
aprendizagem que impedem o desenvolvimento do aluno, condicionando
qualidade e garantindo aplicabilidade dos conteldos, tendo em vista a
experiéncia do aluno relacionado as tecnologias. O professor deve ter
dominio do conteludo e do uso das TICs, para acompanhar as atividades
gue promovam aprendizagem do aluno. Conforme Masetto (2003, p. 13),
“[...] o desenvolvimento tecnoldgico afeta dois aspectos que sdo o coracdo
da universidade: a producao e divulgacdo do conhecimento e a revisdo
das carreiras profissionais.” A revolugdo tecnoldgica sobre a producdo do
conhecimento compromete também a formacao de professores.

A formacéo na perspectiva tecnoldgica busca superar a adequacgao
da formacdo de professores as demandas sociais. Compreende-se que a
formacdo do professor deve centrar-se no desenvolvimento profissional
de competéncias criticas e reflexivas. Contextualizam-se os componentes
necessarios para a relagdo dinamica e interativa da dimensao tecnoldgica.

Na dimensao tecnoldgica estdo presentes o sujeito que intervém
no contexto formativo, informacdo, comunicacdo, interacdo, relacGes
profissionais, técnicas, midias e os saberes experienciais estruturados
por Tardif (2007). As tecnologias tém desafiado a sociedade e, por
consequéncia a escola, a redefinirem suas praticas com vistas a inclusdo
social e a integracdo escolar. A escola vem recebendo criticas relacionadas
a sua incapacidade para promover aprendizagens capazes de responder
aos desafios da sociedade do século XXI.

Ainclusdo digital ainda é um desafio para os professores, ndo sendo
para as criancas e jovens que sdo cada vez mais informados, participantes
e conscientes de seus direitos, além de serem digitalmente competentes e
de mostrarem-se a vontade diante das tecnologias. No: “[...] embargo, las
nuevas tecnologias resultan algo mas complejas de comprender y utilizar.
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Son tecnologias: Versdtiles, se pueden utilizar de diferentes formas y con
diferentes objetivos.” (MARCELO GARCIA, 2011, p. 94)."3

No ensino permanece o descompasso entre o que os estudantes
manuseiam e a capacidade da instituicdo e do professor formador usar
as TICs, como recursos pedagogicos. Enquanto os alunos levam seus
celulares e tabletes para a sala, os professores, muitas vezes, ndo tém a
sua disposicdo computadores e conexao para a realizacdo de atividades
via internet.

A prépria falta de infraestrutura tecnoldgica, dificuldades de
gestdo e problemas com a acdo pedagdgica dos professores para adotar as
tecnologias aparecem como grandes desafios. A instituicdo tem projetos a
serem implementados, e a insercdo das tecnologias como uso pedagdgico
acaba sendo, as vezes, atropelada por necessidades imediatas.

A dimensédo tecnoldgica pode se transformar em potencial para
inovagdes educativas, baseada nos principios orientadores das novas
tecnologias, bem como favorecer o processo de construcao e socializacao
de novos conhecimentos, trazendo mais motivacdo para a aprendizagem de
professores e estudantes. Sendo necessaria uma abordagem pedagdgica
gue associe o uso das TICs como recurso e estratégia didatica que tornam
a aprendizagem mais significativa. Entendendo que: Es el hecho de que la
calidad de la ensefianza ya no sélo depende del dominio del conocimiento
didactico del contenido que los profesores posean. Las tecnologias deben
de integrarse y dialogar tanto con el contenido que se ensefie cbmo con la
didactica y pedagogia. (MARCELO GARCIA 2011, p. 94-95)™.

A dimensao tecnoldgica deve ser integrada ao curriculo por meio
de uma Pedagogia voltada para o estudante, visualizando as motivagdes
para a aprendizagem como objetivo do professor. As dificuldades do
professor em apropriar-se das tecnologias devem deixar de ser um

13 No entanto, as novas tecnologias sdo um pouco mais complexo de entender e usar. Sdo
tecnologias: versatil, podem serem utilizadas de maneiras diferentes e para fins diferentes.
(MARCELO GARCIA, 2011, p. 94, trad. livre, grifo do autor).

14 E o fato de que a qualidade da educacdo depende ndo sé do dominio do conhecimento
pedagogico do conteddo que os professores possuem. Tecnologias devem ser integradas no
didlogo tanto com o contetido que esta sendo ensinado como na didatica e na medotologia.

(MARCELO GARCIA 2011, p. 94-95, trad. livre, grifo do autor).
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problema, pois ele passa a atuar mais como mediador do contelddo
através dessas interfaces. O professor deve estar atento aos objetivos de
aprendizagem, acompanhando e avaliando os estudantes que necessitam
de intervencdo mediadora.

Compreende-se que sdo os conceitos aprendidos e o compromisso
educativo que permite aos professoresintervir, usar, e ensinaraos estudantes
com ajuda das TICs. A tecnologia é tanto uma dimenséo cultural como
padrdes de interacdo e reflexdo. A reflexdo é o processo de analisar, de
maneira retrospectiva, todo o sistema de ensino e aprendizagem, a partir
dos seus éxitos e fracassos para, assim, aprender com a experiéncia. As
tecnologias sdo importantes em todos os setores sociais e nao poderia ser
diferente no educacional. As TICs podem ser um equipamento, programa
e ou sistema, que por sua vez podem ser parte do processo reflexivo
e criativo do professor. As TICs é um: “[...] elemento clave que facilita o
dificulta la implicaciéon de un docente en un proyecto de innovaciéon con
tecnologias es la compatibilidad entre las creencias pedagdgicas de los
docentes y la tecnologia.” (MARCELO GARCIA 2011, p. 07)™.

A implementacdo de mudancgas reforca a necessidade de haver
uma aproximacao entre os programas de formacdo docente e as iniciativas
que propdem a utilizagdo das tecnologias, nos processos de ensino e
aprendizagem. Concorda-se que “[...] a multiplicagdo das novas tecnologias
de informacao (Internet, multimidias, correios eletronicos, CD-Rom, etc.)
permite encarar, num futuro muito préximo, novos modos de colaboracdo
ente os praticantes e os investigadores, as universidades e as escolas.”
Tardif, Lessard e Gauthier (2001, p. 31). Por isso, o trabalho docente possui
aspectos formais e informais, é flexivel, planejado e determinado por um
padrao de qualidade para a aprendizagem do estudante. O objetivo maior
do ato de ensinar é agir na aula em funcdo da construgdo e socializacado
do conhecimento.

O professor precisa interagir com as TICs e aprendendo a manusea-
las de forma critica e reflexiva, na formacdo e no desenvolvimento
profissional. Para usar as TICs na formacdo, ndo pode se restringir a

15 [..] elemento-chave que facilita ou dificulta a participagcdo de um professor em um projeto
de inovacdo tecnoldgica é a compatibilidade entre as crencas pedagdgicas dos professores e

tecnologia. (MARCELO GARCIA 2011, p. 07, trad. livre, grifo do autor)
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passagem de informacgdes sobre seu uso pedagogico, devendo oferecer
condicdes para o professor construir conhecimentos e entender como
integrar as TICs em sua pratica pedagdgica. Na sociedade que se delineia
como informaticocibernética a educacao é chamada a priorizar o dominio
de habilidades a ela relacionadas, os que ndo possuem as habilidades para
tratar a informacao ficam excluidos. Fossos entre grupos humanos estao
abertos. (GATTI, 2009, p. 04).

Durante a formacdo, o professor deve utilizar a propria pratica
como objeto de reflexdo, servindo de contexto para a construcdo de
novos conhecimentos, com ajuda das tecnologias que geram mudancas
nas organizacdes e no pensamento humano. E preciso integracdo entre
as dimensdes pedagdgica, didatica e cientifica na utilizacdo das TICs,
favorecendo o desenvolvimento formativo e profissional de professores e
estudantes.

Para o professor estabelecer um equilibrio entre os saberes e
fazeres é necessaria a mediacdo entre as dimensdes pedagdgica, didatica,
tecnoldgica e cientifica, pois utilizar os recursos midiaticos é a competéncia
necessaria para a promocao de uma aprendizagem desencadeadora de
inclusdo social. Para Perrenoud (2000, p. 128), “Formar para as novas
tecnologias é formar o pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades
de observacdo e de pesquisa, a imaginacao, a capacidade de memorizar e
classificar a leitura e a analise de textos e de imagens, a representacdo de
redes, de procedimentos [...].”

As TICs obrigam-nos a repensar o curriculo de formacdo de
professores, tendo em vista uma aprendizagem mais significativa. A
instituicdo formativa precisa reorganizar o curriculo embasado nas
tecnologias disponiveis, pois em algumas escolas e agéncias formadoras
brasileiras, as TICs ainda ndo estdo democratizadas.

Portanto, o uso das TICs na formacdao do professor tem sido
um referencial, pois oportuniza ao professor uma reflexdo da formagéo,
analisando e comparando os conhecimentos, na busca da construcdo
de saberes. As TICs podem ser um instrumento valioso de consolidacdo
de informacdes e integracdo das dimensdes cientificas, pedagdgica e
didatica, gerando inovagdes metodoldgicas entre professores e estudantes
em formacao.
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Dimensao Cientifica

O desenvolvimento profissional depende do interesse do
professor no crescimento intelectual, ético e cientifico. A construcdo do
conhecimento necessita de concepcoes criticas e reflexivas. A dimenséo
cientifica é entendida como um processo continuo, em que o professor tem
como tarefa pedagdgica disponibilizar a cultura cientifica ao estudante.
A atividade académica se da em ambiente de duvidas e inquietagoes.
O professor formador deve estimular, questionar e se deixar questionar
para estabelecer relagdes cientificas construtivas. Fundamentamos essa
dimensao nos saberes disciplinares, defendidos por Tardif (2007).

A dimensdo cientifica € também um pensamento politico de
tomada de decisdes e interacbes, nos diversos contextos sociais. A
Pedagogia Cientifica, para Bachelard (1996), enseja maior interacdo entre
estudante e professor, fortalecendo os vinculos académicos e a formacéao
do docente, bem como o aprofundamento tedrico/metodoldgico e a
capacidade de construgdo de conhecimentos. A formagao inicial deve
dar oportunidades para o estudante desenvolver processos de pesquisa,
desde a elaboracdo do projeto a sua conclusdo. A dimenséo cientifica
deve resultar na compreensao do fazer cientifico, da articulacdo teoria e
prética e do aprendizado integrado entre pesquisa e ensino na producdo
do conhecimento. Nessa dimensdo o professor exerce a agao cientifica de
ensinar/pesquisar e aprender/ensinar.

A formacdo inicial do professor deve voltar-se para o
desenvolvimento da autonomia intelectual e cientifica, baseada na
formacdo multidisciplinar. A dimens&o cientifica como um conjunto de
saberes construido socialmente, que sdo transformados pelo professor
em saberes escolares. Tendo como objetivo a ampliacdo das experiéncias
do estudante na construcdo de novos conhecimentos cientificos, nas
instituicdes de ensino e de formacao.

A dimensdo cientifica contribui para desenvolver a autonomia
intelectual do professor e do estudante, tornando-os capazes de
assumirem atitudes cientificas. Desenvolvendo-se metodologias que os
levem a pensar criticamente, valorizando-se o aprender continuamente,
a partir de um pensamento coletivo, utilizando-se concep¢des, como
instrumentos de construcdo e reconstru¢do de novos saberes. Seria,
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entdo, uma formagdo que integre as dimensdes pedagdgica, didatica e
tecnoldgica, estabelecendo didlogos multidisciplinares com outras areas
cientificas e pedagdgicas.

A efetivagdo da dimensao cientifica exige o aprofundamento dos
saberes disciplinares e curriculares, segundo Tardif (2007), entendidos
como processo de construcao e integrado, que possibilite a compreensado
dos componentes do ensino e da aprendizagem dos estudantes. As
agoes pedagodgicas comprometidas com a construcdo do conhecimento
devem permitir a compreensao do contexto social da escola do século
XXI, levando em consideracdo as concepgdes cientificas e os componentes
pedagdgicos.

No desenvolvimento da dimensdo cientifica é fundamental a
integracdo dos sabes disciplinares, conforme especificado por Tardif
(2007), favorecendo o processo de reflexdo critica sobre os fundamentos
pedagdgicos, cientifico e a producdo do conhecimento. Essa articulacdo
entre o sujeito que intervém, o conhecimento cientifico, o contexto
formativo, a investigacdo/pesquisa producdo do conhecimento, a
autonomia profissional e a praxis pedagdgica, constituindo um sistema de
conhecimento que forma a estrutura e a producdo de novos conhecimentos,
como resultado da atividade cientifica. Essas dimensdes sdo indissociaveis
no processo formativo.

A dimensdo cientifica é considerada uma relacdo constante e
sistematica no fendmeno educativo. E fundamental que na formacao inicial
de professores seja vivenciada a pesquisa cientifica, pois a mudanga de
postura € uma exigéncia no atual contexto social e educacional do século
XXI. Nesse sentido, a efetivacdo da dimensao cientifica fundamenta-se na
pratica reflexiva e critica. A dimenséo cientifica fundamenta-se nas a¢des
cientificas que se constituem nas teorias, técnicas cientificas e na pratica.

A dimensao cientifica é a forma racional, objetiva, subjetiva, social
e politica de desenvolver a atividade docente. Deve ser comprometida
com uma concepcao critica e reflexiva, tendo como base o saber
disciplinar e curricular, tomados como a capacidade de construcdo do
conhecimento. Essa dimensdo estimula a andlise, criticidade, curiosidade
e o questionamento, e valoriza o pensamento divergente. Concebe o
conhecimento, de forma interdisciplinar, e a pesquisa como uma atividade
inerente ao professor e ao estudante, ou seja, um instrumento de ensino
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que estimula a producao de novos conhecimentos.

A dimensédo cientifica é o resultado dos processos pedagdgicos
intencionais, que tem por objetivo promover, de modo sistematizado,
relagdes significativas entre o conhecimento do professor e o estudante
nas relagbes educacionais, sociais e historicas. O conhecimento cientifico,
na perspectiva de Bachelard (1996), deve proporcionar ao educando a
capacidade de fazer uma critica de sua postura no mundo, bem como das
opinides. Assim, o espirito cientifico forma-se enquanto se reforma, assim,
os saberes sdo reformulados.

Dessa maneira, o desenvolvimento profissional da dimensdo
cientifica demanda a¢des planejadas e competentes. As a¢gdes pedagogicas
implicam em apresentacdes que incentivem os estudantes em formacdo a
uma atitude dinamica, ao dominio do conhecimento e ao uso das suas
operacdes mentais, havendo uma reconstru¢do dos conceitos cotidianos, a
partir de sua interacdo com os conceitos cientificos e a realidade estudada.

Na formacao inicial deve contemplar as dimensdes pedagdgica,
didatica, tecnoldgica e cientifica, trabalhadas de modo interdisciplinar,
valorizando o compromisso social da profissdo. Na formagéo constitui-
se a profissionalidade, pelo processo de profissionalizacdo, centrado na
epistemologia da pratica e no compromisso com a formagao intelectual.

E necessario contemplar a relacido dindmica do contexto
formativo e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, as dimensdes
integrantes da formacado, saberes docentes, formagao inicial-continuada
e a autoformacgdo como componentes da praxis pedagdgica. A formagado
inicial do professor deve contemplar uma proposta curricular embasada
nas dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica, propiciando
uma ressignificacdo da pratica pedagogica do professor e estudantes
em formagdo. Essa proposta desenvolve-se a partir do interesse do
professor no crescimento intelectual, ético e cientifico do estudante. Esse
desenvolvimento profissional docente pressupde mudancas na postura,
de forma a tornar o pedagdgico mais cientifico e esse mais pedagdgico,
didatico e tecnologico.

Aformacdoéum processodeaquisicdo desaberes, contextualizados
na pratica, possibilitando construir conhecimentos a partir da reflexao
critica. Fundamenta-se na concepcdo dos saberes docentes de Tardif
(2007), que articula quatro saberes: da formagao profissional, disciplinares,
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curriculares e da experiéncia, associando ao desenvolvimento profissional,
as dimensdes pedagogica, didatica, tecnoldgica e cientifica. Possibilitando
o entendimento dos resultados alcangados, considerando as competéncias
a serem constituidas e a identificacdo das mudancas necessarias. Neste
contexto a avaliacdo deve cumprir uma funcao formativa, gerarinformagdes
Uteis na adaptacdo das atividades de ensino e pesquisa.
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CAPiTULO i - )
FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA
PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo especificar o percurso tedrico
e metodologico do estudo, apresentando o contexto empirico, etapas,
descricdo dos colaboradores e as técnicas e instrumentos de pesquisas
(observagdo, questiondrio e a entrevista), utilizados com os professores
formadores e estudantes em formacéao do Brasil e de Portugal. Bem como,
aborda-se ainda, a validacdo dos instrumentos/técnicas, organizacdo,
tratamento, recolha dos dados e a anélise de conteldo.

A presente pesquisa teve como base teodrico-metodoldgica, os
principios da concepgdo comparativa, em uma perspectiva qualitativa/
guantitativa que esta relacionada com o seu objeto de estudo, a formacgao
inicial. Um trabalho cientifico deve contribuir para a construcdo do
conhecimento, emitindo um valor politico e social de mudanca. Para
Umberto Eco (2010), uma tese serve, sobretudo, para ensinar e coordenar
ideias, € um exercicio de comunicacdo no qual o orientador é o Unico
publico competente disponivel para o estudante.

A proposta metodoldgica deste estudo busca a provocagado e a
problematizacdo epistemoldgica, pois toda pesquisa gera aprendizagem
e mudanca. Através da pesquisa, aperfeicoa-se a aprendizagem, o que
favorece o processo de transformacdo, na medida em que se anuncia a
descoberta e os conceitos redefinidos através do estudo.

A formacdo inicial e o desenvolvimento profissional devem
consolidar as dimensdes cientifica, pedagogica, didatica e tecnoldgica,
necessarias a atividade docente. Para responder o problema de pesquisa,
adotou-se o seguinte percurso tedrico e metodoldgico: revisdo da literatura
para aprofundar as concepcdes sobre formacdo e profissionalizagéo;
pesquisa empirica nas agéncias de formacgao de professores no Brasil e em
Portugal. Analisaram-se os documentos oficiais, Leis, Decretos, Resolucdes,
Pareceres e outros, que institucionalizaram o curso de Pedagogia no Brasil
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e os Mestrados Profissionais em Educacao Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino
Basico, em Portugal. Utilizou-se como técnicas e instrumentos de pesquisa
para coleta e andlise de dados: observacdo; questionario e entrevista
semiestruturada.

A pesquisa bibliogréfica apoiou-se na literatura especializada
da érea, tanto as produgdes nacionais, quanto as internacionais.
Configurando-se no primeiro passo da constituicdio de um conjunto
de investigacdo, sendo uma técnica que trouxe diferentes finalidades e
favoreceu a delimitacdo do objeto de estudo, redefinindo concepcdes e
reconstruindo as propostas de pesquisa. Segundo Gil (1999), a principal
vantagem da pesquisa bibliografica é permitir ao investigador o alcance
de variados e amplos fendmenos.

Contemplou-se as abordagens qualitativa e quantitativa, por
entender que se complementam e ndo devem ser separadas, atendendo
aos principios dialéticos. Os resultados alcancados com o emprego dessas
abordagens apontam maior fidedignidade e validagdo da pesquisa. A
utilizacdo de multiplas abordagens pode aproximar o pesquisador da
verdade temporal.

Entende-se que o contexto educacional e formativo é favoravel a
utilizagdo de metodologias de pesquisa que adotem um enfoque multiplo,
pois € um cenario institucional muito complexo. Entende-se que pesquisar
o ser humano isoladamente ja é uma atividade desafiadora, entendé-lo no
ambiente organizacional é uma tarefa ainda mais dificil.

Assim, a analise do tipo comparativa, baseada nas concepg¢des
quali-quantitativa dos modelos formativos de professor da educagéo basica,
no Brasil e em Portugal, seguiu as estratégias baseada nos fundamentos
dos métodos indutivo-dedutivo, para subsidiar a interacdo entre as teorias,
documentos oficiais nacionais e internacionais e os contextos empiricos
analisados. Para Pérez Gomes (1997), o propdsito da utilizagdo desses dois
métodos ndo é comprovar hipoteses, mas analisar a complexidade dos
acontecimentos de forma flexivel, elaborando descricbes e abstracdes dos
dados provisérios e inconclusos.

A metodologia, baseada no estudo comparado, possibilitou
contemplar os subsidios tedricos para conhecer e experienciar os dois
sistemas formativos, as realidades e as praticas educativas. Através da
comparacdo das percepgdes, concepcdes, documentos oficiais e dos
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referenciais curriculares de formacdo de professores da Educacdo Basica
nos dois contextos, péde-se construir novas compreensoes, definicdes
e intervengdes. Deu-se atencdo as percepgdes sobre formacdo, as quais
serdao compreendidas como sistemas complexos subjetivos e objetivos.
Demonstra-se as semelhancas e diferencas sobre formacao inicial nos dois
contextos, Brasil e Portugal. Nesse aspecto, é importante que a educacao
comparada ndo seja vista como: “[..] uma teoria cientifica produzida de
acordo com o compromisso da “ciéncia pura”, com critérios absolutos de
“verdade”, mas como teoria da reflexao formulada dentro dos subsistemas
especializados de cada sociedade, [...].” (MARCONSDES, 2005, p. 157).

Entende-se assim, que os estudos comparados em educacao,
estdo se ampliando e diversificando, pois contam com o apoio das
agéncias internacionais, haja vista a necessidade de compreender melhor
a realidade dos paises, para subsidiar decisdes de melhor “organizacdo
e ajuda” aos paises em desenvolvimento ou subdesenvolvido. O estudo
do tipo comparativo visualizou os significados e problematizagdo dos
acontecimentos sobre formacdo inicial e desenvolvimento profissional
docente, de forma a estabelecer as relacbes conflitantes entre os
professores, estudantes e o contexto social. A comparacdo ampliou as
perspectivas a partir das reflexdes e analises realizadas. Segundo Novoa e
Catani (2000, p. 01), a comparagédo cria “[...] categorias férteis na apreensado
das peculiaridades dos processos de apropriacao dos saberes e dainvencao
das praticas no campo educacional.”

Nessa perspectiva, a comparacdo fundamenta-se na analise
dos sistemas formativos dos dois paises, considerando-se as condigdes
histéricas, sociais e educacionais que lhes atribuem significado,
comparando-os em termos quantitativos e qualitativos. Essa abordagem
exigiu a consideragdo da observacao e da problematizacdo dos fendmenos,
sendo vistos em diversos angulos. O método comparativo, segundo Pérez
Gomes (1997), possui trés etapas complementares: constru¢cdo do objeto
de pesquisa; construcdo de conjuntos de problemas e a criagdo de um
campo de exercicio de experimentos comparados. A comparagao permitiu
estabelecer a diversificacdo e a singularidade dos achados, nos dois
contextos pesquisados.

O objetivo da comparagao nao foi definir o que é melhor ou mais
correto, mas, refletir sob diferentes perspectivas, modos de pensar e agir
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em educacdo/formacdo inicial. Segundo Ferreira (2008), a metodologia
comparativa favorece na leitura dos aspectos comuns e das diferencas
relativas a uma problematica, pois disponibiliza as informacdes. A
comparacdo em educacao gera identificacdo de semelhancas, diferencas e
problematizacdo, entre dois fendmenos educativos, vivenciados em duas
ou mais realidades.

A abordagem de pesquisa qualitativa, segundo Minayo (1998),
analisa os significados nas relagdes humanas. A abordagem quantitativa
enfatiza ndo sé a descricdo dos dados, mas a importancia das informagoes
que podem ser geradas a partir da observacdo critica das fontes
documentais ou da realidade pesquisada. Os contextos formativos
analisados ampliaram as possibilidades de descobertas, desvelando
as praticas educativas de acordo com a dinamicidade das agéncias
formadoras. Assim, as abordagens qualitativa e quantitativa favoreceram
as analises das percep¢des dos professores formadores e estudantes sobre
formacao inicial e desenvolvimento profissional docente no Brasil e em
Portugal.

Sendo assim, esta pesquisa se insere nos moldes da pesquisa
qualitativa/quantitativa e segue os principios do método comparativo
como procedimento metodoldgico. As comparagdes possibilitaram a
pesquisadora entender o funcionamento das praticas formativas, fazer
observacoes de fendOmenos que se repetem, e que muitas vezes facilitam
o entendimento das relacdes e mecanismos de trabalho nas instituicGes
formativas. Segundo Marconi e Lakatos (2005), o método comparativo
permite analisar os dados, deduzindo e interpretando os elementos
constantes, abstratos e gerais.

Esse método do tipo comparativo consistiu, nesta pesquisa, em
um importante instrumento de conhecimento para melhor analisar as duas
realidades. A comparagao é um processo de percepcao e problematizagao
dos fendmenos. Para Névoa e Catani (2000), o estudo comparado dos
fendmenos educativos é um instrumento analitico importante, pois permite
o reconhecimento do outro e de si mesmo pelo outro. A comparacdo é
perceber as diferencas, semelhancas e de assumir valores na relagdo de
reconhecimento. O estudo comparativo apresenta-se como método de
conhecimento.

Existem relagdes entre as abordagens qualitativas e quantitativas
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de pesquisa. De acordo com Minayo (1998), as duas concepgdes
metodoldgicas sdo compativeis e podem ser integradas na mesma
pesquisa, pois uma pesquisa quantitativa pode conduzir o investigador a
escolha de um problema a ser analisado em sua complexidade, através de
métodos e técnicas qualitativas. A investigacdo qualitativa se adequa ao
reconhecimento de situacdes, grupos e universos simbdlicos especificos.
As abordagens quantitativas e qualitativas tém como embasamento as
teorias e os métodos de analise e interpretagdo dos fendmenos sociais.

Esta pesquisa possibilitou o apontamento de conclusdes que
permitiram ampliar as respostas e os questionamentos sobre a realidade
formativa. Para Franco (2000, p.224) “[..] fazer analogias e comparar
sdo processos inerentes ao ato de conhecer e construir um discurso
sobre a realidade.” E competéncia do pesquisador sistematizar o seu
trabalho a partir das suas interrogagdes iniciais, aprofundando a reflexdo
nas realidades pesquisadas, de modo que a comparacdo e a analise de
conteldo dos achados possam ajudar na conclusdo dos dados.

3.1 Contextos empiricos e etapas da pesquisa no Brasil e em Portugal

Este estudo apresenta uma discussdao capaz de gerar novos
conhecimentos, ou novas perspectivas de saberes, para serem aplicaveis
em problemas especificos, como é o caso da formacdo de professores.
Para tanto, este relatdério de pesquisa estd intitulado: “Formacgdo e
Desenvolvimento Profissional de Professores no Brasil e em Portugal:
estudo comparativo sobre as dimensdes Pedagdgica, Didatica, Tecnoldgica
e Cientifica.” Dito isso, realizamos uma pesquisa empirica na Universidade
Estadual do Maranhdo - UEMA e na Escola Superior de Educacdo de
Lisboa — ESELx. Em Portugal, permanecendo por um periodo de dois
meses, para melhor conhecer a realidade e a formacao inicial oferecida
aos professores, tendo em vista o desenvolvimento profissional docente.
No Brasil, realizou-se a observacao, entrevista e aplicou--se o questionario
em um periodo de quatro meses.

Estabeleceu-se um referencial de quantificacdo e qualificagéo,
para analisar a formacdo de professores de duas realidades, Brasil e
Portugal, em termos de convergéncias e/ou divergéncias dos cursos de
Pedagogia e dos Mestrados Profissionais em Educacgéo Pré-Escolar e 1° e
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2° Ciclo do Ensino Basico. Delimitou-se como problema de pesquisa: Quais
as percepcdes, fatores divergentes e convergentes entre 0s cursos que
formam os professores e sua contribuicdo no desenvolvimento profissional
e na construcdo das dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e
cientifica no Brasil e em Portugal?

Tendo em vista a solugdo para este problema de pesquisa, teceu-
se como objetivo geral: Estudar, em uma perspectiva comparativa, os
cursos de formacao inicial de professores do Brasil e de Portugal, tendo
em vista o desenvolvimento profissional e a importancia das dimensoes
pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica. Nesse trabalho, considera-
se as percepgoes dos colaboradores sobre o objeto de estudo, a formacao
inicial, confrontados com a subjetividade, os valores, as crencas e os
“preconceitos” da investigadora, desde a escolha da problematica, até a
conclusdo do estudo. Nao objetivou-se invalidar, recusar ou menosprezar
a intervencao da subjetividade, mas associar quantidade e qualidade.

Perceber a contribuicdo da formacdo para o desenvolvimento
profissional docente. A percepcdo é a funcdo que permite ao organismo
receber e interpretar a informacdo que chega através do processo
cognoscitivo, que permite ao sujeito captar a informacdo através dos
sistemas sensoriais. Este processo é de caracter inferencial e construtivo,
sendo a representacao do que acontece no contexto exterior. Segundo
Ferreira (1993, p.385) percepcdo € o "Ato, efeito ou faculdade de perceber.”,
de modo que perceber é adquirir conhecimentos de algo pelos sentidos.

Realizou-se um estudo do tipo comparativo, com apoio dos
documentos oficiais, Leis, Decretos, Pareceres e a literatura especializada
sobre formagdo de professores. Procedeu-se a analise seguida de
momentos de reflexdes, que propiciaram uma melhor compreenséo das
duas realidades. Assim, defende-se como tese do trabalho que o Curso
de Pedagogia no Brasil e os Mestrados Profissionais em Portugal, como
modelos formativos de professores, devem ter como base de conhecimento
as dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica, concebidas
como referéncias orientadoras das praticas educativas dos professores da
Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, promovendo
o desenvolvimento profissional docente e avancos qualitativos para a
Educacdo Basica.

Contudo, no Brasil, o contexto empirico da pesquisa foi na
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Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA/CESC, que se originou
através da Federacdo das Escolas Superiores do Maranhdo — FESM, criada
pela Lei 3.260 de 22 de agosto de 1972, para coordenar e integrar os
estabelecimentos isolados do sistema educacional superior do Maranh&o.
Sao objetivos da UEMA, conforme o Decreto No 15.581 de 30 de maio
de 1997, promover o ensino de graduagdo e pods-graduacao, a extensao
universitaria e a pesquisa, a difusdo do conhecimento, a producao do saber
e de novas tecnologias, interagindo com a comunidade, tendo em vista o
desenvolvimento social, econdmico e politico do Maranhao.

O contexto empirico do estudo em Portugal foi a Escola Superior
de Educagdo de Lisboa - ESELx. A principio era Escola Normal e as atividades
pedagogicas iniciaram em 1985. De 1985 a 1993, desenvolveu trabalhos
nas areas de formacdo inicial, continua, pesquisa, desenvolvimento
profissional e prestacdo de servicos a comunidade. A partir de 1919, as
duas Escolas Normais fundiram-se em uma so, e passaram a funcionar
em regime de coeducacdo. A ESELx remonta ao reinado de D. Luis, no
ano de 1862, quando foi criada a Escola Normal Priméria. O aspecto fisico
da ESELx, na atualidade, trata-se de um belissimo e amplo edificio com
moveis conservados ainda do século XIX. A ESELx, pauta-se pelos seus
Estatutos promulgados em 12 de fevereiro de 2010, através do Despacho
n. 2890/2010.

Considerando-se que a pesquisa foi na area da Educagéo,
especificamente no contexto de formacao de professores no Brasil e em
Portugal, entende-se ser necessario investigar o que ocorre nessa realidade,
as relacoes e as percepcdes existentes entre os fatores que envolvem a
pesquisa. O que requer organizacdo das agdes de modo intencional e
consciente, planejando procedimentos tedricos e metodoldgicos, que
permitem responder os questionamentos a respeito do objeto investigado,
o que implica, também, na escolha de estratégias, técnicas e instrumentos
que viabilizam e validam a pesquisa.

Este estudo foi organizado em cinco etapas, inter-relacionadas,
que se descrevera de forma detalhada, para uma melhor compreensao
dos fatos:
1° - Apos o levantamento e estudo dos documentos, (Leis, Pareceres,
Decretos, Resolucdes, Portarias, Diretrizes Curriculares de formacdo e
Projetos Pedagogicos dos Cursos), produzidos pelo MEC/CNE sobre a
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criagcdo dos cursos de Pedagogia e Mestrados Profissionais em Educacdo
Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico, realizou-se a andlise das diretrizes
oficiais, posicoes das entidades organizadas, dos professores e estudantes
pesquisados, mostrando as percepcdes existentes, as concordancias e as
contradicoes;

2° - A observacdo como técnica de pesquisa foi realizada com o objetivo
de melhor compreender os dois contextos formativos. Observou-se as
atividades dos professores e estudantes por dois meses em Portugal na
ESELx e, no Brasil por quatro meses na UEMA;

39 - As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com Coordenadores,
Diretores e Professores dos cursos de Pedagogia e Mestrados Profissionais
em Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ens. Basico. As entrevistas foram
gravadas, transcritas e analisadas, (Apéndice A);

4° - Aplicou-se questionérios para os estudantes dos cursos de Pedagogia
e Mestrados Profissionais em Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino
Basico, para conhecer o perfil dos estudantes futuros professores, e sua
percepcao sobre formacdo inicial e desenvolvimento profissional. O
questionario foi construido com perguntas fechadas e abertas, (Apéndice
D)

59 - O processo de descricdo, interpretagdo e analise comparada dos
dados coletados foi complicado, pois a maioria das questdes (questionario
e entrevista) foram de natureza aberta.

O objetivo da observacdo, questionario e da entrevista foi fazer
uma analise comparativa das percep¢des dos professores e alunos sobre
formacao, desenvolvimento profissional e a constru¢do das dimensdes
pedagodgica, didatica, tecnoldgica e cientifica. Os colaboradores da
pesquisa foram os professores formadores e estudantes do Ultimo
semestre. Salienta-se ainda, que a pesquisa das referéncias especializadas
e dos documentos oficiais contribuiu para a fundamentacdo teorica da
problematica.

Nesse caso, as cinco etapas referidas anteriormente consolidam-
se em uma investigacdo qualitativa e quantitativa, pois os métodos e as
técnicas foram definidos de acordo com o objeto do estudo. Segundo
Franco (2000), através do qualitativo e do quantitativo, o investigador
estabelece um corpus de anélise empirica do objetivo e o “compreender”
na sua totalidade. Assim, a analise dos documentos oficiais, observacéao,
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entrevista e questionario foram produzidos neste estudo, de modo a
permitir a recolha de dados necessarios para a descricdo e analise da
problemética e do objeto de estudo formulado.

Neste estudo optou-se pela pluralidade metodoldgica,
possibilitando maior nimero de escolhas investigativas. De acordo com
Franco (2000), esta pluralidade representa necessidades acrescidas de
conscientizacdo dos efeitos dessas escolhas, justificacdo e controle da
instrumentacdo. Assim, elaborou-se estratégias e medidas para desenvolver
uma articulagdo entre as metodologias qualitativa e quantitativa,
configurando modelos de analise que se apoiaram na interagdo para uma
maior compreensao do contexto formativo.

Esta pesquisa a partir da revisdo da literatura e da aplicagdo dos
instrumentos e técnicas de pesquisa levou-se a constatar que o objeto
formacao e desenvolvimento profissional tém possibilidades de ampliacao
para novas discussdes e outras perspectivas de pesquisa. Para a efetivacdo
dos objetivos, a metodologia contempla o uso, com rigor, de instrumentos
nas dimensdes qualitativa e quantitativa. Para Nufiez e Ramalho (2005),
um critério fundamental da pesquisa é seu rigor cientifico, o que ndo deve
se limitar a rigidez tedérico-metodoldgica, ao controle e a aleatorizagéo,
a semelhanca dos estudos de fundamentacdo quantitativa, orientados
para a generalizacdo, mas com rigor que se manifesta nas posturas dos
pesquisadores em relacdo a novos critérios de validez e de confiabilidade.

Desse modo, a utilizacdo das técnicas de recolha de dados e o
seu encadeamento contribuiu para a superacdo de possiveis limitagbes
inerentes aos instrumentos e técnicas utilizadas. Como se estava
realizando a pesquisa em dois contextos formativos diferentes, com toda
a sua diversidade, achou-se por bem, utilizar trés técnicas associadas de
pesquisa.

3.2 Os colaboradores da pesquisa: professores e estudantes

Nesta pesquisa do tipo comparativa, entende-se que os
participantes, tais como a pesquisadora e os colaboradores, planejam
e constroem suas praticas na tentativa de solucionar os problemas
vivenciados. Presumou-se que possuem conhecimentos, estratégias e
representacdes relativamente elaboradas, que constituem as percepc¢des
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sobre a formagdo que orienta as praticas individuais e coletivas. Antes
da selecdo dos colaboradores, definiu-se algumas estratégias, tais como:
negociagdo nas agéncias formadoras para adequar-se as possibilidades
de pesquisa; averiguacao da disponibilidade dos colaboradores; e
compreensdo das condi¢des objetivas e subjetivas em que trabalham e
estudam os participantes.

Para garantir que os professores e estudantes selecionados
para a pesquisa, correspondessem aos critérios de escolha definidos no
projeto de pesquisa, recorreu-se a informacdes e orientacdes de pessoas
que trabalham junto aos colaboradores. Desse modo, possuem amplos
conhecimentos dos sujeitos, fungdes e contextos estudados.

Definiram-se neste estudo, os seguintes critérios de escolha dos
colaboradores da pesquisa: adesdo espontanea; ser professor do curso
de Pedagogia do Brasil e dos Mestrados Profissionais Pré-Escolar e 1°
Ciclo do Ensino Basico de Portugal; atuar no Ensino Superior por mais de
trés anos e ser efetivo nas instituicbes pesquisadas; desenvolver a funcao
de professor, coordenador e/ou diretor dos cursos pesquisados; e ser
estudantes do Ultimo ano ou semestre letivo de um dos dois modelos
formativos.

Dada a especificidade do estudo empirico e sua relacdo com
os cursos de formacao do professor da Educacdo Infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental, realizou-se a observacdo nas duas realidades
pesquisadas e foram aplicados os questionarios para 43 estudantes
dos dois paises. Alguns questionarios estavam incompletos, decidiu-se
analisar, nesta pesquisa, 30 questiondrios de cada realidade formativa,
totalizando 60 estudantes e 11 professores entrevistados, sendo desses,
05 de Portugal e 06 do Brasil.

Na pesquisa passou-se dois meses na ESELx de Portugal e quatro
meses na UEMA do Brasil, de modo a garantir que os professores formadores
e estudantes do Ultimo periodo dos cursos pesquisados correspondessem
aos critérios e participassem do estudo. Assim, em Portugal contou-se com
a ajuda da Coordenadora dos Mestrados Profissionais e no Brasil com o
Diretor do curso de Pedagogia, considerando-se a funcdo que exercem
nessas instituicdes, que Ihes garante amplos conhecimentos dos contextos
estudados e dos colaboradores que melhor atenderiam aos critérios pré-
selecionados. Os participantes disponibilizaram-se a colaborar conosco
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nas entrevistas e na aplicagdo dos questionarios. Cada entrevista durou
em média 01h30 (uma hora e trinta minutos) e a aplicacdo do questionario
durou em média 30 minutos.

De acordo com os critérios de inclusdo dos professores e
estudantes e a realizacdo das observacdes, entrevistas e aplicacdo dos
questionarios, constatou-se que esses colaboradores correspondiam
ao perfil definido para esta pesquisa, ou seja, consoantes aos critérios
tracados, sem necessidade de incluir mais participantes. Os professores e
estudantes selecionados, além de atenderem aos critérios, colocaram-se
a disposicdo da pesquisadora, quando solicitados a refazer as respostas,
contextualizavam da melhor forma possivel.

As perguntas que compdem a entrevista e o questionario atenderam
aos objetivos e o problema de pesquisa. Dessa forma, com ajuda do
questionario e do roteiro da entrevista semiestruturada, tracou-se o perfil
pessoal e profissional dos colaboradores, descrevemos e analisamos as
suas percepcoes sobre formacado, desenvolvimento profissional docente e
a construcdo das dimensdes pedagdgica, didatica, tecnolégica e cientifica,
as quais sdo fundamental importancia na condugéo da pratica pedagogica.

3.3 Documentos oficiais selecionados para a pesquisa

Para a coleta, descricdo e andlise dos dados seguiu-se dois
momentos distintos na pesquisa, tais como: 1° - Selecdo e analise dos
documentos oficiais e da literatura especializada. Objetivo comparar
os documentos, tendo em vista as diretrizes e curriculos de cada
curso pesquisado. Segundo Ludke e André (1986, p. 38) “[...] a analise
documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos, seja completando as informacgdes obtidas por outras
técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.” 2°
- Para a anélise dos dados foi utilizada a técnica de anélise de conteudo,
conforme proposta por Bardin (2009), andlise criteriosa que visa facilitar o
entendimento dos documentos/teoria e torna-los mais acessiveis no ato
de sua leitura, analise e comparacao.

Através dos documentos oficiais conseguiu-se descrever e
analisar as diretrizes dos cursos, concepc¢des, periodicidade e as politicas
educacionais. Os mesmos colaboraram no processo de elucidacdo de fatos
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e formas de pensar, propiciando troca de experiéncia e comparacdo entre
as duas realidades. Para realizar a investigagdo dos documentos oficiais
que norteiam a proposta curricular e a acdo pedagdgica dos professores
do Brasil e de Portugal, relativos a formagao inicial e ao desenvolvimento
profissional, selecionou-se os documentos que fossem representativos
desse objeto de estudo.

Analisou-se os documentos oficiais, os quais ajudaram a formular
agoes para percepcao do curso de Pedagogia no Brasil e dos Mestrados
Profissionais em Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico em
Portugal. Esses documentos estdo disponiveis na internet, nos sites do
MEC, CNE e na coordenacao dos cursos pesquisados nos dois paises. Os
mesmos foram fundamentais no processo de compreensao das diretrizes e
propostas curriculares dos respectivos cursos e das politicas educacionais
de cada momento histérico. Para a identificagdo e coleta dos documentos,
realizou-se uma anadlise prévia para averiguar a autenticidade documental,
verificando junto as coordenacdes os referidos documentos.

3.4 Técnicas e instrumentos utilizados na coleta de dados

Esta pesquisa tem como base a perspectiva comparativa, foram
utilizados como técnicas e instrumentos de coleta de dados a observacéao,
entrevista semiestruturada e o questionario, por atender os objetivos
do estudo. A pesquisa buscou investigar os fenOmenos em suas causas
profundas, baseadas em atitudes, experiéncias, valores e percep¢des dos
participes, da forma como vivenciam seus sentimentos. Cada colaborador
é considerado como sujeito fundamental, para compreender a vivéncia
em sua especificidade, tomando como base os dois contextos estudados.

Realizou-se os registros das informagdes durante as observacdes,
especificando as respectivas datas, para que o acompanhamento
nas instituicdes contribuisse para a descricdo e analise dos dados. As
observagdes foram importantes, para conhecer a realidade de Portugal,
o aspecto fisico, administrativo e pedagodgico da ESELx, pois ndo tinha
conhecimentos sobre esses aspectos, por ndo ser parte da realidade
sociocultural da pesquisadora.

Apresenta-se 0s instrumentos e técnicas de pesquisa, com
seus respectivos objetivos e as datas nas quais foram aplicadas nesta
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pesquisa. Esses instrumentos foram importantes para colhermos os dados.
Apresentdvamos para os interlocutores, tanto os professores formadores
como os estudantes em formacado da UEMA e da ESELX os instrumentos e
as técnicas da pesquisa, no momento oportuno, explicando os objetivos
e principios definidos durante o planejamento, e iniciou-se a utilizacdo da
técnica. Compreende-se a importancia dos instrumentos e técnicas, sem
0s quais ndo se poderia ter atingido as diretrizes e objetivos delimitados
nesta pesquisa.

3.4.1 Observacdo dos contextos formativos Brasil e Portugal

Utilizou-se neste estudo a observagdo como técnica de pesqui-
sa, 0s sujeitos tiveram certo grau de interagcdo, e mantiveram conta-
to por um periodo com a situacdo estudada, envolvendo-se e por ela
sendo envolvida. Dessa forma, para André (1995, p.29), “O periodo de
tempo em que o pesquisador mantém esse contato [..], com a situa-
¢do estudada pode variar muito, indo desde algumas semanas até va-
rios meses ou anos.” As observacdes foram realizadas nos contextos
educacionais e formativos das duas agéncias formadoras, acompanha-
mos as atividades didatico-pedagodgicas por dois meses em Portugal e
quatro meses no Brasil, para fundamentar e ajudar na descricdo dos
contextos estudados, de modo a revelar os seus multiplos significados.

Através da observacdo, compreendeu-se melhor o cotidiano das
agéncias formadoras. Os dois meses de observacdo na ESELx foram muito
importantes, visto que se estava fazendo parte, pela primeira vez, dessa
realidade. Entende-se que as percepgdes e estruturas curriculares dos
cursos pesquisados sdo diferentes, sendo fundamental esse contato mais
intenso em Portugal. Segundo André (1995), na observagdo o pesquisador
tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada. A observacao
permitiu a insercdo em diferentes angulos, com olhares atentos para os
significados acerca do fendmeno investigado.

Foram realizadas as observacdes em sala de aula, e os registros
feitos em outro momento, para ndo deixar o professor inseguro. O
processo de observagdo transcorreu naturalmente, pois houve aceitacdo
dos professores, estudantes e da direcdo dos cursos no desenvolvimento
desta pesquisa, de forma que se acompanhou e entendeu-se as atividades
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pedagdgicas desenvolvidas pelos professores e estudantes.

Através da observacdo, compreendeu-se o cotidiano dos dois
modelos formativos pesquisados, o que permitiu a viasualizagdo em
diferentes angulos, com olhares atentos para os sentidos acerca dos
acontecimentos do contexto investigado. Registrou-se, durante a
observacgdo, os fatos importantes que ajudariam na descricdo dos dados
coletados através da aplicacdo do questionario e da entrevista com os
estudantes e professores formadores.

A observacdo e insercdo nas agéncias formadoras e suas rotinas
favoreceram para uma descri¢cdo mais profunda dos fatos e atitudes mais
flexiveis de coleta e de entendimento da realidade, objeto deste estudo.
A observagdo permitiu a vivéncia com a realidade estudada e foi nessa
perspectiva conduziu-se o didlogo com os professores e os estudantes.
A observagdo, como técnica cientifica, pressupds a realizacdo de uma
pesquisa com objetivos formulados, seguidos dos registros dos dados,
verificagdo da validade do processo e da confiabilidade dos resultados da
pesquisa.

A observagdo exigiu a elaboracdo de um plano. Através dessa
técnica, definiu-se os aspectos a serem analisados nos dois contextos
formativos. Em um primeiro momento, foi realizado o reconhecimento
do campo empirico da pesquisa e logo depois se iniciou o processo de
observagdo. Na proxima secao, especificaremos o plano de observacdo,
para melhor se entender a utilizacdo dessa técnica na referida pesquisa.

3.4.2 Questionario utilizado com os estudantes em formacao

O questionario foi um instrumento de coleta de dados importante
nesta pesquisa, pois se tinha pouco tempo em Portugal e precisa-se
analisar a percepcdo dos estudantes sobre formacéao inicial. Segundo
Marcone e Lakatos, (2005), o questionario é um instrumento de coleta de
dados constituido por uma série de perguntas, que devem ser respondidas
por um grupo de pessoas definidas, através de critérios pré-selecionados.
Portanto, visa recolher informacbes baseando-se na inquisicdo de um
grupo representativo da populacdo em estudo. Para tanto, definimos uma
série de questdes que abrangeram a problematica em estudo.

O questionario, como instrumento de pesquisa, foi utilizado
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para os estudantes do Ultimo periodo do curso de Pedagogia do Brasil
e Mestrados Profissionais em Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino
Basico de Portugal. O questionario, segundo Gil (1999, p.128), é uma
técnica de “[...] investigacdo composta por um ndmero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos etc. [..]."
O questionério ajudou a efetivar o convite formal de adesdo voluntaria
dos interlocutores da pesquisa, bem como contribuiu para obtencdo de
informacdes que serviram para tracar o perfil pessoal e profissional e para
auxiliar na identificacdo e caracterizagdo das percepgdes sobre formacao
inicial.

Foram aplicados 43 questionarios para cada curso, por estarem
alguns incompletos resolveu-se analisar somente 30 questionarios dos
estudantes do Brasil e 30 de Portugal. Na andlise dos dados, utilizou-
se o codinome para os estudantes do curso de Pedagogia do Brasil,
representado pela sigla ACPBrasill.. e do Mestrado Profissional em
Educacdo Pré-Escolar AMPEPEPortugall.. do Mestrado Profissional em
Educacéo do 1° Ciclo AMPE1°CPortugall... para manter o anonimato dos
colaboradores da pesquisa.

O questionario foi um instrumento de pesquisa importante,
principalmente pela facilidade com que aplicou-se para os 43 estudantes
em formagdo, ou seja, um elevado ndmero de pessoas, em um espaco
de tempo relativamente curto. Possibilitou, também, maior sistematizacao
dos resultados fornecidos, permitindo facilidade na descri¢do e reduzindo
o tempo despendido para recolher e analisar os dados. Esse método de
inquirir apresenta, ainda, vantagens relacionadas com o baixo custo.

3.4.3 Entrevista semiestruturada realizada com os professores

A entrevista semiestruturada foi um recurso de coleta de dados,
utilizada com 06 professores do curso de Pedagogia da UEMA no Brasil
e 05 professores dos Mestrados Profissionais em Educacao Pré-Escolar
e 1° Ciclo do Ensino Béasico da ESELx de Portugal. Foi um instrumento
significativo para este estudo do tipo comparativo, pois a pesquisadora
teve como principal articulagdo os objetivos, o problema e o objeto de
estudo para a construcdo do roteiro de questdes norteadoras da entrevista.
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Através das entrevistas, recolhemos valiosos dados e esclarecemos as
duvidas geradas antes e durante a pesquisa e as leituras realizadas sobre a
problemética pesquisada.

As entrevistas foram interessantes, permitiram o desvelamento
de informacdes pertinentes aos objetivos, aprofundando as questdes e
esclarecendo o problema pesquisado. Assim, possibilitou uma flexibilidade
na analise dos dados, pois propiciou a pesquisadora e aos interlocutores
manterem a interagdo e a liberdade para colher as informacdes desejadas.

A entrevista, na pesquisa, constituiu-se em uma espécie de
comunicacdo entre a pesquisadora e os professores formadores, com o
objetivo de absorver informacdes sobre formacdo dos estudantes da UEMA
e da ESELx. Dessa forma, segundo Nufiez e Ramalho (2005), a entrevista
€ uma técnica para recolher informagdes sistematizadas, possibilitando
compreender opinides, percep¢des dos atores sociais (colaboradores),
para se aproximar da descoberta do que pensam e sentem enquanto
entrevistados e participes.

A entrevista como um instrumento de coleta de dados teve um
principio interativo, possibilitando trabalhar com o problema delimitado.
Foi um importante instrumento de coleta de dados, pois possibilitou um
conjunto de técnicas associadas a uma finalidade. A entrevista permitiu que
a entrevistadora se adaptasse com mais facilidade aos colaboradores, bem
como as circunstancias dos contextos nos quais a entrevista foi realizada.

A entrevista semiestruturada possibilitou, também, a certeza de
obter dados comparaveis entre os contextos formativos do Brasil e de
Portugal, pois “[..] as boas entrevistas caracterizam-se pelo fato de os
sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre os seus pontos de
vista [..], produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que
revelam as perspectivas dos respondentes.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
136). Portanto, essa técnica favoreceu o processo de obtencdo de dados
e a descricdo detalhada do objeto de pesquisa. Essa etapa da pesquisa
foi conduzida através de um roteiro elaborado a partir das referéncias
especializadas, as quais se constituiram de questdes que foram respondidas
e gravadas em uma ordem prevista, e exploradas mediante as respostas
dos professores.

Dito isso, a entrevista semiestruturada possui como vantagem a
sua flexibilidade e a possibilidade de rapida adaptacdo, pois as questdes
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foram reorganizadas, conforme as circunstancias previamente definidas.
Portanto, a entrevistadora elaborou um roteiro de questdes, mas as
mesmas sofreram alteracdes para aprofundar ou confirmar dados
necessarios. A entrevista proporcionou a interagdo entre a pesquisadora
e os colaboradores, os dados foram coletados, analisados e descritos pela
pesquisadora, que estava em contato direto com a realidade formativa.
Segundo Macedo (2006, p. 104): “[...] a entrevista € um rico e pertinente
recurso metodologico para a apreensdo de sentidos, significados e para a
compreensdo das realidades humanas.”

As questdes estruturadas para a entrevista tiveram sustentacdo
nos objetivos especificos, o que revelaram novos encaminhamentos,
confirmaram dados e auxiliaram na compreensao dos fatos. Para André
(1995, p. 28), “As entrevistas tém a finalidade de aprofundar as questdes
e esclarecer os problemas observados.” Através das entrevistas, pudemos
aprofundar as questdes analisadas ja que se tinha como reelaborar novas
questoes. As entrevistas se configuraram como uma situagao que facilitou
o didlogo para uma posterior descricdo e andlise dos dados coletados ao
longo da pesquisa.

Convém ressaltar, ainda, a importancia do ambiente favoravel
(sala de coordenacdo) para a interagdo e socializacdo das respostas dos
interlocutores entrevistados, o que foi fundamental para a exposicdo de
suas percepcdes sobre formacao inicial, experiéncias profissionais, trajetoria
de formagdo, angustias e alegrias. Como no inicio das observacdes,
enfatizou-se que o anonimato seria mantido no transcorrer da pesquisa,
os interlocutores ficaram mais a vontade para falarem e emocionarem-se
ao relatar suas impressoes.

Ao terminar as entrevistas, realizou-se o processo de transcricdo
das falas dos interlocutores. Digitando de forma fidedigna, para que as
descri¢bes fossem realizadas seguindo as caracteristicas dos interlocutores.
Transcreveu-se exatamente o que o professor falou, atendendo as questdes
da entrevista e da analise em confronto com a fundamentacédo tedrica
escolhida para a andlise de contetdo. Para André (1995), a entrevista é
um poderoso instrumento de pesquisa que possibilita o esclarecimento
de questdes. Através das entrevistas com os 06 professores formadores
do Brasil e os 05 professores de Portugal, péde-se aprofundar as questdes
analisadas, ja que se tinha como reelaborar novas questées. As entrevistas
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facilitaram na descricdo e analise dos dados da pesquisa. Na andlise
dos dados, utilizou-se o codinome de Professor Formador do Brasil
representado através da sigla PFB1... e Professor Formador de Portugal
associamos a sigla PFP1...

A opcao pela entrevista semiestruturada foi feita pela sua
flexibilidade, pois a investigadora teve liberdade no estabelecimento
de perguntas e na sua reformulacdo. A entrevista permitiu recolher
muitas informagdes sobre os temas apresentados, inclusive os siléncios
e as repeticoes de ideias. A analise do tipo comparativa possibilitou a
confirmacéao ou informacdo sobre a tese, verificacdo de regularidades e de
particularidades, abrindo um caminho para a compreensao e interpretagdo
das estratégias que estdo na base de determinadas escolhas e sentimentos.
Nessa fase da pesquisa, seguiram-se alguns passos, como:
1° A elaboracdo do roteiro da entrevista, favoreceu questdes sobre
formacao, dificuldades e importancia do desenvolvimento profissional e
a construcdo das dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica;
2° Realizou as entrevistas com os professores de Portugal e do Brasil;
3° Fez-se as transcricbes de modo criterioso das entrevistas gravadas;
4° Enviou-se as transcrigdes das entrevistas para os professores, via e-mail,
nao teve posi¢do discordando e ou acrescentando;
5° Realizou-se as andlises das respostas, sentiu-se dificuldades em entender
a fala ou terminologias utilizadas pelos professores de Portugal.

Analisou-se as transcricdes dos onze professores pesquisados da
UEMA/CESC e da ESELx. Os dados recolhidos foram analisados segundo
analise de conteldo, baseados na concepgdo epistemoldgica de Bardin
(1995), que consistiu na leitura detalhada de todo o material transcrito,
na identificacdo de palavras e conjuntos de palavras que tinham sentido
para a pesquisa, assim como na classificacdo em categorias ou temas
que tinham semelhancas quanto ao critério sintatico ou semantico. Na
analise de conteldo, teve-se o compromisso de estar associando os dados
recolhidos nas entrevistas, na observacdo e nos questionarios, com os
documentos oficiais e a leitura de textos e livros especializados da area
em estudo.

Deu-se oportunidade aos colaboradores para aprofundarem
as respostas, seguindo a flexibilidade e da clareza. As questdes foram
estruturadas em conformidade com os objetivos que atendessem as duas
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realidades pesquisadas. Todos os professores selecionados para a entrevista
se colocaram inteiramente a disposicdo, de modo que colaboraram de
forma construtiva para a recolha dos dados da pesquisa.

O roteiro do questionario e entrevista a principio, foi validado
pela orientadora, coorientador, professor da éarea de metodologia
cientifica, diretor e coordenador dos cursos pesquisados, tendo em vista
o dominio das percepgdes sobre o objeto e objetivos delimitados neste
estudo. Sendo assim, analisaram os instrumentos seguindo os critérios de
avaliacdo, tais como: organizagao, objetividade, clareza, compreensdo do
conteuldo, facilidade de entendimento das terminologias usadas para os
dois contextos.

Nessa avaliagcdo e validagdo foram consideradas as pertinéncias
dos enunciados em relagdo as caracteristicas representadas no
instrumento, assim como a clareza na formulacdo e no uso da linguagem,
j& que o questionario e a entrevista seriam aplicados para os professores e
estudantes do Brasil e de Portugal. De acordo com Pérez Gémes (1997), para
compreender a complexidade dos fenédmenos formativo e educacionais é
imprescindivel chegar aos significados, ter acesso ao mundo conceitual
dos individuos e os sistemas de significados socializados pelos grupos,
comunidades e culturas.

A validade, na pesquisa esta relacionada com a responsabilidade
no tratamento das informacdes obtidas e nas decisdes do pesquisador,
envolvendo intensa preocupacdo ética. Pode-se verificar a qualidade
de uma pesquisa qualitativa por sua transparéncia, sua coeréncia e sua
comunicabilidade, as quais construiriam a justificativa das interpretag¢des.
Contudo, para Rocha-Pinto; Freitas; Maisonnave (2008), o leitor da
pesquisa é capaz de identificar, os processos que foram utilizados na
coleta e anélise dos dados, entendendo que os construtos tedricos estao
em conformidade com a analise desenvolvida, entende-se que a pesquisa
faz sentido para os leitores, o pesquisador e os pesquisados.

A validacdo dos instrumentos de pesquisa foi importante para
a validade dos dados recolhidos. Essa validacdo aconteceu a partir da
construgdo dos instrumentos, inclusive conceitual, metodoldgica e dos
dados coletados, sendo a forma de verificar a legitimidade da representacao
comportamental ou do significado. Evidenciou-se a relevancia da
concepcdo quantitativa para a validagdo dos instrumentos (questionario,
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observagdo e entrevista semiestruturada). A preocupagdo fundamenta-
se na necessidade da correlacdo de fragmentos do questionéario e da
entrevista para com os demais fragmentos.

As respostas para as questdes da entrevista semiestruturadas e do
questionario foram analisadas segundo a analise de contetdo de Bardin
(2009), por ser considerada como um conjunto de técnicas de analises
de comunicagdes, que utiliza fundamentos e objetivos de descricdo
do conteldo das mensagens. A intencdo da analise de conteldo é a
inferéncia de conhecimentos sobre as condi¢des de produgao e recepcao
das mensagens, inferéncia esta que recorre a indicadores quantitativos e/
ou qualitativos.

3.4.5 Técnicas de recolha, tratamento dos dados e Analise de Contetido

O tratamento dos dados consistiu na etapa de organizagao, recolha
e analise dos dados. Assim, a organizagdo se configurou em uma etapa
que contribuiu para a criacdo de possibilidades e perspectivas diversas,
para as analises dos dados. Considerou-se aproximagao e distanciamento
em relacdo aos niveis, bases tedricas e contexto empirico. Portanto, é
fundamental uma posicdo critica/analitica sobre o que os professores
pensam sobre a formacao inicial e o desenvolvimento profissional docente,
o que possibilita centrar atencdo nos dados coletados tentando ajustar a
validade destes dados.

Na andlise dos dados, buscou-se elementos qualitativos/
quantitativos, para compreender os significados nas falas dos professores
entrevistados, nos dados dos questionarios dos estudantes e da
observacdo direcionada aos dois contextos pesquisados, relacionando
suas percepcdes aos referenciais tedricos assumidos como orientadores
desta pesquisa. Pois, analisou-se as Leis e a literatura especializada da éarea.
Esses principios e critérios, “[...] também estdo associados a preservagdo
da ética da protecdo das pessoas envolvidas na pesquisa, ultrapassando
as questoes habituais de privacidade, confidencialidade e consentimento.”
(NUNEZ; RAMALHO, 2005, p. 78).

Esta pesquisa correspondeu a esses critérios, pois manteve
preservada a ética e a confidencialidade, na medida em que garantiu
efetivamente o esclarecimento e orientacdo aos professores e estudantes,
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explicando os objetivos da pesquisa, mantendo o anonimato dos
participantes, zelando pelo rigor que deve ter a pesquisa em relacdo aos
seus procedimentos.

Nesta investigagdo de carater quantitativo-qualitativo, a analise
dos documentos permitiu estruturar o roteiro da entrevista e do
questionario, e tivemos, ainda, o cuidado de recolher os dados que melhor
permitissem o estudo em profundidade do objeto empirico. Os objetivos
foram essenciais para fundamentar a etapa de analise dos dados, tendo
em vista os métodos correlacionais, segundo Martins (2004), a procura da
natureza e do grau de rela¢des hipotéticas entre variaveis sao identificadas
através dos métodos, dedutivo e ou indutivo.

Assim, construiu-se os instrumentos de pesquisa seguindo
o objetivo geral, fortalecendo a necessidade de as respostas serem
significativas, para esclarecer o campo da pesquisa. Para a realizacdo das
entrevistas semiestruturadas, do questionario e da observagdo, foram
necessarios estudos dos documentos (Leis, Pareceres, Decretos, Portarias,
Propostas de Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacao de Professores
e Projetos Pedagogicos dos Cursos). As entrevistas e os questionarios
foram avaliados seguindo a anélise de conteudo, cujo objetivo foi conhecer
as opinides dos colaboradores, em relagdo a formagao inicial obtida nos
dois modelos formativos e o processo de desenvolvimento profissional
docente.

A opgdo pela observacdo, entrevista semiestruturada e
guestionario, como instrumentos de investigacdo, foi baseada nas
seguintes razdes: possibilitar aos colaboradores uma expresséo livre de
opinides, dada a natureza das questdes que foram trabalhadas; e fomentar
nos professores a possibilidade de levantar novas colocagdes e opinides
que nado foram contempladas abrindo, outras perspectivas e possibilidades
para a pesquisa.

Como a pesquisadora no Brasil, passou-se dois meses realizando
a pesquisa empirica em Portugal, onde se realizou a observacao, aplicou-
se 0s questionarios aos 43 estudantes e entrevistou-se os 05 professores
da ESELx. No Brasil, observou-se durante quatro meses, aplicou-se
questionario aos 43 estudantes e entrevistou-se os 06 professores.

Os problemas metodoldgicos que se levantaram nesta pesquisa
foram as dificuldades em inserir, no questionario e na entrevista, perguntas
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que contemplassem a realidade dos dois cursos, além do cuidado com
as terminologias, adequando a linguagem dos estudantes e professores
brasileiros e portugueses. Sendo assim, foram necessarios a participacdo
e o julgamento de alguns profissionais portugueses e brasileiros,
familiarizados com os cursos, para melhor constru¢do e validacdo do
questionario e do roteiro da entrevista. Isso se fez necessario para se
perceber a compreensdo em relacdo as questdes, sendo possivel eliminar
e/ou reestruturar as que fossem consideradas ambiguas, como também
verificar a aceitagdo e o tempo que se destinava a respostas do questionario
e a realizacdo da entrevista.

Tem-se consciéncia de que a escolha dos procedimentos
metodoldgicos tem grande importancia no desenvolvimento do trabalho
de investigagdo em Educagdo, considerando-se que o processo de
investigacdo exige respeito, responsabilidade e ética. Os envolvidos nesta
pesquisa foram comunicados de que seriam resguardados de quaisquer
danos emocionais. Assim, procurou-se no decorrer da investigacdo
ser sensiveis as questdes éticas. Comunicou-se aos participantes que,
com a contribuicdo deles na pesquisa, poder-se-ia obter informagdes
que auxiliariam a formagdo dos futuros professores. Acredita-se que os
colaboradores nao se sentiram explorados, invadidos ou expostos. Uma
vez que, segundo Minayo (1998), outro aspecto da ética da investigacdo
prende-se com a reciprocidade.

Aos professores e estudantes, participantes da pesquisa empirica,
também foram dadas a oportunidade de conhecer os objetivos e os
resultados da pesquisa, podiam obter informacdes sobre o percurso
da investigacdo, por ndo possuir linearidade, o mesmo esta repleto de
situagdes problemas que colocam o investigador diante a dimensdo ética.
A perspectiva ética fez parte do processo investigativo, desde a escolha do
tema, definicdo do problema de pesquisa, recolha e analise dos dados a
redacdo e consideragdes finais.

A leitura prévia das Propostas Curriculares, Leis, Decretos,
Resolugdes, Pareceres e outros, para identificacdo dos conteldos sobre
formacao e desenvolvimento profissional docente, presentes em cada uma
delas, foi o primeiro passo realizado nesta pesquisa. Esse tipo de leitura é
denominada por Bardin (2009), como “leitura flutuante”, e trata-se de uma
primeira leitura, um primeiro contato. No segundo momento, realizou-
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se leituras mais aprofundadas visando escolher as unidades de registro
e de contexto. A unidade de registro pode ser uma palavra ou tema,
corresponde ao segmento de conteldo considerado unidade de base,
enquanto a unidade de contexto tem a finalidade de codificar a unidade
de registro e corresponde ao segmento da mensagem, podendo ser uma
frase ou um paragrafo.

A anélise de conteldo segue algumas etapas, que segundo Bardin
(2009), sdo trés: pré-analise; descricdo e interpretacdo inferencial. Portanto,
possui dois polos: a rigorosidade e a necessidade de ir além das aparéncias.
A perspectiva de partida da analise de conteldo é a mensagem, seja ela
verbal, gestual, documental ou provocada. Expressa um significado e um
sentido, tanto para o receptor como para o emissor. O sentido dos fatos foi
visto de forma contextualizada, considerado como um conjunto de técnicas
de andlises de comunicagdes e significados dos interlocutores. Analisou-se
os dados seguindo as percepcdes de formacgédo inicial e profissionalizacdo
docente.

Através da analise de conteldo, verificou-se as percep¢des de
formacdo e desenvolvimento profissional no curso de Pedagogia e nos
Mestrados Profissionais. Segundo Macedo (2006), na anélise de contetido
existem peculiaridades: sendo um meio para estudar as informacdes sem
restringir ao discurso e implica um conjunto de recursos nas andlises.

Nesta pesquisa, 0 momento da analise foi exaustivo, e as leituras
foram retomadas varias vezes, visando o recorte e a extracdo de temas,
palavras, frases ou paragrafos, presentes nos documentos oficiais e na
literatura especializada. As unidades de registro e de contexto, que foram
selecionadas e construidas, possibilitaram a reestruturacao de novos niveis.

O tratamento dos resultados e interpretacdo admitiu uma
proposicdo em virtude da sua ligagdo com outras proposicdes, ja
aceitas como verdadeiras (BARDIN, 2009). Esse é o momento de
analisar os resultados, interpretar os seus significados e partindo deles
propor inferéncias, buscando um conhecimento mais aprofundado dos
documentos pesquisados.

As analises dos dados foram realizadas durante todo o processo, e
o trabalho mais consistente e sistematico foi realizado ap6s o encerramento
da coleta de dados. Como se utilizou trés instrumentos de pesquisa, na
medida em que se ia obtendo os dados, foi-se iniciando o processo de
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analise e descricdo. Os dados produzidos e recolhidos contaram com a
vivéncia no contexto da pesquisa e com a contribuicdo dos instrumentos e
técnicas, tais como: observagao, questionario e entrevista semiestruturada.

Os dados foram organizamos e subdivididos em niveis de
compreensdo. Esses indicadores de analise facilitaram a leitura do material
recolhido, por meio das técnicas utilizadas e da interpretacao dos tedricos.
A andlise de contetdo foi utilizada para verificar as percep¢des dos
interlocutores sobre a formacao inicial e desenvolvimento profissional.
Segundo Macedo (2006), na andlise de conteldo existem algumas
peculiaridades: trata de um meio para estudar a comunicagdo e as
informacdes sem restringir o discurso; implica um conjunto de recursos
metodoldgicos imprescindiveis nas andlises; e a terceira, a inspiracdo
filosofica e tedrico-metodoldgica, que deve ficar evidente nos referenciais.

Os dois polos da andlise de conteldo sdo a rigorosidade e a
necessidade de ir além das aparéncias. Para Franco (2007, p.19), “O ponto
de partida da Andlise de Conteldo é a mensagem, seja ela verbal, gestual,
figurativa, documental ou diretamente provocada. Expressa um significado
e um sentido”. As percepcdes sobre formacao inicial, nesta pesquisa, foram
vistas de forma contextualizada, consideradas como um conjunto de
técnicas de analises de comunicacdes e significados dos interlocutores.

Buscou-se, ao longo desta pesquisa, elaborar e interpretar os
dados, tendo em vista as percepcdes dos professores formadores e
estudantes em formacao, do Brasil e de Portugal, sobre formagao inicial,
desenvolvimento profissional docente e construcdo das dimensdes
pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica. Houve aproximacdo com
a realidade dos dois modelos formativos, para que a analise de contetdo
pudesse ser rigorosa e profunda, indo além das aparéncias do vivido pelos
colaboradores.

Nesses caminhos metodoldgicos percorridos para a execugdo
desta pesquisa, utilizou-se a abordagem qualitativa em consonancia com
a quantitativa, com a perspectiva de identificar, caracterizar e analisar
baseado na metodologia comparada, as percepcdes dos professores
e estudantes sobre formacao inicial, desenvolvimento profissional e
construcdo das dimensdes pedagogica, didatica, tecnoldgica e cientifica.
Para ajudar no processo de refletir sobre as percepg¢des dos colaboradores
dos dois contextos pesquisados. Estudou-se a realidade dos contextos
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pesquisados para, entdo, coletar, triangular e analisar os dados.

Contudo, esta pesquisa possibilitou a utilizacdo de técnicas e
instrumentos de coleta de dados, como a revisao documental, observacao,
entrevista e o questionario. Para o tratamento dos dados empregou-se
a analise de conteldo. Os resultados apontaram que, na percepcdo dos
professores e estudantes do Brasil, o curso de Pedagogia esta concentrado
na teoria em detrimento da pratica e prioriza a dimensdo pedagodgica e
didatica, em detrimento da cientifica e tecnolégica. Em Portugal, os
Mestrados Profissionais valorizam a teoria em detrimento da pratica e
trabalham com mais intensidade as dimensdes cientifica e pedagdgica,
deixando para um segundo plano a didatica e a tecnoldgica.

Portanto, no Brasil e em Portugal, as dimensbes pedagodgicas,
didatica, tecnoldgica e cientifica ndo estdo sendo trabalhadas de forma
equilibrada. Essa metodologia do tipo comparada contribuiu com a
construgao do conhecimento e vivéncia metodolégica, aprofundamento
de discussdes, possibilitando questionamentos sobre o objeto pesquisado.
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CAPITULO IV -
PROFESSORES DO BRASIL E DE PORTUGAL: formacéo,
desenvolvimento profissional e as dimensoes
pedagodgica, didatica, tecnolégica e cientifica

Este capitulo estd subdividido em duas se¢des. Na primeira, faz-
se a analise baseada na concepgao do tipo comparativa das percepgdes
dos professores formadores do Brasil e de Portugal sobre os dois cursos
de formacdo inicial. Na segunda secdo, analisa-se as percepgdes dos
estudantes em formacado, futuros professores, sobre os contributos da
formacao inicial e o futuro desenvolvimento profissional docente no Brasil
e em Portugal.

Esta pesquisa de natureza quali-quantitativa, trata-se de uma
analise comparativa dos cursos formativos de professores da Educacdo
Infantil/Educacao Pré-Escolar e dos anos iniciais do Ensino Fundamental/1°
Ciclo do Ensino Basico do Brasil e de Portugal. A pesquisa empirica foi
realizada no Brasil, no curso de Pedagogia da Universidade Estadual
do Maranhdo - UEMA/CESC, e em Portugal nos cursos de Mestrados
Profissionais em Educacdo Pré-Escolar e Mestrado 1° Ciclo do Ensino
Basico na Escola Superior de Educagdo - ESELx.

Uma das diferengas que existem entre os cursos de formagdo em
concretizagdo nos dois paises é que, no caso de Portugal, com o processo
de Bolonha, a formacdo de professores passou para o nivel de mestrado
profissional. Assim, para trabalhar na Educacdo Pré-Escolar e no 1° Ciclo do
Ensino Basico, aformacao acontece nos respectivos Mestrados Profissionais.
A formacao nao estd, em geral, concentrada nas Universidades e sim nas
Escolas Superiores de Educacao - ESE, as sucessoras das Escolas Normais.
Observa-se que os estudantes estdo chegando cada vez mais cedo ao grau
de mestre.

O Curso de Pedagogia, como formacao inicial, deve ser compreendido
como um conjunto de principios e conhecimentos sistematicos de
natureza pedagdgica, cientifica e tecnoldgica, organizado a partir
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da pratica dos pedagogos, enquanto essa pratica deve ser vista
como um movimento de mobilizacdo, aplicagdo e avaliagdo das
teorias, objetivando otimizacdo e atualizacdo dos saberes docentes
formalizados na formacdo inicial. E condizente a integracdo entre
formacdo inicial e mobilizacdo dos saberes docentes na pratica
pedagodgica. (NASCIMENTO, 2011, p. 89).

Nesta pesquisa, utilizou-se como instrumento um questionario
para 30 estudantes do Brasil e 30 de Portugal. Realizou-se entrevistas com
06 professores formadores do Brasil e 05 de Portugal. Como o roteiro de
entrevista era composto por muitas perguntas, foram feitos recortes da
fala dos colaboradores para esta andlise, considerando a extensdo das
respostas contidas nas questdes. O questionario foi analisado através de
categorias, utilizando a andlise quali-quantitativa. Realizamos, também,
observacgdo durante dois meses no contexto formativo de Portugal e quatro
meses na universidade do Brasil. O roteiro da observacao, entrevista dos
professores e o questionario dos estudantes encontram-se nos Apéndices.

Nesta primeira secdo, comparou-se as percepcdes dos professores
formadores do Brasil e de Portugal sobre os cursos de formacéao inicial e a
construcdo das dimensdes pedagogica, didatica, tecnoldgica e cientifica.
Entende-se a importancia de uma formacao inicial consolidada na
pesquisa e na constru¢do dessas dimensdes, para que o professor venha
a ter um bom desenvolvimento profissional, que atenda as exigéncias e
transformacdes da educacdo e da sociedade do século XXI. Dessa forma:
“As transformacdes que tiveram lugar na virada do século XX, e que se
acentuaram no trilhar do século XXI, questionam a cultura escolar, tomada
aqui no sentido amplo, ou seja, ndo restrito a unidade escolar, mas no
sentido extensivo aos valores, modos de pensar e de fazer, [..]." (DIAS et
al, 2014, p. 34).

Segundo as autoras, o atual contexto educacional estd marcado
pelas mudancas da sociedade do século XXI. Sendo assim, analisou-se
as dimensdes pedagogica, didatica, tecnoldgica e cientifica da formacéao
inicial, que subsidiam o desenvolvimento profissional docente. Tomou-se
como base os saberes docentes construidos por Tardif (2007), como: saberes
da formacao profissional; disciplinares; curriculares e os experienciais, bem
como os contextos educacional, econémico, politico, social e emocional.
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Nessa perspectiva: “A educagdo, formacdo e trabalho sdo campos sociais
sobre os quais impactam, de forma bastante significativa, as permanentes e
aceleradas transformacdes (culturais, tecnolégicas, politicas, econémicas...)
da sociedade contemporanea. [...]."” (DINIZ, 2009, p. 77).

Segundo a autora, é preciso ampliar os anos de escolaridade e
desenvolver transformacdes profundas nas condi¢des e na qualidade do
processo de ensino e aprendizagem. Visto dessa maneira, a formacdo
do professor deve desenvolver os aspectos critico e reflexivo, que
compreendam a pluralidade do ambito educacional, a possibilidade de
mediar um processo de aprendizagem voltado para a formacdo integral
de um sujeito capaz de entender e discutir os aspectos politicos e
socioculturais. Sob essas perspectivas, buscou-se empreender essa analise
do tipo comparativa.

Com relacao a idade dos 06 professores formadores do Brasil, 03
estdo na faixa etaria de 30 a 40 anos, 02 professores tém de 40 a 50 anos e
01 professor possui mais de 50 anos. A média de idade é de 41 anos. Houve
a predominancia do sexo feminino (05 mulheres e 01 homem). O estado
civil, temos trés casados e trés solteiros. Para preservar a identidade dos
colaboradores, utilizamos um codinome em formato de sigla, representado
por Professor Formador Brasil PFB1, PFB2...

Foram entrevistados, em Portugal, 05 professores: 02 em idades
que variam de 30 a 40 anos, 01 professor na faixa etaria de 40 a 50 anos e
02 com mais de 50 anos. A idade média dos entrevistados em Portugal é
de 44 anos. Assim como no Brasil, em Portugal houve a predominancia do
sexo feminino, tendo sido 04 mulheres e 01 homem. Quanto ao estado civil,
todos sdo casados, diferente dos casos vistos no Brasil. Para se assegurar
o anonimato dos colaboradores da pesquisa utilizou-se o codinome de
Professor Formador Portugal, representado pela sigla PFP1, PFP2...

Quanto a caracterizagdo da formacdo e percurso profissional
dos professores do Brasil, possuem formacéo inicial em Pedagogia, com
mestrado e/ou doutorado em Educacéo. O tempo de trabalho no magistério
varia entre 28 e 15 anos. Como professor, no curso superior no CESC/
UEMA, tempo varia de 24 a 06 anos. Os professores de Portugal possuem
formacao inicial em diversas areas, a citar: Linguas Modernas, Educador de
Infancia, Geografia, 1° Ciclo e Sociologia. A formacdo continuada efetiva-
se com mestrado e/ou doutorado, nas respectivas areas. O tempo de
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servi¢o no magistério varia de 35 a 12 anos. No Ensino Superior, na ESELY,
varia de 14 a 05 anos. Os professores possuem experiéncia profissional e
sdo bem qualificados.

Os 06 professores formadores do Brasil possuem formacado
continuada em educacdo, sendo 02 doutores, 02 mestres e 02 doutorandos.
Os 05 professores de Portugal tém formacdo continuada em diferentes
areas do conhecimento, destes 04 doutores e 0 mestre. Como se pode
observar, os professores do Brasil estdo mais envolvidos com as atividades
de ensino e os de Portugal com o trabalho da gestéo, ja que todos ocupam
uma funcao de coordenacao e ou direcao na ESELx.

Solicitou-se que os colaboradores descrevessem o percurso
formativo e profissional, tendo em vista a formacao inicial, experiéncias
na Educacgdo Basica e no curso superior, informac¢des importantes para
conhecé-los melhor enquanto professores formadores do Brasil.

PFB1 - Entrei na UEMA, para fazer Pedagogia no inicio da década
de 1980, [..] pertencia a uma turma que tinha como proposito,
formar os professores que iriam substitui-los aqui na universidade.
[..]. Na época faziam especializacdo, em Belo Horizonte na PUC
de Minas Gerais, eles trouxeram os referenciais e dentre estes, o
embate do referencial de Saviani, Critico-Social dos Conteudos
e de Paulo Freire, Pedagogia Libertadora, [...]. [...] recordo muito
do movimento em defesa da escola publica, acompanhei este
movimento na década de 1980, e recordo que aqui na universidade
discutiamos esta necessidade de ter uma escola autonoma, [...],
um dos intercambios que tivemos, foi no Centro de Ensino Médio
Aluizio Azevedo [...]. Quando terminei o curso de Pedagogia, eu
tive um contrato no ensino médio, nesta Escola Aluizio de Azevedo
e também fui trabalhar na [..] terceira e quarta séries do ensino
fundamental, [...], ja tinha trabalhado com anos iniciais, na escola
publica e a partir dai fiz concurso para a universidade e Aluizio de
Azevedo. [...], trabalhei coordenando a Secretaria de Educacdo do
Municipios de Caxias, [..] educacao, [..], trabalhei no Estado do
Maranhdo com a fungdo de dirigir um grupo de supervisores, [...].
PFB2 - Bom, eu me graduei aqui no Centro de Estudos Superiores
de Caxias - CESC, iniciei o curso de Pedagogia na UNB, mas,
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quando estava perto de me formar voltei a Caxias para casar, [...],
formamos em 1988, em agosto 1990, fui contratada pela UEMA,
[..], em seguida, fui para Belo Horizonte, fazer especializacdo em
Metodologia do Ensino Superior, [...], pensei que fosse ver s6 coisas
novas, mas todas as leituras que eram propostas |3, eu ja trabalhava
aqui no curso, [...]. Em 1997 a UEMA iniciou um convénio com o
Instituto Pedagdgico Latino Americano Caribenho de Cuba, um
mestrado em ciéncias da educacdo para os centros da UEMA, [...],
concluir o mestrado em 1999, [..] tinha iniciado minha segunda
especializagdo em avaliacdo educacional pela UNB, [...]. [...]. Depois
sair da coordenacao para assumir outro desafio, a implantacdo de
uma faculdade, a FACEMA, foi um projeto que me encantou muito,
[..], vocé ia construir um curso, [...], fui para direcdo académica,
onde trabalhei, trés anos, [...]. As atividades em uma universidade
particular sdo extremamente capitalistas, [...], eu preferir sair e me
desligar total [...]. [...], tentei uma sele¢do do doutorado, [...] passei
na primeira etapa, [...] ndo deu a aprovacdo do projeto, [..]. No
ano seguinte tive um problema de salde e precisei me afastar [...],
coordenei trés turmas de especializacdes, [...], organizei encontros,
tive uma experiéncia na educacdo a distancia, na coordenacao do
UemaNet, [...]. Estou comecando a me inquietar, [...], meu curriculo
deu uma parada, [..], vou ficar cada vez, mais distante de um
doutorado, ai fica dificil.

PFB3 - O campo do magistério ndo foi exatamente uma escolha,
foi algo que foi acontecendo aos poucos diante das alternativas
que foram aparecendo, [..] depois fiz vestibular, para um curso
especial no periodo de férias, [...] PROCAD, [...]. Mas, foi muito bom,
porque a partir desse curso outros caminhos foram se abrindo,
de modo que pouco depois, que terminei o curso de Pedagogia,
veio a oportunidade de prestar concurso para a UEMA de Bacabal.
[...], trabalhei quatro anos, fui transferida para Caxias, e na mesma
ocasido da transferéncia, fui aprovada no mestrado de Fortaleza,
[..], estou aqui desde 2009. No segundo ano de retorno para
Caxias, ja assumi a direcdo do curso e estou atuando até agora.
Vamos ter eleicdes em breve e espero que aja uma sucessao, eu ja
colaborei, tenho a necessidade de me afastar para um doutorado,



FRANC-LANE SousA CARVALHO Do NASCIMENTO

e eu ndo consegui durante esses cinco anos conciliar o tempo para
estudos [...]. Também tive outras experiéncias na Educacdo Basica
[..], nos anos iniciais e depois quatro anos no Ensino Médio, [...]
gratificante.

PFB4 - Formacao inicial em Pedagogia fiz no [...] CESC/UEMA, iniciei
0 meu percurso profissional trabalhando no ensino fundamental,
como professora do 1° ao 5° ano, [..], fui mudando de escolas,
comecei a trabalhar de 5° ao 9° ano, depois assumir um cargo de
coordenadora pedagdgica no municipio de Caxias [...]. Depois, fui
convidada para ser diretora de uma escola publica [...], ficando por
11 anos, [...] fiz seletivo para o CESC/UEMA, trabalhei muito tempo
através de seletivo [...], trabalhei também no PQD e no PROCAD as
aulas aconteciam nas férias [...]. Desta forma, s6 em 2008, assumir o
cargo de professora efetiva [...] da UEMA, [...], fui diretora do curso
de Pedagogia e durante outro ano, fui chefe do departamento
de educacdo. [...], me ausentei da direcao para cursar o mestrado
em educacdo pela [..] UFPI, quando voltei do mestrado assumir
a chefia do departamento [...], tive que me ausentar para fazer o
doutorado em educacao pela UFPI.

PFB5 - Comecei meu percurso formativo em 1994, no curso
de Pedagogia no CESC/UEMA, concluir em 1999, [..], passei no
concurso publico do municipio de Caxias em 1998, e assumir a
Educacdo Béasica como professora alfabetizadora dos anos iniciais,
fiquei uns cinco anos em sala de aula, depois fui trabalhar na
secretaria de educagao, atuando como coordenadora pedagdgica,
depois, assumir a direcdo de escola, ficando por dois anos, em
sequéncia voltei para a coordenacdo pedagodgica, [..] sair para
o mestrado e quando voltei, fiquei na secretaria de educagéao,
depois fui para o doutorado, estou preocupada com as pesquisas
e publicacbes em eventos e periodicos|...]. Em 2011, assumir a
UEMA como professora efetiva. Também tenho experiéncia na
Educacdo Basica como professora no SESI [..], trabalhei durante
10 anos, seis anos na sala de aula e quatro anos como supervisora
pedagodgica do SENAI para onde fui emprestada para os cursos de
educacao profissional.

PFB6 - [..] fiz o curso de Pedagogia, [..], no CESC/UEMA, [..],
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realizei concurso publico no municipio de Caxias, fui trabalhar na
educacao basica, tive uma rapida experiéncia como coordenador
pedagdgico na educagdo infantil, logo apds fui convidado para
trabalhar na coordenacao pedagdgica atuando como formador de
professores dos programas de formacao de professores do MEC,
[..]. [...]. Fiz uma especializagdo na universidade de Brasilia, sobre
Alfabetizacdo de Educadores de Jovens e Adultos, [..], e outra
especializagdo sobre Alfabetizacdo, [..]. Continuo no municipio
trabalhando como formador [...], entdo eu fui fazer um mestrado em
educacdo pela [...] UFPI e terminei em 2007. Depois da conclusdo
do mestrado eu volto a secretaria de educacdo para organizar
a convite da secretaria um nucleo de formacdo de professores
que até hoje continua, [..]. Depois, ingressei no doutorado em
educacdo. Meu percurso formativo [...], estar articulado no trabalho
com formagdo de professores na educagdo bésica, uma formacdo
cada faz mais progressiva no sentido de ter passado da graduagéo,
especializagdo, mestrado e doutorado. Portanto, todo o meu
processo formativo estd articulado em melhorar meu trabalho
no municipio [...] e o processo de formacdo que eu fui fazendo e
vislumbrando atuar no Ensino Superior, pesquisar e publicar [...]
meu proprio percurso foi me dando esta possibilidade de que o
professor deve trabalhar na perspectiva da formagao permanente,

[.].
Percursos formativo e profissional dos professores de Portugal

PFP1 - [..], fiz um percurso formativo [..], para professora do
ensino basico e secundario. As universidades naquela época,
as Licenciaturas formavam também para a docéncia, [..]. Minha
primeira experiéncia profissional foi no ensino basico, no segundo
ciclo, [..] comecei a fazer o mestrado em linguistica e no mesmo
periodo comecei a dar aula, foi uma experiéncia bastante curta
no ensino basico, mais muito importante para mim perceber qual
era o perfil do professor daquele nivel de ensino, [...]. [...], comecei
logo a dar aula no Ensino Superior, foi um percurso rapido, [..],
iniciei o trabalho na formacdo do professor no Curso do 1° e 2°
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Ciclo na ESELx, que era um curso que formava para as variantes de
Lingua Portuguesa, Portugués Inglés e Matematica Ciéncias, [..].
N&o tive na minha formacao inicial muito componente Didatica
e acompanhamento de supervisao de estagio. Portanto, foi uma
construcao na medida que fui trabalhando na ESELx, primeiro mais
nas disciplinas de carater mais tedrico, e depois com as disciplinas
gue faziam porte, com as didaticas e com as componentes praticas,
para mim foi uma escola fazer as componentes praticas, fazer parte
das equipas de supervisao de praticas, poder fazer este trabalho.
Mudou a minha perspectiva no que diz respeito ao trabalho até
nas disciplinas mais tedricas. Depois, continuei minha formagéo,
digamos, [...] doutorado que foi em Linguistica, pela Universidade
Nova de Lisboa.

PFP2 - Tirei o curso de educadora de infancia em 1980, foi sempre
uma opcdo pessoal para a profissdao. Depois, fui frequentando
formacdes continuas, [..] e desempenhando varias funcdes, [...].
Trabalhei com criancas dos 0 aos 3 e dos 3 aos 5. Em 1984 entrei no
Estado, e fui convidada para dar aulas para o magistério primario,
sofro o primeiro grande confronto entre o aquilo que eu sabia da
pratica e a legitimacado das opcdes da pratica pela formacéo [...].
Sempre fazendo parte da associagdo dos profissionais de educacdo
de infancia, [..] quando saiu na legislacdo que os educadores de
infancia deveriam ter a licenciatura, nesta altura escolhi um curso
da catdlica. [...] concorri a um cargo para trabalhar no Ministério
da Educagdo junto a criancas com condi¢des econémicas baixa em
bairros degradadas de Lisboa, [...]. [...] deixei este centro e decidir
ir entdo para escola [...], e foi outra experiéncia muito interessante,
tinha ideias pré-concebidas ja do que que eu queria para o centro,
[..]. [..], fiz um estudo no mestrado sobre minha prépria pratica,
foi qualquer coisa muito doloroso, [...]. [...], vim para ca com esta
hipdtese de terminar com alguma qualidade e dimensionar-me de
outra maneira, [..]. Entrei no doutoramento da Universidade de
Lisboa no Instituto de Educacdo fiz a parte curricular e a outra
parte do trabalho ndo desenvolvi, por ter acabado com as bolsas,
[..], por ter que dar aulas em diversos cursos, [..], tem também
as questdes pessoais sou casada, tenho filhos, pais com 90 anos,
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[...] ndo vou entrar em um regime tao restrito como é as questdes
do doutoramento. Estou a desenvolver um estudo sobre o perfil
do orientador cooperante que nds queremos na ESELx, [..]. S
continuo a ter muito pouco tempo e isto é muito complicado.
PFP3 - Fiz Licenciatura em Geografia, [..], logo no ano a seguir
comecei a fazer o mestrado na area da Geografia humana e estava
a trabalhar no ensino bésico, onde me mantive até mais ou menos
2000, quando vim para a ESELx, [..], também trabalhei trés anos
s6 algumas horas na Licenciatura em Geografia, na Faculdade
de Letras, [...]. Portanto, fiz o doutoramento também na area da
geografia humana, pesquisei sobre a integracdo de imigrantes
e descendentes de imigrantes nas escolas de ensino basico na
area metropolitana de Lisboa. [...]. Portugal tem uma histéria, que
comecou com o acolhimento das criangas e jovens de origens
imigrantes ou descendentes de imigrantes, [..]. No final dos anos
90 e final da década do século XXI, tivemos um grande fluxo de
populacdo imigrantes, mas, agora vindos de varios paises, quer
da Europa, Europa do Leste, Continente Asiatico quer do nosso
principal grupo do Brasil, que é o grupo maiorital, em termos de
nacionalidade em Portugal e o mesmo grupo maiorital nas escolas,
[...]. O que acontece nas escolas, é que estas criangas e estes jovens
tem percursos diversos, que tem haver por um lado com suas
pertengas socioculturais, ndo podiamos dissociar completamente
daquilo que sdo suas pertencas econémicas, [...]. Os percursos das
criancas brasileiras se calhar, sdo possivelmente semelhantes as
criangas portuguesas e os percursos das criangas que vem dos
paises do leste sdo melhores que algumas criangas portuguesas,
[.].

PFP4 - Habilitacdo profissional para a docéncia do 1° ciclo do
ensino basico, onde lecionei quer no ensino particular, como
no ensino publico, inclusive nos meios rurais as primeiras
experiéncias, lecionei no ensino secundario, para além disso. Exerci
funcdes técnicos pedagdgicas, no Ministério da Educacdo onde fui
dirigente, no meu cago assumir uma divisdo designada educacdo
pré-escolar e ensino basico, na area do curriculo e das avaliacdes
das aprendizagens. Minha formacao foi sendo sobretudo na area
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da administracdo da educacdo, com mestrado e doutoramento
em educacao incluindo as politicas educativas pelo Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa, na minha area de eleicéo.
Tenho livros publicados [...] ganhei um prémio nacional.

PFP5 - Sou socidloga de formacdo, trabalhei como socidloga
durante alguns anos, [..], mas, ingressei muito rapido no Ensino
Superior e sempre ligada a formacao de educadores. A educacdo
de infancia é algo que me interessa, ndo s6 do porto de vista
académico, mas, do ponto de vista civico, pessoal, tive sempre
ligada a formagdo da educagdo de infancia, é uma paixdo e
penso que é muito interessante o fato de uma sociéloga ter um
outro olhar sobre a infancia, num curso de mestrado pré-escolar.
Portanto, tive muitos anos como professora na Universidade do
Minho em Braga. Fiz publica¢Bes e pesquisas durante este tempo,
depois vim para ESE de Lisboa, e no segundo ano a coordenadora
reformou-se, Profa. Teresa Vasconcelos e convidou-me a ser
coordenadora do curso, [...].

A trajetoria formativa dos professores do Brasil revelou que
possuem titulacdo em nivel de mestrado e doutorado, e Portugal tem
a grande maioria doutorado. Contudo, nos dois paises a maioria dos
professores possui titulo de doutor. A formagdo continuada é reconhecida
como fundamental para a construcdo de saberes que envolvem a
docéncia, pois se encontrou professores preocupados com publicacdes e
participacao em eventos.

Pelo menos 04 professores do Brasil falaram da necessidade de
dar continuidade a formacdo continuada, principalmente os do Brasil, o
que confirma a necessidade da implantacdo de politicas educacionais e
institucionais voltadas para o fortalecimento de vagas e cursos de formagao
continuada, em especial de doutorado e pds-doutorado, e apoio a eventos
cientificos, grupos de pesquisa, entre outros. A formacdo é indispensavel
para o desenvolvimento profissional e ndo poderia ser diferente para
o professor, que deve estar preparado para as diversas situagdes que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem. Sendo necessaria uma
melhor organizagdo dos fundamentos tedricos, metodoldgicos e da
base de conhecimentos da formacao inicial que sejam mais consistentes
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e que passe a tratar o sujeito situado em seu contexto social e cultural
(NASCIMENTO, 2011).

Segundo os autores, é necessario que o professor reflita sobre sua
pratica, reconhecendo seus limites e suas dificuldades. Nessa perspectiva,
encontramos alguns professores do Brasil e de Portugal, preocupados
com a formacdo ao longo da vida. Sdo eles PFB5 e PFB6, que realizaram
algumas publicagdes, e sentem a necessidade de continuidade. O PFP4,
que ja publicou livros e artigos em periédicos, recebeu recentemente
um prémio nacional, por pesquisas efetivadas no contexto educacional
portugués. PFP5 realizou um doutorado “sanduiche” no Brasil e continua
mantendo parceria com algumas universidade e professores, onde
pesquisam a educacdo de infancia. Esse professor entende que o Brasil
estd mais avancado na percepcao da educagdo de infanciade 0 a 3 anos e
em assumir essas criancas nas instituicdes publicas, pois em Portugal, s6 a
partir dos 03 anos é que sdo aceitas.

A trajetoria profissional dos professores, tanto do Brasil como de
Portugal, € marcada pelas primeiras experiéncias na Educacdo Basica, para
depois prestarem concurso para a instituicdo superior, o que é interessante,
pois trabalham com formacao de professores que atuardo no mesmo nivel
de ensino. Assim, os professores terdo respaldo e respostas aos problemas
vivenciados pelos estudantes no estagio e nas atividades pedagdgicas.

A trajetéria de formacgdo dos professores revelou que buscam
incentivos profissionais por meio da qualificacdo, os quais devem
garantir o desenvolvimento da docéncia integrada as acbes de pesquisa
e as inovacdes metodologicas. Observamos os anseios dos docentes do
Brasil por formacdo continuada e atualizacdo do curriculo. Acreditam
na importancia da formagdo continuada a nivel stricto senso, para o
aprofundamento epistemologico que favorecera no desenvolvimento
profissional e na autonomia intelectual.

O percurso formativo e profissional dos docentes foi mapeado,
com o intuito de constatar aspectos reveladores nessa trajetoria, sendo
que uma Unica professora de Portugal pensa contrario dos demais.
Tanto do Brasil como de Portugal, os mesmos buscam a formacao por
progressdao e por nivel de qualificacdo, como confirma a formacdo
continuada. PFP2 procura por respostas aos problemas. O professor deve
procurar a formacdo continuada por progressdo e, consequentemente,
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encontrar respostas para as dificuldades vivenciadas na atividade docente.
Para Veiga (2007), a trajetoria profissional docente envolve diferentes
etapas e caminhos, as quais sdo construidas em diferentes periodos do
desenvolvimento profissional, como: pré-profissional, formacao inicial e
formacao continuada (lato e stricto sensu).

De acordo com a entrevista de PFB3, a profissdo docente nédo foi
uma escolha, portanto a formacdo e as experiéncias profissionais foram
acontecendo. Todavia, hoje se identifica com a profissdo e pensa que a
formacdo deve ser ao longo da vida. Observamos, também, que todos os
professores sdo determinados e buscam a formacdo continuada de forma
individual e/ou coletiva. Nesse sentido, Zabalza (2004), destaca que as
iniciativas individuais dos professores exercem uma funcdo importante na
universidade, principalmente a implementacao da reflexao sobre a propria
pratica, como uma das condicOes basicas para a qualificacdo da docéncia,
pois a titulacdo académica de mestrado e doutorado sdo fundamentais na
atualidade para um bom desenvolvimento profissional.

Assim sendo, PFP3 realizou o doutorado em Geografia Humana,
e a tese teve como objeto de estudo a integracdo de imigrantes e seus
descendentes nas escolas de ensino basico, na area metropolitana de
Lisboa. Entende-se como uma trajetdria formativa interessante, pela analise
comparativa realizada entre os estudantes de Portugal e de outros paises.
O maior grupo em nacionalidade e na escola é o brasileiro. Essa professora
demostrou interesse em aprofundar a discusséo e dar continuidade a esse
objeto de pesquisa, em outras formagdes.

A trajetdria formativa e profissional destes professores formadores
vislumbra um processo de formagdo continuada, em uma perspectiva de
incorporagdo entre o ensino e a pesquisa. Sentem a necessidade de uma
educacao integrada entre todos os docentes, tendo por base um projeto
institucional. O professor formador precisa de formagdo continuada e
melhores condigdes de trabalho, que favorecerdo o desenvolvimento
profissional individual e coletivo, contribuindo para que o profissional
possa ter uma trajetdria formativa mais significativa. Sentimos essas
inquietagdes nos colaboradores desta pesquisa. Segundo Franco (2008),
a formacdo precisa considerar as experiéncias, colocando o sujeito em
processos de vivéncia com a realidade, didlogos formativos, capazes de
uma reelaboracéo reflexiva a partir das contradi¢des das mdltiplas relagoes
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Perguntou se os professores do Brasil tém participado das
reformulacdes curriculares do referido curso e qual sua contribuicéo.

PFB1 - Eu penso que desde que entrei no curso de Pedagogia, ele
estava em plena reformulagao, [..], saindo das habilitacdes curta
para plena e todo este processo de indefinicdes de habilitacSes
estive presente, que gerou esta proposta do curso de Pedagogia
no centro em 1988. Em 2002 ja participei com os companheiros do
grupo da reformulagdo do curso, atualmente tem toda uma coisa
bem interessante além das reformulaces de 2006, das diretrizes
curriculares nacionais do curso de Pedagogia e o que determina a
Pedagogia, a UEMA, resolve unificar o curriculo do curso, [...]. Vejo
no caso especifico da UEMA [...], sempre estou |4, [...], o que ha é
muito brilho dos doutores, cada um que estuda uma éarea, acha
gue porque estudou aquela area, acha que no curso de formacéo
de Pedagogia tem que ter uma disciplina, um fundamento, area de
conhecimento sobre seu objeto de estudo, ndo pensa na formacado
do sujeito, mas nos seus projetos formativos. [...]

PFB2 - Bom, participei praticamente de todas de 1996, até agora,
porque foi um periodo que eu estava na coordenacao do curso de
Pedagogia. O projeto pedagogico de 2002, [..], esta reformulagédo
teve como base as Diretrizes Curriculares Nacional de Formacao
do Professor. [..] houve uma discussao coletiva com alunos,
professores, foi muito dificil, [...], porque as pessoas ndo querem
se envolver. Houveram novas reformulacdes curriculares, vigorou
até 2008. Em 2010 uma outra reformulagdo. Depois, comecaram a
falar no curriculo unificado. Mas, esta unificacdo de fato comecou
agora 2014. Mas, desde 2013 que as coordenacdes se reuniram
em Sado Luis, mas a discussdo nao houve no interior dos cursos,
no coletivo, ficou uma unificacdo meio que engessada, [..],
estamos na contramao, temos uma matriz curricular imposta pelas
coordenacdes e Pré-Reitoria de graduacdo [...].

PFB3 - [..] em 2010, tomamos conhecimentos que havia um
projeto pedagdgico ja aprovado no, Conselho de Ensino, Pesquisa
e Extensdo - CEPE, mas, que ainda nao estava implantado. [..].
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Comecamos uma série de reunides no segundo semestre de
2010, [...] fomos convocados para ir a Sdo Luis, para uma reunido
a respeito da unificacdo do curriculo de Pedagogia da UEMA, de
modo que o projeto pedagodgico de 2008, foi deixado de lado.
Nestas reunides, que somente os diretores de curso participavam,
assim, cinco pessoas decidiam um novo curriculo e dai ficou para ser
construido as ementas, e nao foi feito de forma coletiva, eu fiquei
de receber as sugestdes de Ementas dos colegas e encaminhar
para Sdo Luis, 2011 e 2012. [..] a Pré-reitora determinou que
implantassemos esse curriculo de modo retroativo que fosse feita a
transferéncia dos alunos [...], inclusive com aqueles que ja estavam
no sexto periodo, [..]. Decidimos no colegiado que iriamos fazer
esta adaptagdo sé com os alunos que estivessem indo para o
quarto periodo, [...]. As turmas posteriores [...], ndo tiveram perdas
significativas, no sentido de ser extensiva a carga horaria, [...]. [...]
a matriz do curriculo unificado ndo tem relacdo direta com esse
projeto pedagdgico, ndo acho correto. [...].

PFB4 - A participagdo [...] é timida, pois, estdvamos organizando
uma proposta curricular que ja estava em andamento quando eu
entrei, entdo colaborei mais com a parte burocratica de organizacdo
dos documentos, dos curriculos dos professores, de documentos
da prépria universidade. Assim, quando eu me afastei para
estudos, veio a reformulagdo do curriculo [...], quando eu voltei ja
tinha uma nova proposta curricular, [...], que ndo ficou a contento
porque ela ndo contou com a participagdo do corpo docente para
gue pudessem opinar, foi uma modificagdo de cima para baixo, os
diretores de cursos foram convidados para uma reunido em S&do
Luis, mas so a representatividade [...]. Acredito que acompanhado
desse diretor deveria ir também dois ou trés discentes e docentes
nao sé do campus de Caxias, mas dos outros campi [...]. Temos em
vigor trés modelos curriculares [..], isto dificulta muito [...]. Acho
inclusive que é um momento de desequilibrio tendo em vista as
propostas curriculares de 2008, 2012 e 1014 (proposta unificada).
PFB5 - Na verdade a minha participacao ainda é muito incipiente,
porque quando chegamos em Timon, havia estas discussdes em
torno da proposta curricular e suas reformulagdes. Mas, esta nossa
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participacdo foi muito pequena, lembro que a diretora do curso
de Pedagogia, Profa. Lucimary, ainda nos convocou para uma
reunido, para discutir as praticas como componentes curriculares,
demos nossa opinido e ela levou para Sao Luis -MA, entdo ela era
a mediadora, ndo tivemos um trabalho mais concreto e efetivo,
a titulo de discussdo dentro da propria instituicdo, [...], também
nunca tivemos um retorno. Chegando transferida para Caxias,
encontramos a mesma situacdo porque é a mesma proposta de
curriculo unificado. Assim, temos discutido a titulo de colegiado,
mas, pouco se da voz aos professores dos centros é feito tudo 1a
em Sao Luis eu percebo isso.

PFB6 - [.], entrei em 2008, em seguida, ainda no periodo
probatorio fui selecionado para o curso de doutorado, passando
quatro anos fora, retorno neste momento [..]. Quando cheguei
encontre a discussdo sobre a proposta curricular unificada [..], a
qual eu ndo participei e continuo a nao participar, pelo que fiquei
sabendo esta reformulacdo da proposta ndo ouve a participacdo
e a valorizagdo no sentido dos professores dos diversos Centros
da UEMA. Existe uma proposta do curriculo unificado, cada centro
teria uma representagdo. Mas, os proprios coordenadores estao
insatisfagdo, com esta semi-participacdo nas reformulacdes [...].

Reformulacao do Curso de Formacgao - Professores de Portugal

PFP1 - Temos participado de diferentes formas, estou sempre
envolvida, tenho estado em quase todas as reformulacdes, visto que
estamos frequentemente em reformas em 2006 e 2007. Trés anos
depois, comecei a fazer parte do conselho cientifico, neste érgao
que propunha os planos de estudos, [..]. Portanto, ultimamente
estamos em outra faze de reformulacdo dos planos de estudos
por imposicdo da Tutela e tenho participado nas varias estruturas
de discussao. Pois, estas reformulagdes sdo muito participada aqui
na ESELx, temos varias atribuicbes e as pessoas que estdo nos
diferentes sitios, acabam por discutir em varios momentos. Estes
planos de estudos tém sido discutidos no dominio cientifico, de
linguas, no departamento de comunicacgéo e arte e no cientifico.
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Portanto, vai ser a discusséo final. Temos um grupo de colegas
gue é responsavel por apresentar a proposta, [..], tem sido muito
participada e integradas contribui¢des dos colegas, [...].

PFP2 - Sim. Logo que entrei [...], fiz parte da equipe de coordenagéo
do curso. Portanto, era minha funcao fazer ou criar os instrumentos
e reformular tudo do curso do mestrado em educacgao pré-escolar.
Depois, novas coordenagdes em que fiquei, sempre tenho ficado
na coordenacgdo. Tenho participado de todas, tivemos a avaliagdo
externa, fiz parte da avaliacao e todas as questdes do curriculo do
mestrado, também fiz, com as outras equipes de coordenacao, [...].
Portanto, [...], estamos em fase de reformulacéo, fizemos um novo
plano de estudo para este ano e estamos a fazer outro plano de
estudos para novas acreditacdo de novos cursos, por conta desta
instabilidade politica, [...].

PFP3 - Sim. [...]. O novo plano foi construido durante o ano passado,
a partir das questdes que nos foram deixadas pela agéncia de
avaliacdo externa, [..], e também constavam do nosso relatorio,
[...], e coordenei todo este processo das reformulagdes, junto aos
professores, dos varios niveis cientificos e também com os nossos
alunos tiveram um papel importante nestas reformulacdes dos
planos, porque eles avaliam todas as unidades dos semestres, [...].
Todos os anos sdo produzidos relatério das avaliagdes de cada
curso. Portanto, temos relatério de avaliacdo interna da escola
produzidos anualmente a partir das avaliagdes dos alunos e dos
docentes que fazem sobre as unidades curriculares que lecionam
e avaliagdo externa. [...].

PFP4 - Tenho participado, esta participacdo pode ter varios niveis,
enquanto coordenador do dominio ou das Unidades Curriculares,
guando somos convidados para se pronunciar sobre as propostas
do grupo de trabalho, [...], e enquanto conselheiro técnico cientifico
[...], depois vai para o Instituto Politécnico de Lisboa e Ministério
da Educagdo. Passo por todas as vias, embora nao integro uma
equipa, que elabora as propostas iniciais, tenho participado em
todo o processo, [...], inclusive naquela que aprova final, enquanto
conselheiro. [..]. Enfim acho que ha uma tentativa muito forte
de uniformizacdo destas propostas curriculares por parte do
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Ministério da Educagdo, uma ingeréncia que ndo existia até a bem
pouco tempo, [...].

PFP5 - Deste que assumir a coordenacdo do mestrado pré-escolar,
ndo faco outra coisa a ndo ser reformular curso, sabes que nos
ultimos trés em Portugal, a producao legislativa para reformulacdo
dos cursos tem sido muito intensa e portanto, somos avaliados
externamente. Portugal esteve num processo em que todos
0s cursos superiores foram avaliados por uma agéncia externa
A3ES e o proprio Ministério da Educacdo, dar diretrizes para as
reformulacdes dos cursos. Fizemos as reformulacdes, decorrente
da avaliagdo externa, ainda néo terminou o processo de avaliacao
das instituicbes de Ensino Superior e o Ministério da Educacao,
langa um novo decreto Lei n. 79, que veio reformular novamente a
habilitacdo para a docéncia relativo ao mestrado pré-escolar. [...].

Aperfeicoar a formacao inicial no dominio pedagdgico, didatico,
curricular e avalorizagao dos professores do Brasil sdo medidas importantes
para a melhoria da qualidade da educacdo. Segundo os professores de
Portugal, o processo de Bolonha obrigou que a organizagdo dos cursos
se fizesse em funcdo do Quadro Europeu de Qualificagdes - QEQ, o que
apresenta, para cada nivel de qualificagdo, conhecimentos, aptiddes e
atitudes que os diplomados devem demonstrar. O QEQ pressupde uma
formacao altamente qualificada do ponto de vista pedagdgico, portanto,
estdo trabalhando para alcancar esses objetivos. Assim, "O processo de
Bolonha constituiu esse mandato externo necessario, contribuindo para a
profunda reflexdo e consequente mudanca nas universidades europeias e
portuguesa.” (GALEGO, MARQUES e TEODORO, 2011, p. 100).

Para os autores, a preocupagdo parece estar centrada ndo na
consolidagdo de um sistema publico de ensino universal, mas na constru¢do
de um mercado de aprendizagens de dimensao europeia. Representou-
se no Quadro n. 09 a participacdo dos professores nas reformula¢des
curriculares dos cursos de formacdo inicial, nos quais trabalham.

A pesquisa mostra que todos os professores tém participado das
reformulacSes das propostas pedagogicas dos cursos, tanto do Brasil
como de Portugal, uns de modo mais intenso outros menos, porque alguns
ficaram a disposicdo para estudo, por conta da formagdo continuada.
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Demostraram preocupacdo com a qualidade da formacao oferecida, pela
necessidade de inovacdes metodoldgicas e investigativas. Para Bourdieu
e Passeron (2012, p. 129), “[..] a andlise das transformacdes da relacdo
pedagdgica confirma que toda transformacado do sistema escolar se opera
segundo uma ldégica na qual se exprime ainda a estrutura e a fungdo
prépria desse sistema.”

O curso de Pedagogia da UEMA estd em fase de reformulacdo
para uma proposta do curriculo unificado, de modo que todos os
campi ficam vinculados a essa proposta. No entanto, em suas falas, os
colaboradores deixam claro que ndo houve uma articulacao de todos os
seguimentos da instituicdo nessa construgdo. Assim, nao foi um projeto
coletivo de reformulagdo, pois ndo houve envolvimento de todos os atores
institucionais, ficando a cargo dos diretores de curso e da Pro-reitoria
de Graduagdo. Entende-se isso como um retrocesso, pois os problemas
vivenciados pelos professores e estudantes podem nao ser contemplados
nessa nova reformulacgao, ja que faltou a discusséo coletiva para elaboracdo
do projeto de reformulagdo curricular. Segundo Fialho e Soares (2011,
p. 232), “O trabalho na universidade propicia muitas reflexdes acerca da
atividade académica a cargo do docente, a partir do cotidiano da vida
universitaria.”

Todos os professores entrevistados de Portugal sdo coordenadores
oudiretoresde cursoha muitosanos, portanto participam das reformulagdes
curriculares. De acordo com as entrevistas e as observacdes percebe-
se a articulacdo com os projetos dos cursos de mestrados pesquisados.
Considera-se como importante o envolvimento das instancias que atuam
nos cursos, criando comissdes especificas de trabalhos, compostas de
professores das diversas unidades curriculares envolvidas, de modo a
estabelecer um plano de trabalho que contemple a¢des, responsabilidades
e cronogramas divulgados na instituicdo, objetivando a construgdo de um
projeto coletivo. Os professores do curso de Pedagogia sentem falta da
discussdo coletiva.

Entende-se o projeto pedagodgico de um curso como um
documento que reflete as intencdes, objetivos e aspiracdes da instituicdo,
tendo em vista um processo educativo que atenda aos anseios dos
estudantes e professores. No Brasil, ndo se percebe a participacdo de
todos os seguimentos interessados na nova proposta curricular. Para
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Gadotti (1985), todo projeto supde rupturas com o presente e promessas
para o futuro. Significa passar um periodo de instabilidade e buscar uma
nova estabilidade, em fun¢do das diretrizes nos campos pedagdgicos,
comprometendo seus atores e autores como participes das reformulagdes.
E essencial a participacdo de todos os envolvidos no processo: estudantes,
professores, funcionarios e a comunidade.

Perguntou-se aos Professores formadores do Brasil, qual o perfil
do profissional que o curso de Pedagogia deseja formar.

PFB1 - Deveria formar um professor que tivesse um conhecimento
basico que fosse usuéario da lingua, [...], produtor da lingua, [..],
precisaria ter um conhecimento bésico da filosofia, sociologia e
da psicologia, para poder tratar e entender esta crianca, porque
para trabalhar na alfabetizacdo ou qualquer outro nivel, precisa
saber e conhecer quem é este sujeito, é claro que a Didatica me
dar os pontos, ndo é sé uma questdo de instrumentar. [...] tem que
ter os fundamentos para este perfil, deveria trabalhar com estas
questoes.

PFB2 - De acordo com o projeto pedagogico o perfil que se
pretende, [..], é o pedagogo como um docente, que vai atuar na
educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental, ensino
médio, gestdo e nos outros espagos hao escolares, 0 Nosso curso
tem percorrido o perfil de um docente, [...], temos um estagio que
leva os alunos para ter experiéncia na docéncia, mas eu acredito
gue temos sentido dificuldade de aliar a docéncia e pesquisa, [...].
PFB3 - No projeto pedagdgico de 2008, estd implicito a ideia
de formar o professor com embasamentos para pesquisa, esta
também nas diretrizes, e as disciplinas desse curriculo também
davam direcionamento no sentido de formar o professor para
atuar nas outras areas; educacdo a distancia, educacdo especial
etc. Mas, na versdo do curriculo unificado a pesquisa nado é
contemplada, ndo percebo uma articulagao, [...]. O que prevaleceu
nas reunides, foram os caprichos de algumas pessoas, porque
sua tese/dissertacdo foi dentro daquela area, defendiam que a
disciplina seria indispensavel, quem mora naquela regido do leste
maranhense, acha fundamental que se fale da educacéo indigena
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e que seja uma disciplina obrigatoria; [...].
PFB4 - [.], devemos levar em consideracdo a propria crise
identitdria do curso de Pedagogia porque vem com estas
propostas de atuacdo multiplas, professora da educacédo infantil,
professora do 1° ao 5° ano, gestor, coordenador, isto cria uma
crise identitaria no proprio aluno e pelas condi¢des de trabalho
gue temos no magistério, muitos alunos ja estdo neste processo
de formacdo querendo algumas coisa que nao seja sala de aula,
[..], por acreditar que ndo compensa, esta situacao dificulta
guando vamos direcionar uma proposta formativa para este aluno.
Mas, [..], a proposta do curso que este estudante possa ser um
professor critico e reflexivo, que possa atuar na area da docéncia
ou fora da sala de aula. [...].
PFB5 — A gente observa que desde as diretrizes de 2006, vem
questionando esta situagdo do contexto escolar e ndo escolar,
entdo isto na cabeca dos alunos tem gerado um certo desconforto,
no sentido de que os alunos que ndo querem ser professor
eles se agarram nesta perspectiva de serem supervisores ou
coordenadores. [...], o perfil profissional do egresso do curso de
Pedagogia deve ser o professor, através do exercicio da docéncia,
para s6 depois exercer a funcdo de supervisor, coordenador e
diretor devem ser uma carreira profissional técnica desenvolvida
a partir da docéncia, [..]. Entdo eu vejo que esta formacdo do
pedagogo é sobretudo para atuar nos anos iniciai do Ensino
Fundamental é ser um professor alfabetizador por exemplo e
contribuir para o desenvolvimento profissional deste aluno.
PFB6 - [.], o perfil profissional do professor que queremos
formar [...], € professor que tem autonomia para trabalhar com
clareza, conhecimento cientifico, pedagdgico e interpessoal na
educacao basica, sobretudo nos anos iniciais e com isto, ainda
que a formacao inicial ndo der conta da complexidade da sala de
aula, mas se trabalharmos uma formacdo sélida que possibilite
esta construcdo teorico e pratica dos fundamentos da educacdo
para que esse professor possa atuar com autonomia que estaria
satisfeito. [...].
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Perfil profissional do professor formado no curso: Portugal

PFP1 - [..]. Na ESELx pretendemos formar, professores que nao
sejam técnicos, que sejam realmente profissionais da educagéao,
docentes com uma capacidade de pensar e refletir sobre o
contexto em que vao exercer sua profissdo e que sejam capazes
de desenvolver suas atividades em diferentes niveis, portanto
ético, didatico, os saberes integrados e ndo propriamente técnicos
que vao poOr em pratica um programa curricular definido pelo
Ministério da Educacdo. Para que sejam capazes de desenvolver
as competéncias das criangas e que entendam a crianga como um
ser global e ndo como alguém que esta ali apenas para aprender
apenas conteudos.

PFP2 - [..] um profissional que tem uma visdo de infancia atualizada
e confrontamos o que sdo representacdes dos alunos do que
trazem sobre o que e infancia com as teorias quer da Pedagogia,
sociologia, psicologia do que é infancia e de como se aprende a
partir de que essa deve ser a construcdo do profissional do seu
saber especifico [..], € com base nestas teorias, é claro que as
didaticas gerais nés chamamos de Pedagogia da infancia em que
sdo desenvolvidas através de um curriculo que as aprendizagem
sdo integradas. A crianca faz parte do processo de aprendizagem
e esta sustentada nas orientacOes curriculares para educacao pré-
escolar, uma Pedagogia diferenciada onde as criancas sdo ativas
no processo planificacdo e na construcdo da sala na organizagéo,
[..]

PFP3 - [..]. Em temos de perfil [..], pretendemos que tenham
uma formacdo generalista nestas areas cientificas que sdo
fundamentais e que sdo exigidas por Lei para ascenderem aos
mestrados profissionalizantes que sdo mestrados que habilitam
para a docéncia, sem este mestrado ninguém pode estar numa
sala de jardim de infancia ou dar aulas numa sala de 1° ciclo e
tem também uma formacao em didaticas destas quatro areas da
educacdo basica. Defendemos que tem que ter um momento de
intervengdo que esta previsto na lei, aqui na ESSE, um momento
de intervencdo (estdgio) que tem uma sequéncia, mas, na
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Licenciatura temos a intervencao mas, nao habilita para a docéncia
é um pequeno estagio que tem duracdo mais ou menos de um
meés, [..] na ESELx pensamos esta intervencdo que pode ser feita
em um contexto formal ou nao-formal de educacao, [...].

PFP4 - [.], estamos vendo um perfil definido que a prépria
legislacdo representa, [...], temos elaborado projeto de formacgéo
gue incluimos ndo s6 dos docentes mais de outras formacdes na
area da educacdo ndo-forma, avaliacdo socio cultural. A escola
procura que eu diria manter alguns destes aspectos da tradicdo
e que tem sido dar continuidade a dimensdes que se tornaram
inovagdes da escola e procuraram continuar manté-los dentro da
organizacao dos cursos, ainda que condicionado pelos orienta¢des
que a legislagcdo impde e temos varios que procuram ao encontro
de duma integracao curriculares de projetos curriculares integrado,
[..]. Portanto queremos profissionais competentes do ponto de
vista cientifico das areas, reflexivos, criticos que saibam interpretar
arealidade educativa e agirem em conformidade e com o formado
de responsabilidade cultura [...].

PFP5 - [..], queremos um profissional, educador da educagdo
infantil, com saberes préprios da area daquilo que é a Pedagogia
da Educacdo Infantil ou Pedagogia da infancia, que saiba de
conhecimentos das varias areas que estdo consagradas nas
orientacdes curriculares para a educagdo pré-escolar, mas ndo
gueremos transformar a educacdo de infancia, ainda que ela ndo
chama assim em Portugal na pré-escolarizacdo das criancas, [...]. No
Brasil tem uma coisa que me parece muito interessante é que vocés
consideram as criangas dos 0 aos 3 anos como parte integrante do
sistema educativo e da tutela do Ministério da Educacdo, e nos
ndo conseguimos isso, acontece em Portugal um fendémeno muito
curioso que eu brinco, que as criangas aqui nascem a partir dos 3
anos, porque dos 0 aos 3 estao sobre as tutelas da solidariedade
social, acho que ai dar um vazio muito grande cientifico, técnico,
organizacional, [..]. Portanto é um caminho que temos que
apender, esta relacdo com o Brasil, [..] vocés tém um trabalho
de investigacdo profundo na area do trabalho com os bebes, do
trabalho pedagdgico com as criancas pequenas, esta parceria tem
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sido muito interessante. Portanto, temos parcerias com o Brasil

neste sentido é muito importante.

O perfil profissional definido pelos colaboradores do Brasil é de
um professor que construa sua autonomia intelectual, fundamentado nos
conhecimentos cientificos, pedagdgicos e interpessoais, tendo em vista
uma formacdo soélida, que possibilite a construcdo tedrico-pratica dos
fundamentos da educacdo. Um profissional com saberes proprios para
trabalhar nos anos iniciais da educagdo basica. Para tanto, o primeiro
ponto é a: “[...] formalizacdo do saber, isto é, delimitacdo de um conjunto
de saberes que define o perfil do profissional da educacao; destacamos, em
seguida, a questao do status do professor, que passa pelos problemas da
autonomia e da valorizacdo salarial; [...]" (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2004, p. 60).

Segundo os autores, o perfil profissional do professor é
construido, também, pela atualizagdo de conhecimentos especializados e
no aperfeicoamento das competéncias para a atividade profissional, pois a
profissionalizacdo docente estd embasada nas caracteristicas do trabalho do
professor e ndo s6 no dominio de conhecimentos cientificos e pedagégicos.
Entendemos, ainda, que a profissionalidade e profissionalizacdo mantém
relagdo dialética. O desenvolvimento da profissionalidade dos professores
envolve os conhecimentos e habilidades do exercicio profissional, e esta
articulado a profissionalizagdo socialmente reconhecido e valorizado, que
requer a conquista de um espaco de autonomia a essa constituicao.

Nesta perspectiva, para PFB1 deve ser um professor com
conhecimento basico na Filosofia, Sociologia e Psicologia, que seja usuario
da lingua para, assim, poder tratar e entender a crianca. Sequndo PFB2,
o pedagogo deve ser um docente com capacidade pedagdgica, para aliar
0 ensino a pesquisa. Para PFB3, dever ser um profissional para atuar,
também, em outras areas como Educacdo a Distancia, educagao especial
etc. Conforme PFB4, deve ser um professor critico e reflexivo, que possa
atuar independente da area da docéncia. Segundo PFB5, um professor que
inicie com a docéncia e, s6 depois exercer a funcdo de coordenador e diretor
etc. Para PFB6, um professor com autonomia e formacao consistente, que
possibilite a construcdo teodrica e pratica dos fundamentos da educacao.

Percebe-se, agora, as respostas dos professores portugueses. Para
PFP1, um professor que ndo seja técnico. Um docente com capacidade de
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pensar e refletir sobre o contexto, de modo a desenvolver suas atividades
em diferentes niveis. Segundo PFP2, um profissional que tenha uma
visdo de infancia atualizada, para confrontar com as teorias e a pratica
pedagdgica. Conforme PFP3, PFP4 e PFP5, o perfil profissional desejado é
gue ndo sejam técnicos, que tenham uma formacao generalista, que sejam
docentes com capacidade de pensar e refletir sobre o contexto social e o
exercicio da profissdo; que sejam capazes de desenvolver suas atividades
em diferentes niveis, ético e didatico, construindo os saberes integrados;
gue sejam capazes de compreender as concepgdes de educacado, infancia
e desenvolver as competéncias das criancas, e que compreendem a crianca
como um ser global.

Assim, é preciso ampliar as agdes por uma formacdo que adote
os principios de competéncia, de modo que a profissdo conquiste mais
credibilidade profissional. Papi (2005), observa a importancia da formacao
inicial, enquanto desencadeadora da profissionalizagdo, a fim de propiciar
ao professor o desenvolvimento da competéncia técnica e politica. Deve
ser formado um profissional comprometido com a sua profissdo. Nesse
sentido, “[...] a profissionalizagdo envolve um processo de mudangas, na
perspectiva de constru¢do de um novo trajeto e de uma nova histéria para
formacao de professores.” (PAPI, 2005, p.108).

Como se pode observar, através dos fragmentos, os professores,
tanto do Brasil como de Portugal, tentaram articular uma percepcao do perfil
profissional que o curso pretende formar, fundamentada nos principios
educacionais de criticidade e reflexividade, mas foi dificil encontrar uma
resposta que estivesse de acordo com o objetivo da pergunta.

Questionou-se os colaboradores sobre os contributos dessa
formacdo para o desenvolvimento profissional docente, a fim de
compreendercomo esse modelo formativo esta favorecendo a consolidacao
de uma formagdo que dé sustentacdo e respostas as dificuldades da pratica.

PFB1- [...], hoje o que estou vendo é um profissional desapropriado
dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos (desculpa o que
estou dizendo), [...]. Recentemente com meu grupo de pesquisa
sdo todas pedagogas alfabetizadoras e egressas da UEMA este é
o perfil, [...], disseram que estdo recebendo alunos da UEMA, que
nao tem conhecimento do que estdo fazendo, ndo conhecem a
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crianga, [...], um crescimento do desanimo de aluno achar que este
curso poderia ndo ser o dele, [..], sujeitos sem posturas éticas, sé
chegam atrasados na sala de aula, ndo estdo nem ai que estdo
perdendo o conhecimento, [...]. Néo estou dizendo que ndo temos
alunos bons, o que estou dizendo é que ha um problema nesta
questdo, had um problema de natureza ética, na formagdo desse
sujeito. Mas, pretendemos formar alunos criticos, reflexivos com
compromisso ético e pedagogico.

PFB2 - Contribui de certa forma contribui, mas eu acredito
que ainda ndo conseguimos encontrar um equilibrio, o ideal é
trabalhar as competéncias para a docéncia aliado a pesquisa e as
questdes sociais. Vocé prima mais pela docéncia em detrimento
da pesquisa e da extensdo, outra vez vocé quer formar um
pesquisador mais nds sabemos que os nossos alunos sao carentes
de uma boa formacdo no ensino médio, sdo precarios, chegam
despreparados dos fundamentos mesmo dos conteddos basicos,
tanto da lingua materna como das tecnologias de um modo geral.
Nossa formagdo em Pedagogia contribui, mais para a docéncia
do professor dos anos iniciais e educagdo infantil, [...], ainda que
esta formacdo nao der conta de todas as dificuldades que eles vdo
encontrar na futura carreira dele.

PFB3 - Eu ndo percebo um foco bem delineado nessa estrutura
curricular, o diferente nas propostas foram as disciplinas de praticas
curriculares; que nas primeiras discussdes e no documento da
UEMA que a PROG nos enviou é uma disciplina que é para ter um
carater de ensaio a pesquisa em trés momentos, do segundo ao
quarto periodo, [...]. [...] que pode contribuir com o desenvolvimento
profissional docente, [...] da forma como a ementa estd proposta
elando estéd atendendo isto, [...]. Os alunos reclamam que nao estao
preparados para ser docentes, boa parte do que aprenderam aqui
ao confrontar com a pratica tém necessidade de embasamento
teorico. A pesar de que temos algumas surpresas alunos que ja
saem daqui aprovados em concursos, com contratos, outros
conseguem estagios remunerados no SESC, SESI, SENAC, tem
acontecido nos dois Ultimos anos.

PFB4 - [..] a formacao inicial é a base, temos muitas contribuicées
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sim, nesta formacao. [..]. Entdo os contributos sdo a formacao
de um profissional critico e autbnomo, que possa atuar tendo
em vista uma pratica educativa que traga contribuicbes para a
comunidade. O curso apesar das dificuldades, ele contribui e seria
até contraditério, ndo contribuir eu sendo fruto desse curso e
tendo varios professores que sao profissionais da universidade que
sao frutos desse curso de Pedagogia [...]. Entdo se este profissional
estd conseguindo um espaco la fora é porque o curso conseguiu
construir uma base de sustentagdo para que ele possa trabalhar,
tem contribuicdo profissional.

PFB5 - [..] estamos instrumentalizando este aluno, para ser
professor de fato. Entdo vejo fragilidades na didatica, fundamentos
e no estagio, a formacdo nao ajuda no futuro desenvolvimento
profissional [...]. [...] analisando as diretrizes curriculares do curso
de Pedagogia, ndo falam de compor uma disciplina pratica, como
um componente curricular do curso. Mas, é uma pratica que
permeia todo o curso junto com as disciplinas de modo integrado.
Pois, colocar um aluno de segundo periodo em uma pratica para
fazer intervencdo, ndo vejo que ele tenha maturidade e nem
conhecimento cientifico, [...].

PFB6 - [.], um dos contributos desta formagdo para o
desenvolvimento profissional docente seja uma formacao critica,
que supere esta racionalidade técnica e instrumental que tem
dominado a formacdo do pedagogo, uma formacdo critica que
der possibilidade do professor articular o conhecimento teérico
com sua pratica e trabalhar no sentido da praxis, [...], e isto envolve
um conhecimento cientifico, um conhecimento pedagoégico e um
conhecimento interpessoal. Penso que esta formacao critica deve
perpassar por todo este processo, porque estamos discutindo
aqui é que ensinar no Ensino Superior e sobretudo no campo da
formacao de professores, tem sito um dos grandes desafios porque
nds estamos chegando a compreensdo de que ensinar professores
a ensinar ndo é uma tarefa facil, [...] esta posta ensinar a ensinar.

Professores de Portugal: formacao/desenvolvimento
profissional
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PFP1 - [...], os professores devem ser capazes de desenvolver-se
ao longo da vida, [..] possam desenvolver sua profissdo como
um profissional [..], sejam capazes de refletir criticamente seu
espaco de trabalho, [..]. Queremos que os professores sejam
capazes de refletir sobre sua pratica e neste sentido procurem
seu desenvolvimento profissional, neste momento temos uma
disciplina e vamos introduzir uma disciplina metodologia da
investigacao [...]. Entdo procuramos introduzir [...], esta perspectiva
critica e reflexiva que procuram evoluir ao longo da vida e da
formacao profissional. [...].

PFP2 - [.]. E a dimensio reflexiva que deve estar presente no
desenvolvimento da pratica, porque é pedido a constituigdo de um
portfélio de acompanhamento da pratica onde tem as planificacbes
e as reflexdes diadrias que sdo apontamentos e observacdes [...].
E que a elaboragdo do proprio relatério € uma meta reflexdo
da préatica que é o relatorio final do estdgio, esperamos trazer
e construir a capacidade dos alunos de identificarem que estes
processo reflexivos sdo os que constroem os saberes da profissdo
e que através desta capacidade reflexiva antes, durante, depois
e voltarmos neste circulo, que se desenvolve a profissdo, e seu
desenvolvimento profissional depende desse saber de refletir e
a formacao ajuda a fundamentar suas praticas e procurar novas
opgoes.

PFP3 - Eu acho que esta formagdo tem uma aposta também muito
grande naquilo que é proporcionar aos estudantes uma visdo
integrada daquilo que ¢ o trabalho que vem a desenvolver com as
criancas, ou seja, pensamos que a educacdo de infancia é uma fase
que antecede a entrada no 1° ciclo do ensino basico ndo §, [..].
Nossos alunos aqui continuam a ter uma formagao para trabalhar
todas estas areas mesmo do ponto de vista da didaticas temos,
por exemplo, projetos de intervengdo quando estdo em estagio
que centram fundamentalmente nas expressdes, aqui este ndo
é um problema a partir das expressdes trabalham o portugués a
matematica, o ponto de partida ndo tem que ser o portugués e a
matematica, podemos fazer isto de outra forma, a formacao ajuda
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no futuro desenvolvimento profissional docente é isto tentamos
dar-lhes é alerta-los o que vale experimentar.

PFP4 - [..] a formacdo do professor do primeiro ciclo, vejo uma
maior insisténcia nesta componente do conhecimento cientifica,
nesta perspectiva a procurar manter aquela formacdo mais
humanista, civica e critica, competéncias profissionais ao nivel dos
conhecimentos da organizagdo como uma das proéprias politicas
educativas e suas interpretagdes, enfim, procuramos professores
que seja generalista, defendemos uma formacdo para outros
niveis, numa perspectiva generalista. Portanto, ainda nao existe,
mais de qualquer forma, um professor completo em todas estas
dimensdes, nem todos conseguem, nem sei se ndés conseguimos,
mais € isto.

PFP5 - [...], para ser professor precisam fazer este mestrado é uma
exigéncia legal de qualquer forma parece-me que é fundamental
parao desenvolvimento profissional docente, que foi uma conquista
histérica em Portugal e acho que também em outros paises, mas
durante muitos anos nao era preciso se quer a licenciatura em
ensino basico para ser professor da educacao infantil, e neste
momento € necessario este metrado profissionalizante e pois,
nds também temos a consciéncia de que o professor de Educagédo
Infantil é um docente de um nivel educativo diferente do outro,
mas, é um profissional é um docente, portanto esta é nossa
concessao e é concessao também da Lei.

De acordo com as falas, tanto dos professores do Brasil
como de Portugal, a formacdo inicial possui fun¢des decisivas para o
desenvolvimento e fortalecimento de saberes e competéncias inerentes
ao processo de ensino e aprendizagem, como os relacionados ao
planejamento, avaliagdo, metodologia, entre outros. Para Veiga (2007), os
docentes universitarios precisam dominar os conhecimentos especificos
sobre o saber-fazer didatico, elementos constitutivos dos fundamentos e
especificidade da educagao superior, o contexto institucional concreto e o
cenario universitario atual.

Os professores do Brasil defendem que os contributos principais
dessa formagdo para o desenvolvimento profissional docente estdo em



FORMAGAO EDESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES NO BRASIL EEM PORTUGAL

uma formagdo critica e reflexiva, que supere a racionalidade técnica
que tem determinado a formagdo do professor. Uma formacao critica e
reflexiva, que possibilite a articulagdo do conhecimento teorico-pratico a
pesquisa, para vivenciar a praxis. O desafio dos cursos de formagdo do
professor é ensinar a ensinar e essa é a proposta do curso e da atual matriz
curricular. Acreditam na formacdo inicial e continuada como caminho para
o desenvolvimento profissional ético e critico, embasados em teorias que
respondam a pratica educativa. Assim, os contributos sdo a formacdo de
um profissional que possa assumir a pratica educativa comprometida com
a aprendizagem dos estudantes. Apesar das dificuldades, essa formacéao
inicial tem contribuido significativamente, pois se tém varios profissionais
formados nesse curso que, atualmente, sdo professores no CESC/UEMA,
assim como no sistema publico e particular da cidade e de municipios
préximos.

Os professores de Portugal defendem uma formacdo que atenda
ao desenvolvimento profissional docente, seguindo os principios criticos e
reflexivos. Assim, tanto o educador infantil como o professor do primeiro
ciclo do ensino basico devem ter as competéncias de nivel cientifico,
humano, civico e critico nas areas que vao lecionar, possuir competéncias
profissionais da organizagdo como um todo e das politicas educativas e
suas interpretacdes, ou seja, um professor generalista. De acordo com
a reformulacdo dos planos de estudos, o professor deve ser capaz de
desenvolver-se ao longo da vida, de refletir criticamente seu espaco de
trabalho, para ampliar a capacidade investigativa, a fim de refletir sobre sua
pratica e desenvolver-se profissionalmente. Os professores portugueses
tém preocupacdo com o acompanhamento dos estudantes ao longo de
seu percurso formativo.

Para PFB1, o curso contribui para formar estudantes criticos,
reflexivos, com compromisso ético e pedagodgico. Conforme PFB2,
contribui, mas o ideal é trabalhar as competéncias para a docéncia,
aliadas a pesquisa e as questdes sociais. Segundo PFB3, contribui com o
desenvolvimento profissional docente. Para PFB4, um profissional critico e
autonomo, tendo em vista uma pratica educativa que traga contribui¢cdes
para a comunidade. De acordo com FB5, estamos instrumentalizando
o estudante para ser professor, mas com fragilidades na didatica, nos
fundamentos e no estagio. Essa formacdo nédo ajuda no desenvolvimento
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profissional. Conforme PFB6, um dos contributos é uma formacao critica,
que supere a racionalidade instrumental, que tem dominado a formacao
do pedagogo.

Contudo, PFP1 diz: queremos que os professores sejam capazes de
refletir sobre sua pratica e, neste sentido, busquem seu desenvolvimento
profissional. Para PFP2 é a dimensao reflexiva que deve estar presente
no desenvolvimento da pratica, pois constroi os saberes da profissao.
Segundo PFP3, essa formacdo deve proporcionar aos estudantes uma
visdo integrada do trabalho que vem a desenvolver com as criangas.
Conforme PFP4, defendemos uma formacao para outros niveis, em uma
perspectiva generalista. De acordo com PFP5, deve ser um docente de nivel
educativo elevado e diferente, assim, um profissional docente competente
e compromissado com a atividade educativa.

Desse modo, a formacgao para o desenvolvimento profissional dos
professores diz respeito a construcdo de saberes. Segundo Day (2001), a
formacao contribui para melhorar o desempenho do professor em sala
de aula, como construtores criticos do conhecimento e das competéncias.
Assim, os professores portugueses encontram-se no modelo de avaliacado
adaptado pelo sistema educativo, discutindo os processos de supervisdo
indutores de crescimento profissional e o impacto no aperfeicoamento
dos professores.

Perguntou-se aos professores se as dimensdes pedagodgica,
didatica, tecnoloégica e cientifica sdo contempladas de forma equilibrada
nas unidades curriculares dessa formagao, e como sao trabalhadas.

PFB1 - [..], o nosso curriculo tem todas estas dimensodes, [...].
O ponto fragil é a dimensdo cientifica se eu considero que
estes sujeitos vém de um ensino médio, que o conhecimento
cientifico da lingua, matematica, histéria, geografia que vai dar o
conhecimento cientifico é limitado, [...]. Entdo este conhecimento
eu acho fragilizado aqui no curso, no estudo da psicologia,
sociologia, filosofia e em outras areas, nas metodologias ligadas
a lingua portuguesa, [..]. A dimensdo cientifica é dificil, até na
producdo do trabalho de conclusdo do curso — TCC. A dimenséo
pedagdgicando estd sendo levada a sério, [...], 0 aluno acha besteira
o cuidado com o cartaz, quadro, como colocar o conhecimento,
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e o uso de um projeto didatico. Tudo isto entraria na dimensdo
didatica e pedagdgica. Com relacdo ao aspecto tecnoldgico nos ja
estamos em um mundo que os que estdo chegando ja ndo sdo tdo
imigrantes digitais, sdo nativos ou quase nativos, [...]. Percebo que
deveria ser orientada, mas ndo é o ponto maximo do curso, ela ja
faz parte do processo e deveria percorrer todas estas dimensoes
[.].

PFB2 - Ndo eu penso que nao, em determinado momento do
curso privilegia mais uma dimensdo em detrimento das outras,
vejo o curso mais preocupado com a docéncia do que com a
perspectiva da dimensdo mais cientifica, mais focado para a
construcdo do conhecimento, para a pesquisa, vejo a pedagodgica
e a didatica mais explorada em detrimento da cientifica e da
tecnoldgica. A dimensdo tecnoldgica fica muito fragilizada no
curso, porque os alunos tém algumas disciplinas para utilizacdo
das midias na educagdo, mas, de forma muito precaria sem uma
articulacdo maior pela propria necessidade destas midias, [...], ndo
acredito que seja um ponto ou uma dimenséao forte do curso, [...]
esta trabalhando mais umas dimensdes em detrimento das outras.
PFB3 - [..] ndo principalmente a dimensdo tecnoldgica, eu acho
que ela deixa muito a desejar e a cientifica também, o curso ainda
esta muito focado na didatica e na pedagdgica, que eu creio que
seja resultado de toda uma trajetdria onde nado sé a Pedagogia mas
as licenciaturas eram vistas como um curso que nao precisavam
fazer pesquisa, deveriam estar voltados predominantemente para
a docéncia. Entdo a dimenséo cientifica no curso de Pedagogia
ainda estd "engatinhando” até mesmo porque 0 nosso corpo
docente ainda estd em processo de qualificacao [..]. Mas eu diria
gue a dimenséo tecnoldgica é a que deixa mais a desejar.

PFB4 - Acho que hd um equilibrio entre elas, porque é dificil falar de
uma formacgao profissional somente de uma perspectiva cientifica
de todos os conhecimentos que sdo construidos numa perspectiva
pedagdgica ou didatica. Estas dimensdes se complementam,
porque sdo varios saberes na construcdo de um profissional, entdo
os saberes cientificos, didaticos e os pedagdgicos. Acredito que
a dimensdo tecnoldgica pela propria dificuldade que o centro
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passa em dar uma base tecnoldgica eu acredito que seja a mais
fragilizada neste ponto, porque nédo faz muito tempo que viemos
ter uma disciplina [...], que é Multimeios Aplicados a Educacdo,
temos dificuldades estruturais de um laboratério de informatica
[..], e recursos comuns como data shows, gravadores para
pesquisas e outros recursos tecnoldgicos que os alunos possam
usar, entdo talvez ndo haja um equilibrio dentro desta perspectiva
tecnoldgica, mas as outras perspectivas eu acredito que a gente
trabalha com certo equilibrio e nenhuma pode ser dispensada em
relacdo a outra, [...].

PFB5 - [..] no papel elas estdao contempladas, no entanto na
pratica ainda estamos desenvolvendo estas dimensdes de modo
superficial, sobretudo esta dimensao cientifica, [...]. Nés ainda temos
uma visdo muito superficial deste aluno, de compreender o perfil
profissional dele, entdo eu vejo que esta dimensdo cientifica do
conhecimento cientifico no curso de Pedagogia ainda é incipiente,
ainda é inadequada esta compreensédo, e a dimensdo tecnoldgica
ainda é utilizada como um recurso apenas, que vai melhorar o
modo como eu vou dar aula, mas isto ndo esta sendo trabalhado
no processo de ensinar a ensinar no como devo ensinar o aluno
de Pedagogia a utilizar por exemplo, esta dimenséo tecnoldgicas
a meu ver ainda esta fragmentada nesta formacao.

PFB6 - [..], estou retornando agora do doutorado, ndo consigo ver
se estas dimensdes cientifica, pedagdgica, didatica e tecnoldgicas,
estdo contempladas de forma equilibradas através das unidades
curriculares, uma das coisas que tenho percebido no meu retorno,
que ele ndo tem feito e acredito que tenha perdido é a sua
prépria discussdo coletiva. Entdo s6 perceberemos de forma clara
a articulacdo destas quatro dimensdes quando nos colocarmos
enquanto coletivo de professores num processo de discussdo do
curso. [..]. [..], cada professor tenta fazer aquilo que pode e até
certo modo o que consegui. A dimensao tecnoldgica como relacdo
social pelo proprio uso dos meios tecnoldgicos, [...], padecemos
da auséncia desses recursos fundamentais no campo da formacéao
dos professores.
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PFP1 -[..]. Estas dimensdes sdo contempladas se pensarmos até o
fim do mestrado [...]. Porque as dimensdes pedagdgica e didatica
tém pouco peso na licenciatura sendo mais cientifica, exceto as
areas do saber que tem poucos créditos, depois os componentes
como a didatica e pedagdgica, estas sdo reforcadas no mestrado.
Vejo menos contemplada a dimensdo tecnoldgica.

PFP2 - [..], estamos nesse caminho tendo comecado como sabe
no processo de Bolonha, o que exige créditos para as didaticas
especificas, praticas gerais. [...]. Este ano foi introduzido no
desenho curricular do curso a metodologia de investigagéo,
[..], no sentido de investigar o processo da infancia, [..]. [...], em
Portugal o educador de infancia é muito virado para a pratica e
s6 algum tempo aparecem profissionais para estudar as praticas,
[..]. Nao [..], fazemos formacdo tecnoldgica aos alunos, estas
ferramentas estdo a disposi¢do, ndo temos unidade curricular para
eles escolheres a educacdo tecnoldgica, porque ja chegam no
mestrado com competéncias neste sentido, ndo digo que nao haja
formas de trabalhar o computador e as TICs, nos jardins de infancia,
nao nos debrugcamos sobre isto ndo quero deixar de valorizar
esta matéria, mas ndo me pareceu no curso que é pequeno que
fosse preocupacdo. [..]. Estas dimensdes pedagdgica, didatica,
tecnoldgica e cientifica ndo estdo sendo trabalhadas de forma
equilibradas. [...]. Mais, a cientifica e a pedagdgica.

PFP3- Ndo é equilibrada, ndo posso dizer que a formacdo
pedagdgica, cientifica, didatica e mesmo a tecnoldgica sdo
equilibradas, porque temos um projeto de lei do Ministério
da Educacdo que nos impde uma formacdo, onde a formacdo
cientifica tem 125 créditos dos 180, que tem a Licenciatura do
Ensino Basico, [...], temos 15 a 20 créditos que é os pedagdgicos,
que incluimos a Pedagogia, sociologia e a psicologia todas estas
arias tem um total de cerca de 20 créditos, [...]. As didaticas tém
de 18 a 20 créditos e depois temos a intervencdo [..] ou estagio
gque é observacdo e intervencdo nos contextos educativos que
no total tem 15 créditos. Ha claramente um desiquilibrio entre o
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tempo que é ocupado e o peso que é dado a formacao cientifica
comparando as outras areas de conhecimentos, porque se temos
180 créditos e 125 sdo ocupados com a formagao cientifica, temos
um desiquilibrio entre estas dimensdes, mas, nos mestrados
apesar de tudo ja conseguem um equilibrio maior, [...].

PFP4 - Eu ndo seise é equilibrada, eventualmente ndo é equilibrada,
porque ha efetivamente o que eu dizia uma ideologia subjacente
das proprias politicas educativas que informam e legitimam esta
formacdo e porque ha insisténcia em valorizar determinadas
areas como a matematica e portugués, porque vao ser feita uma
avaliacdo externa, obriga mesmo, fica explicito, que as pessoas
devem ter mais formacdo em determinadas areas, representa um
desequilibrio, mas, nds procuramos nesta arena politica, mostrar
gue a um lugar para todas as areas, o peso das areas devem ser
importante, acho a educacao fisica também, para além de todas
as outras areas e das ciéncias sociais. O nosso panorama politico
estdo a sofrer um ataque mais cientifico que é prépria Fundacao
de Ciéncias e Tecnologias, as prioridades que sdo outras. [...], penso
gue realente nao é equilibrada.

PFP5 - [..], a dimensdo cientifica que é dada pelos olhares dos
saberes académicos, cientificos, multidisciplinares o curso tem, [...].
Do ponto de vista pedagdgico ndo so6 pelas unidades curriculares,
mas eles fazem estagios em creche e em jardins de infancia,
portanto, esta dimensdo pedagdgica é feita aqui na ESELx e é
feita também com as orientadoras cooperantes que os recebem
e que os acompanham na pratica [..]. As didaticas especificas
nés consideramos todas aquelas que estdo nas orientaces
curriculares da educacdo pré-escolar aqui de Portugal [..] mas
aliadas as questdes pedagodgicas é uma marca que queremos dar
as dimensdes da didatica sdo importantes na exata medida em
que a Pedagogia a sustenta nao pode haver dissociagao [...]. [...] as
TICs ai seja a dimensao que oficialmente ndo temos, eu penso se
calhar poderemos introduzir esta dimensao partindo sempre do
principio que nossos alunos sempre muito jovens que dominam
a tecnologia, mas muitas vezes é um dominio do habito muito
pessoal e ndo do habito profissional, se calhar agora pensando no
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que esta a fazer se tem aqui um desiquilibrio nesta area porque
nao temos unidade curricular que trabalha com criancas pequenas
a dimensao tecnoldgica, se calhar é algo a pensar,[...].

Os professores do Brasil defendem uma formagdo em que
as dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica estejam
articuladas. As dimensdes estdo contempladas nas unidades curriculares,
mas na pratica sdo desenvolvidas de modo superficial. A dimensao
cientifica estd sendo incipiente. Essas dimensdes ndo estao equilibradas
no projeto pedagdgico e na matriz curricular. O curso privilegia uma
dimensdo em detrimento das outras, e que se concentram na pratica do
gue na dimensao cientifica.

Desta forma, ha um distanciamento nestes cursos entre teoria
e pratica, o que dificulta uma formacdo mais sélida. As dimensdes,
pedagdgica e a didatica sdo mais trabalhadas em detrimento da cientifica
e da tecnoldgica. As tecnoldgicas sao utilizadas como um recurso técnico
apenas, sem uma articulagdo com o conteldo e a metodologia. Os
professores sentem falta de mais TICs, ou seja, ndo é uma dimensao forte
do curso.

Para PFB1, o ponto fragil é a dimenséao cientifica, pois trabalham
as dimensdes didatica e pedagdgica, sendo que a tecnoldgica deveria ser
melhor organizada. Segundo PFB2, a pedagdgica e a didatica sdo mais
exploradas em detrimento da cientifica e da tecnolégica. PFB3, também
considera que nao ha equilibrio, que o curso estd focado nas dimensdes
didatica e pedagogica, em detrimento, principalmente, das dimensdes
tecnoldgicas e a cientifica. PFB4 considera que ha um equilibrio, e que
a dimensdo tecnoldgica ¢ fragil devido a dificuldade pela qual a UEMA
passa, com a falta das TICs. Segundo PFB5, a dimensao cientifica ainda é
incipiente e a tecnoldgica é utilizada apenas como um recurso, restando a
pedagdgica e a didatica. PFB6 ndo consegue ver se essas dimensdes estdo
contempladas de forma equilibrada no curriculo.

Segundo os professores de Portugal, o processo de Bolonha exige
créditos a mais para as didaticas, assim, a dimensao cientifica € melhor
trabalhada. Os estudantes tém mais acesso as dimensdes cientificas e
didatica por conta das disciplinas e os professores tentam disponibilizar
as ferramentas para repassar as informagdes. Mas, ndo fazem formacéao
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tecnoldgica, ndo tém unidade curricular sobre educacao tecnologica. No
curriculo existem essas dimensdes, mas ndo sao equilibradas devido as
politicas educativas que legitimam determinadas areas que vao fazer parte
da avaliacdo externa. O estudante tem mais formacdo em determinadas
areas, o que representa um desequilibrio. O panorama politico exige mais
o cientifico, mas argumentam que, nessa formacao, devem ser equilibradas
as dimensdes cientifica, pedagdgica e didatica. Ficando em débito com a
dimenséo tecnoldgica.

Para PFP1, as dimensdes pedagdgica e didatica tém pouco peso,
sendo mais trabalhada a cientifica e menos contemplada a dimenséao
tecnologica. Segundo PFP2, essas dimensdes ndo estdo trabalhadas
de forma equilibradas, sendo mais a cientifica e a pedagdgica. PFP3
considera que nao sao equilibradas. PFP4 afirma que had um desequilibrio,
que as politicas educativas valorizam as areas centradas no cientifico.
Conforme PFP5, a dimensao cientifica é dada pelos saberes académicos;
a pedagdgica, pelos estagios profissionais; a didatica, pelas disciplinas;
a tecnoldgica, considera que ndo ha. Essa dimensdo até poderad ser
introduzida, os estudantes dominam a tecnologia, mas, muitas vezes é um
dominio do habito.

Destaca-se que, nos dois cursos formativos, as dimensdes
pedagodgica, didatica, tecnoldgica e cientifica ndo sdo trabalhadas de
forma equilibrada. Assim, a cientifica ou a pedagdgica se sobressaem
sobre a didatica e tecnolégica. Em Portugal, a dimenséo tecnoldgica nao é
contemplada nas unidades curriculares. Para Marcelo Garcia (1999), a acdo
formativa, trabalhada entre os futuros professores em fase de atualizacdo
e qualificacdo, sdo necessarias trés dimensdes: conhecimento, moral e
estética. Isso tornaria mais produtivos os objetivos, os conteldos e as
capacidades, aliando teoria e pratica no trabalho intelectual.

Perguntou-se aos Professores do Brasil se a dimenséo pedagdgica
do curso de Pedagogia contribui com inova¢des metodoldgicas e com o
desenvolvimento profissional dos estudantes.

PFB1 - [...], este aluno [...], s6 tem o método e a forma de como

agir em sala de aula isto ndo resolve, [..], se ndo tenho um certo

conhecimento eu posso ter um método mais apurado possivel,

mas, eu vou ter problema porque na hora que eu vou trabalhar a

didatica, as metodologias as praticas de ensino, [...], o aluno ndo
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sabe se comportar enquanto um professor, [..], deve existir um
posicionamento ético por parte do pedagogo, ele ndo se comporta
da mesma forma que deveria se comportar outro profissional. O
pensamento pedagodgico e estratégico esta faltando em nosso
aluno. [...].

PFB2 - [.], tem aqueles alunos que realmente conseguem se
sobressair e no momento do TCC, ele é capaz de apresentar um
conhecimento novo, uma inovacdao metodoldgica, [..], mas, isto
ndo representa a grande maioria. A dimensdo pedagdgica ndo
tem contribuido para inovagbes metodoldgicas, vocé ver muito
a mesmice se repetindo no campo, nas escolas e quando vocé
retorna para as escolas onde os alunos séo frutos daqui, vocé faz
esta analise e percebe as dificuldades que eles sentem no momento
em que vao assumir uma sala de aula ou uma coordenacdo
pedagdgica, [..]. Apesar da pesquisa ter crescido muito no curso,
com a contribuigdo dos colegas que retornaram do doutorado [...],
gue sdo pesquisadores, mas, isto ndo se tornou uma pratica de
forma que possa se reverter em inovagdes metodoldgicas, para
melhorar estas praticas deles principalmente nas escolas.

PFB3 - Eu acredito que sim, mas agora falta comprometimento
maior dos professores no sentido de se preocupar mesmo com
o desempenho do aluno, desenvolver essa capacidade criativa,
as inovacbes mesmo, a gente ver muito isto pelas monografias,
poucos alunos estdo preocupados em trazer algo de novo, em dar
uma contribuicdo cientifica, eles estdo mais preocupados concluir
o curso e adquirir o seu certificado, entdo eu diria que a dimensao
pedagdgica tem contribuido pouco neste aspecto, os titulos das
monografias e propostas tem muito a ver como se o trabalho fosse
uma inovagao, trazer algo de novo para o curso, mas falta muito
ainda para isto, acho que esta faltando bastante esta contribuicdo,
eu diria que isto se deve ao pouco comprometimento dos
professores que estdo trabalhando nesta area que é resultado de
anos trabalhando com professores seletivados. [...].

PFB4 - A dimensdo pedagdgica eu acredito que ainda ndo
atingimos este ponto na sua totalidade porque ainda temos muitas
fragilidades quanto a questdo pedagdgica, digo da formacgao
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pedagdgica e metodoldgica de nosso aluno, mesmo sabendo
que tenha disciplinas que posso chamar assim de instrumentacdo
para que ele possa desenvolver sua pratica pedagogica quando
chegar fora da universidade, estas ainda deixam a desejar, porque
eu vejo esta dimensdo pedagodgica muito voltada para os projetos
de intervencao de extensdo e o nosso curso de Pedagogia ainda
é carente de projetos de extensdo de perspectivas que coloque
o aluno com o pé fora da universidade, esse olhar da academia
relacionado a realidade para que ele possa ir construindo esta
formacdo pedagdgica e metodoldgica da melhor forma, neste
ponto ainda temos caréncia. [...].

PFB5 - Esta dimensdo pedagogica a meu ver ndo desmerecendo
as outras, em um curso de formacdo de professores a dimensdo
cientifica também se faz pedagdgica, se faz didatica porque ndo
posso compreender que uma disciplina do nucleo comum, néo
se faca pedagdgica ela é porque vai ensinar a ensinar, a partir do
objeto de estudo dela, entdo esta dimensdo pedagdgica, observo
que ela contribui sim para uma inovagdo metodoldégica. [..],
falamos de diferentes métodos e metodologias de ensino, vejo
que esta dimensdo pedagdgica ela vem contribuir para que o
curso mostre para o aluno por onde ele deve caminhar e qual a
melhor metodologia para ensinar, [...].

PFB6 - Bom eu considero, que a dimensdo pedagogica presente
na formagdo contribui para as inovacbes metodoldgicas e
o desenvolvimento profissional docente em parte, porque
temos varias dimensdes que precisam ser alcancadas e estar
presentes nesta formacao, [...]. Sendo interessante a presenga de
conhecimentos cientificos de outras areas que possam colaborar
com a dimensdo pedagdgica, como a dimensdo ética-politica, a
dimensao estética ou simbdlica e a dimenséo tecnoldgica como
vocé traz aqui no seu trabalho. E um conjunto de dimensdes
que precisam estar sincronizadas para dar conta das inova¢des
metodoldgicas como do préprio desenvolvimento profissional
docente, numa sociedade que tem como forcas produtivas a
ciéncia e a técnica é por isto a ideia de sociedade do conhecimento.
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Professores de Portugal: dimensdo pedagdgica na formagéo

PFP1 - Acho que contribui, ndo é a area que eu trabalho, ndo sei
dizer-lhe exatamente como, mas, a abordagem que é feita, daquilo
que fago com meus colegas, no fundo a partilha que fazemos, sobre
as propostas das unidades curriculares procuram ao encontro de
inovacdes metodoldgicas, procura preparar os alunos para que
possam ter um bom desenvolvimento profissional sdo questdes
presente e sdo abordadas em algumas unidades curriculares.
PFP2 - Temos alguns critérios de escolhas, dos docentes dos
estagios, dentro deste critério de escolhas, uma das caracteristicas
e a reflexividade e abertura para aquilo que nossas alunas levam,
[..], as educadoras cooperantes avancam e as vezes deixam
experimentar depois refletem, [...], 0 que fizeste bem e o que é
preciso reformular entdo neste sentido existe, penso ndo de uma
maneira muito estudada, este diadlogo entre nds e as orientadoras
cooperantes, [..]. Alids, nas avaliagbes que fazemos no final
e intermédias, [..], o aluno é avisado do seu desempenho com
antecedéncia para refletir e ver porque nado esta a acontecer, para
nao deixar chegar ao fim e dizer que ndo pode ser educador de
infancia, eticamente ndo queremos fazer.

PFP3 - [..]. O trabalho que é feito com os alunos na intervencéo
apela a utilizacdo de metodologias ativas, que envolva as criangas
na construcdo do conhecimento, os projetos que os alunos
implementam sdo construidos numa légica de metodologias de
projetos, fazcom que necessariamentetenham que haverinovagdes.
N&o posso dizer que a formacgao pedagdgica esteja suficiente para
que consigam grande inovacao, em termos de mestrados quer
do pré-escolar quer do 1° Ciclo. O mestrado pré-escolar acho
pouco tempo um ano e meio para pensar em metodologias muito
inovadoras. A ldgica continua a ser o desenvolvimento de trabalhos
com criangas com metodologias de projetos e acho que nestes
contextos é claramente metodologias inovadoras. Agora no caso
do 1° e 2° ciclo a pratica tem uma duracdo mais prolongada ja
permitem maior reflexdo, reformulagao, se calhar criar estratégias
mais inovadoras durante o percurso, com o apoio
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da vertente Pedagogia e didatica é dificil separar da forma que
temos os nossos planos de estudos organizados, muitos trabalhos
que é feito nas didaticas vai buscar informacdes ou contributos da
parte das Pedagogias ja que ha uma articulagdo das duas partes.
Acho que é mais pedagdgico e didatico de que s6 pedagdgico.
PFP4 - [..] Acho que sdo dados os instrumentos, que isto os obriga
a questionar sobre as coisas, é importante, ndo conseguimos
dar todas as ferramentas, todas as receitas, conseguimos dar os
principios orientadores basicos, mas ndo conseguimos dizer como
atuar, cada situacdo é diferente, tudo na vida profissional segui
sempre situacdes diferentes e tem que ser contextualizadas, eu
acho que damos estas ferramentas que lhes permitem serem
reflexivos e portanto eu chdo que pode contribuir para que sejam
professores inovadores, mas, agora sabemos que a integragdo da
profissdo e uma outra coisa, [...] a sujeicdo a outros profissionais,
as logicas dos outros profissionais, ha também as logicas da
organizacao em que se inserem e que podem acobertar ou
ampliar esta capacidade inovadora, né, eu acho que sdo dadas
as ferramentas para, ai quando entram na profissdo, podem
conseguir desenvolver mais estas competéncias ou nao, [...].

PFP5 - Bom, nds temos como marca deste mestrado, que tem a
ver com uma tradicdo um patriménio herdado da Profa. Teresa
Vasconcelos que é uma referéncia na educacdo de infancia
em Portugal e na ESE, assumimos no mestrado profissional de
educacao pré-escolar uma metodologia de projetos com criancas,
como uma metodologia muito propria, portanto, ndo impomos
nenhum modelo pedagdgico também parece interessante que
nossos alunos possam experimentar nas praticas que védo fazer
nas creches e nos jardins de infancia varios modelos para terem
capacidade reflexiva e cientifica de escolherem aquilo que querem
e parecem bem interessante, que ndo é uma imposicao, por outro
lado o fato de termos uma unidade curricular que chama-se de
projetos curriculares integrados, onde trabalhamos em articulagdo
e integracdo disciplinar. [..]. Contribui para o desenvolvimento
profissional reflexivo, cientifico, académico, didatico, pedagdgico
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e proporcionamos aos alunos experiéncias articulando teoria e
pratica esta também é uma marca que nds queremos deixar.

Para os professores do Brasil, a dimensdo pedagogica precisa
ser aprimorada, visto que o conhecimento cientifico deixa a desejar.
Além disso, ndo basta ter um bom método e estratégias de ensinar.
Estd faltando uma postura ética que favoreca a profissionalizacdo. A
dimenséao cientifica, também se faz pedagogica e didatica. Mesmo com
as dificuldades, a dimensdo pedagdgica tem contribuido, pois temos
estudantes que conseguem sobressair no Trabalho de Conclusdo de Curso
- TCC, sendo capazes de apresentar um conhecimento novo, uma inovagdo
metodoldgica.

Quando os estudantes vao elaborar uma proposta de intervengéo,
assumir uma sala de aula, ou uma coordenacdo pedagdgica, sentem
dificuldades. O curso de Pedagogia do Brasil estd passando por um
momento dificil. Na UEMA, apesar da pesquisa ter crescido com a
contribuigdo dos professores que retornaram do doutorado, as inovagdes
metodoldgicas ndo se tornaram uma pratica que contribui com a producéo
de novos conhecimentos.

Segundo PFB1, falta, nos estudantes, o pensamento pedagodgico
e as estratégias de ensino. Para PFB2, a dimensdo pedagdgica ndo tem
contribuido para inovagdes metodoldgicas e a pesquisa. Conforme PFB3
acha que sim, mas, falta comprometimento maior dos professores, no
sentido de preocuparem-se com o desempenho do estudante, desenvolver
a capacidade criativa e as inovagdes. De acordo com PFB4, ndo atingiram
esse ponto, na sua totalidade, porque ainda tém muitas fragilidades
quanto a perspectiva pedagogica. PFB5 diz que contribui sim, para uma
inovagdo metodoldgica, pois, falam de diferentes métodos e metodologias
de ensino. PFB6 considera que, contribui para inovagbes metodoldgicas
e o desenvolvimento profissional docente, em parte, porque tém varias
dimensdes que precisam ser alcancadas.

Para os professores de Portugal, a dimenséo pedagogica contribui
para as inovacdes metodoldgicas. As abordagens que sdo feitas no coletivo
estdo de acordo com as unidades curriculares, preparando os estudantes
para que tenham um bom desenvolvimento profissional. Durante os
estagios, aprofundam a vivéncia reflexiva da teoria e da pratica. O estagio
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tem trazido contribuicOes para a dimenséo pedagdgica e para as inovagoes
metodoldgicas. As orientadoras cooperantes dao os instrumentos, e as
avaliacdes sao feitas no periodo intermédio e no final, para refletir sobre
a pratica pedagogica. Seguem as orientagdes de projetos da Profa. Teresa
Vasconcelos, referéncia na educacdo de infancia em Portugal.

Para PFP1, a dimensdo pedagdgica contribui para preparar os
estudantes, para que possam ter um bom desenvolvimento profissional.
PFP2, contribui com a reflexividade e, nos estagios, refletem sobre
a pratica. Para PFP3, utilizam metodologias ativas na construcdo do
conhecimento. E mais pedagdgico e didatico que sé pedagdgico. PFP4
considera que conseguiram dar os principios orientadores basicos, que
podem contribuir para que sejam professores inovadores. PFP5 acha que
assumiram uma metodologia de projetos com criancas, que a dimensao
pedagdgica contribui para o desenvolvimento profissional cientifico,
académico, didatico, pedagdgico, e que proporcionaram experiéncias aos
estudantes, articulando teoria e pratica.

A dimensédo pedagdgica precisa ser vivenciada com as dimensdes
didatica, tecnologica e cientifica, para uma formacao reflexiva e critica,
sendo importante a implantacdo de politicas educacionais mais efetivas,
onde valorizem-se os conhecimentos, as capacidades e as atitudes,
discutidas no coletivo, nas relagcdes interpessoais e institucionais que
determinam o exercicio da profissdo. Para Novoa (1995), uma melhor
pratica depende da qualidade da formacdo de professores, da atencdo
dada a prética pedagodgica, ao estagio, concretizado através de atividade
diferenciadas, que incluem a observacdo, a analise e a responsabilidade
pela atividade docente.

Questionou-se os professores do Brasil se a dimensdo didatica
contribui para o processo de ensino e aprendizagem e a adequagdo dos
objetivos e conteddo na formagéo.

PFB1 - [..], entramos numa disciplina especifica, a didatica tem
grandes problemas, [...] vejo isto na organizacdo do planejamento,
a gente sabe que suas raizes tém origem no tecnicismo, entretanto
o planejamento que o objetivo é organizar seu trabalho o estudante
nao sabe a relacdo dos objetivos e conteldo, ele ndo sabe para
gue ensinar, que vai gerar o que ensinar e o que mais dificil que
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este para que é respondido no como avaliar, esta relacdo aqui
ele ndo sabe fazer, [...]. Entdo é um problema sério a didatica os
conflitos que estdo acontecendo, estdo trazendo para o interior do
curso de formacao de professores, esta ideia de que a didatica ndo
é so instrumental, mas eu ndo posso deixar o carater instrumental,
ele deve organizar o trabalho pedagogico. O instrumental esta
saindo do seu espaco, ndo esta havendo este aspecto, o didlogo
a dialético ndo esta sendo contemplada. Tem que ser conversada,
ndo estou dizendo que fazer um bom plano, va garantir uma boa
aula.

PFB2 - Sim, penso que a didatica tem um papel fundamental e
essencial, [..], € a disciplina que tem que dar conta de ensinar
o aluno a ensinar, entdo ndo serve para mais nada, as tarefas
principais do professor de planejar, executar e avaliar, as atividades
que serdo aplicadas para os alunos, em suas atividades educativas,
se a didatica ndo contribui para o professor dar conta de executar
a acdo docente entdo, fica complicado. [..], a didatica perdeu
seu carater instrumental, em nome de sua contextualizacdo, um
discurso bonito, resultado o professor ndo sabe planejar, elaborar
um objetivo, o contelddo estruturante de sua disciplina. Assim, ndo
basta conhecer a disciplina, [...], esta dimensao técnica da didatica
ndo pode deixar de existir. O aluno esta saindo do curso sem as
habilidades necessarias que deveriam ter sido trabalhadas no
curso relacionadas a didatica.

PFB3 - Eu diria que sim com algumas restri¢des, porque a dimenséo
didatica é a mais elementar destas dimensdes para quem é
docente, [...]. O ideal seria que a gente tivesse uma participacdo
maior nas reunioes, nos planejamentos e tivéssemos em maos o
programa da disciplina para podermos fazer uma avaliagdo e saber
o que o professor estd propondo, alguns ndo querem entregar, [...].
A didatica assim como a metodologia cientifica é uma disciplina
fundamental, neste processo de formacdo do professor, ele
precisa ter clareza do que ele quer desenvolver em sala de aula,
[...], deve pensar na avaliacdo que quer fazer, percebemos quando
estdo fazendo um plano de aula, ndo relacionam o que esta nos
objetivos com o que eles querem avaliar, [..], a didatica dar ao
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professor uma clareza do que é ser docente, do que precisa fazer
na aula. [...], a didatica é uma disciplina chave sem ela ndo tem
como desenvolver uma coisa bem feira no estagio por exemplo.
PFB4 - Eu vejo a didatica como uma disciplina de maior relevancia
dentro desta formacdo pedagdgica e didatica do professor. [..].
Talvez a didatica como vem sendo trabalhada a algum tempo de
uma forma muito técnica e mecanica talvez ndo seja a didatica que
nossos alunos estejam necessitando, mas nos temos que pautar a
dimensao didatica para ver seus contributos no processo de ensino
e aprendizagem de uma didatica reflexiva, uma didatica que sirva
para ele pensar o processo de ensino e aprendizagem para a partir
deste pensamento encontrar estas possibilidades metodoldgicas,
a partir da reflexdo do aluno. Temos que pensar a didatica, ndo
como uma disciplina que ensina elaborar objetivos, escolher
conteldos adequados, mas, de uma disciplina que possibilita
uma reflexdo para que estes contelidos e objetivos possam ser
melhores trabalhados, sem esta reflexdo para permear todo este
processo nao adianta eu chegar com uma técnica olhar os alunos
o que compde no plano, um objetivo se elabora com o verbo x ou
y, porque a didatica ndo é uma disciplina para ser memorizada.
PFB5 - [...], estamos discutindo o campo da didatica, qual o
lugar da didatica no curso de formacdo de professores, estamos
chegando do ENDIPE, com uma discussdao acirrada sobre isto,
algumas universidades querem retirar a didatica de seus cursos
de formagdo. Esta dimensdo é de capital importancia para
compreender as metodologias e conteludo, ndo sé no carater
instrumental [...], quando a didatica discute o ensino como seu
objeto de estudo, [..], numa perspectiva de ensinar o qué, para
gquem e a servico de quem, existe uma compreensdo deste
ensino como uma pratica social, que esta aliada a adaptagdo ao a
emancipacao, este campo é da didatica, ndo deve, eximir de pensar,
discutir este objeto de ensino, nesta perspectiva em detrimento
apenas de ensinar a desenvolver um plano de aula, que esta parte
técnica do fazer docente é importante, mas, que esteja aliada a
esta dimensao politica, de pensar par quer este ensino, para quem
e a servico que quem, [...].
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PFB6 - Sempre eu considero a didatica relacionada a Pedagogia
eu penso que o professor pedagogo, tem que ter o dominio da
didatica, porque a didatica enquanto uma area de conhecimento
[..]. é o saber fazer do professor, [..], enquanto professores
formadores o nosso desafio é ensinar a ensinar, esse professor a
ensinar, o trabalho dele sobretudo o dominio da didatica, que é
saber ensinar, ou melhor se ensinar é colaborar para que alguém de
repente aprenda alguma coisa. Esta dimensao é fundamental para
os professores iniciantes, sobretudo porque o oficio do professor é
ensinar, entdo hoje eu fico pensando o que ensinar, como ensinar,
mais do que o que ensinar é o como ensinar. Eu diria que é o
ponto culminante do pedagogo é a didatica eu sempre relaciono
a didatica com a pedagdgica, toda didatica ela é permeada pela
Pedagogia que se trata da formacao [..] de pessoas.

Professores de Portugal: dimensdo didatica na formacao

PFP1 - Claro que sim. Sdo essenciais no dominio da lingua, [..],
porque as varias vertentes das componentes do ensino da lingua
que tem que ser exploradas deste a pré-escolar, 1° Ciclo, em
algumas questdes ficam até como didaticas especificas. [...], os
alunos tém conhecimento didatico para trabalhar o dominio da
lingua escrita, a leitura em um terceiro num quarto ano, coisas que
eles ndo sabem se ndo tiverem trabalhado, da mesma maneira
gue tem muitas dificuldades de trabalhar com o dominio da lingua
se ndo tiverem uma didatica especifica, sendo essencial para
o processo de ensino e aprendizagem porque tem estratégias
especificas que facilitam este processo.

PFP2 - [.], estais a falar da didéatica geral, ndés aqui chamamos
de Pedagogia da infancia. Os principios, os valores, as teorias
cientificas que estdo subjacentes ao ato de educar. Portanto, a
base das unidades curriculares, organizacdo e desenvolvimento
curricular do que queremos que os alunos aprendam, é através
da analises criticas de varios textos que sejam capazes através de
discussdo em aulas e elaborar um projeto pedagdgico, que vao
desenvolver com as criancas e como futuras profissionais, serdo
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capazes de desenvolver. [...]. E portanto, quando falo das didaticas,
como isto operacionaliza na organizacao do tempo, do espaco, do
grupo na participacdo dos pais, com a comunidade, que no fundo
€ minha opcdo que elas levem algumas ferramentas da analise
critica que saibam procurar outras coisas e fiquem inquietas
através dos questionamentos. [...].

PFP3 - Claro que as varias didaticas que temos, a matematica,
portugués, estudo do meio, expressdes artisticas e educacao fisica,
trabalham uma dimensdo didatica e muitas vezes trabalhamos
em articulacdo entre nos, cada didatica por si, fornece as suas
metodologias e técnicas especificas, mas, depois fica um trabalho
muito construido com os professores que estdo envolvidos nas
praticas e mesmo nas didaticas de articulacdo e integragdo. Tem
sido fundamental para a formacao dos alunos, de perceberem
que o trabalho que tem que fazer é um trabalho que deve ser
necessariamente integrado com os contributos destas varias
didaticas e para os contextos de sala, seja nos jardins de infancia
seja no 1° ciclo e 2° ciclo. Portanto, estas metodologias que eles
vao adquirindo nas didaticas permitem-lhes claramente dar uma
dimensao mais cientifica a aprendizagem das criangas, porque as
levam a questionar, pesquisar, e produzir conhecimentos, a partir
das pesquisas que fazem, sendo que estas pesquisas podem ser
bibliograficas, podem ser através de trabalhos de campo. [...].
PFP4 - [...] As unidades curriculares algumas tem esta preocupagao
de ndo s6 desenvolver as competéncias do estudante naquelas
areas cientificas, mais desenvolver competéncias de como vao
depois passar esta informacdo cientifica, [..], sendo importante a
forma como eles proporcionam as criancas a aprendizagem, desta
forma desenvolvendo competéncias nas criangas, a didatica é
fundamental neste processo, ndo sou desta area da didatica, mais
acho fundamental, acho que o estudante para ser professor deve
ser convidado a fazer este constante exercicio, como é que eu estou
a aprender matematica, eu estou a aprender para depois dominar
algo que me vai servir para explicar, melhor para proporcionar
experiéncia de aprendizagens, a didatica é fundamental, eu acho
que ela pode ajudar. [...]. [...] sabemos que a orientacdo politica é
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fundamental para que saibam muito mais, estas competéncias sdo
importantes porque se ndo qualquer pessoa seria professor, sem
esses dominios, sem estas competéncias seria mais dificil, [...].
PFP5 - [...] As didaticas que falamos agora no caso do 3 aos 6 anos
sdo fundamentais nesta articulacdo entre ensino e aprendizagem,
eu diria que é um processo mais educativo que ensino, mas, ndo
podemos correr o risco de curricularizar a educacdo de infancia,
e ndo é este nosso objetivo, ndo entendemos as criangas no
oficio de aluno, mas, no oficio de crianga, mas, ndo é consensual
mesmo no grupo de professores esta posi¢do, ndo é consensual
e eu acho interessante isto, ndo ha um pensamento Unico, mas,
ainda ha assim, ndo é uma marca so6 portuguesa, sé do Brasil, mas,
uma marca internacional esta tendéncia para a curricularizagdo
da educacdo de infancia, algum cuidado precisamos ter, mais
precisamos da didatica como um processo pelo qual as criancas
aprendem e os adultos também aprendem com as criancas e qual
é o lugar da crianca neste processo, penso que as didaticas sdo
fundamentais, sempre articuladas com a Pedagogia da infancia,
enquanto coordenadora este é meu objetivo e meu desafio, vamos
ver o que acontece.

Os professores do Brasil relacionam a dimensao didatica com a
Pedagogia. Assim, o professor deve ter o dominio da didatica, enquanto
uma area de conhecimento e saberes. A Didéatica é fundamental para que
o professor ensine o estudante a ensinar, ou seja, a entender o oficio. A
Didatica é a disciplina de maior relevancia dentro da formacao pedagdgica
do professor. Todavia, esta sendo trabalhada de forma mecanica, ao invés
de deve ser pautada na perspectiva reflexiva, que contribua para pensar o
processo de ensino e aprendizagem, a partir das metodologias, para que o
conteldo possa ser melhor trabalhado. O professor precisa ter clareza do
que quer desenvolver, pensar na avaliagdo, relacionando-a aos objetivos.
A Didatica da as orientagdes e esclarecimentos sobre o que o professor
deve fazer em sala de aula, tendo em vista alcancar os objetivos previstos.

Na posicdo de PFB1, a didatica passa por problemas, pois o
instrumental estd saindo do seu espaco em nome da contextualizagdo.
PFB2 diz que a didatica é essencial, é a disciplina que da conta de ensinar
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o estudante a ensinar. O estudante sai do curso sem as habilidades
necessarias. Para PFB3, é fundamental, precisa ter clareza do que o
estudante quer desenvolver em sala. Segundo PFB4, é uma disciplina de
maior relevancia na formagao, pois também possibilita a reflexdo, para que
os conteldos e objetivos possam ser melhor trabalhados. Conforme PFB5,
a didatica é de capital importancia para compreender as metodologias e
conteudo, ndo so6 o carater instrumental, mas, aliada a dimensao politica.
Para PFB6, o ponto culminante do pedagdgico é a didatica, toda didatica
é permeada pela Pedagogia, que trata da formacdo de pessoas.

O Curriculo Unificado de Pedagogia do Brasil possui a disciplina
Didatica - 90 horas, cuja ementa é a seguinte: Contextualizacdo da
Didatica. Componentes do processo ensino-aprendizagem. Organiza¢do
do trabalho docente: planejamento e plano de ensino. Avaliacdo da
aprendizagem: concepc¢des e praticas.

Outra disciplina do Nucleo Livre é a Didatica do Ensino Religioso
- 60 horas, cuja ementa é: Elementos da pratica pedagogica do Ensino
Religioso. Didatica nas praticas pedagdgicas do Ensino Religioso.
Planejamento e Avaliacdo no Ensino Religioso. Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Religioso. Fundamentos do Curriculo de Ensino
Religioso. Tratamento Didatico do Ensino Religioso na Educacdo Basica.
A questdo do método e sua relagdo com o Ensino Religioso. A aula como
forma de organizacdo na Educacdo Basica. Paradigmas Didaticos do Ensino
Religioso.

Para os professores de Portugal, as unidades curriculares das
Didaticas sdo destacadas, tendo em vista os principios, os valores e as
teorias cientificas, que estao relacionadas ao ato de educar. A Didatica é
discutida através da analise critica de textos para a elaboragédo do projeto
pedagdgico. Professores e estudantes defendem uma escola ativa e,
quando vao fazer uma planificacdo, ndo fazem, os estudantes travam um
pouco, é um modelo que esta timido. A Didatica ajuda na articulagdo dos
conhecimentos cientificos, para serem transformados em conhecimento
escolar. As disciplinas de Didaticas aparecem nas propostas curriculares ao
mesmo tempo, pois faz parte da area da docéncia e, para que o estudante
perceba porque estd a desenvolver determinadas competéncias, as
orientacdes politica, ética e pedagdgica sdo fundamentais, caso contrario,
qualquer pessoa poderia ser professor.
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Segundo PFP1, a didatica é essencial para o processo de ensino e
aprendizagem, porque tem estratégias especificas que facilitam o processo
de ensino. Para PFP2, a didatica ajuda a organizar o tempo, o espaco e o
grupo na participacao das atividades. Segundo PFP3, a didatica fornece
suas metodologias e técnicas especificas, mas depois fica um trabalho
muito construido com os professores que estdo envolvidos nas praticas e
mesmo nas didaticas de articulacdo e integracdo. Conforme PFP4, a didatica
é fundamental e proporciona aprendizagens. Segundo PFP5, a didatica
é fundamental na articulacdo entre ensino, pesquisa e aprendizagem.
Didaticas articuladas com a Pedagogia de modo multidimensional.

Em Portugal, sdo vistas 04 Didaticas especificas, no mesmo
semestre, tais como: Didatica da Lingua Portuguesa, em Educacdo Basica;
Didatica da Matematica, em Educacdo Basica; Didatica das Expressdes
Artisticas e da Educacdo Fisica e Didatica do Estudo do Meio, em
Educacdo. Segundo os professores pesquisados, essas disciplinas devem
ser embasadas na investigacdo educacional e nas novas exigéncias da
organizagdo da estrutura do curriculo e do nivel didatico, com as quais
trabalhardo os estudantes na sua pratica educativa, tendo em vista os
reais desafios da escola e o contexto social. A incorporacao das disciplinas
de Didaticas Especificas foi reforcada e aperfeicoada pelos Mestrados
Profissionais.

A formagdo de professor é uma area de conhecimento, de
investigacdo e de proposta tedrica e pratica. Para Marcelo Garcia (1999),
na formacdo inicial a Didatica estuda os processos de ensino, através
dos quais os professores em formacao, individualmente ou em equipe,
adquirem seus conhecimentos e competéncias didaticas, que lhes
permitem intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino e
do curriculo, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacao que os
estudantes recebem.

Perguntou-se aos professores formadores do Brasil, qual a
importancia do uso pedagogico das TICs, no curso de formacdo e no
desenvolvimento profissional docente, tendo em vista que até as criangas
sabem utilizar de forma habitual estes instrumentos.

PFB1 - [..], é importante, pois o aluno a todo instante esta
convivendo com as TICs. [..], o que vejo é uma valorizacdo



FRANC-LANE SousA CARVALHO Do NASCIMENTO

demais, por exemplo, eu chego no departamento, [..]. Acho
muito engracado que ninguém sabe dar aula se ndo tiver um
data show, também acho muito engracado quando vejo, que o
aluno de Pedagogia ndo sabe fazer um cartaz, que também é
uma tecnologia, eu ja vir pessoas falando que ndo vai dar aula
porque ndo tem data show, ndo estou dizendo que o mesmo
nao seja importante, o que estou dizendo que ndo pode ser mais
importante que a tarefa de ensinar.

PFB2 - Acho muito importante para que o professor possa se
desenvolver profissionalmente, ele precisa se apropriar das novas
tecnologias, porque nds temos muitos cursos que sao online, que
estdo no ambiente virtual de aprendizagem, se vocé ndo tem
esta dimensdo tecnoldgica, se vocé é um “analfabet”, vocé nédo
conseguistes acompanhar o desenvolvimento das tecnologias
€ uma habilidade de ensino. O professor deve saber usar estas
tecnologias, saber administrar a formagao continuada dele, é uma
habilidade que ele precisa ter, e as TICs sdo muito importantes
neste processo, porque as vezes o professor foge das TICs dos
cursos, foge de tudo que tem a ver com as tecnologias, porque ele
esta naquela fase que diz eu ndo tenho mais idade e nem quero
saber disso. [...].

PFB3 - No atual contexto, sdo fundamentais, precisava ter
inclusive uma maior presenca dentro do curriculo, porque no que
diz respeito as tecnologias nés temos uma Unica disciplina que da
uma leve introdugao as TICs, a disciplina de Multimeios Aplicados
a Educacao, entdo ela é vista uma Unica vez, em um laboratério
gue nao tem espago para os alunos e ndo é aprofundado
posteriormente. [...], o dominio das tecnologias se faze fundamental
na formacdo do professor, ele continua na repeticdio da mesma
formacao que ele teve baseada s6 em livros, entdo é preciso que
o professor aprofunde mais e isto passa também pelo curriculo,
é necessaria uma carga horaria maior ou outra disciplina que der
mais énfase a esta dimensao.

PFB4 - No atual contexto [..], seria uma contradicdo, ndo dar
importancia as TICs, porque em um mundo tecnoldégico nao
aprender a conviver, interagir, usar as TICs é ficar marginalizado
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deste mundo, [..]. Hoje as tecnologias servem para incluir e
também para marginalizar se vocé ndo tem acesso e ndo domina.
Pensar em um curso de formacdo profissional que ndo ver a
perspectiva tecnoldgica é deixar este curso a margem de todo
o desenvolvimento social que estamos vivendo. [..]. Ndo temos
uma estrutura na nossa universidade que possibilite este acesso a
tecnologia de forma satisfatoria, agora que estamos vivendo este
acessoainternet mais socializada emtodo o campus, onde os alunos
possam conectar a internet wifi, na biblioteca tem computadores
para que os alunos possam pesquisar, estamos caminhando em
passos lentos, [...]. As vezes os alunos vao apresentar um seminario,
faltam sé transcrever o livro para as laminas do Powerpoint, e o uso
metodologico do data show ndo e de outras midias, o aluno nédo
sabe fazer um slide, [...], palavra certa é se permitir que o avanco
tecnologico faga parte dos processos formativos, [..].

PFB5 - Eu vejo a importancia das tecnologias também ligadas a
esta compreensao politica e social, de para que serve e como sédo
utilizadas, [...], muitas vezes utilizamos um suporte diferenciado
por conta das tecnologias, mas, a esséncia é a mesma tradicional,
revestida em um suporte tecnoldgico e isto nos compreendemos
como novo. [..]. Embora eu esteja imerso na sociedade da
tecnologia, eu tenho que pensar que algumas criangas, em algum
lugar ndo tém acesso a esta tecnologia, e por isto ndo devem ser
menosprezadas na producdo do conhecimento, eu acho que as
tecnologias ndo devem ser menosprezadas como ferramentas
de producdo do conhecimento, [..], e que as TICs nao sejam
colocadas com um nivel de prioridade que se eu ndo tiver o
recurso tecnolégico eu ndo darei aula.

PFB6 - [...] vivemos na sociedade do conhecimento, mas também
das tecnologias. A tecnologia é a forca produtiva da sociedade e a
todo momento estamos lidando com as tecnologias de informacéao
e comunicacdo — TICs, hoje ela é uma relagdo social, [..]. [...],
vejo que as TICs, no curso de formacgdo e no desenvolvimento
profissional docente ela é fundamental, porque como é que eu
vou ensinar e lidar com alunos que sdo hoje os leitores de tela,
eletrénicos e virtuais, se eu ndo tenho dominio desta tecnologia.
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Agora a grande questdo é como transformar as TICs, que é uma
relacdo social em elementos de conhecimento e trabalhar de
forma didaticamente, colocando-a na funcdo da construcao do
conhecimento, este é o grande desafio.

Professores de Portugal: dimensdo tecnoldgica na formacédo

PFP1 - Eu acho que é essencial por vérias razdes, portanto muito
importante, nomeadamente o que é realidade atual, as criancas
chegam no 1° Ciclo e sdo capazes de dar uma licdo no professor
em termos de TICs. Portanto, o professor efetivamente na sua
formacao ou no desenvolvimento profissional consegui atualizar,
porque tem muitas pessoas que estdo na profissdo ndo tem uma
formacao sélida nesta area, [..]. As nossas criancas sao quase
nativos da linguagem informatica. Acho muito importante. [..],
os alunos conseguem dominar, usam os recursos tecnoldgicos,
este conhecimento poderia ser muito aprofundado, pois, o
conhecimento que tem é um bocadinho autodidata, ou seja, ndo
é propriamente da formacéo que lhes demos, é da sua pratica que
eventualmente vao descobrindo, vao dominando o essencial. [...],
as ferramentas especificas poderiam ser exploradas e poderiamos
ter unidades curriculares orientadas para este sentido efetivamente
nao temos.

PFP2 - Penso que ndo sou a melhor pessoa para responder isto,
ja tenho alguma idade e a pesar de trabalhar com o computador,
ndo sou uma pessoa que mais domina as tecnologias e
portanto, ainda gosto muito de escrever com papel e lapis, mas
efetivamente ha algumas ferramentas tecnologias que permitem
acessar. Os alunos tém uma plataforma onde estar cada unidade
curricular, sdo expostos os documentos e as aulas sdao, os alunos
conhecem desde o inicio até o final do processo das aulas. E
depois, portanto, acessam os Sites de informacdes académicas e
através das questdes da biblioteca etc, da pagina ESELx é tudo
informatizado. [...]. Portanto, marcagdes etc, sao feitas, por e-mail,
€ uma escravatura o e-mail, [...].

PFP3 - Grande parte dos nossos alunos ja chagam aqui com o
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dominio de algumas tecnologias de informagdo e comunicagdo
— TIC, é dificil isto ndo acontecer. Portanto, partindo daquilo que
sdo nossos cursos muitos trabalhos que fazemos recorremos as
tecnologias, aqui na ESE todas as unidades estdo disponiveis numa
plataforma, onde ficam todas as fichas, programas de estudos,
materiais que os alunos necessitam e que é possivel disponibilizar
na plataforma, guidos de trabalho, fichas conteldos, textos e
também precisamos destas préprias tecnologias para os alunos
colocarem as duvidas e seus trabalhos. Portanto, ha um conjunto
de procedimentos em termos das tecnologias que podiamos
definir que esses alunos ja levam para sua formacdo. Em termos
de unidades de tecnologias de informagdes mesmo no curriculo
nos termos duas unidades sdo de opgdes, ndo obrigatorias, isto
nas licenciaturas nos mestrados nao temos, ndo quer dizer que
ndo pudéssemos estimar este tipo de oportunidades. Ndo sdo
estas as unidades que mais preocupam os alunos em termos da
oferta formativa, quando podem escolher nas unidades de op¢des
preocupam-se mais com o que tem a ver com questdes da escola
no sentido das questdes da cidadania, da violéncia, [...].

PFP4 - [.], percebo que ndo é s6 o dominio de determinada
tecnologia que permitam ao estudando ser mais eficaz nos seus
proprios trabalhos e competéncias, mas, devo saber como que
eu transformo isto ao servico da aprendizagem que deve estar
em associacdo com a didatica. Mas, acho fundamental é uma
resposta, as criangas que vivem em meio as tecnologias, vai ao
encontro daquilo que elas dominam, [..], a tecnologia avangou
imenso de forma que possa ser potenciada no processo de ensino
e aprendizagem, é importante que os professores dominem
as tecnologias. Nao tenho uma ideia muito precisa de qudo
competéncias 0s nossos alunos saem nesta area, para que depois
ela possa servir em suas atividades do dia-a-dia, que as vezes
encontram constrangimentos nas préprias escolas, mais acho que
sdo cada vez mais competentes nesta matéria. [...].

PFP5 - Eu acho que aqui estd ausente, por acaso nao tem sido,
as questbes também sdo interessantes, porque quando nos
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conversamos e pensamos sobre estas coisas, ndo tem sido uma area
bem trabalhada na escola, na licenciatura sim no mestrado ndo, nos
realmente, as nossas criangas dominam muito mais as tecnologias
do ponto de vista técnico do que nds naturalmente, acho que é
uma marca da contemporaneidade, as criancas hoje sabem muito
mais, também nascem e crescem com as tecnologias. Ndo sei, se
é suficiente na formagdo, ndo creio que seja. Acho que mereceria
um trabalho pedagdgico mais efetivo da nossa parte e acho que é
um desafio que fica do seu trabalho, porque particularmente ndo
temos dado particular atencdo, porque nds pensamos que eles
dominam, sim do ponto de vista técnico dominam, mas do ponto
de vista pedagdgico nao, e ndo sei sempre se as tecnologias que
nossos alunos e alunas trabalham com as criancas, se fazem da
forma mais correta as vezes, algumas, sim, provavelmente outras
nao. Mais é uma questdo para ficar.

Para os professores do Brasil, a dimensdo tecnoldgica deve
estar associada a compreensao politica e social, pois, as vezes, utilizam
um suporte tecnoldgico, mas a esséncia é tradicional. Estamos imersos
na sociedade tecnoldgica, mas alguns professores e estudantes ndo tém
acesso a tecnologia, embora neste caso, ndo deva ser menosprezada a
produc¢do do conhecimento.

A tecnologia ndao pode ser posta como prioridade, no sentido
de que, se ndo tiver o recurso tecnoldgico o professor ndo da aula. As
TICs sdo importantes para o desenvolvimento profissional, professor deve
saber utiliza-las, é uma habilidade que precisa dominar, pois o estudante
convive com TICs. Segundo PFB1, no departamento de Pedagogia,
alguns professores ndo sabem dar aula sem o projeto de multimidias,
contraditoriamente o estudante ndo sabe mais fazer um cartaz, que
também é uma tecnologia.

As Tecnologias de Informacdo e Comunicagado - TICs ndo podem
ser consideradas mais importantes que o ato de ensinar e aprender, no
entanto, a pratica pedagogica exige a utilizacdo de recursos didaticos
para melhor atender o alcance dos objetivos e conteldos delimitados.
Mostraremos a seguir a posicdo dos professores do Brasil e de Portugal
sobre o uso das TICs nos cursos de formacao de professores.
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Com base no PFB1, as TICs sdo importantes, pois o estudante
manuseia-as, ha excesso de valorizacdo. Para PFB2, é importante para
que o professor possa se desenvolver profissionalmente, pois precisa se
apropriar das novas tecnologias. Segundo PFB3, sdo fundamentais, sendo
necessaria, inclusive, uma maior presenca no curriculo. PFB4, é importante,
a palavra certa seria se permitir que esse avanco tecnoldgico faga parte
dos processos formativos. PFB5 considera a importancia das tecnologias
ligadas a compreensdo politica e social, que ndo seja colocada como
prioridade, que se o professor ndo tiver o recurso tecnoldgico ndo pode
ministrar a aula. PFB6 atualmente, inevitavelmente vivemos na sociedade
do conhecimento, mas também das tecnologias, e que este é o grande
desafio.

Para os professores de Portugal, grande parte dos estudantes ja
chegam com o dominio de algumas TICs. Na ESELx, todas as unidades
curriculares estdo disponiveis na plataforma, onde ficam as fichas,
programas de estudos, guidos de trabalho, contelddos, textos e materiais
gue os estudantes necessitam. Os estudantes colocam as duvidas e os
trabalhos, sdo procedimentos que ja levam para sua formacdo. Nao ha
unidade de TICs no curriculo obrigatério, ha duas unidades optativas, pois
nao sdo essas as unidades que mais os preocupam, ja que escolhem como
optativas as disciplinas relacionadas a cidadania, a violéncia, a diversidade
e outras. Disciplinas que podem favorecer as respostas aos problemas
vividos nas escolas de contextos de risco. Contudo, o uso das TICs é uma
vivéncia para os estudantes, quando vao para o estagio utilizam-nas, é uma
pratica enraizada nesta nova geracdo. As TICs avangaram no processo de
ensino e aprendizagem, sendo importante que os professores formadores
e os estudantes em formacdo dominem-nas.

De acordo com PFP1, as TICs sdo muito importantes. O professor,
efetivamente na sua formagdo ou no desenvolvimento profissional, deve
usa-las. PFP2 diz que ndo é a melhor pessoa para responder isso. Mas, que
os estudantes acessam os Sites de informacdes académicas na biblioteca e
na pagina da ESELx, e que é tudo informatizado. Conforme PFP3, grande
parte dos nossos estudantes ja chegam com o dominio de algumas
tecnologias. Em termos de unidades de tecnologias no curriculo, tém duas
unidades optativas. PFP4 diz que percebe que ndo é sé o dominio de
determinada tecnologia que permite ao estudante ser mais competente



FRANC-LANE SousA CARVALHO Do NASCIMENTO

nos trabalhos, mas acredita que deve saber como transformar isso ao
servico da aprendizagem que esta associada a didatica. PFP5 acha que as
TICs estao ausentes, e que nado tém sido trabalhadas de forma pedagdgica.
Considera, ainda, que ndo tem sido uma area bem trabalhada na ESELx,
gue é uma questdo para pensar.

Com base nessas autoras, as tecnologias sdo de fundamental
importancia no contexto social e educacional, redefinindo, entdo, as
variadas relacSes sociais e reorganizando as estratégias de trabalho.
As TICs, neste trabalho, sdo compreendidas como um recurso didatico
importante na atividade educativa, tendo em vista o processo social,
econdmico, e cultural, bem como o progresso tecnoldgico. Para Nascimento
(2008, p. 113), as “[..] Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC)
vém contribuindo de maneira significativa na relacdo de construcdo e
socializacdo do conhecimento [..].” Na educagao, as tecnologias auxiliam
na mediacdo pedagdgica, aumentando a interatividade entre estudante e
professor, socializado mais conhecimentos, facilitando e redimensionando
o processo de ensino e aprendizagem.

O professor deve ter uma formacéo inicial bem fundamentada
no conhecimento cientifico e na pesquisa, de modo a aperfeicoar-se na
formacdo continuada. Perguntou-se aos professores se o conhecimento
cientifico, adquirido através das unidades curriculares, foram suficientes
para a pratica pedagdgica, se podem representar a dimensdo cientifica.

PFB1- Nao, partindo do pressuposto de que eles ja trazem algum
conhecimento, dai estas disciplinas que vao dar esta dimensdo
cientifica j& entram um passo a frente e os meninos passo atras
porque eles ndo tém conhecimentos suficientes, eles chegaram e
vdo ver todo este conhecimento, vamos ver no final do curso, é ele
ndo sabe escrever ndo ler o suficiente, leitura € um problema sério
no conhecimento cientifico. [...]

PFB2 - Bom, da forma como esta se trabalhando no curso ndo sdo
suficientes para a pratica, porque nao conseguimos trabalhar no
coletivo, [...], deste 1999, quando defendi estas ideias na minha
dissertacdo de mestrado. Ndo é pensar igual é ter os mesmos
objetivos, trabalhar na mesma direcao embora use metodologias
diferentes, mas a nossa dificuldade aqui é grande em relacéo a isto,
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[...]. Assim, o professor correu atras da sua formacao continuada e
o curso ficou sem este professor, as vezes entregues a professores
horistas que estavam cumprindo seu contrato, [..], o curso
foi perdendo um pouco a sua identidade. Sinto o curso fragil,
inclusive os colegas que estdo voltando de suas qualificacOes,
estao sentindo isto, precisamos rever [...].

PFB3 - Acho que em tese eles seriam suficientes para comegar,
mais nos Ultimos anos, temos tido dificuldades que vem se
refletindo nos resultados do ENAD, por causa do processo de
pos-graduacao [..] que a maior parte dos professores estdo em
mestrados ou em doutorados, o curso tem funcionado com mais
de 50% de professores seletivados, [..] ndo ha uma continuidade
do trabalho, ndo hd um comprometimento do trabalho desse
seletivado, [...], as contratacdo tem sido muito diferenciada ao [...],
teve contrato que duraram um semestre, dois semestre ou dois
anos, [..], as vezes quando as aulas comecam a contratagdo ainda
nao se efetivou, tudo isto tem impactado o aprendizado dos alunos
comprometendo a aquisi¢do desses conhecimentos cientificos isto
me preocupa muito, a gente vai ter o ENAD agora e ja fizemos
reunides, para explicar para eles a importancia desta avaliagdo
e eu estou preocupada porque tem dois ENAD sucessivos que a
nota permanece a mesma, [...].

PFB4 - [..], por melhor que veja uma matriz curricular, nunca é
completa, [...], os conhecimentos que sdo adquiridos na academia
relacionados a pratica pedagodgica que tem relacdo com a unidade
curricular ndo sao suficientes, porque nenhum conhecimento
adquirido na academia é suficiente, pois, a formagdo € inicial, dar
um direcionamento, uma base para que os conhecimentos possam
ser construidos ao longo da carreira profissional, e tal vez fosse
suficiente no tocante ao servir de base para que ele possa construir
outros, nesta perspectiva é para que ele posa saber da necessidade
dele de estar sempre construindo novos conhecimentos.

PFB5 - N&do é que sejamos ingénuos de achar que a formacgado
inicial vai dar conta de tudo, por isso que tem a formacdo
permanente, que o conhecimento é mutavel e ndés vamos nos
apropriando de outras perspectivas, mas, a formacao inicial tem
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gue dar uma base sélida para compreender o depois, esta faltando
os conhecimentos cientificos, por exemplo, [..], na Psicologia,
Filosofia, Sociologia, e da Historia e depois vai se desdobrando
no campo da educagdo, vejo que este pontapé inicial do curso
de Pedagogia esta fragilizado, ai quando a gente chega 14 na
didatica que nos remetemos a aspectos desses conhecimentos
destas disciplinas dos conhecimentos cientificos da Psicologia,
da Historia, observamos a fragilidades destes conhecimentos
do aluno. O pedagogo néo é s o professor da Educacdo Basica
que tem que dar conta de ensinar a |é e escrever, compreender
historicamente, psicologicamente e sociologicamente sobre o
aluno, ele tem que ter um conhecimento de base cientifica, sobre
este ensino, para discutir as questdes sociais e educacionais, [...].
PFB6 - Eu diria que a gente sempre avalia um produto pelo seu
processo na relacdo dialética, o que eu tenho visto aqui por um
dos elementos que podemos fazer uma avaliacdo mais precisa
dos conhecimentos cientificos adquiridos é quando por exemplo
vocé chega ao processo de orientacdo do aluno na monografia, eu
penso que ali é um produto uma sintese do que o aluno consegui
fazer articulando todo o conhecimento cientifico aqui trabalhado,
[...], vai percebendo as fragilidades deste conhecimento cientifico,
[..]. Ndo podemos ter a ilusdo ou nos iludir de que a formacgéo
inicial dar conta de toda a complexidade da pratica pedagdgica e
da prética no espaco da sala de aula, seria uma ilusdo, mas alguns
conhecimentos cientificos que sdo basicos a gente tem percebido
que eles ndo sdo suficientes para a pratica pedagdgica e sobretudo
decorrem destas proprias unidades curriculares.

Professores de Portugal: dimenséo cientifica na formacao

PFP1- Eu penso que os conhecimentos cientificos estdo pensados,
estou a falar de minha area de especialidade agora, nos dominios
da lingua sdo suficientes, e nos tivemos a preocupacao, [..], porque
fomos formando as disciplinas tendo em conta o que realmente
era essencial para a experiéncia depois na pratica, o problema é
gue temos varias dificuldades, sei que também é uma realidade no
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caso ensino da lingua no Brasil, porque conheco algumas pessoas
nesta area. Temos areas de grandes dificuldades do ensino
gramatical, porque os alunos forma escolarizados de determinada
maneira e mesmo tendo aqui uma formacgao diferente, quando
chegam a pratica, tendem a buscar suas concessdes originais
enquanto aluno de 6, 7 ou 8 anos é uma coisa incrivel, [...], quando
chegam na pratica se sentem seguros e vao ensinar como foram
ensinados, preferem equiparar. A outra dificuldade é fazer a ponte
entre o conhecimento cientifico e depois o pratico, [...], temos que
superar as dificuldades, fazer esta articulacdo para que aconteca
o conhecimento cientifico com o pratico favorecendo a praxes na
sala de aula.

PFP2 - [..]. Portanto, o que temos tentado em vez de polarizar,
temos que articular mais os conteldos, os professores estarem
mais a volta desta questdo, vamos tentar no fundo esta
metodologia de investigacao vai ter uma reflexdo no final do ano,
todos os anos temos melhorado e vai ter uma reflexdao no sentido
do acompanhamento maior. Vamos pensar e reformular numa
perspectiva que temos defendido a nivel de coordenacdo pelas
caracteristicas que tem esta especificidade profissional, portanto,
penso que haja, mas, efetivamente a uma grande luta pois, dentro
da escola pois, ha uma supervalorizacdo de algumas didatica
sobre as areas da ciéncias da educagdo, nés temos lutado para que
isto ndo acontega, estas lutas ndo tem haver com ESELx, mais com
as legislagdes [...], achamos que temos alguns espacos para fazer
modificacdes, mas, ndo queremos entender esta tendéncia como
facilidade por isto estamos a tomar algumas posicdo relativamente
a isto.

PFP3 - Como falei ha um desequilibrio [...], mas neste momento
com o percurso que os alunos sdo obrigados a fazer numa
dimensao mais cientifica tem trazido alguns frutos relativamente
aquilo que foram as licenciaturas anteriores, onde havia uma
maior expressdo da formagdo pelo pedagdgico e didatico, se
calhar nesta altura havia um desiquilibrio maior com o cientifico,
[...]. Havia investimento no pedagdgico, didatico e na intervencao,
0s cursos tinham quatro anos, mais existia um peso destas areas
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e a formacao cientificas por vezes eram um bocadinho, se calhar,
desvalorizado relativamente ao pedagdgico e ao didatico. [...].
PFP4 - Eu acho que nunca sdo suficientes, a formagao inicial ndo
chega, deve continuar a formagdo ao longo da vida, formacédo
continua. [..], conseguimos aproximar o que achamos que é
essencial e que é previsto pelas autoridades que efetivam os
diplomas que forma os cursos, mas, o que entendemos enquanto
escola de formagdo que e necessario, por isso é que as vesses
temos ofertado disciplinas letivas, ou as unidades curriculares
de opgdes, para componentes desta formacdo incentivando
os estudantes a crescer na vida, [..]. Precisamos de ferramentas
tedricas, metodoldgicas e epistemoldgicas que lhes permitam
depois avancarem ainda mais, conhecer mais no fundo sdo os
alicerces, ndo e suficiente sempre nesta perspectiva o professor vai
buscando, vai sendo formado ao longo de sua vida e aprendendo
sempre, [...].

PFP5 - A minha primeira tendéncia seria a dizer ndo, [..], as
vezes percebemos que escolhem educacdo pré-escolar e a
experiéncia que eles tém com criancas muito pequena, os alunos
tem dificuldades em fazer a articulacdo entre o conhecimento
cientifico e sua pratica, [...], que os conhecimentos sdo aprendidos
e transmitidos pelos alunos, mas, depois eles tem algumas
dificuldades em transpor estes conhecimentos para seus alunos
na pratica, e penso que seja um trabalho que temos que fazer, mas
ainda temos um ano de formagdo no mestrado, portanto é dificil
fazer este processo, penso que agora com o aumento de algum
tempo ou seis meses, possamos continuar e sanar esta dificuldade,
pelo menos eu tenho a certeza que os colegas e todos nés de que
as bases cientificas nds temos, ndo sei se sao suficientes.

Segundo os professores do Brasil, os estudantes quando chegam
na academia, vindos do ensino médio, tém problemas relacionados a
leitura e a escrita, que tem relagdo com o conhecimento cientifico. Esses
problemas de fundamentacdo tedrica ficam mais evidentes nos trabalhos
e orientacdo da monografia, que é uma sintese do que o estudante
consegue articular do conhecimento, percebemos as fragilidades desse
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conhecimento na producédo escrita, ficando intenso quando o estudante
assume a pratica pedagdgica.

No entanto, é visivel a absorcdo de conhecimentos cientificos
pelos estudantes, porém nao sao suficientes para a pratica pedagdgica. Os
problemas da formacao se concentram, na alfabetizacdo da crianca campo
de trabalho fundamental do pedagogo.

Segundo PFB1, os estudantes nao tém conhecimentos
suficientes. PFB2 considera que, da forma como tém sido trabalhados, os
conhecimentos séo insuficientes para a pratica, ndo se consegue trabalhar
no coletivo. Para PFB3, em tese seriam suficientes para comecar, mas
tém encontrado dificuldades com os resultados do ENAD. Para PFB4, por
melhor que seja estruturada uma matriz curricular, esta nunca é completa.
Conforme PFB5, a formacao inicial tem que dar uma base sélida, para
compreender o depois, estdo faltando os conhecimentos cientificos. PFB6
diz perceber as fragilidades desse conhecimento cientifico, mas considera
fundamental, para os estudantes e professores, a construgdo e mobilizacado
de saberes docentes na pratica. Contudo, “[..] transformar conhecimentos
em saberes implica considerar a compreensdo do processo como o
conhecimento é constituido a partir de uma concepcao de saber, que os
percebe como formas substancializadas de atividades e, assim, de relagdes
como o mundo.” (SILVA, 2009, p. 80).

As unidades curriculares da formacdo inicial nunca sdo completas,
inclusive os conceitos que deveriam ser trabalhados, do ponto de vista
da fundamentagdo tedrica, para desenvolver a autonomia intelectual,
deixam a desejar. Os conhecimentos adquiridos na academia, relacionados
a pratica pedagodgica e sua complexidade sdo insuficientes. No entanto,
a formacdo inicial serve de base para a constru¢do dos conhecimentos
para a docéncia, sendo fundamental a formacao continuada baseada na
pesquisa e em metodologias inovadoras. Entende-se, “[...] que o professor
deve assumir sua profissdo como uma atividade que, além da resolucao
de problemas, através da aplicacdo de técnicas, exige utilizacdo de novas
metodologias.” (NASCIMENTO; BRANDT; MAGALHAES, 2014, p. 36).

Para os professores de Portugal, os conhecimentos cientificos estdo
pensados com base no que é essencial para a pratica. Mas, tém dificuldades
a nivel de teoria e pratica, sabem que é uma realidade também no caso
do ensino no Brasil. Os estudantes foram escolarizados de uma maneira e
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mesmo tendo uma formacao diferente, quando chegam a pratica tendem
a buscar suas concep¢des originais. Segundo os professores formadores na
ESELx, desenvolvem estratégias e metodologias de ensino inovadoras, mas
quando chegam na pratica ensinam como foram ensinados. O componente
cientifico é suficiente, mas os estudantes tém dificuldades na articulacdo
com o conhecimento pratico, deve ser superado. Os estudantes escolhem
educacdo pré-escolar, contudo, a experiéncia que eles tém com criancas
é reduzida.

Para PFP1, os conhecimentos cientificos estdo pensados. PFP2 é
preciso articular mais os conteudos. PFP3, uma dimensao mais cientifica
tem trazido bons frutos. Segundo PFP4, a formacao inicial ndo chega, deve
ser ao longo da vida. Precisamos de ferramentas tedricas, metodoldgicas
e epistemoldgicas. PFP5 diz ndo saber se é suficiente, estudantes tém
dificuldades em fazer a articulagdo entre o conhecimento cientifico e a
pratica.

Os conhecimentos cientificos absorvidos na formacao inicial, ndo
sdo suficientes para solucionar os problemas da pratica. O distanciamento
teorico- -pratica de Portugal é bem semelhante com a realidade do Brasil.
Mais que o modelo formativo de professores, serdo as:

[..] respostas praticas encontradas pelos atores nos contextos
de formacdo que permitirdo perceber em que medida se esta ou
ndo a contribuir para formar professores mais apetrechados, do
ponto de vista cientifico, pedagdgico e humano, para responder
adequadamente as realidades complexas e multifacetadas que se
Ihe oferecem no dia-a-dia das escolas e para contribuir para o acesso
dos seus alunos ao saber, a integracdo e a cidadania. (PINTASSILGO;
OLIVEIRA, 2013, p. 39).

Os autores apresentam trés perspectivas que os professores devem
aprofundar na sua formacgao: os pontos de vista cientifico, pedagdgico e
humano. Assim, sdo multiplas as dimensdes da formacdo inicial e continua.
A formacao sé terad sentido se transformar as escolas com suas praticas
tradicionais, centradas na exclusao social. Passa-se, assim, a proporcionar
desenvolvimento cultural, cientifico e tecnolégico, dando condigdes
frente as exigéncias do mundo contemporaneo. Esses desafios exigem
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esforcos do coletivo de profissionais da educacéo, professores, estudantes,
diretores, coordenadores e a comunidade.

Tendo em vista a utilizagdo das TICs na pratica pedagdgica dos
cursos formativos analisados, perguntou-se aos professores formadores,
que TICs os estudantes em formacao utilizam na UEMA, ESELx e no estagio
supervisionado nas escolas de educagdo basica.

PFB1 - [..] é mais utilizado o CD, DVD, TV e o Computador,
data show s6 em alguns momentos, porque na Educacdo Basica
tem poucos, engracado na universidade sé conseguem dar aula
usando, o data show e na escola publica tem poucos. A impressora
sim, o quadro interativo sé quando na escola tem. A UEMA tem
uma coisa interessante que eu critico, pois ela proibe determinados
programas como por exemplo o facebook nos seus computadores,
o governo bloqueia. Portanto o blog ndo seria possivel usar aqui
na instituicdo. No mestrado eu tive uma professora e ela me
mostrou o quanto estes recursos podem ajudar no processo
pedagdgico talvez ndo para Educacao Basica mais para a formagéo
de professores aqui, sempre quando estou trabalhando uma
disciplina levo os alunos a ver videos, a acessar blogs, como por
exemplo visitas ao Site do MEC, que falam sobre alfabetizagéo,
Sites proprios que voceé se inscreve e ali é uma comunidade. [...].
PFB2 - O projetor de multimidias e o Powerpoint usam muito,
scanner, camera do celular, computador de modo individual, hoje
cada um tem o seu, DVD, CD utilizam no computador, a TV ficou
obsoleto com a utilizacdo do projetor de multimidia, ninguém
usa a TV. O chat usamos pouco, deveria ser mais uma constante,
utilizamos o e-mail da turma, férum de discussao, cinema digital
pouco utilizado, o Youtube, facebook muito utilizado. Web
conferencia e a video conferéncia pouco utilizada. O blog educativo
criam da propria sala.

PFB3 - Utilizam mais o computador, data show, e-mail. Nao
temos chat, férum de discussdes, Web Conferéncia. A TV é pouco
utilizada a ndo ser que na escola campo disponha desses recursos
aqui no CESC embora tenha TV é bem pouco utilizada. DVD, CD
sdo poucos utilizados. O quadro interativo é utilizado em algumas
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escolas que dispde. Scanner e impressora quase ndo utilizam,
s6 mais na direcdo do curso. Tem um blog mais ndo sei como
estd funcionando. Facebook é muito utilizado. Acho que seria
interessante fazer um blog para socializacdo dos conhecimentos
do curso, mas é necessario conscientizar os alunos da utilizacdo,
para que nao sejam utilizados para outros fins, [..]. Em 2010
quando eu assumir a direcdo do curso criei um grupo social
para os professores, onde a gente pudesse postar informacdes
dos trabalhos [..], mais da metade ndo respondeu, acabou ndo
funcionando.

PFB4 - Eu acredito que o data show é um instrumento que eles
utilizam bastante, a camera digital do celular usa muito para
registrar os momentos de trabalho, quadro interativo ndo temos,
impressora, computador, CD, DVD costumam usar todos estes
recursos, quando vao desenvolver trabalhos e efetivar a pratica
pedagdgica de certa forma sdo muito criativos, entdo eles
costumam utilizar bastante os recursos tecnoldgicos, as vezes até
superam a utilizacdo do préprio professor. O e-mail utiliza, a web
conferéncia e férum de discussdes neste curso ndo utilizam, sé no
curso de Pedagogia a distancia. As redes sociais como facebook e
o WhatsApp é muito utilizado, principalmente porque eles fazem
0s grupos, entdo nos temos uma disciplina x, entdo o professor ja
monta o grupo daquela disciplina, pegamos o telefone de todos
ja viro administradora do grupo, entédo todas as noticias e eventos
sdo postados, fica como se fosse uma agenda eletrénica [...] forma
interativa. [...].

PFB5 - [..] mais o uso do computador, projeto de multimidia,
Powerpoint, DVD e da TV. Quadro interativo ndo temos. Estes
programas como E-mail, forum de discussbes s6 em algumas
situacdes. A filmadora de modo insipiente e individual, camera
digital por causa do celular utilizam nas atividades pedagdgicas. O
Youtube e o facebook lideram na utilizacao.

PFB6 - [..] usamos na instituicdo o computador. Individualmente
eles usam CD, DVD e TV algumas concertadas outras mandamos
concertar. Ndo temos a lousa interativa na UEMA s6 em algumas
escolas do municipio. O projetor de multimidia, scanner,



FORMAGAO EDESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES NO BRASIL EEM PORTUGAL

impressora. A camera digital e filmadora utilizam pouco, embora
sabemos que camera digital e filmadora é um recurso quase que
individual muitos tém através de celulares. O e-mail usam muito
ja estd quase saindo de moda, agora é o WhatsApp. O chat, web
conferéncia e a video conferéncia aqui nao utilizamos muito.
Powerpoint, You Tube, facebook e o blog sd@o os mais utilizados.

Professores de Portugal: as TICs mais utilizadas na institui¢do

PFP1 - [.], computador usam, DVD sim, quadro interativo so
localmente s& em alguns casos, data show, camera digital,
filmadora impressora também usam. Os programas tecnoldgicos
e-mail, Powerpoint, Youtube, facebook e blog, até para atividades
pedagdgicas.

PFP2 - Na ESELx sdo a plataforma e os Sites, etc, na pratica
dependendo da instituicdo além da plataforma que esta ligado
a ESELx, hd escolas que tem blogs que eles utilizam, utilizam
facebooks, [..], as escolas tem facebooks, blogs, computadores,
TVs, quadro interativo, para divulgar tudo o que se faz em sala
com as criangas, pois, dependendo do Conselho onde estéo,
porque quem equipa as escolas sdo os Conselhos, as Camaras
Municipais, dependendo das op¢des, tem mais ou menos equipes,
normalmente existem, TV, Radio, Computador neste momento é
uma realidade, sdo muito poucas escolas que ndo tem, quadro
interativo € que as vezes tem outras vezes ndo tem, mas tem
equipamentos que dar para trabalharem.

PFP3 - Sim computador, DVD, CD. Utilizamos mais o computador
e o projetor de multimidia, pois, com a internet ja nos permite
substituir o DVD, ja que em todas as salas temos um computador,
o quatro interativo ndo utilizamos, o curso de matematica utiliza.
O scanner, camera digital, filmadora impressora usamos. Os
programas tecnoldgicos como férum de discussdes a partir da
plataforma moodle, a video conferéncia utilizamos em algumas
unidades curriculares quando temos planejamento, projetos
e fazemos comunicacdo. Usamos e-mail, Powerpoint, Youtube,
facebook e blog muito utilizados.



FRANC-LANE SousA CARVALHO Do NASCIMENTO

PFP4 - Todos sdo utilizados, os DVDs e CDs cada vez menos,
[..], 0 e-mail é realmente o que mais se utiliza, pois, permite
uma interacdo rapida com o estudante, os féruns de discussdo
sdo utilizados dentro do ambito da prépria plataforma, o quadro
interativo é um recurso escasso nesta casa, penso que sobretudo
utilizados no ambito da matematica, as salas estdo equlpadas é
um instrumento excelente e que permitem desenvolver projetos
muito interessantes é muito facil, sdo instrumentos de trabalhos
importantes. Maquina de filmar, Powerpoint, Youtube, facebook
sdo utilizados por alguns grupos, para mostrar outras experiéncias
e noticias atualizadas. Cinema digital ndo tenho ideias. Também
ndo paramos para pensar de quais sdo estes instrumentos que
partilhamos, tem muitas destas coisas que a propria plataforma tem
algumas destas possibilidades deste o chat até as apresentagdes
criadas pelos alunos que permitem a interacdo, mesmo que ndo
sejam fisicas que se complementam nas aulas. Alguns instrumentos
sdo utilizados em maior e menor grau.

PFP5 - [..], faz parte, o DVD, CD, Powerpoint, também, a televisdo
depende se os jardins de infancias e creches tiverem, [..],
computadores, tabletes, muito usados, o quadro interativo apenas
se as instituicdes tiverem nos estagios se ndo tiverem ndo utilizam,
o Datashow sim, a camera e filmadora sim, mas com um roteiro
ético sempre presente. Relativamente aos programas tecnoldgicos
o e-mail sim, os chats em algumas unidades curriculares nos
fomentamos processos de discussao e entre eles tém, o férum de
discussdo sei que alguns docentes utilizam, [...], alguns professores
nao dominam estas tecnologias, a videoconferéncia e a web-
conferéncia via internet utilizamos nés enquanto de coordenacgéo,
os alunos ndo. Por exemplo, temos um ciclo de seminarios sobre
educacdo de infancia ai convidamos muitos colegas do Brasil.
O Youtube nao sei se da forma mais correta. O cinema digital
creio que nao. O facebook as trés turmas do mestrado tém, os
professores ndo entram, mas sei que tém, blogs alguns alunos e
orientadores cooperantes tém. Os alunos também utilizam o prezi,
eu acho confuso, quando carrego aquilo vai para outro lado.
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Tanto no Brasil como em Portugal as TICs mais utilizadas sédo as que
estdo na "moda” ou que sdo mais interativas, tais como: blog educativo,
WhatsApp, Facebook, YouTube. Em Portugal, o diferencial é que eles tém
uma plataforma que postam os informativos, planificagdes, orientacdes,
atividades etc. No curso de Pedagogia do Brasil da universidade pesquisada
nao ha, ainda, a plataforma, s6 na modalidade de curso a distancia. Mas,
tém-se outras universidades brasileiras que tém essas ferramentas e que
funcionam. Nos dois cursos, usam o CD, DVD, TV, projetor de multimidia,
camera digital, web conferéncia, Powerpointe, scanner, computador,
e-mail. O férum de discussdo, cinema digital, web conferéncia e a video
conferéncia sdo pouco utilizados na atualidade.

De um modo geral, os dois cursos formativos utilizam as
ferramentas tecnoldgicas. No Brasil, hd uma disciplina de 60 horas,
obrigatéria no curriculo, chamada Multimeios Aplicados a Educacao - 60
horas, cuja ementa é: Introducdo a tecnologia educacional. Tecnologias
tradicionais. Aspectos normativos, estruturais e organizacionais das
politicas educacionais no Brasil. O plano nacional de desenvolvimento da
Educacdo. Tecnologias modernas. Papel do professor face as tecnologias
educacionais. Processo de ensino-aprendizagem e uso de multimidias.
[..]. E, como disciplina do Nucleo Livre: Tecnologias da Informacéo
e Comunicacdo e suas Linguagens — 60 horas. O problema é que a
universidade possui um Unico laboratério de informatica, destinado ao
trabalho com essas disciplinas.

O uso das TICs é importante em todas as areas sociais e ndo
poderia ser diferente na formacao do professor. Segundo o Plano Nacional
de Educacdo PNE (BRASIL, 2011-2020), é fundamental a universalizacado
do acesso a rede mundial de computadores em banda larga, e o aumento
da relacao entre computadores e a quantidade de estudante nas escolas,
promovendo a utilizacdo das TICs na democratizagdo do conhecimento,
através da institucionalizacdo do programa nacional de diversificacdo
curricular do ensino, a fim de incentivar abordagens interdisciplinares
estruturadas pela relagdo entre teoria e pratica.

Compreende-se que as TICs sdo importantes para o processo de
ensino e aprendizagem na atualidade, mas o professor deve dinamizar e
adaptar sua utilizagdo, pois as mesmas nao podem ser vistas como mais
importante que a aprendizagem dos estudantes.
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Entende-se como fundamental uma formacdo embasada na
pesquisa, pois, favorecerd no desenvolvimento profissional. Perguntou-
se aos professores se os estudantes mantém contato com principios da
pesquisa educativa e se estdo preparados para se envolverem em futuras
atividades investigativas ou inova¢des metodoldgicas na escola.

PFB1 - Sim, fazem uma diferenca entre pesquisar cientificamente
e pesquisar a pratica, na verdade a minha pratica é que deveria ser
investigada cientificamente, entdo tudo o que eu faco de pesquisa
de formagdo, deveria refletir na minha pratica. [..]. E a ideia de
pesquisa da pratica é o que eu faco em sala de aula, observando
as mudancas que posso fazer, e isto esta muito fragilizado, o aluno
ndo consegui fazer inovacdes metodoldgicas, entender o que é
um projeto didatico, [..]. [..], quando chega no Ultimo periodo
que tem que fazer o trabalho final do curso TCC, este é o parto
mais doloroso que faz o aluno de Pedagogia, porque ele faz sem
a preparacao, [...].

PFB2 - Nao. Acho que estd cada vez mais despreparado
infelizmente, nds temos alguns alunos que se sobressaem, mais
isto ndo é a grande maioria, muitos alunos ndo dado conta de
fazer o minimo, o basico e ainda se sentem perdidos, quando
eles chegam na escola e enfrentam algumas situagdes, [...]. Estes
principios de investigacdo educativa estdo presentes na formagéo
inicial tem contato ainda que de forma timida ndo adequada, mas,
sinto que o aluno ndo esta preparado para estas futuras atividades
investigativas na escola, de dar continuidade em andar com suas
“proprias pernas” de continuar com estas atividades, vejo o aluno
ainda muito tarefeiro, visto que o mesmo faz aquela tarefa porque
esta sendo cobrado pela academia, mais no momento que ele vai
para pratica, quando vai assumir uma tarefa ele se acomoda igual
aos outros, ficando todos da mesma forma, alguns se sobressaem
nao € regra, tem sempre aqueles que sdo bons alunos e bons
professores.

PFB3 - Eu diria que como os alunos até pouco tempo vinham
fazendo com muita frequéncia os trabalhos de conclusdo de
curso em forma de proposta metodoldgica, eles tém um desejo
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de agir de modo interventivo nas escolas, mas falta a eles uma
maior fundamentagdo sobre isso, [..] falta nestes alunos [..], a
compreensdo de que uma posposta s6 pode ser validada na
medida que vocé testa, ndo s6 um dia, uma semana, mas durante
um bom periodo. Entdo ja sairam daqui bons trabalhos, eu diria
que esses alunos estdo preparados para se envolver em atividades
investigativas, mais isto exige um processo de amadurecimento,
[..], entdo a vivéncia de atividades investigativas na escola exige
para além da experiéncia do TCC. Quando tiverem uma convivéncia
maior com a escola é que podem pensar como atuar de forma
interventiva, mas a esséncia desses métodos da investigacdo eles
levam sim, [...].

PFB4 - [...], muitas vezes constroi esta possibilidade reflexiva sobre
sua pratica, no momento que estiver vivenciando esta pratica ele
vai construindo esta necessidade, mas também ndo podemos
negar que a universidade também vai dando o embasamento
para que ele possa se tornar uma pessoa reflexiva e isto esta
diretamente ligada a formacdo inicial, ndo é a desejada mais se
tem procurado se formar profissionais reflexivos, [...]. Esta formacado
precisa ser melhorada, mais isto ndo quer dizer que nosso curso
esteja aquém dos outros cursos, que o curso de Pedagogia ndo
veja a necessidade de mudancas, vejo que nossos profissionais
veem esta necessidade, eu sinto que nds temos uma tendéncia de
melhorar todo este processo devido a qualificagdo profissional que
estamos vivendo, devido os professores que estdo se qualificando,
hoje 0 nosso curso esté se constituindo basicamente de doutores,
temos uma grande quantidade de professores em processo de
doutoramento, [...].

PFB5 - Esta reformulacdo curricular talvez discutiu esta pesquisa,
esta pratica como componente curricular, no entanto o aluno ndo
tem um suporte tedrico que o fundamente para ler a realidade,
com um olhar investigativo. [...]. O aluno chega ao oitavo periodo
do curso de Pedagogia e ndo estd preparado para inovagoes
metodoldgicas, e em nome das trés praticas curriculares se
colocou o TCC, como disciplina optativa, [...]. [...], ndo é nosso foco
formar um aluno pesquisador, [..], mas, ele tem que trabalhar
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uma monografia e ndo é sé apenas por fazer um trabalho
final. Cursei uma metodologia cientifica no primeiro periodo, e
uma metodologia da pesquisa no quarto periodo que me dao
instrumentos para compreender o que é a pesquisa como fazer
um projeto de pesquisa e conhecer as metodologias de pesquisa
mas, e a vivéncia, ela também ndo esta articulada ao estagio e a
pratica. [...].

PFB6 - [..], talvez até que se pense que eu estou um pouco
pessimista, mas o parametro concreto que eu tenho, inclusive
para fazer uma avaliacdo dessa é o TCC, todos estdo voltados
para questdes relativas as situacbes problemas da escola eu
vejo que no proprio TCC percebemos sobretudo os alunos que
estou orientando e de outros colegas professores que estamos
acompanhando, que ndo ha um dominio de principios e técnicas
de investigacdo por parte desses alunos, inclusive para tematizar
as proprias questoes que eles tem observado na escola se eu tomo
isto como parametro para avaliar um por nivel de hipdtese dizer
que a formagdo no campo da investigacdo para que estes alunos
sejam professores pesquisadores de suas proprias praticas, como
regem e orientam as préprias diretrizes curriculares nacionais do
curso de Pedagogia como pilares, eu vejo isto ainda muito fragil,
a formacdo tem deixado a desejar neste campo da formacao do
pedagogo como professor pesquisador.

Professores de Portugal: inovacdes educativas/pesquisa

PFP1 - Exatamente, esta é nossa ideia, nds temos muito orientado
para conseguir fazer isto, [...]. Vamos trabalhar com o novo plano
de estudos, assim, vao ter efetivamente uma unidade curricular
de iniciacdo a investigagdo, vao ter contatos com os principios e
métodos de investigagcdo em educacdo. Portanto, ficardo ainda mais
preparados para se envolverem com atividades de investigativas.
Esta possibilidade futura de se envolver em investigacdo vem a
ser de fato uma realidade, porque temos tentado orientar este
mestrado profissionalizante, através do relatério final, para que
tenham cada vez mais componentes investigativas. Portanto, que
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consigamos que os alunos assumam enfim, este perfil de professor
na linha da investigacdao acdo, e que possam investigar sobre as
praticas, [...].

PFP2 - £ do ponto de vista da investigacdo cientifica, eu penso que
a introducao desta nova unidade curricular sdo criadas melhores
condigdes para os alunos estarem mais sensiveis a investigagao,
[...], com este projeto curricular integrado em que os alunos fazem
investigacdo com as criangas, através do topico trazido, claro que
as analises atentas que através dos relatorios que eles fazem da
pratica, [...], € que sejam ouvidas as criangas relativamente as
questdes que elas estao a levantar, [...], 0 que as criancas pensam
sobre isto, se é sobre a leitura e a escrita [...]. Eu penso que saem
do curso mais para a reflexdo no sentido da pratica, ndo tanto no
sentido da investigacdo, nossos alunos nao vao suficientemente
sensibilizado da importancia da investigacdo, a reflexdo pode
ser transformada num saber profissional certificado pela propria
investigacdo e pela metodologia de investigacdo, penso que
nossos alunos ainda ndo tém completamente, alguma coisa tem
mais nao é suficiente, ndo Ihe garanto que os alunos em dois e trés
anos estejam envolvidos numa pratica desta.

PFP3 - Eu acho que aqui se calhar é uma area em que 0s NOSsOs
alunos poderdo ter algumas fragilidades, ndo porque ndo tenham
vivido algumas situacSes e muitas vezes quando vivem, na sala
de aula aqui na ESSE, quando estdo a fazer suas intervencdes,
procuram pessoas mais especializadas nestas areas para tentar
resolver estes problemas. Agora ndo tenho a certeza, acho que
é dificil com o percurso formativo que tém, chegarem ao final
com um conjunto muito alargado de ferramentas e técnicas para
intervir em situagdes investigativas, ou situacoes se vier a calhar
de questdes mais problematicas do ponto de vista daquilo que
é a construcao do espaco e as condicdes na sala de aula, [..]. Em
termos de atividades didaticas se calhar eles tém, [...].

PFP4 - Os nossos planos de estudos ndo estavam a prever uma
unidade curricular que tinham os principios, introducdo e métodos
da investigacao, elas estavam subjacentes sobretudo as unidades
curriculares, que promoviam a pratica, quer da observacao,
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intervencdo e ou da pratica, apds a avaliacdo externa da educagéo
superior, a 3AES nesta avaliacdo consideraram todas é que
houvessem claramente unidades curriculares de metodologia
da investigagdo, apesar de nés temos contemplados os nosso
planos de estudos [..], procuramos que ela estivesse presentes
nos relatérios de estagios que sdo em forma de projetos, mas que
tem uma forte componente investigativa, [...]. Portanto, isto fazem
com que haja uma certa intencionalidade, com alguma imposicao
é verdade para que estas unidades curriculares existam, mas, que
estejam a servico da compreensdo da realidade educativa, ndo é
investigar por investigar, instrumento que permitam conhecer a
realidade.

PFP5 - [...], a agéncia que esta avaliando estes cursos, considera
que este mestrado tem que ter uma disciplina de investigagao,
concordamos e achamos que é importante e comegamos este ano,
mas ndo creio que os alunos tenham que ser investigadores, acho
que tem que desenvolver uma atitude investigativa, é diferente
e tem que fazer e devem fazer e compreenderem processo
de reflexdo sobre sua pratica. [...]. O nosso objetivo é que eles
consigam perceber o que é uma metodologia, porque que ela é
importante no desenvolvimento da pratica profissional, que é o
desenvolvimento e a investigacdo sobre sua pratica, mas, ndo creio
que estamos preparando os alunos para serem investigadores. [...].
Incentivamos a reflexividade do profissional, [..], a investigagdo-
acdo que é a metodologia que nds privilegiamos, ndo no sentido
de hipdtese se calhar positivista, mas no sentido da investigacdo
sobre sua pratica, e este ano consideramos alguns percursos
metodoldgicos como a etnografia é importante para fazer
avaliacdo de sua pratica, na relacdo do orientador cooperante
para ter outro olhar na triangulacdo deste olhar é interessante, e
envolvendo as criancas e a familia no processo. [...] olhar para esta
investigacdo, a partir da investigacdo sobre a sua pratica, esta é a
atitude reflexiva que nds queremos, é um processo.

Segundo os professores do Brasil, quando o estudante conclui o
curso de Pedagogia, ndo consegue ter uma preparagao suficiente para a
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investigacdo, no nivel desejado. Porém, constréi a possibilidade reflexiva
sobre a realidade educativa e podera aprofundar, quando for vivenciar a
pratica e a formagdo continuada. As dificuldades sdo encontradas quando
os estudantes chegam no Ultimo periodo do curso, e tém que construir o
TCC, e muitos casos sdo elaborados sem a preparacdo epistemoldgica e
metodoldgica necessaria. Os estudantes insistem em fazer o TCC em forma
de proposta metodoldgica, com a intencédo de agir de modo interventivo
nas escolas, mas nem sempre acontece.

Entende-se que falta uma maior fundamentacdo baseada nos
principios da investigacdo da pratica pedagogica, pois ndo querem testa-
la, de modo a valida-la. Alguns estudantes fizeram bons TCCs, e estdo
preparados para se envolverem em atividades investigativas, sendo
importante o amadurecimento. S6 na escola poderdo ter a certeza de
como atuar, pois, a esséncia da investigacdo foi adquirida na formacado
inicial. O docente ndo deve se limitar ao ensinamento dos contetdos, mas,
sobretudo, ensinar a pensar, pois “[...] pensar é ndo estarmos demasiado
certos de nossas certezas”. (FREIRE, 1996, p. 28). O pensar de maneira
adequada permite aos discentes se colocarem como sujeitos histéricos,
de modo a se conhecerem e ao mundo em que se inserem, intervindo
sobre o mesmo, isto é, aprende-se a partir dos conhecimentos existentes
e daqueles que serdo ressignificados mais adiante. O ato educativo exige
conhecimento e a troca de saberes.

De acordo com PFB1, o estudante ndo consegue fazer inovacdes
metodoldgicas, nem construir um projeto didatico mais interativo. PFB2
pensa que estes principios de investigacdo educativa estdo presentes na
formacaoinicial, ainda que de formatimida. O estudante ndo esta preparado
para atividades investigativas no ambito escolar. Para PFB3, a medida
que tiverem uma convivéncia maior com a escola, vao pensar como atuar
de forma interventiva. A esséncia da investigacdo leva. Conforme PFB4,
quando vivenciarem a pratica vao sentir a necessidade da investigacao,
visto que a universidade da o embasamento para reflexao. Segundo PFB5,
o estudante ndo tem um suporte tedrico que o fundamente para ler a
realidade, com um olhar investigativo. Conforme PFB6, para que sejam
pesquisadores da pratica, como orientam as DCNCPedagogia (2006), acha
muito fragil, a formacdo tem deixado a desejar no campo da pesquisa.

Alguns professores do Brasil que estavam a disposicdo para a
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formacgao continuada ja voltaram e outros estédo voltando dos doutorados.
No curso de Pedagogia, os professores estdo vivendo uma perspectiva de
mudancas, pois tém profissionais com uma visao diferenciada sobre o curso,
bem como as necessidades de modificagdes. As inovacdes metodoldgicas
sdo os pontos mais fragilizados, tanto no Brasil como em Portugal. Muitos
estudantes ndo conseguem fazer inovagdes metodologicas com as bases
tedricas construidas na formacao inicial, através dos dois cursos estudados.

Em Portugal, a investigacdo da pratica € uma area em que os
estudantes poderdo ter algumas fragilidades, ndo porque ndo tenham
vivido algumas experiéncias. Quando vivem a pesquisa na ESELx, sdo
acompanhados por pessoas mais especializadas nessas areas, para tentar
resolver os problemas. E dificil, com o percurso formativo que tém,
chegarem ao final com um conjunto abrangente de metodologias, que
Ilhes permitam intervir em situagdes mais investigativas. Os estudantes
precisam de uma formagdo consistente para desenvolver um trabalho
nessa area, pois a formagao inicial de base ndo é suficiente, precisam
investir na formacao continuada para fazer um bom trabalho de inovac¢des
metodoldgicas e investigativas.

Segundo PFP1, tem orientado para conseguir investigar e
pretendem trabalhar com um novo plano de estudos, voltado para
investigacao. PFP2 pensa que a introdugdo dessa nova unidade curricular
oferece melhores condicOes para que os estudantes tenham sensibilidades
de investigar. Segundo PFP3, é uma area em que os estudantes poderao
ter fragilidades, ndo porque ndo tenham vivido algumas situacdes de
investigacdo. Para PFP4, os planos de estudos ndo estavam a prever uma
unidade curricular a servico da compreensao da investigagdo, permitindo
conhecer a realidade. PFP5, é importante no desenvolvimento profissional
a investigacao sobre sua pratica. Mas, ndo cré que estdo preparando os
estudantes para serem investigadores.

Em Portugal, quem quer trabalhar com pesquisa mais cientifica
deve procurar um mestrado pds-profissionalizante. Os planos de estudos
nao estdo a prever uma unidade curricular que tenham os principios e
métodos da investigacdo. Estavam subjacentes as unidades curriculares,
que promovem a pratica, observacdo e a intervencao. Apds a Avaliacdo
Externa da Educacdo Superior, 3AES (Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo
do Ensino Superior), passaram a considerar necessarias as unidades



FORMAGAO EDESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES NO BRASIL EEM PORTUGAL

curriculares de investigagdo. A falta dos principios investigativos esta
também presente nos relatérios de estagios. Os coordenadores de curso
estdo novamente atualizando os planos de estudos dos mestrados.

Compreende-se ser importante uma formacdo inicial que dé
subsidios e estratégias de reflexdo para futuras atividades investigativas na
pratica educativa, as quais serdo aperfeicoadas na formagado continuada
e no desenvolvimento profissional. Segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2004, p. 26), “A reflexdo da pratica é insuficiente quando nao se dispde
de recursos metodoldgicos e tedricos que permitam uma nova praxis
profissional. Nesse sentido, a teoria desempenha um papel essencial em
sua relacao dialética, com a pratica, [...]." Assim, é fundamental que a pratica
profissional seja orientada pelos fundamentos cientificos, metodoldgicos
e outros saberes consolidados na teoria-pratica com bases criticas e
reflexivas.

Tendo em vista as situagdes mais adversas, vivenciadas pelas
agéncias formadoras brasileiras, e as estrangeiras, perguntou-se aos
colaboradores se ainda tinham algum assunto sobre formagdo e
desenvolvimento profissional docente que consideram importante para
colaborar com a pesquisa.

PFB1 - Olha eu penso que vocé estd estabelecendo uma
comparacdo de uma realidade maior com uma menor aqui do
Brasil, que é um ponto importante. [..]. O curso de Pedagogia
partindo da particularidade da docéncia eu acho que é um dos
instrumentos de andlise, e ndo é a docéncia somente de escola,
estou falando que todo trabalho tem uma caracteristica de
docéncia onde estou trabalhando utilizo de alguns instrumentos
préoprios da docéncia. Digo na minha dissertagdo que tudo deve
transcorrer a partir da docéncia, [...], para ser gestor deve ter tido
a experiéncia como docente [..]. No caso de alfabetizadora é
necessario ter tido a experiéncia, no meu grupo nada é estranho
para mim, ndo porque estudei alfabetizacdo e letramento Magda
Soares, Gramsci, Angela Klein, mas porque na minha histéria eu
trabalhei com uma turma de primeiro ano alfabetizando, entéo eu
sei 0 que é isto.

PFB2 - Tem um assunto que acho muito interessante, [...], € sobre
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a orientagdo profissional durante o curso, o aluno entra no curso
de Pedagogia sem uma definicdo ainda do que é a profissdo e o
perfil profissional, [...], as vezes o aluno vai sendo levado, [...]. Acho
oportuna esta orientagdo profissional, nés estamos até discutindo
isto agora, é assunto para a semana pedagogica do préximo
semestre, no seminario de iniciagdo a Pedagogia de definir e
mostrar para eles o que é a Pedagogia, o que o pedagogo faz, no
que ele vai trabalhar, o que ele tem que dar conta, [...], mas vejo
uma area muito esquecida dentro do curso de Pedagogia. Acho
importante que saiba das competéncias, habilidades necessarios
para a profissao, [...].

PFB3 - A respeito do desenvolvimento profissional docente uma
coisa que acho relevante e abordei um pouco em minha dissertacdo
de mestrado, é que ele ndo é uma questdo sé de formacdo, mas
como diria Paulo Freire exigiria um comprometimento politico,
a minha atuacdo o meu desenvolvimento ndo depende tdo
somente do meu titulo de mestrado, doutorado, mas, exige um
comprometimento com o que estou fazendo na sala de aula, ndo
tenho que pensar sé no que planejei para minha aula de hoje,
mas pensando no aluno que pretendo formar, [...]. O que ha é um
descomprometimento de boa parte dos docentes no sentido de
gue destinam para sala de aula tempo e compromisso minimo,
isto ainda estd acontecendo e tem impactado na formacao desses
alunos, [...], algumas turmas é como se sentissem abandonados,
gente tenta conversar com as turmas, chamar a atencdo para
algumas coisas, olha fiquem atentos ndo facam estes tipos de
acordos que as vezes acontecem de professores estd dando
jeitinho para fecha logo a carga horaria de uma disciplina, [...], digo
porque vocés deixam que acontecam, vocés tem poder de voz, [...],
nossa tem professores seletivados que se dependessem de mim
os contratos deles nao seriam renovados,]...].

PFB4 - Considero importante ver a participacdo dos docentes e
discentes na reformulagdo do curriculo. Ouvir um pouco os alunos
que estdo no processo de formacdo inicial e ficam como "barco
a deriva” como se nao tivesse relagdo direta com tudo que esta
acontecendo.
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PFB5 - Eu apontaria estas questdes relacionais que nesta formagéo
para nao se tornar arida, mas, que é feita por professor, aluno. [...],
gente ensinando gente para ensinar gente, para que possamos
discutir esta Pedagogia do afeto do envolvimento, porque passa
também por uma compreensdo ética do mundo, tipo porque que
eu quero ser professor, porque que eu quero ensinar, como e a
servico de quem eu quero ensinar, [...], porque nossa formacao
deve estar a servico de alguma coisa, estd a servico de uma
adaptacdao ou de uma emancipagdo, sobretudo pensando do
lugar que falamos de uma formagao de professores, do curso de
Pedagogia, [...].
PFB6 - [..], penso que um dos elementos [..], importantes que
ndo podemos abrir mdo é a ética. Eu penso que nds precisamos
nestes processos de formagdo do professor que deve ser uma
formacdo critica deve estar ai incluida esta dimensdo ética,
exatamente no sentido de informar, discutir com os professores
a favor de quer, com quem, contra quem a nossa pratica esta a
servico, € uma das questdes fundamentais hoje que fazemos uma
sociedade contraditéria em que vivemos uma relacdo de luta de
classe, é importante a gente esta se perguntando qual projeto de
sociedade a nossa pratica esta a servico e neste sentido eu vejo
como fundamental esta questdo da ética. [...].

Professores de Portugal: sugestdes sobre formacéao

PFP1 - Para dizer a verdade ndo me ocorre nada.

PFP2 - Eu falo muito em educacgdo de infancia, porque tem sido
sempre a area de minha intervencao, é sem duvida onde eu gosto
e eu sinto vontade, foi sempre o que eu quis ser, contrariando
inclusive meu pai que nado queria que eu fosse educadora de
infancia, agora, tem uma admiragdo enorme por mim, mas é aquilo
gue eu queria dizer é as crencas que eu tenho sobre educagdo de
infancia elas sdo extensivas a qualquer nivel de educagao e ensino,
e as vezes 0 que me custa o que é uma pena é que outros colegas
ndo entram nesta dimensdo tdo holisticas que é ensinar o ser
humano.
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PFP3 - Eu acho que tocamos um pouco em todos eles, insisto
naquela questdo da complementaridade da formacao integral do
docente, neste caso em todas as areas. Uma expressao portuguesa
muito utilizada “puxar a brasa para nossa sardinha”, pois, as areas
de ciéncias sociais permitem, obrigam determinados horizontes,
algumas perspectivas analiticas e criticas que devem permanecer,
se nao crescer na formacdo do professor, a verdade é que ha um
ataque nesta area, mas que nds nao queremos que aconte¢a na
nossa instituicao.

PFP4 - [..], é importante reforcar € que esta formacao que tivemos
a falar, é no fundo inicial dos nosso estudantes e é preciso que haja
uma conscientizagao destes futuros profissionais da educacao para
gue a educacdo nao se esgota na formacao inicial, mesmo tendo um
mestrado profissionalizante porque os mesmo acrescentam algo a
mais na licenciatura, que é de trés anos muito centradas nas bases
cientificas na area da docéncia mais relativamente as licenciaturas
que tinhamos de quatro anos se calhar esses alunos que tinham as
licenciaturas em quatro anos em termos pedagdgicos tinham uma
formacgdo que agora s6 é dada nos mestrados. [...], o fato de ter
um mestrado ndo se pode considerar que se tem o grau a seguir e
que a formacdo se esgota ali, é importante reforcar esta ideia dos
profissionais da educacdo da necessidade da formacdo continua
e da formagdo ao longo da vida, a encontrar instrumentos para
investigar sobre suas praticas e seus contextos.

PFP5 - [.], o papel das associacbes profissionais, temos
associacoes de profissionais de educacdo de infancia em Portugal
€ a Unica associacao docente que tem um cédigo de ética, parece-
me interessante, mas, se calhar qual o papel desta associacdo
para este profissionais o que estd acontecer nestas mudancgas
legislativas e a [...], imposicdo externa de agéncia supra nacionais
como banco mundial, fundo internacional, a propria UNESCO, e um
conjunto de orientagdes para educacdo pré-escolar que chega até
nés. A privatizacdo, escolarizacdo precoce, a ideia de preparagdo
das criancas em determinadas areas como na matematica e no
portugués, acho que temos que questionar isto, é importante
porque os modelos de formagdo ndo sdo sé nacionais, tem um
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pendor muito grande de exigéncias internacionais, estamos em um
momento de discutir criticamente estes processos. E por exemplo
qual é o papel das ciéncias da educagdo na formacgdo do professor,
porque ndo sei no caso do Brasil, mas, no caso que Portugal
qualquer dia é uma miragem a ciéncia da educacdo na formacao
do educador, eu acho que passa por um posicionamento critico
gue temos que ter. Dou-lhes parabéns pela entrevista pensei sobre

uma questao, e pensar por exemplo, sobre as tecnologias pois, é

uma entrada muito interessante e que nds ndo temos, portanto,

obrigada.

De modo resumido, socializaram-se as sugestoes sobre formagao
e desenvolvimento profissional docente, que os interlocutores consideram
importantes. Professores do Brasil: PFB1, o curso de Pedagogia deve partir
da docéncia como base comum nacional para outras fun¢des do pedagogo
e como instrumentos de analise da pratica. Segundo PFB2, é importante a
orientacdo profissional durante o curso, pois o estudante chega sem uma
definicdo do que é a profissdo e o perfil profissional a seguir. Conforme PFB3,
o comprometimento politico e o desenvolvimento pessoal ndo dependem
tdo somente do titulo de doutorado, mas exigem um comprometimento
com o que fazemos em sala de aula. De acordo com PFB4, ¢ importante a
participacao dos docentes e discentes na reformulagdo do curriculo. Para
PFB5, a Pedagogia do afeto e do envolvimento passa pela compreensdo
ética do mundo. Segundo PFB6, uma formacao critica, na qual deve estar
incluida a dimensdo ética. E fundamental que os atores universitarios,
em especial os docentes, assumam um papel mais protagonista, o que
pressupde sua articulacdo e reflexdo visando, compreender as contradicdes
diversas que acorrem para a crise da universidade. (FIALHO; SOARES,
2011, p. 231).

Assim, a extensdo volta-se para as articulacbes dos problemas
sociais, com a participagdo dos cidadaos envolvidos, sendo necessaria a
integracdo da universidade com a escola basica publica. Professores de
Portugal: PFP1, para dizer a verdade ndo me ocorre nada. Para PFP2,
discutir a dimensao holistica para melhor ensinar o ser humano. Conforme
PFP3, formagdo integral do docente, todas as areas. PFP4, a educacdo
nao pode se esgotar na formacao inicial, mesmo tendo um mestrado
profissionalizante. Para PFP5, discussdes sobre associa¢des de profissionais
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de educagdo de infancia em Portugal, pois € a Unica associacdo docente
gue tem um cddigo de ética. A privatizagdo da escolarizagéo, a avaliacdo
docente é um descaso com o profissional e a preparagao das criangas para
a matematica e portugués. As TICs sdo uma entrada interessante e que
ndo temos.

Sendo assim, algumas sugestdes dos Professores Formadores,
tanto do Brasil como de Portugal, ja estdo sendo discutidas neste trabalho.
No entanto, observou-se algumas sugestdes bem interessantes, como
dos PFB3 e PFP5, argumentagdes que ajudam nas orientacBes de uma
formacdo que possa atender os anseios da sociedade do século XXI que
busca mudancas e respostas para os problemas vivenciados no contexto
da escola de educacdo basica, principalmente na Educagéo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, importantes niveis de ensino que nossos
colaboradores estdo habilitados para trabalhar.

O professor formador precisa ter, além do conhecimento cientifico
sobre a formacgédo, instituicdo educativa e a legislacdo, habilidades e
competéncias, tais como: ser pesquisador, promover mudancas necessarias,
trabalhar no coletivo, criar melhorias para a instituicdo formadora; orientar
os trabalhos cientificos; favorecer a construcdo do conhecimento; criar
possibilidade de didlogo; orientar seus colegas na construcdo da proposta
pedagodgica que dara identidade a instituicdo; e ser um articulador. Por
fim, cabe ao professor possibilitar um trabalho que garanta a qualidade do
ensino, incentivando todos os segmentos da comunidade a vivenciarem
praticas pedagogicas inovadoras, para que o estudante e o professor
possam sentir-se satisfeitos com a educagdo cientifica e profissional que
estdo construindo.

4.1 Formacao, desenvolvimento profissional e as dimensoes pedago-
gica, didatica, tecnolégica e cientifica: estudantes do Brasil e de Por-
tugal

Aplicou-se questionarios aos 43 estudantes do curso de Pedagogia
do Brasil e aos 43 estudantes dos cursos de Mestrados Profissionais
em Educacdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo de Ensino Basico de Portugal.
Nesta analise, do tipo comparativo, socializaram-se as percepcdes sobre
os dois cursos formativos somente de 30 estudantes do Brasil e 30 de
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Portugal, englobando os dois mestrados, pois quando fomos conferir os
guestionarios, percebeu-se que estavam faltando algumas respostas e
outras estavam incompletas.

A idade dos estudantes do curso de Pedagogia do Brasil: 22
estudantes tém idade de 20 a 30 anos, 04 estudantes de 30 a 40 anos,
03 possuem de 40 a 50 e 01 estudante tem mais de 50 anos. A idade
dos estudantes em formacéo de Portugal: no Mestrado em Educacao pré-
escolar as idades variam de 20 a 30 anos, no Mestrado do 1° Ciclo, 14
estudantes tém idade de 20 a 30 anos e 01 de 40 a 50 anos. Os estudantes
de Portugal na maioria sdo mais jovens.

Quanto a identificagdo do sexo: no curso de Pedagogia do Brasil
sdo 24 o sexo feminino e 06 do sexo masculino. Os estudantes de Portugal
do Mestrado do 1° Ciclo estéo distribuidos em 14 do sexo feminino e 01 do
sexo masculino; o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar apresenta a mesma
situagdo. Quanto ao estado civil: no curso de Pedagogia do Brasil temos
20 solteiros, 06 casados, 02 divorciados e 02 moram com um companheiro.
Em Portugal, no Mestrado do 1° Ciclo, 14 sdo solteiros e 01 casado; e na
Educacdo Pré-Escolar os 15 sdo solteiros. Assim, houve a predominancia
do sexo feminino sobre o masculino. Como os estudantes do Brasil sdo
mais velhos, encontramos uma quantidade de 10 estudantes em situacdo
de casados, divorciado e ou morando com um companheiro.

Percebe-se que, tanto no Brasil como em Portugal, 40% dos
estudantes escolheram a profissao docente e o trabalho com criangas,
na Educacdo Infantil como nos anos iniciais, porque gostam e se sentem
realizados com a atividade, sendo poucos os que optaram porque ndo
tinham outro curso, ou por falta de oportunidades. Assim, as respostas
dos estudantes do Brasil até surpreende, visto que passam a impressao
de que sabem o que estdo fazendo e que a opcéo foi pelo gosto e pela
identificacdo em trabalhar com criancas menores. Assim, a autoimagem,
motivacdo, cultura, habilidades em desempenhar fungdes e emogdes, sdo
elementos da socializacdo, mas também da construcdo da identidade
docente.

Compreender como o estudante decidiu pela sua formacgao inicial,
para ser professor dos anos iniciais do ensino fundamental e a escolha
profissional € um desenrolar complexo, um conjunto em movimento, uma
globalidade a vida de cada pessoa, pois o: “[...] processo de construcdo
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de uma identidade profissional propria ndo é estranho a fungéo social da
profissdo, ao estatuto da profissdo e do profissional, a cultura do grupo
profissional e ao contexto socio--politico em que se desenrola, [..]."
(NOVOA, 1995, p.116).

Percebemos, com os fragmentos, que as identidades formativas
sdo marcadas por suas crencas, valores sociais e culturais de cada pais
em que vivem. No entanto, nem todos os estudantes tinham a certeza de
que esse modelo formativo fosse a escolha certa, mas por vezes oscilaram
entre outra licenciatura ou outro nivel. No Brasil, alguns estudantes, antes
de optarem por Pedagogia, fizeram a primeira opcdo para outros cursos,
em areas diferentes.

A escolha por ser professor pode ser identificada nos fragmentos
pela justificativa “por vontade propria”, bem como a influéncia dos
parentes, amigos e professores, ficando expressos poucos discursos do
tipo “naturalista da vocacdo e do sacerddcio”. A profissdo docente, tanto no
Brasil como em Portugal, é uma escolha que esta associada, em sua maioria,
ao sexo feminino, visto que, no Brasil, 24 dos colaboradores sdo do sexo
feminino e 06 sdo do sexo masculino. Em Portugal, foram 28 colaboradores
do sexo feminino e 02 do sexo masculino. As caracteristicas “femininas”,
tais como gosto, afetividade e a doagdo de querer ser professor aparecem
com mais frequéncia. Essas caracteristicas estdo proximas da tradicdo
religiosa da atividade docente e constitui-se em “sacerddcio” em vez de
profissdo. Poucos estudantes fizeram mencao a falta de reconhecimento
profissional e salarial do professor.

A escolha pela profissao docente, nos dois paises pesquisados,
objetiva-se na concordancia da familia, na aceitacdo pela escolha pessoal
do filho e na perspectiva de realizagdo de um sonho, entre outras. Sdo
caracteristicas pessoais, consideradas relevantes ao exercicio profissional,
tendo em vista o gosto de trabalhar com criangas pequenas. Pois,
apresentam potencial para ensinar. Os interlocutores nao especificam com
clareza a area do conhecimento da formacao, pois a valorizacdo da area
estd mais relacionada com uma possivel “cultura geral”, que os cursos
poderiam oferecer, do que com a problematizacao da profissdo docente.

Nos fragmentos dos estudantes 25%, evidencia-se a consciéncia
critica dessa contradicdo entre o desejo de se tornar professor e a realidade
das precérias condi¢des de trabalho, tais como: professores sem salarios
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dignos; a comunidade distante da escola; e as dificuldades de ensino, seja
por falta de preparo, de recursos e ou por desmotivacao. Os estudantes
salientam a confianca de que ainda vale a pena ser professor.

Os estudantes do Brasil consideram mais importante na
formacao o ensino dos fundamentos da educagdo, pesquisa, Didatica,
Estagios na Educacado Infantil, Ensino Fundamental e a gestdo. Enfatizaram
aimportancia do compromisso, do respeito, dos contelidos propostos e do
desenvolvimentointelectual e profissional dos professores formadores, bem
como a relacdo teoria e préatica e as metodologias. Os menos importantes
na formacao citados foram: falta de compromisso e solidariedade dos
colegas, conflitos entre professores e estudantes, formacdo fragmentada
e a falta de articulacdo entre teoria e pratica. Segundo Névoa (1995), é
possivel pensar que os processos de formagdo de cada professor é o
resultado da acdo conjugada de trés processos de desenvolvimento:
processo de crescimento individual, capacidade de interacdo; aquisicdo de
competéncias e de organizagdo; e o processo de socializacao profissional,
em termos de adaptacdo ao grupo.

Os estudantes de Portugal consideram mais importantes na
formacao: o conhecimento aprofundado nas tedricas pedagodgicas;
articulacdo teoria e pratica; Psicologia e Didatica; lidar com os
comportamentos dos estudantes; saber como ensinar; Pratica de Ensino;
Estagio Supervisionado; unidades curriculares mais praticas, como aplicar
os conhecimentos; ver a crianga como um sujeito ativo; importancia
do brinquedo e do brincar. Menos importantes na formacao: alguns
conteldos na licenciatura sdo desnecessarios; as legislacbes e a ética
abordam os assuntos com brevidade; deveriam selecionar melhor as
unidades curriculares e aumentar a carga horaria da Pratica de Ensino.

A formacgado de um bom profissional ndo se completa na formacao
inicial, para que seja legitimado o direito de atuar na profissdo docente.
Observamos, nos questionarios dos estudantes, que os dois cursos
pesquisados deixaram a desejar no que se refere ao preparo adequado
para o exercicio docente, por conta da fragmentacdo tedrico-pratica. De
acordo com Novoa (1995), a profissdo ndo se constréi por acumulacao
de cursos e metodologias, mas é fortalecida por um trabalho reflexivo,
da critica sobre as praticas e da reconstrucdo da identidade pessoal e
profissional, sendo fundamental o investimento pessoal na profissdo e
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no estatuto do saber da experiéncia. Assim, a formacao inicial é para a
obtencdo dos fundamentos tedricos e metodoldgicas da profissao, para a
articulagcdo com a pratica.

Com base nas duas realidades pesquisadas, 60% demonstram a
necessidade da articulacdo entre teoria e pratica, para que ndo sejam
descontextualizados os conhecimentos cientificos e pedagogicos, bem
como o ato de ensinar e aprender. Para Pimenta (1996), a formacao deve ser
enriquecida com a problematica do cotidiano escolar. Para que, a pratica
nao seja fruto sé do senso comum, pautada pelo saber tacito, construido
pela rotina, repeticdo das a¢des, mas fruto de uma acdo critica e reflexiva,
sustentada por um consistente referencial tedrico.

Para 50% dos estudantes em formacdo do Brasil, as unidades
curriculares foram importantes para a preparagdo do exercicio docente.
O académico precisa estar inteirado dos fundamentos tedricos e
metodoldgicos da educacdo para poder aproveitar as experiéncias
propostas pelos professores das diversas disciplinas ofertadas, o que
ajuda no processo de desenvolvimento profissional. 40% dos estudantes
gostaram dos estagios, mas reclamam que sdo intensos e ndo preparam
para trabalhar de acordo com a realidade da crianca. Sendo fundamental
uma formacdo que mantenha contato com a realidade, considerado como
um preparo adequado. Falta melhor articulacdo e preparacao, pois, quando
estdao em formacao ndo tem ideia sobre como ¢é a realidade da escola, e
chegando 1a é bem diferente. Segundo Névoa (1995), a formacdo nao se
constréi por acumulagdo de cursos, mas através de um trabalho critico
e reflexivo sobre as praticas e da reconstrucdo da identidade pessoal e
profissional.

Para os 40% dos estudantes de Portugal, para além de existirem
unidades curriculares direcionadas para a pratica docente, outras
disciplinas complementam a préatica. Explicam bem a importancia do
desenvolvimento de uma crianca e como deve ser o trabalho educativo.
Algumas disciplinas sdo centradas na pratica e outras em contetido mais
ativo, importantes na construcdo do saber tedrico e pratico. Algumas
unidades curriculares nao terdo impacto no futuro, por nao se traduzirem
em conhecimentos aplicaveis com as criancas. No entanto, existem
unidades curriculares presentes nos Mestrados Profissionais, fundamentais
a futura pratica pedagdgica, no contexto das escolas de educacdo basica.
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A concluséo prévia de uma:

[..] licenciatura (1.° ciclo de Bolonha) numa érea disciplinar, ou
num agregado de duas areas disciplinares, retarda o momento da
escolha por parte dos potenciais candidatos aos cursos de formacédo
de professores, permitindo que esta opcdo seja tomada numa
fase de maior maturidade pessoal e com consciéncia mais nitida
das implicagdes do futuro percurso profissional. (PINTASSILGO,
OLIVEIRA, 2013, p. 37).

A formacao inicial e a preparacdo para o desenvolvimento
profissional docente centram-se no estudo do processo de aprender a
ensinar durante a formagao, buscando analisar problemas especificos dos
outros professores. Nos posicionamentos dos estudantes do Brasil e de
Portugal, percebeu-se suas inquietacdes, angustias e as mudangas sofridas
pelos estudantes com sua futura passagem pela docéncia, os dois cursos
sdo importantes para a aprendizagem profissional. Sendo assim, falar da
carreira docente ndo é mais do que: “[..] reconhecer que os professores,
do ponto de vista do "aprender a ensinar”, passam por diferentes etapas,
as quais representam exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais,
contextuais, psicoldgicas, etc., especificas e diferenciadas.” (GARCIA, 1999,
p. 112)

De acordo com as respostas para 70% dos estudantes do curso de
Pedagogia do Brasil, as dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica
e cientifica sdo importantes para a formacdo e o desenvolvimento
profissional docente. Acreditam que as mesmas devem estar contempladas
do inicio ao final da formacdo, favorecendo a pratica. Segundo alguns
estudantes, durante o curso ndao houve articulacdo dessas dimensdes,
algumas foram trabalhadas de forma intensa como a pedagodgica e a
didatica. O conhecimento cientifico/tedrico foi pouco trabalhado. Acham
que alguns professores, principalmente os contratados, sdo despreparados
e ndo trabalham com clareza ou deixam o conhecimento em nivel muito
superficial. Alguns sentiram falta da didatica, principalmente no momento
dos estagios e das praticas. Para trabalhar a dimensdo tecnoldgica, nem
sempre sdo oferecidas as ferramentas necessarias e falta, ainda, um
laboratério de informatica mais organizado.
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Para os estudantes de Portugal, 65% as dimensées pedagodgica,
didatica, tecnolégica e cientifica ndo foram trabalhadas de forma
equilibradas. Inicialmente, a dimensao que teve mais énfase foi a cientifica,
depois adquiriram competéncias pedagdgicas, de modo a relacionarem
com a prética e a nivel mais didatico. Nesse caso, faltou a tecnolégica, visto
que ndo ha unidade curricular sobre tecnologias. A dimensao cientifica
ficou bem trabalhada seguida da didatica e, depois, da pedagodgica.

As dimensodes pedagodgica, didatica, tecnolégica e cientifica sdo
trabalhadas ao longo da formacao inicial s6 que ndo de forma equilibrada.
Os estudantes sentiram mais seguranca nas dimensdes cientifica,
pedagdgica e didatica, deixando a desejar a tecnoldgica, tanto no Brasil
como em Portugal. Para Marcelo Garcia (1999), é fundamental analisar os
problemas especificos dos professores iniciantes, as mudancas sofridas
pelo professor ao passar de estudante a docente, e a funcao da pratica
na aprendizagem profissional. Segundo o autor, é necessario analisar o
desenvolvimento profissional os processos de mudanga vividos pelos
professores, a partir de dimensdes organizacionais, curriculares, didaticas
e profissionais, tendo em vista a dimensdo pessoal, sobre a aprendizagem
dos docentes como pessoas adultas.

Perguntou-se aos estudantes se deve haver o dominio do
conhecimento cientifico para desenvolver o processo de ensino e
aprendizagem, e se os conhecimentos cientificos adquiridos nessa
formacao sdo adequados a sua futura pratica pedagdgica.

Segundo 60% dos estudantes do Brasil, é necessario que o professor
tenha dominio do conhecimento cientifico para ensinar, precisando
conhecer a realidade e sua funcdo no desenvolvimento da aula, a pesquisa
deve ser constante em todo o processo para uma melhor formacéo e
construcdo do conhecimento. Portanto, em todos os graus e niveis de
ensino, exige-se uma solida formacéo cientifica nos conhecimentos do
curso, para que o professor possa socializar os conhecimentos com os
estudantes. Para que o professor aprofunde o conhecimento cientifico é
necessaria uma formacao continuada, bem como o envolvimento com a
pesquisa.

Os estudantes de Portugal 65% consideram essencial que o
professor domine o conhecimento cientifico, principalmente relacionado
com os contelidos que leciona, pois, a profissdo docente implica em saber
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ensinar. Para tanto, os professores devem ter conhecimentos de outras
areas, conhecer e aprofundar os contetidos a serem trabalhados. O professor
deve desenvolver a perspectiva humana e lidar de forma consciente com
os obstaculos em sala de aula. Deve continuar estudando, de maneira a
interiorizar os conhecimentos cientificos da formagdo continuada para
melhorar o perfil profissional.

Dessaforma, segundo osfragmentosdosestudantes, asdificuldades
encontradas ao ensinar estdo relacionadas a lidar com criancas e a falta
de conhecimento cientifico e didatico. Para Giroux (1997), as dificuldades
se efetivam no dominio do conhecimento cientifico, os professores
acham dificil desenvolver conceitos que envolvam conhecimentos que
nao possuem. As causas das dificuldades, relativas aos conhecimentos
cientificos e a desarticulagdo entre teoria e pratica sado vividos na formacao
inicial e na pratica nas escolas. A falta de dominio cientifico e a relacdo
entre esses conhecimentos e a pratica geram inseguranga nas situagdes
de ensino.

Os estudantes do Brasil 60 % compreendem que a dimensao
pedagdgica é importante para o professor encontrar meios para inovar
na aula. O profissional precisa dominar a dimensdo pedagdgica e
metodologica para o bom desenvolvimento em sala de aula. Para 40%
dos estudantes, deve-se repensar as metodologias que contribuam para
a formacgéo dos cidadaos. Existem professores que utilizam metodologias
tradicionais, os estudantes estdo atentos as mudancas, é preciso mudar a
postura.

Entende-se ainda, que na universidade encontra-se varios
problemas e os estudantes se deparam com dificuldades que precisam ser
superadas para podermos nos desenvolver como profissionais. Para Silva
(2009, p. 85), “"A superacao das dificuldades, em cada discente, se produz nas
interacOes face a face pelas mediagdes desenvolvidas e direcionadoras de
um distanciamento das impressdes anteriores sobre o mundo académico.”

Os estudantes de Portugal 40% dizem que a dimensao
pedagdgica é importante nos cursos de formacdo para que o professor
possa desenvolver um bom trabalho. Pensam, ainda, que no geral, forca
o estudante a buscar solu¢des individuais e contextualizadas, nao se
limitando a transmissao de “formulas” pré-concebidas. As aprendizagens
realizadas nessa formacdo permitem olhar de uma outra forma para o
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desenvolvimento e a maneira de como devem lidar com os estudantes.
Para alguns estudantes, essa dimensdo deixou a desejar, pois tiveram
pouco acesso as metodologias de ensino, a dimensdo pedagdgica ndo
contribuiu, de fato, para a pratica.

Compreende-se a importancia da dimensao pedagégicas na
profissdo docente e que a mesma deve estar articulada com as dimensdes
cientifica, didatica e tecnoldgica. De acordo com Shulman (2005), ao
investigar a base de conhecimento profissional para o ensino, entendida
como um conjunto de compreensdes, conhecimentos e habilidades que
um professor necessita para transformar o conteddo em formas que
sejam eficazes e adaptaveis as habilidades, identificou os conhecimentos
que a fundamentam: conhecimento pedagodgico geral; conhecimento
de conteldo especifico; e conhecimento pedagdgico do contetdo. O
conhecimento pedagdgico do conteddo é um saber que é desenvolvido
pelo professor ao ensinar.

Os estudantes do curso de Pedagogia do Brasil 60% acham
interessante os fundamentos e saberes da didatica, sendo satisfatoria a
aprendizagem dessa dimensao, no curso. Aprenderam como se comportar
enquanto profissionais, estruturar e organizar planos e projetos que
sdo aliados ao desenvolvimento de uma boa aula. A didatica contribuiu
para a compreensdo da utilizacdo dos recursos didaticos, métodos e
metodologias de ensino, valorizando a cultura e a realidade do estudante.
Alguns acharam regular e que deveriam ter aprendido mais sobre os
fundamentos epistemoldgicos da didatica. Os estudantes voltam a
contextualizar a perspectiva do teorico articulado com a pratica, esse € um
discurso que esta enraizado no pensamento do estudante. Outros pensam
que deveria ter sido mais proveitoso, por ser uma disciplina tdo relevante
a pratica. Alguns dizem que foi uma disciplina muito limitada, o professor
deveria ter se disponibilizado mais, embora tenha sido importante.

Os estudantes de Portugal 70% acham a dimensao didatica muito
importante para a pratica, expressam que um bom professor tem que
relacionar os conteddos com o publico alvo e adequar as metodologias de
ensino ao nivel intelectual e a realidade de seus estudantes. Ensinar implica
em pensar o que ensinar e como ensinar, a didatica nos permite adequar
o ensino dos conteldos dos diferentes anos de escolaridade, niveis de
ensino e a realidade dos estudantes. A dimensdo didatica é importante
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para que os docentes conhegam os estudantes com que estdo a lidar e
possibilitem o amadurecimento intelectual.

Existe uma aproximagdo na posi¢do dos estudantes do Brasil
e de Portugal sobre a relacdo tedrico/pratico, pois ambos acreditam
que os problemas se concentram em detrimento dessa desarticulacdo.
Nessa perspectiva, a articulagdo entre a teoria e a pratica na formacdo
de professores tem como objetivo que o ensino na universidade
ndo seja descontextualizado, mas enriquecido com a problematica
do cotidiano escolar através da disciplina de Didatica. Para Libaneo
(1996), a especificidade da didatica esta na busca de boas condi¢des de
transformacgdo das relacbes que o discente tem com o saber. Caberia,
assim, aos cursos de formacdo de professores e a Didatica, prepararem
seus estudantes para identificar, questionar e ressignificar as concepgdes
de Educacao, trabalho e de formacao humana, reforcando, assim, um olhar
mais cuidadoso para a constituicdo desse profissional.

Partindo desse ponto vista, tedrico-metodologico, acredita-se que
a didatica, ao pretender orientar os processos formativos de professores,
deve ir ao encontro da expressao de suas acdes praticas, para a producao
de conhecimentos relativizados, entendidos a partir das circunstancias,
dos sujeitos e dos lugares sociais daqueles que os elaboram e socializam.

A dimensao tecnolégica, é fundamental segundo os fragmentos
30% estudantes do Brasil. Pois, no mundo globalizado é impossivel as
pessoas nao entrarem em contato com as TICs, sendo importante tirar
o melhor proveito dessas ferramentas para socializar o conhecimento,
pois uma aula pode se tornar bem mais interessante. Facilita a atividade
do professor e as criangas gostam da forma de trabalhar os contetidos e
aprendem com mais dinamicidade. Assim, as tecnologias estdo no dia-a-
dia, em todos os momentos precisa-se desses recursos, de métodos mais
interativos, para dinamizar e contribuir no desenvolvimento profissional
docente. Segundo Imbernon (2001), a velocidade da producdo de
conhecimento e a oferta de informacao, as formas de pensar, sentir e
agir das geragoes atuais, pelas mudancas sociais e o avanco das TICs nas
organizac¢des, bem como a tomada de consciéncia de que a educagdo ndo
é patrimonio dos docentes, mas de toda a comunidade, estdo entre as
caracteristicas contextuais que configuram os desafios a profissdo docente
na atualidade.
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A dimensao tecnolégica demanda novas fun¢des para os
professores e estratégias para a pratica docente. Além da formacdo
pedagdgica, é necessario saber usar as tecnologias existentes e apoiar o
seu desenvolvimento profissional. Para os estudantes de Portugal, 40% é
imensa a importancia da dimenséo tecnoldgica na formacédo do professor,
€ um incentivo para a construcdo do conhecimento. Conforme esses
estudantes, as criangas usam com praticidade e gostam, e o professor deve
aproveitar essas potencialidades. Dizem, ainda, ser muito relevante tendo
em conta o avango da tecnologia na educacdo e na sociedade, sendo
fundamental utiliza-las como ferramentas de ensino, pois fazem parte da
vida dos individuos, as criancas vivem com as TICs e fazem parte da sua
vida.

Essas possibilidades que se abrem com as TICs citadas pelos
estudantes do Brasil e de Portugal estdo relacionadas ao desenvolvimento
do docente, na utilizacdo de uma ferramenta fundamental na sociedade,
e ao crescimento intelectual do estudante futuro professor, que percebe a
importancia do dominio das tecnologias para sua vida social e profissional.
Levy (1996), determina a existéncia de trés eras do conhecimento: oral,
escrita e a digital, sendo que essa Ultima se apresenta com a velocidade da
comunicacdo. A linguagem digital estd presente na contemporaneidade.
A relagdo professor/estudante, no processo de ensino e aprendizagem,
mudou de individual para interdependéncia, bem como a inter-relacdo das
pessoas, visando uma aprendizagem mais significativa.

A sociedade do século XXl e a educacdo, em especial, sdo
determinadas pela ascendéncia das tecnologias da informacdo e
comunicacdo - TICs, pois redimensionam as interacdes humanas. As TICs
representam os instrumentos de trabalho que compdem a realidade
profissional. Na educacdo a utilizacdo das TICs pode auxiliar de forma
positiva na aprendizagem, corroborando com a qualidade das praticas
formativas, possibilitando a reconfiguragdo de uma sociedade e uma
educag¢do mais organizada.

Os estudantes do Brasil e de Portugal ainda socializaram outras
midias que utilizam como ferramentas pedagdgicas, a citar: Site da
PortoEditora, jogos e atividades interativas, Ipad, Celular, WhatsApp e o
Google Drive. As tecnologias disponibilizadas aos estudantes, nos dois
cursos sao utilizadas para favorecer a producédo do conhecimento.
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A sociedade e o contexto educacional estdo marcados, pela
natureza e a velocidade das informacdes. A sociedade da informacédo
e do conhecimento utiliza-se das TICs, que oferecem inovagdes
organizacionais, culturais e sociais, que estao alterando as rela¢des sociais
e de aprendizagem. As atividades nas instituicdes educativas e formativas
passam por uma nova reconfiguragéo diante das tecnologias. Segundo Lévy
(1996), a contemporaneidade constréi e recapitula uma nova percepcao de
humanidade, com o surgimento do que ele chama de “novas tecnologias
da inteligéncia.”

A técnica esta reconfigurando a sociedade, ocasionando mudancas
que podem ser descritas como um novo estilo de humanidade, pois altera
a ordem das “representacdes e dos saberes”. Instrumentos tecnoldgicos
que sdo utilizados na mesma proporcao, tanto no Brasil como em Portugal,
como: Computador, DVD, CD, Quadro Interativo, Datashow, impressora,
scanner, filmadora e outros. Os recursos que ainda sdo utilizados em
grande proporcao no Brasil sdo o DVD e a TV. Os estudantes de Portugal
utilizam, em grande escala, o You Tube juntamente com a plataforma
tecnologica da ESELx.

Deste modo as TICs, na atualidade, sdo parte integrante do
contexto social e das atividades colaborativa de aprendizagens, visto que
existem muitas tecnologias que permitem que o ensino tenha uma nova
configuracdo, que seja mais dindmico e interativo, em que o estudante
se torna mais autbnomo, um coparticipante da explanagdo da aula e do
processo de aprendizagem e aprendizagem.

No entanto as inovag¢oes pedagoégicas, com colaboragéo das TICs
ainda constituem um desafio, pois muitos professores ndo tém o dominio
do uso das TICs no ensino. E importante que os professores e estudantes
percebam a versatilidade didatica que esta no potencial das tecnologias.
Sendo, assim, possivel manusear as diversas tecnologias para que os
estudantes em formagdo aprendam com mais facilidade. O fundamental é
saber como utiliza-las pedagogicamente de modo a favorecer no processo
de construcao do conhecimento.

Sugere-se aos professores e estudantes reflexdo sobre o uso
das TICs, nos cursos de formacao inicial e nos programas de formacéao
continuada, pois as habilidades necessarias para a utilizacdo das tecnologias
como mediadoras na pratica pedagodgica precisam de atualizagdo,
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experiéncia e apoio técnico, sem os quais as mudancas nas praticas ndo
acontecem. Isso requer dos professores a disposicdo de superar os desafios
tecnologicos para enfrentar os problemas da realidade educacional. Os
professores devem assumir a tarefa de conciliar o trabalho da sala de aula
com o uso das TICs, redimensionando as praticas formativas como eixo
articulador do processo educativo.

As TICs sdo constitutivas das agdes sociais e educacionais e o
professor deve refletir sobre sua préatica incorporando-as no cotidiano.
Os interlocutores apontaram a necessidade de terem aprofundado os
conhecimentos pedagdgicos, estratégias metodoldgicas e o uso das
TICs na formacgao profissional inicial. “Assim, é funcdo da universidade o
fornecimento da infraestrutura necessaria para o uso das TICs nas praticas
formativas, e a oferta de cursos de formagdo continuada que viabilizem
o desenvolvimento dos saberes docentes necessarios a sua utilizacdo.”
(NASCIMENTO, 2014, p. 34).

Perguntou-se aos colaboradores se tiveram contato com os
principios da investigacdo e inovagdes educativas e se estdo preparados
para se envolverem em futuras atividades de pesquisa, na pratica
pedagogica das escolas de educacdo basica, tendo em vista o atual
contexto educacional de uma sociedade do século XXI, com todas as suas
transformacgoes.

Entre os estudantes do Brasil, 30% se sente preparada para
desenvolver pequenas pesquisas na atividade pedagogica, pois gostam de
novidades e fazer com que o estudante se sinta motivado a estudar mais
e ter a curiosidade da investigacdo. Portanto, a escola dos anos iniciais
da Educacdo Basica é um campo de inUmeros problemas relacionados
a aprendizagem dos estudantes, a serem investigados e solucionados.
Assim, a perspectiva da pesquisa cientifica deve ser aprimorada na
formacdo continuada. Alguns estudantes ndo se sentem preparados para
as atividades investigativas, precisam de mais experiéncias, e sentem
falta do incentivo e participacao, dos professores do curso em pesquisas.
Tiveram contato, mas nao foram bem preparados para a pesquisa.

Os estudantes de Portugal 25% mantiveram contato com os
principios da pesquisa, mas ndo foi aprimorado, assim como no Brasil.
Em todos os estagios, uma base consideravel das atividades foram
investigativas. O contato existiu e deixou alguns estudantes preparados,
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pois conheceram aspectos importantes para as inova¢des metodoldgicas.
Esses conhecimentos serdo Uteis na operacionalizacdo de projetos. 25%
dos estudantes ndo se sentem preparados para investigacdo. Para além de
terem realizado varios relatoérios ao longo das praticas, quase nada tiveram
relacionado com a investigacdo que devem realizar em sala de aula que
favorecam a aprendizagem significativa.

A proposicdo da investigagdo, como principio tedrico-
metodologico da pratica, mostra-se relevante frente a necessidade do
professor que produz o conhecimento cientifico em saber escolar, em
uma sequéncia de contelidos contextualizados em situacdo de ensino
e aprendizagem. Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p.26-27), "A
pesquisa como atividade profissional proporciona recursos metodoldgicos
para avancar no desenvolvimento da profissdo. [...] o professor é construtor
da sua pratica, de saberes, quando no contexto singular da sala de aula
sob finalidades de pesquisas.”

Entende-se que, no Brasil e em Portugal, os cursos trabalharam
os principios bésicos da investigacdo da pratica, sendo fundamental
um posterior aprofundamento na formacdo continuada. Acreditamos
que o ensino, subsidiado pela pesquisa, podera possibilitar um nivel de
consciéncia maior das praticas e dos valores que foram sendo construidos
ao longo da profissionalizacdo. Os estudantes acreditam que o tempo
na universidade é pouco para trabalhar as disciplinas e desenvolver
pesquisa. Para Silva (2009), no processo do conhecer, o tempo de estar na
universidade é controlado por prazos determinados institucionalmente e
de acordo com um processo de negociacdo entre alunos e professores. As
aprendizagens estdo relacionadas as experiéncias individuais e coletivas
idealizadas pelas institui¢des formativas.

Os estudantes brasileiros reconhecem a importancia das
dimensoes pedagdgica, didatica, tecnolégica e cientifica para sua
formacdo e o desenvolvimento profissional. Dimensao Cientifica, 03
consideram 6tima, 16 boa, 08 regular e 03 fraca. Dimensao Pedagdgica:
05 consideram 6tima,10 muito boa, 11 boa, 03 regular e 01 fraca.
Dimensao Didatica: 05 consideram 6tima, 08 muito boa, 15 boa, 02
regular. Dimensdo Tecnolégica: 03 consideram 6tima, 02 muito boa, 07
boa, 13 regular, 05 franca. A dimensdo melhor trabalhada foi a pedagdgica,
seguida da didatica, da cientifica e a tecnoldgica. As dimensdes ndo estdo
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sendo trabalhadas de modo articulado e a tecnoldgica é considerada a mais
fraca, inclusive s6 um estudante citou a disciplina Multimeios Aplicados a
Educacdo como importante.

Os estudantes portugueses reconhecem a importancia das
dimensdes pedagodgica, didatica, tecnolégica e cientifica mas
consideram que deveriam ter sido melhores trabalhadas. Na avaliacao
da Dimensao Cientifica: 02 consideram 6tima, 11 muito boa, 07 boa,
10 regular. Dimensdo Pedagdgica: 02 consideram o6tima, 13 muito boa,
12 boa, 03 regular e 01 fraca. Dimensao Didatica: 03 consideram &tima,
10 muito boa, 12 boa, 05 regular. Dimensao Tecnologica: 07 consideram
muito boa, 06 boa, 04 regular, 13 franca. A dimensao melhor desenvolvida
foi a cientifica, sequida da didatica, da pedagdgica e a tecnoldgica.
As dimensdes ndo estdo sendo trabalhadas de forma articuladas e a
tecnoldégica é considerada, por 13 estudantes, como fraca. Inclusive,
nao tém unidade curricular direcionada as TICs, 03 professores acharam
importante esta discussdao e sera indicado como um componente ou
disciplina na préxima reformulacdo curricular.

Os estudantes do Brasil, o curso contribui porque os preparou
para a realidade escolar, oferecendo as bases para atuar em sala de aula
com criancas. Esse curso pode oferecer a oportunidade de conhecer como
funciona a educacgao e de como lidar com o cotidiano escolar na educacao
basica. Contribuiu para uma formacao de um profissional mais atualizado
e dindmico no desenvolvimento das atividades realizadas. Entendem como
importante o embasamento tedrico, estagios supervisionados, seminarios
tematicos e os simpdsios do curso, etc. Todas essas atividades ajudaram na
formacao e no futuro desenvolvimento profissional docente, porém, sendo
necessarias algumas reformulacdes nas unidades curriculares e da pratica.

Para os estudantes de Portugal, esse modelo formativo contribuiu
para as orientagdes de como orientar a educacdo de criancas da educacdo
pré-escolar. Citaram como aspectos positivos: apresentacao de perspectivas
profissionais, papel da crianga, do educador e de todo o sistema educativo.
Essa formacao sera imprescindivel para o desenvolvimento profissional
docente. Ainda que tenham uma formacdo continuada ao longo da vida,
essa formacao da-lhes uma base diversificada e contribui para a pratica.

Consideram que a formagdo estd melhor organizada para
o professor do 1° Ciclo. Para 55% dos estudantes, é necessario ter um
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melhor direcionamento, nas unidades curriculares mais tedricas, como nos
estagios, para associar a teoria em consonancia com a pratica pedagodgica.
Todavia, esse modelo formativo de Portugal apresenta-se mais ajustado as
necessidades dos: “[..] potenciais candidatos e do mercado de trabalho,
pois verificamos, por um lado, que muitos dos alunos que procuram estes
cursos de mestrado vém de outras profissdes e, por outro, face as incertezas
de empregabilidade no ensino serd mais favoravel [..]." (PINTASSILGO;
OLIVEIRA, 2013, p. 37).

Os dois cursos pesquisados foram importantes para os futuros
professores, trouxeram grandes contributos para o desenvolvimento
profissional docente, mesmo sabendo da necessidade de fazer uma
formacdo continuada ao longo da vida. A formacao inicial deve servir de
estimulo para superar a alienacdo, condi¢des de trabalho e a estrutura
hierarquica. Implica ruptura de tradi¢des e ideologias impostas. Imbernén
(2001), argumenta que a profissdo docente, nas préximas décadas, devera
desenvolver-se em uma sociedade em mudanca, com alto nivel tecnolégico
e um vertiginoso avango do conhecimento, os quis demandam pessoas
comprometida socialmente.

Os estudantes do Brasil e de Portugal especificaram as disciplinas
que consideram fundamentais para sua formacdo. Entende-se que os
componentes curriculares variaram de disciplinas que compdem o nucleo
comum, da base cientifica, as que correspondem aos fundamentos da
educagao, as didaticas, praticas de ensino supervisionadas e as disciplinas
optativas. Observa-se a preocupagdo dos estudantes com as disciplinas
que oferecem direcionamentos para as atividades na Educagao Infantil e
anos iniciais do Ensino Fundamental e sdo comuns as duas realidades, as
quais sdo importantes para a formacdo docente e o futuro desenvolvimento
profissional.

Nos dois cursos pesquisados consideram importante a formacgéo,
para que os estudantes tenham contato com as praticas pedagdgicas e
adquiram saberes que constituem a profissédo docente, tendo em vista um
trabalho reflexivo, critico e competente, para entender e intervir no campo
educacional do contexto da sociedade do século XXI e suas diversas
transformagdes. A formacdo deve transformar-se em possibilidade de
participacao e reflexdo, para que as pessoas aprendam e se adaptem para
conviver com as transformacdes. Isso implica em preparagao disciplinar,
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curricular, ética, na perspectiva coletiva, visualizando o contexto social,
cultural e educacional.

Portanto, esses dois cursos formativos do Brasil e de Portugal, tém
seus problemas de ordem estrutural e organizacional, para que possam
responder as necessidades das complexas realidades das escolas de
educacdo basica, tendo em vista a promocdo de uma aprendizagem mais
significativa. Mesmo com seus problemas, no caso da realidade brasileira,
antes de haver uma mudanca para outro modelo formativo, o atual deve
passar por um processo de avaliacdo progressiva e sistematica, tendo
em vista as atuais politicas educacionais, pois as mesmas devem estar a
favor de uma formacao de professor que responda as exigéncias da atual
sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse livro discute-se em que perspectiva os cursos estdo
formando e contribuindo com o desenvolvimento profissional docente,
como forma de qualificar a pratica pedagdgica no contexto do século
XXI. Este estudo toma como objeto a formacdo de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Considera-se analise sobre os contributos
da formacao de professores, organizada segundo o modelo em curso, no
Brasil e em Portugal.

Esses dois modelos formativos relacionam-se com o
desenvolvimento profissional e o processo de profissionalizacdo docente.
Os cursos propuseram mudangas nos componentes curriculares,
substituicdes de disciplinas que incentivassem a pesquisa e as inovag¢des
metodoldgicas. Este estudo proporcionou novas reflexdes sobre o
universo sociocultural dos profissionais e estudantes pesquisados. Para
desenvolver bem seu trabalho, o professor necessita de uma formacdo que
Ihe garanta a aquisicdo de habilidades para lidar com as complexidades
que se apresentam na sala de aula. Pois, a formagdo deve ser embasada
em fundamentos epistemoldgicos sélidos, rigorosos, contextualizados e
vivenciados de modo tedrico-pratico.

No Brasil, como se especificou no primeiro capitulo deste trabalho,
os investimentos em formagdo de professores ocorreram de formas
distintas, atendendo primeiro as “necessidades” de escolarizagdo do ensino
fundamental; adotando modelos importados de formagao de professores,
como as escolas normais; criando os institutos de pesquisa e formacao,
e por fim as universidades. Adotando projetos de formagdo sem prévias
analises da realidade soécio cultural do pais, ndo havendo planejamentos
para as areas especificas. Estiveram mais preocupados com a formagéo de
mao-de-obra “qualificada” e barata, descartando a possibilidade de uma
formacao integrada e contextualizada. O modelo formativo de professores
do Brasil sempre esteve atrelado as necessidades econémicas e sociais
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de cada contexto histérico, desconsiderando a importancia da profissdo
docente.

As praticas pedagdgicas desenvolvidas nos dois modelos
formativos de professores do Brasil e de Portugal evidenciam os reflexos
socioculturais das instituicbes e de sua formacdo. Os proprios curriculos
sdo divergentes, visto que a principal diferenca é que no Brasil ainda
estamos formando os professores em cursos de licenciaturas e em Portugal
nos Mestrados Profissionais. Ha, também, divergéncias nas unidades
curriculares, praticas de ensino e estagios supervisionados. As unidades
curriculares e programas possuem carga horaria e contetdos diferentes.
Entende-se que esta andlise pode significar uma apreensdo dos sentidos
que as concepgOes dos professores e estudantes das duas realidades se
posicionam.

As Leis emitiram confusdes conceituais referentes as diretrizes
de formagdo do pedagogo. Assim, como a LDB n. 9394/96, as outras
Leis, como as Resolucdes e Pareceres posteriores vieram confirmar essa
realidade, tornando cada vez mais obscuro o curso de Pedagogia e
principalmente a fun¢do do profissional pedagogo no Brasil. Com as
DCNC Pedagogia (2006), as universidades precisaram reestruturar seus
curriculos, pela extingdo das habilitagdes, pois através do Parecer CNE/
CP n. 1/2006, o pedagogo podera atuar na docéncia da Educacao Infantil,
anos iniciais do Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos; nas
func¢des pedagogicas da Educacao Basica, nas disciplinas pedagogicas do
Ensino Médio na modalidade Normal, Educacdo Profissional, como apoio
pedagdgico, além de outras areas.

Em Portugal, segundo o primeiro capitulo, em 1942 ocorreu
a reabertura das escolas de magistério primario, subordinadas a um
controle moral, politico e ideoldgico, pela reducdo do ensino, dimensao
técnica e estratégias reducionistas. O pais estava adotando as concepgdes
de eficacia, economia de recursos e a légica pedagdgica reprodutora
das aprendizagens, subsidiadas pelo principio catélico. Com a revolugdo
de 25 de Abril de 1974, o curso do magistério primario passou por uma
renovacdo pedagdgica, marcada pela desarticulagdo do Estado Novo e
por reivindicagdes de constru¢do de uma escola democratica. Assim, a
formacao de professores obteve modificagdes com o ideal revolucionario,
devido ao confronto politico-ideolégico do Estado Novo, ocasionando



FORMAGAO EDESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES NO BRASIL EEM PORTUGAL

a fragmentacdo curricular e uma formagdo mais cientificizante, além da
preocupacdo com os principios de universalidade para legitimar a acdo
do Estado e a imposicdo de um modelo de formacdo igual para todos.
Iniciou-se a exigéncia de formacdo académica na admissdao ao ensino
normal primario.

Através dessa analise do tipo comparativa dos modelos de
formacao de professores dos anos iniciais da Educacado Basica do Brasil e
de Portugal, aprofundamos as nossas percepcdes dessas duas realidades. A
formacdo tem como objetivo aprimorar os saberes dos futuros professores,
tendo em vista os desafios sociais e educacionais que enfrentam. Através
das concepgdes enunciadas e dos argumentos apresentados, concluimos
que foi importante essa andlise dos contributos dos modelos formativos,
fundamentos tedricos e das politicas educacionais, articuladas neste
trabalho.

Neste livro, enfatiza-se a necessidade da rearticulacdo, nos dois
cursos pesquisados de disciplinas que possibilitem a vivéncia tedrico-
pratica, pesquisa e inovacdes metodoldgicas. Para tanto, contemplamos
as dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica, organizadas
de modo equilibradas, sobretudo fundamentadas em estratégias tedrico/
metodoldgicas, diferente da pratica atual do modelo do Brasil, pois
os professores formadores acreditam que as dimensdes pedagogica e
didatica sobressaem a cientifica, e a tecnoldégica é uma dimensao fraca.
Assim, esse curso precisa favorecer a formagéo e atuacdo dos professores
enquanto construtores de conhecimento.

A estruturacdo dos modelos formativos de professores devera
corresponder as expectativas que orientam a reforma da Educacao Basica,
mantendo com esta uma sintonia de formacdo ao longo da vida. Trata-
se de concepgdes pedagogica em que os futuros professores possam
desenvolver competéncias e saberes, que serdo necessarios para ensinar e
educar, e assim, que os estudantes aprendam, de acordo com os objetivos
e as diretrizes curriculares sistematizadas para as atividades pedagdgicas.

As expectativas de formacao inicial para a sociedade do século
XXI, pressupdem rupturas com modelos rigidos de formacdo, mudancas
no perfil e no desenvolvimento profissional, qualificando-a no dominio de
conhecimentos, na capacidade de aplica-los na resolucao de problemas e
na adaptabilidade das TICs. O impacto das novas demandas sobre formacdo
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inicial é sentido e equacionado de formas diferentes no Brasil, em virtude
da histéria do sistema de ensino, da capacidade de mobilizacao de recursos
e de implantacdo de politicas publicas favoraveis ao desenvolvimento.

Assim, a academia tem sustentado o discurso de promover uma
formacdo que predisponha para a mudanga. Segundo os professores de
Portugal, a dimensao cientifica estd melhor trabalhada que as dimensdes
pedagogica e didatica, sendo a tecnoldgica considerada fraca. Além
disso, serdo sugeridas mudangas na préxima reformulagdo das unidades
curriculares desses cursos. A formacdo de professores deve ampliar-se
ao desempenho de fungdes na instituicdo escolar e ao conhecimento da
organizacao curricular.

Outro porto divergente nas politicas educacionais do Brasil e de
Portugal é relacionado a Educacao Infantil que no Brasil atende a criancas
de 0 a 3 anos, e em Portugal sé a partir dos 3 anos de idade. Esse fato
tem sido um descaso com as criangas e as maes que precisam orientar o
desenvolvimento dos filhos sem ajuda da escola, visto que essa idade é
propicia a socializagdo e integracdo da crianca ao contexto escolar.

Os cursos de formacao de Portugal tém predominio no modelo
disciplinar/cientifico para atender a demanda especifica do ensino,
articulada ao acordo internacional. Os alunos de Portugal e do Brasil
sinalizaram que a formacdo estd demasiada tedrica faltando articulagdo
com a pratica pedagodgica. Especificam que a perspectiva pratica sobressai
a dimensao tedrica. Fato que deve ser melhor analisado, ja que a formagao
€ 0 momento prioritario para a fundamentacao tedrica. Entendemos a
necessidade da articulagcdo tedrico-pratica, fundamentada no aspecto
politico, ético e social da profissdo docente, o que implica uma nova visdo
da profissionalizagéo.

Dessa forma, com base nas observacdes e nas entrevistas com os
professores de Portugal, a ESELx conseguiu responder aos desafios sociais
e tenta inovar a nivel tedrico-pratico. Com sua estrutura arquitetonica
extraordinaria, tem uma capacidade organizacional favoravel a melhoria
da qualidade do ensino. Os estudantes sdo empolgados e sabem a
identidade de seu curso e o perfil profissional que devem assumir na
realidade portuguesa. No entanto, para que tenham uma formacao inicial
que dé respostas mais satisfatorias aos problemas educacionais, deve
haver uma reestruturacdo mais sistematica e planejada que atenda aos
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desafios da sociedade do século XXI e a implementacdo das dimensdes
pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica.

Os estudantes de Portugal tém como meta profissional a
planificacdo das aulas, favoravel a aprendizagem do estudante dos anos
iniciais. Defendem uma vivéncia pedagodgica que tenha relagdo com os
contextos socioculturais, contribuindo para a percepcao das disciplinas
como uma area do conhecimento que tem a ver com a vida do aluno. Tem,
ainda, a clareza dos objetivos que pretendem, sabem que um trabalho
bem planificado/planejado, pode representar a concretizacdo de um
ensino mais significativo, trazendo ganhos efetivos para a aprendizagem
do estudante.

Os estudantes do Brasil consideram que a pratica exige
planejamento, tempo e disponibilidade de recursos tecnoldgicos, que
a realidade na qual estao inseridos nem sempre favorecem a efetivacao
de atividades que adote inovacdes metodoldgicas. Os mesmos
compreendem a importancia do trabalho com a crianga, de forma que
entendam a fase de desenvolvimento e amadurecimento intelectual e
emocional do educando. 30% dos estudantes demonstram gostar do
curso e se identificam com a profissdo docente, mesmo sabendo da
situagdo da identidade do pedagogo.

Os professores do Brasil demonstram afinidade com a profissao,
apesar das dificuldades enfrentadas. Caracterizam o ensino e as situa¢des
de aprendizagem com base na fundamentacdo tedrica. Entendem a
necessidade de realizar descri¢des cientificas de fatos e processos com o
intuito de transformar o conhecimento cientifico em saber escolar.

De acordo com os questionarios dos estudantes, futuros
professores do Brasil e de Portugal, caracterizam a profissdo docente
tendo como base um saber especifico e multidimensional, que sustenta
a acao do professor com fundamentos na pratica relacionada com
os conhecimentos dos estudantes, exigindo do docente, multiplas
habilidades no exercicio da profissdo. Especificam desta forma, os
contributos positivos da formagao inicial recebida para a construcao
de competéncias e habilidades profissionais, contemplando a pratica
pedagdgica como momento importante de integracdo dos saberes
adquiridos.

Os estudantes de Portugal consideram existir algumas
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fragilidades na formacao, tais como: falta de desarticulacdo entre as
dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica; rupturas nas
unidades curriculares; desarticulagdo tedrico-pratica; nao trabalham a
perspectiva pedagogica das TICs; falta de mais contato com a escola
basica; pouca apropriagdo do conhecimento tecnolégico; dificuldades
dos professores para incentivar a pesquisa na pratica pedagogica; falta
de formacdo generalista, distanciamento das inova¢des metodolégicas;
entre outras.

Segundo os fragmentos dos questionarios dos estudantes do
Brasil, o professor deve possuir o seguinte perfil profissional: ter ética
e respeito, formacdo integrada aos fundamentos teoricos e praticos da
educacao, base reflexiva e critica, reconhecer o estudante como sujeito
ativo, administrar as aprendizagens significativas, envolver os alunos no
ensino e aprendizagem, aprimorar as inovacdes metodoldgicas, investir
a pesquisa, compromisso com a tarefa de educar e incentivar a formacao
continuada.

Segundo as entrevistas dos professores formadores de Portugal,
o estudante em formacado deve ir além dos conteldos escolares,
contemplando conhecimentos cientificos envolvendo as perspectivas
sociais, politicas e econdmicas, visualizando a complexidade que permeia
as relacbes sociais, compreendendo melhor a vida, lidando de forma
critica com os fatos sociais e educacionais, valorizando a pesquisa como
meio de aprofundar o conhecimento e os saberes docentes, esta aberto
a novas metodologias e inovagdes pedagogicas, de modo a aperfeicoar
a formagdo generalista e a integracdo das dimensdes pedagdgica,
didatica, tecnoldgica e cientifica, etc.

As percepcdes dos professores formadores do Brasil
compreendem a importancia do trabalho educativo, articulando as
dimensdes pedagogica, didatica, tecnoldgica e cientifica, favorecendo
a ampliacdo e reflexdo dos conhecimentos e da pratica pedagdgica.
Valorizando os contextos histéricos, sociais, culturais e da propria
instituicdo formativa, contribuindo com as transformacdes sociais.
Essas dimensdes sdo entendidas como articulagdes pedagdgicas e ndo
instrumentais, favorecendo o processo de formacao critica e reflexiva dos
estudantes, futuros professores da Educacdo Basica.

No curso de Pedagogia estd um pouco fragmentada a dimensao
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cientifica, o que proporciona o distanciamento da teoria e o exercicio da
profissdo docente na Educacdo Basica, promovendo a sua desvinculacdo
com a realidade escolar. Nao existe articulacdo entre as dimensdes
pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica e a possivel aplicabilidade
na realidade escolar. As disciplinas sao oferecidas isoladamente, de forma
que podem se movimentar de um semestre a outro, perdendo o sentido
da interdisciplinaridade e da multiplicidade da pratica pedagogica.

Segundo o relato dos professores formadores e da observacdo
realizada, 25% dos alunos em formacdo no curso de Pedagogia tem
dificuldades trazidas do ensino médio, que se traduzem na falta de
articulagdo dos conhecimentos, conceitos e propriedades da Lingua
Portuguesa e da Matematica, que serdo fundamentais no trabalho
pedagdgico na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
Dificuldades estas, que serao refletidas no processo de alfabetizacdo das
criangas.

A matriz curricular de Pedagogia possui uma disciplina obrigatéria,
chamada Multimeios Aplicados a Educagao, que especifica a importancia
das tecnologias como recursos facilitadores da aprendizagem dos alunos.
E oferecida uma disciplina de Didatica e outra optativa, Didatica do
Ensino Religioso. Observamos que é um curriculo que trabalha dimensdes
importantes na construcdo das habilidades e competéncias do professor.
Mas, que na pratica, nem sempre esta formacao atende a realidade social.

Na atualidade, o curso de Pedagogia esta organizando o curriculo
unificado, articulado pela Pré-Reitoria de Graduacéo e diretores do curso
de Pedagogia dos Campi. Entendem que deveria ter sido uma discussédo
coletiva e mais sistematica com os estudantes e professores. A elaboragédo
do curriculo deve ser planejada com critérios expressos pelos quais devem
articular as dimensbes que necessitam ser trabalhadas na formacao, o
que nao significa que a estrutura curricular do curso deve ser engessada.
O curriculo deve ter flexibilidade para que a instituicdo formadora
construa projetos inovadores, integrando as disciplinas de carater teérico-
pratico nos diferentes ambitos do desenvolvimento educacional e acdo
pedagdgica.

As unidades curriculares unificadas estdo distantes da teoria e
pratica, tendo sido feita uma s6 ementa para todas as disciplinas mais
Praticas. Os alunos néo realizam a pesquisa no Estagio Supervisionado, ja
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que, segundo os mesmos, sdo muitas atividades e em alguns momentos
se sentem soltos e sozinhos no processo formativo. No entanto, a
investigacao precisa ser assumida, planejada e estruturada no Projeto
Pedagdgico do curso de Pedagogia do Brasil e dos Mestrados Profissionais
em Educacdo Pré-Escolar e do 1° Ciclo do Ensino Basico de Portugal.
Mesmo sabendo da importancia de iniciagdo a pesquisa, ndo tem sido
uma pratica constante no Estagio e nas disciplinas das duas realidades
pesquisadas.

Observou-se que nao é constante o acesso a producdes culturais
e cientificas, pois, segundo os estudantes do Brasil, falta incentivo
da parte dos professores para que possam participar e direcionar as
pesquisas. Ainda conforme alguns professores do Brasil, os estudantes
sdo despreparados e faltam conhecimentos cientificos e metodoldgicos
apropriados para compreenderem e conviverem com experiéncias
investigativas, pois sentem dificuldades na producéao escrita. Entendemos
a importancia das iniciativas metodoldgicas inovadoras para uma pratica
pedagdgica mais significativa.

Segundo os estudantes dos dois modelos formativos, os
professores formadores precisam trabalhar de maneira que realizem a
transposicdo didatica, transformando os contelddos discutidos em sala de
aula em objetos de ensino dos futuros docentes. Os professores deverdo
apresentar aos alunos um trabalho no qual se contemple conteudos
significativos para a atuagdo profissional, adotando metodologias
diferenciadas, articulando o exercicio das habilidades investigativas a
serem desenvolvidas na escola.

Um ponto comum, tanto no Brasil como em Portugal, estad
relacionado a funcdo do professor diante das responsabilidades de
reestruturacdo das propostas pedagdgicas que estdo em constantes
modifica¢bes. Segundo os professores, o trabalho docente esta crescendo
e seu reconhecimento e prestigio social caindo e o tempo de trabalho
tem sido reduzido as exigéncias dos cursos. No caso dos brasileiros, é
que precisam trabalhar em dois ou trés turnos. No que se refere aos
portugueses, estd associado as reformulagdes curriculares que a cada
semestre é uma exigéncia.

Nesse sentido, o curso de Pedagogia e os Mestrados Profissionais
em Educacédo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico, devem investir na
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pesquisa como uma via da minimizagdo dos problemas da formacdo de
professores. Um ponto positivo no modelo formativo de professor do
Brasil é que possui menor numero de disciplinas e com maior carga
horéaria entre as mesmas, ndo havendo sobreposicdo entre as disciplinas
que, por sua vez, sdo oferecidas, na maioria, com a mesma carga horaria
de 60 horas, ndo indicando a valorizagdo de algumas areas em detrimento
de outras.

O curso de Pedagogia pode ter como referéncia o modelo
das unidades curriculares das Praticas de Ensino Supervisionadas de
Portugal, visto que sdo distribuidos durante todos os anos, em que sdo
elaborados projetos que vao integrando o estudante em formagdo no
contexto escolar, sendo acompanhado pelo professor de estagio e o
professor cooperante da escola. Trata-se de uma pratica bem organizada
e integrada. E evidente a preocupacio da ESELx em direcionar os alunos
as atividades das disciplinas Praticas de Ensino e Estagio Supervisionado
e acompanha-los no percurso.

Contudo, Portugal poderia ter como referéncia o modelo
formativo do Brasil no que diz respeito a disciplina de Multimeios
Aplicados a Educacao (obrigatdria) — 60 horas, que trabalha a importancia
das tecnologias como recurso didatico e metodoldgico nos cursos
de formacgdo e atuacdo docente. As dificuldades no que se refere a
laboratérios de informatica apropriados, o estudante conclui o curso de
Pedagogia com noc¢des basicas de como utilizar as tecnologias de forma
mais dinamica na sala de aula.

Na atualidade, Portugal enfrenta problemas econémicos e,
consequentemente, a possibilidade de desemprego no magistério
apo6s o término da formacdo. Todavia, os alunos sdo otimistas e sentem
orgulho do curso que estdo fazendo e da profissao docente. Nao tivemos
experiéncia com alunos que subjugam ou menosprezam o professor ou
a profissao.

Utilizar a metodologia comparada entre dois paises distintos,
como Brasil e Portugal, ndo foi facil, por se tratar de realidades, culturas,
contextos educacionais, linguagens e terminologias diferentes, bem como
as Legislagdes educacionais e as unidades curriculares.

Esta andlise comparativa demonstra a predominancia da
formacéao teodrica, distanciada da pratica, principalmente nas disciplinas de
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Fundamentos Gerais da Educacdo, sem uma necessaria articulacdo com
a pratica. Entretanto, isso ndo significa que as disciplinas de formacado
profissional estejam ausentes, embora nessas, também prevalecam
os referenciais tedricos. Nao estda acontecendo a vivéncia da praxis
pedagdgica, que poderia ser o eixo articulador para a aprendizagem, para
além de possibilitar maior aproximacdo do conhecimento trabalhado na
Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental.

Compreende-se que o modelo formativo do Brasil, mesmo
com suas dificuldades de ordem estrutural e organizacional, segundo
os estudantes e professores fornece embasamentos teoricos e
orientacdes profissionais para formar o professor, desenvolvendo assim,
as competéncias necessarias a atuacdo docente. Todavia, percebeu-se
nos estudantes, futuros professores, resisténcia as mudangas da propria
pratica. Muitas vezes, faltam estratégias de andlise e de reflexdo, bem
como suporte tedrico que possam fortalecer as respostas do questionario,
o que dificulta a reflexdo sobre a pratica.

Confirma-se que os dois modelos formativos de professores
contribuem para a melhoria do futuro desenvolvimento profissional
docente, bem como para a ampliacdo do repertorio de saberes, tendo como
referéncia a formacdo inicial e a experiéncia com os pares. O professor
deve estar preparado para a atividade reflexiva sobre a pratica na escola.
E necessario que tenha gosto pelo estudo e que busque a atualizacdo
tedrico-pedagdgica.

A formacdo associada a continuada e a pesquisa sdo o0s
componentes estratégicos para um bom desenvolvimento profissional
docente. O CESC/UEMA e a ESELx devem repensar a formacdo para que
aperfeicoem a preparacao dos estudantes, futuros professores dos anos
iniciais, condizente com as dificuldades do atual contexto e voltadas para
a realidade dos alunos e professores envolvidos nesse processo, posto
que a formacdo deve ser sistematizada de acordo com a realidade e
complexidade de cada pais.

Contudo, nas duas realidades estudadas houve melhoria na
oferta de disciplinas optativas; acréscimo da carga horaria das atividades
formativas e a reformulacdo da matriz curricular relacionada ao trabalho
de conclusdo de curso. Sugerimos a implementacdo de novas estratégias
pedagogicas e metodoldgicas, que incentivem a formagdo do professor
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para um desenvolvimento profissional docente, favoravel a inovag¢des
metodoldgicas.

Portanto, os resultados da pesquisa apontaram diferencas e
semelhancas entre os cursos de formacdo de professor no Brasil e de
Portugal. A formacao inicial em Portugal ha o predominio das dimensoes
pedagdgica e cientifica em detrimento da didatica e tecnoldgica, inclusive
os professores consideram oportuno uma reestruturacdo do curriculo
para aprimorar a utilizagdo das TICs. No Brasil, hd uma maior relevancia
nas dimensdes pedagodgica e didatica, desfavorecendo a tecnoldgica
e cientifica, os professores e alunos especificam a necessidade de uma
melhor sistematizagdo do curriculo para que sejam vivenciadas estas
quatro dimensdes.

Tanto no Brasil como em Portugal, as dimensdes nado estdo sendo
trabalhadas de forma equilibradas, o que dificulta o direcionamento
de uma formacdo que favorega no futuro desenvolvimento profissional
docente. No entanto, nos Ultimos anos houve a expansdo das funcdes,
area de atuacdo; melhoria na oferta de disciplinas; acréscimo da carga
horaria das atividades e a reformulacdo da matriz curricular. Sugerimos
que a UEMA e a ESELx, reestruture a atual formacao inicial, supere o
distanciamento entre teoria e pratica e reorganize o curriculo atualizando
as dimensdes pedagdgica, didatica, tecnoldgica e cientifica, fundamentais
para a formacao do professor que ensina e educa na escola do século XXI.

Ademais, os professores e estudantes, enfatizaram, ainda, a
importancia dos modelos formativos como formac&o inicial, mesmo com as
limitacOes diagnosticadas. Sentem necessidade de superar as dificuldades,
para a consolidacdo da pratica pedagdgica, que deve ser comprometida
com a transformagdo social e educacional, buscando assegurar ao
estudante futuro professor uma aprendizagem significativa, que o ajude
na construcao de novos saberes, que serdo aplicados aos contextos sociais
dos paises pesquisados.
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