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possa sair uma explicacdo para os siléncios. Quem sabe sao eles uma possibilidade de
esperanga. Mencionar inovagdo, em um contexto tdo adverso, é fazer uma profissao
de fé, que envolve a nossa condicao de humanidade e a possibilidade de transformar
os siléncios em possibilidades. (CUNHA, 2006, p. 19).



RESUMO

A presente tese objetivou analisar a percepgao dos egressos do curso de Letras de uma
instituicao de ensino da rede federal sobre a formagao docente e sobre as repercussdes do curso
frente as possibilidades de reconfigurar praticas educativas com vistas a inovagao. Este estudo
caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa e faz uso da triangulagdo de dados oriundos de:
um questionario (realizado com dezoito egressos do curso), entrevistas individuais e
semiestruturadas (com oito egressas selecionadas nesse universo) ¢ dados do Grupo Focal
(também com as oito egressas selecionadas). Os dados levantados foram analisados a partir de
principios da Andlise de Contetido. A andlise teve como base a triade dos estudos tedricos sobre
a formagao de professores, os estudos curriculares e, de forma articulada a eles, os aportes
tedricos sobre a inovacao. O referencial tedrico utilizado nas reflexdes sobre a formacao de
professores quanto aos seus tracos historicos, as suas politicas curriculares e a contextualizagdo
do tema na contemporaneidade, sob a l6gica do neoliberalismo e as reformas educacionais, tem
como base autores como: Gatti (2009, 2010), Charlot (2013), Santos e Diniz-Pereira (2016) e
Pacheco e Pestana (2014). Além desse cenario, buscou-se tratar da sua relacdo com o curriculo,
tomando como base os estudos de Moreira e Candau (2007), J. A. Pacheco (2014) e Sacristan
(2013). Para finalizar, abordou-se a inovacdo educativa mediante um mapeamento do seu
conceito e dos sentidos que tém sido engendrados na literatura contemporanea, a partir do
didlogo teérico com Cunha (1998, 2006), Carbonell (2002, 2017) e Sancho-Gil (2018). A
pesquisa viabilizou identificar que o curso de Letras possibilitou a construgdo do conhecimento
profissional docente através de uma perspectiva emancipatdria que mobilizou reconfiguragdes
nas praticas educativas dos egressos em direcdo a inovacdo. Essas reconfiguragdes estdo
articuladas a trajetoria formativa dialdgica e reflexiva embasada em conhecimentos
profissionais docentes construidos mediante a relacdo entre a teoria e a pratica. A pesquisa
evidenciou que essa trajetdria formativa mostrou-se engendrada as experiéncias vivenciadas em
praticas educativas inovadoras desenvolvidas no curso de Letras que romperam com a forma
tradicional de ensinar e aprender, possibilitaram a reconfiguracao dos saberes ¢ a reorganizagao

da relagao teoria e pratica.

Palavras-chave: formacgado de professores; egressos; curriculo; praticas educativas; inovagao.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze graduates’ perceptions about their teacher education received
in a Portuguese and English Language and Literature undergraduate course at a Brazilian
federal institution. The main objective of this study is to point out the repercussions of the
course when the need for reconfiguring educational practices appears, highlighting those
focused on innovation. This study was developed under a qualitative research approach and
makes use of data triangulation from a questionnaire (conducted with eighteen graduates from
the course), individual and semi-structured interviews (conducted with eight graduates selected
after answering the questionnaire) and data from the Focus Group (conducted with the same
eight graduates). The data collected were analyzed using principles of Content Analysis. The
analysis used theoretical studies on Teacher Education, Curriculum Studies, and Innovation.
The theoretical framework of Teacher Education regards historical aspects, curricular policies,
and debates around the theme, under the logic of neoliberalism and educational reforms as
posed by authors such as Gatti (2009, 2010), Charlot (2013), Santos and Diniz-Pereira (2016),
and Pacheco and Pestana (2014). We sought to relate such topics to Curriculum Studies, as
proposed by Moreira and Candau (2007), J. A. Pacheco (2014), and Sacristan (2013). Regarding
the strengthening of teaching professionalism, we consider the contributions of authors such as
J. A. Pacheco (2019), Novoa (2017, 2019) and Tardif (2002). Finally, educational innovation
was approached by mapping the concepts and meanings engendered in contemporary literature,
as presented by Cunha (1998, 2006), Carbonell (2002; 2017), and Sancho-Gil (2018). This
research made it possible to identify that the teacher training within the course under study
enabled possibilities for reconfiguring educational practices aiming at innovation. The research
made it possible to identify that the Letters course enabled the construction of professional
teaching knowledge through an emancipatory perspective that mobilized reconfigurations in
the educational practices of the graduates towards innovation. These reconfigurations are linked
to a dialogical and reflective formative trajectory based on a professional teaching knowledge
that promotes the relationship between practice and theory. This research revealed that the
educational practices developed in the course engendered innovative practices that ruptured the
traditional teaching and learning, allowing knowledge reconfiguration and the reorganization

of the theory and practice relationship.

Keywords: teacher education; undergraduates; curriculum; educational practices; innovation.
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1 INTRODUCAO

[...] Ele, 0 mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.

Quando o menino e o pai enfim alcangaram aquelas alturas de areia, depois de muito
caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi tanta imensiddo do mar, e tanto
o seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai:

— Me ajuda a olhar! (EDUARDO GALEANO, 2005, p. 15).

Ao tomar emprestadas as palavras de Galeano (2005), na condi¢do de aprendiz, fui
levada a refletir sobre a temadtica desta pesquisa que versa sobre a formacao de professores.
Nesse caminho, a poesia também me inspirou a “olhar” por sendas que revelaram a beleza e a
complexidade do processo formativo, assim como as praticas pedagdgicas desenvolvidas no
cotidiano escolar. Tais praticas, conforme percebi, demonstraram possibilidades de formas de
resisténcia frente aos dilemas impostos pelo neoliberalismo vigente que se coloca como um
atravessamento na relagdo entre formacao e profissao.

Essa tematica mobiliza-me intelectualmente a pensar a educagao contemporanea desde
multiplas perspectivas. E, relembrando o conhecido texto de Bujes (2017, p. 17), “tanto a
constru¢do como o desenvolvimento da pesquisa se constitui na inquietacdo”, a escolha pela
tematica e as inquietudes apresentadas justificam-se e engendram-se a minha trajetdria
profissional e académica.

Entendo ser relevante pontuar, neste texto introdutorio, que minha carreira profissional
teve inicio na area administrativa, esfera em que atuei por doze anos. Como afirma Rios (2007,
p. 74), “[...] se o futuro ¢ gestado no momento em que vivemos, nosso desafio estd em organizar
a sua constru¢do da maneira como desejamos e como julgamos necessario que ele seja”. E o
que eu desejava, no ano de 2002, era encerrar esse ciclo na area administrativa e julgava
necessario buscar formagao para constituir-me professora e gestar um novo futuro profissional.
Agrada-me pensar que me tornei professora por opcdo, consciente dos desafios e das
complexidades dessa profissao.

Nessa continuidade, a minha trajetoria docente iniciou em 2003 atuando na Educacgdo
Infantil em uma rede particular de ensino, onde permaneci até o ano de 2006, quando ocorreu
a minha posse na rede municipal de ensino. Nessa, de 2006 a 2014, tive oportunidade de atuar
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, e de
desenvolver o trabalho de supervisao pedagogica. Paralelamente a essa atuagdo, nos anos de

2007 e 2008, participei do trabalho de formagao continuada de professores junto ao Nucleo de

Formagdo Continuada de Profissionais da Educacdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos
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(NUPE-UNISINOS). A experiéncia com a pratica de formagao continuada através de grupos
de estudos, em 2009, se constituiu no meu objeto de pesquisa no mestrado.

Essa pesquisa de mestrado, por sua vez, teve por objetivo analisar as repercussdes do
curso de Formagao Continuada desenvolvido pelo NUPE-UNISINOS na pratica docente das
professoras da Educagdo Infantil que participavam do Grupo de Estudos de Sdo Sebastido do
Cai no periodo de 2007 a 2008. Nesse estudo, constatou-se que esta formagdo continuada
impulsionou movimentos em dire¢do a busca de praticas inovadoras. Isso porque as praticas
pedagdgicas das professoras participantes do grupo de estudos evidenciaram um novo fazer,
demonstrando novas formas de construg¢ao de conhecimentos nos diferentes eixos da Educagao
Infantil. Nessa perspectiva, a pesquisa realizada no mestrado também teve como intento a
abertura de possibilidades para reflexdes na elaboragao de programas de formagao continuada
para professores e, para além disso, também objetivou dar visibilidade as experiéncias
significativas que se realizam nas escolas publicas de Educacao Infantil.

No contexto desta pesquisa, importa destacar que permaneceu a inquietude de seguir
colocando em evidéncia a educacao publica, em virtude das complexidades enfrentadas no
cenario atual. O acaloramento do processo de privatizagao estimulado pelo sistema neoliberal
pode ressoar em consequéncias para a qualidade da educacdo e intensificar a reproducdo das
desigualdades sociais (DARDOT; LAVAL, 2017). Conforme No6voa (2017, p. 1110), o projeto
politico de privatizagao estd sendo conduzido em nome da “salvagdo da dimensdo publica” da
educagdo. Por esse angulo, ndo se trata de edificar escolas ou colégios privados, “mas de tomar
conta dos rumos da educagao publica, através de formas de gestdo privada, da contratagao de
empresas pelas entidades publicas ou de passagem para grupos privados de fungdes
pedagobgicas, curriculares ou formativas” (NOVOA, 2017, p. 1110). A vista disso, como
docente da rede publica de educacdo, seguirei atribuindo visibilidade para as suas
potencialidades.

Assim, nesta pesquisa, minha inquietude manteve-se na area da formacao de professores
e na inovacao, porém com foco na formagao desenvolvida no Ensino Superior, a observando
também sob a perspectiva dos Estudos Curriculares. Tal interesse vem ao encontro do meu
ingresso na Rede Federal de Ensino, em 2014, momento em que passei a atuar como docente
em cursos de Licenciatura no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul (IFRS) — Campus Feliz.

Esse novo desafio em minha trajetoria profissional instigou-me a construir essa
pesquisa, que vem na perspectiva de um estudo sobre a formagao de professores ofertada nesta

instituicdo. Assim, tem como objetivo compreender a percepgao dos egressos do curso de Letras
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sobre a sua formagdo docente e sobre as repercussdes do curso frente as possibilidades de
reconfiguragdo de suas praticas educativas com vistas a inovagdo. Sendo assim, defini como
problema central desta investigacdo: Qual a percep¢do que os egressos do curso de Letras
revelam sobre a sua formacao docente e sobre as repercussoes do curso frente as possibilidades
de reconfigurar as praticas educativas com vistas a inovacao?
Desta questdo de pesquisa, decorreram outros questionamentos auxiliares que
contribuiram para o conhecimento e analise da realidade estudada:
e Como os egressos ressignificam a formagdo desenvolvida no Curso de Letras
em suas praticas educativas?
¢ Em que medida a formag¢do no Curso de Letras reverbera na busca pela
construcao de inovagoes educativas?
A partir desses questionamentos, tracei como meus objetivos especificos:
e Analisar a percepgao dos egressos do curso de Letras sobre a sua formagao
docente,
e Compreender, sob a percep¢ao dos egressos, como a formacao do curso de
Letras reverbera em suas praticas educativas,
e Identificar em que medida a formagao no curso de Letras repercute na condi¢ao

docente que busca construir inovagdes educativas.

Além dos aspectos salientados sobre o engendramento da pesquisa a minha trajetoria
profissional e académica, também compreendo que a investigagdo demonstra relevancia
cientifica ao contribuir com reflexdes e conhecimentos sobre a formagao de professores e o
acompanhamento do desenvolvimento profissional docente de egressos dos cursos de
Licenciatura. Ao estruturar o mapeamento das pesquisas realizadas nos ultimos anos, percebi
que a produgdo nesta tematica ainda se encontra em um numero reduzido, principalmente, no
ambito dos Institutos Federais. Nesse sentido, ndo hé pretensdo de apontar respostas e nem de
prescrever receitas para o tema, mas colaborar com o debate no campo educacional.

Assim sendo, com vistas a alcancar o objetivo da investigacdo proposta, seguido da
introducdo, a presente tese esta organizada em mais cinco capitulos que serdo apresentados
neste momento.

O segundo capitulo, intitulado “Mirada a formagdo de professores para a educacao
basica em nivel superior”, esta dividido em trés partes. Os aspectos tratados nesse capitulo sao
relevantes para a compreensao das descontinuidades e dilemas da formacao de professores que

perduram no contexto atual. Assim, na primeira secdo, “Dos tragos histéricos as politicas
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educacionais”, mostro “alguns tragcos” do engendramento do processo histérico da formacgao de
professores no Brasil. Na segunda sec¢ao, trato das politicas curriculares que balizam a formagao
de professores no pais, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), do
ano de 1996. Desse modo, busco olhar também as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao de Professores da Educagdo Basica do ano de 2002, assim como a que foi promulgada
em 2015 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial de Professores para a
Educagao Basica de 2019, que institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao). Para finalizar o capitulo, na terceira se¢ao,
intitulada “As reformas na educacdo e a repercussdo na formagdo docente: ampliando o
diagnédstico do presente”, fago uma reflexdo mais aproximada dos dilemas e complexidades
desvelados pelas reformas educacionais em niveis internacionais que repercutem nas politicas
educacionais brasileiras e na politica curricular para a formag¢ao docente na contemporaneidade.

O terceiro capitulo, “A formagdo de professores: curriculo e o profissionalismo
docente”, esta estruturado em 3 partes. Na primeira se¢do, “O curriculo e suas concepgoes:
reflexdes balizadoras do estudo”, instigada pela reflexdo de Moreira (2001) de que nao se pode
pensar curriculo sem se pensar o professor e a sua formagao, trato das concepgoes de curriculo
e da sua relagdo com a pratica curricular. Assim, ao entender esse movimento relacional do
curriculo com o contexto, sujeitos, interesses e valores, o0 compreendo como praxis, que trama
em si um enfoque processual de configuracdo, implantagdo, concretizagdo, e expressao de
determinadas praticas pedagdgicas e em propria avaliagdo, como resultado das diversas
intervengdes que nele se operam (SACRISTAN, 1998).

Entdo, a partir dessa delimitag¢do, na segunda se¢do, “A formacao de professores: em
busca do fortalecimento do profissionalismo docente”, mobilizo reflexdes sobre o
fortalecimento do profissionalismo docente entendido como a possibilidade de construcao de
uma “outra cultura” (MOREIRA, 2012), que se contraponha a performatividade que propaga
um profissionalismo controlado e desloca os professores para a posicdo de meros executantes
das orientagdes das politicas educativas.

Na ultima se¢do, “A formagdo de professores e os egressos licenciados nos IFs: um
mapeamento das pesquisas realizadas”, apresento o mapeamento das producdes cientificas
publicadas, nos ultimos anos, sobre o objeto de pesquisa. Desse modo, as pesquisas que
envolvem os egressos e suas percepcdes sobre o processo formativo revelam que esse tipo de
estudo pode ser considerado um instrumento que permite a reflexdo sobre a trajetoria
profissional e a sua relagcdo com a formacgao inicial, tendo potencial para favorecer a

organizag¢do e a reestruturacio do processo formativo nas Institui¢des de Ensino Superior (IES).
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Nesse sentido, esta pesquisa mostra-se como possibilidade para contribuir na sequéncia do
aprofundamento das reflexdes sobre a formagdo de professores, os estudos curriculares e a
inovagdo das praticas educativas, principalmente para os Institutos Federais que estdo em
continuo processo de consolidacdo dos cursos de licenciatura.

No quarto capitulo, intitulado “A formagdo de professores e a inovagdo educativa em
foco”, realizo uma imersdo na tematica da inovagdo. A vista disso, o capitulo esta dividido em
duas partes. Na primeira se¢ao, “A inovac¢ado educativa como imperativo: um desafio complexo
engendrado ao longo dos tempos”, sublinho que tanto a inovagao educativa, quanto a renovagao
das praticas escolares ndo sdao desafios recentes e trato do imperativo de inovacdo que emerge
no século XX e segue permeando o contexto atual, como “um novo-antigo imperativo”
(AQUINO; BOTO, 2019). Mostro que o movimento inovador dos anos vinte do século passado
¢, por um lado, herdeiro do importante movimento pedagdgico do final do século XIX e, por
outro lado, base da emersdo inovadora dos anos sessenta. Vista numa perspectiva histdrica, a
inovacao educativa surge como um processo complexo de ruptura e de confronto.

Na segunda parte, apresentada como “A inovagao educativa: o conceito e seus sentidos”,
realizo um mapeamento do conceito de inovacao, assim como dos sentidos que tém sido
engendrados na literatura contemporanea. A partir disso, balizo o entendimento de que a
inovacdo das praticas educativas ndo se encontra ou se desenvolve na “volatilidade da moda”
(CARBONELL, 2002; SANCHO-GIL, 2018) ou no futuro superficial (J. A. PACHECO, 2019),
mas se constitui mediante uma “inquietude” instigada pelo “desejo de um trabalho bem-feito”
(SENNET, 2019). Para além disso, tal movimento precisa reverberar numa ruptura
paradigmatica, que permita reconfigurar o conhecimento para além das regularidades propostas
pela modernidade (CUNHA, 2006).

O “Delineamento dos caminhos da pesquisa” demonstro no quinto capitulo, o qual esté
dividido em quatro partes. Em suas se¢oes, explicito como foram engendrados os parametros
da trajetoria para a construcdo dos conhecimentos desta pesquisa qualitativa. Para tanto, os
principios da Analise de Contetido serviram como ferramenta/estratégia para a analise dos
dados, que foram obtidos através de trés instrumentos: o questionario, realizado com dezoito
egressos, as entrevistas semiestruturadas, realizadas com oito egressas selecionadas nesse
universo e ainda o Grupo Focal abrangendo essas mesmas oito egressas selecionadas.

No sexto capitulo, intitulado “A formagdo docente sob a perspectiva dos egressos: do
processo formativo as praticas educativas com vistas a inovagao”, apresento as analises dos
dados levantados em trés partes. Na primeira, mostro a percep¢ao dos egressos sobre o inicio

de suas trajetorias docentes e os desafios encontrados ao longo da profissdo. Ainda nessa se¢ao
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aparecem os indicativos, nas narrativas dos egressos, de que o processo formativo reverberou
na reconfigura¢do de suas praticas em direcdo a inovacao. Na segunda se¢do, aprofundo a busca
por esses indicativos. Analiso entdo, a partir de suas narrativas, praticas educativas
desenvolvidas durante ou apds a formacdo no curso de Letras, tendo como referéncia as
condi¢cdes de inovagdo utilizadas por Cunha (2006). Na terceira e ultima se¢@o, considerando
que muitos outros fatores influenciam no desenvolvimento profissional docente, e que ¢ dificil
compreender as reconfiguracdes/rupturas desencadeadas por uma experiéncia formativa
pontual, mapeei, através das narrativas das egressas, as repercussoes do processo formativo do
curso de Letras que reverberaram em reconfiguragdes das suas praticas educativas com vistas
a inovagao.

Diante disso, foi possivel identificar, a partir da percepcao dos egressos, que o curso
de Letras possibilitou a constru¢do do conhecimento profissional docente através de uma
perspectiva emancipatoria que mobilizou reconfiguracdes nas praticas educativas em diregdo a
inovagdo. Para além disso, que essas reconfiguragdes estdo articuladas a uma trajetoria
formativa dialogica e reflexiva embasada em conhecimentos profissionais docentes construidos
na relacao entre a teoria e a pratica. Paralelamente a isso, tornou-se percebivel que no curso de
Letras foram desenvolvidas praticas educativas inovadoras que romperam com a forma
tradicional de ensinar e aprender, assim como, possibilitaram a reconfiguragao dos saberes e a
reorganizagdo da relagdo teoria e pratica. Assim, essas experiéncias de praticas inovadoras,
vivenciadas pelas egressas no curso de Letras, repercutiram na reconfiguracao de suas praticas
em direcao a inovagao.

Por fim, sinalizo que este estudo ndo se esgota aqui. Continuarei “olhando” e propondo
estudos sobre a formagao de professores e a inovagdo educativa. Nesse viés, reconhecendo as
multiplas perspectivas dessa temadtica e considerando as repercussdes dos movimentos politico-
econOmicos e socioculturais que configuram o desempenho do trabalho docente, reforga-se a
relevancia das pesquisas sobre a formacdo de professores. As transformagdes da sociedade
definirdo novos desafios para a educagdo e, em consequéncia disso, emergirao (re)estruturagdes
e diferentes repercussoes na formacgao de professores e, assim, outras novas inquietudes a serem

delineadas como objeto de pesquisa.
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2  MIRADA A FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO BASICA
EM NiVEL SUPERIOR

Buscar em alguns tracos da historia da formagdo de professores no Brasil a
compreensdo sobre como essa formacao tende a ser tratada nas politicas educacionais
e mesmo nos estudos a ela relativos, nos pde em condi¢do de melhor compreender
alguns dos impasses que hoje encontramos nos cursos e propostas que se destinam a
formagdo de professores para a educagdo basica, no confronto com aspectos
societarios emergentes, importantes de se considerar em relagdes educativas. (GATTI
etal., 2019, p. 15-16).

Dando inicio a tessitura da pesquisa, neste capitulo desenvolverei a tematica formacao
de professores. O capitulo estd dividido em trés partes. Inicialmente, apresento “alguns tragos”
do engendramento do processo histérico da formagdo de professores no Brasil. Na segunda
se¢do, trato das politicas curriculares que balizam a formagdo de professores no pais, a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) do ano de 1996. Na sequéncia, fago
um aprofundamento do diagndstico do presente, contextualizando o tema na
contemporaneidade sob a logica do neoliberalismo e as reformas educacionais que ocorrem
mediante o processo da globalizagao.

Considero relevantes esses aspectos para a compreensao das descontinuidades e dilemas
que perduram no contexto atual. Ao situar esta pesquisa no campo dos Estudos Curriculares,
realizo essa breve digressdo historica para compreender as especificidades emergentes da
formagdo de professores, pois “um tratamento analitico ao curriculo, e as politicas de
escolarizagdo que os sustentam, passa fortemente pelo estudo de suas interfaces com os
contextos mais amplos — sociais, politicos e econdmicos” (SILVA, 2019, p. 72).

A intencdo ndo € esgotar o assunto sobre a temadtica, pois reconheco suas multiplas
perspectivas e considero as repercussoes dos movimentos politico-econdmicos e socioculturais
que configuram o desempenho do trabalho docente. No entanto, compreender esse processo

“na sua dimensdo evolutiva favorece o entendimento da complexidade desse campo de

conhecimento e as multiplas influéncias que se estabelecem sobre ele” (CUNHA, 2013, p. 1).

2.1 Dos tracos historicos as politicas educacionais

Ao longo do processo historico brasileiro, a formacdo de professores passou por
sucessivas e consideraveis mudancas, “mostrando um quadro de descontinuidade, embora sem
muitas rupturas” (SAVIANI, 2009, p. 148). Contudo, em relagdo a questdo pedagdgica, que

inicialmente encontrava-se ausente, esta foi sendo permeada lentamente até ocupar posi¢ao
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central nas reformas a partir da década de 1930. No entanto, mesmo estando presente nas
politicas e discussodes, ainda se busca um encaminhamento coerente entre o conteudo dos
discursos e a sua efetivagdo na pratica. Para Saviani (2009, p. 151), em importante
sistematizagdo historica, ‘“na raiz desse dilema estd a dissociacdo entre dois aspectos
indissociaveis da fun¢do docente: a forma e o contetido”.

Saviani (2009; 2012), Gatti e Barreto (2009), Gatti (2009; 2010; 2013; 2014; 2019),
Tanuri (2000) e Freitas (2002), por caminhos heterogéneos, descreveram minuciosamente a
transformagdo histoérica, no contexto brasileiro, tendo como base os aspectos tedricos, as
propostas e a legislacdo sobre a formacdo de professores. O panorama descrito evidencia uma
enorme fragmentacdo de propostas, revelando “a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudangas ndo lograram estabelecer um padrdao minimamente consistente de
preparagao docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagdo escolar em nosso
pais” (SAVIANI, 2009, p. 148). Além desses autores, trarei para o didlogo outros que
contribuirdo para o aprofundamento das reflexdes sobre a tematica.

No Brasil, conforme Saviani (2009) e Gatti e Barreto (2009), a preocupagdao com a
formacdo de professores torna-se explicita no final do século XIX, mediante a instauragao das
Escolas Normais' voltadas a formac¢do de docentes para as Primeiras Letras. Contudo, os cursos
de formacao de professores (as licenciaturas) foram instituidos e generalizados para todo o pais
mediante “o decreto-lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu organizacdo definitiva a
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil” (SAVIANI, 2009, p. 146). Criada
como inferéncia da preocupacdo com a regulamentacdo da formagdo de professores para o
ensino secundario — o que atualmente corresponde aos anos finais do Ensino Fundamental e o
Ensino Médio —, instaura o modelo formativo conhecido como “esquema 3 + 17, ou seja, trés
anos para o estudo das disciplinas especificas e um para a formagdo didatica, sendo este
acolhido na organizagao dos cursos de licenciatura e de Pedagogia.

Cabe salientar que, nesse contexto, o modelo de formacdo de professores em nivel
superior perdeu a referéncia das escolas experimentais, as quais ofereciam “uma base de
pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos” (SAVIANI, 2009, p.
146). Além de mostrar-se inapropriado desde a sua génese, em virtude de as licenciaturas serem
consideradas apéndices dos bacharelados, os cursos de formacao de professores das faculdades

de filosofia “eram bastante elitizados, o nimero de formados era muito pequeno e, por via de

! Estas escolas correspondiam ao nivel secundario.
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consequéncia, tais cursos nao respondiam quantitativamente a demanda de preparag@o de novos
docentes para o pais” (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 289).

A partir dos anos de 1960, com as demandas da expansao industrial e do capital, “na
maioria dos paises do mundo, a escola passa a ser pensada na perspectiva do desenvolvimento
econdmico e social; € o caso nos Estados Unidos, na Franca, no Japao, e nos paises do Sudeste
Asiatico, no Brasil, nos paises africanos, etc.” (CHARLOT, 2013, p. 95). O Estado, na sua
relacdo com a educagdo, torna-se Estado Desenvolvimentista, o qual “pilota o crescimento
econOmico e coloca a educagdo a servico do desenvolvimento” (CHARLOT, 2013, p. 39). De
acordo com o autor, essa politica tem amplo consenso social em virtude de suscitar novos
empregos especializados, nos quais a escolaridade possibilita atuar e, a vista disso, satisfaz os
anseios da classe média e acende esperancas nas classes populares. Nesse contexto, o amago da
literatura educacional, dos contetudos curriculares e da formagao de professores deslocam-se
principalmente para os aspectos internos da escola. Conforme Tanuri (2000, p. 79), esses

convergem em

“meios” destinados a “modernizar” a pratica docente, para a “operacionaliza¢do” dos
objetivos — instrucionais e comportamentais —, para o “planejamento, coordenagao e
o controle” das atividades, para os “métodos e técnicas” de avaliacdo, para a utilizagdo
de novas tecnologias de ensino, entdo referentes sobretudo a “recursos audiovisuais”.

Do ponto de vista educacional, engendram-se esfor¢os para universalizar a escola
primaria e, posteriormente, o Ensino Fundamental. Desse modo, os investimentos publicos no
Ensino Fundamental sinalizam crescimento e a caréncia de professores passa a ser desvelada.
Nessa conjuntura, a provisao dos professores ¢ propiciada mediante a diversos ajustes e
adaptacdes como “[...] expansdo das escolas normais em nivel médio, cursos rapidos de
suprimento formativo de docentes, complementacio de formacdes de origens diversas,
autorizagdes especiais para o exercicio do magistério a nao licenciados, admissao de
professores leigos etc.” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 11).

Nesse cenario socioescolar, “a contradicao entra para a escola e desestabiliza a fungdo
docente” (CHARLOT, 2013, p. 98). Além de outros dilemas enfrentados, os professores sofrem
novas pressdes sociais, posto que os resultados escolares dos alunos sdo valiosos para as
familias e para o desenvolvimento futuro do pais. A vista disso, vdo se ampliando os discursos
sobre a escola e os professores, e a sociedade tende a atribuir aos professores as
responsabilidades dessas contradi¢gdes. Para Charlot (2013, p. 98), “perduram até os dias atuais
as fung¢des conferidas a escola nos anos 60 e 70, os pedidos a ela enderecados, as contradi¢des

que ela deve enfrentar e, portanto, a desestabilizacao da funcao docente”.
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Nesse contexto, marcos legais foram engendrados ocorrendo diversas adequagdes no
campo educacional mediante as alteragdes na legislagao brasileira de ensino. Por meio dessas,
entra em vigéncia a legislagdo orientadora da estrutura curricular dos cursos de formacao de
professores que se encontravam nas leis n® 4.024/61, 5.540/68, 5.692/71 e 7.044/82 (GATTI;
BARRETO, 2009).

Assim, os governos da ditadura militar, com o propoésito de atender a demanda de novos
professores para as quatro ultimas séries do ensino de 1° grau e para o 2° grau no pais, entendem
por solucdo aligeirar a formagao docente, e através da lei n. 5.692/71 instituiu-se “a formacao
de professores em nivel superior, em cursos de licenciatura curta (3 anos de duragdo)? ou plena
(4 anos de duracdo)” (SAVIANI, 2009, p. 147). Em decorréncia dessa legislagdo, também
ocorreu a modificagdo na denominacao dos ensinos primdrio ¢ médio para respectivamente
primeiro grau e segundo grau, assim como a implementagdo do curriculo minimo que
contemplava “o ntcleo comum, obrigatério em todo o territdrio nacional para todo o ensino de
1° e 2° graus, destinado a garantir a formacdo geral; e uma parte diversificada, visando a
formacao especial” (SAVIANI, 2009, p. 147). Além dessas etapas, os governos exerceram forte
controle sobre os cursos superiores em geral e de formagao de professores, uma vez que também
deveriam se organizar por meio dos curriculos minimos, os quais definiam as disciplinas
obrigatdrias. Na época, conforme Santos e Diniz-Pereira (2016, p. 289), esse foi o dispositivo
“utilizado para padronizar ndo apenas os curriculos dos cursos de formagdo de professores
(licenciaturas), mas de todos os demais cursos de graduacao no pais”. Cabe salientar que a
estrutura curricular dos cursos de licenciatura privilegiava a formagao em area especifica, com
uma complementacao pedagdgica ao final do curso.

Conforme Gatti e Barreto (2009) e Gatti (2010, 2014), para o periodo que compreende
os anos de 1960 até o final de 1980, estudos ja sinalizavam problemas nos cursos de formagao
de professores no pais. As diferentes reformas acabaram por aligeirar os cursos, diluindo os
curriculos de formagdo geral e tornando cada vez mais superficial a formagao especifica. Em
relacdo as licenciaturas nas diversas areas de conhecimento contempladas no ensino basico, o
licenciado encontrava-se entre duas formagoes e “com identidade problematica: especialista em
area especifica ou professor?” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 42), questdes que ainda
permanecem em pauta. Os ajustes feitos na legislagio eram um tanto fragmentados e ndo

repararam esse dilema. Mediante tais reflexdes e questionamentos relacionados a esse modelo

2 A extingdo desses cursos ocorreu por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996).
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de formacao, estudos realizados sinalizavam a necessidade de analise e revisdo nos seguintes

aspectos:

- Necessidades formativas diante da situacao existente;

- Formas de articulagdo e relacdo entre formacdo em disciplina especifica, formagao
educacional geral e formacdo didatica especifica, levando em conta os niveis de
ensino;

- Novas formas de organizacdo institucional que possam dar suporte a essas
necessidades e novas formas de articulag@o; formagdo dos formadores, ou seja, de
pessoal adequadamente preparado para realizar a formagdo de professores no nivel de
3° grau;

- Novo conceito de profissionalizagdo dos professores baseado na proposta de um
continuum de formagdo. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 42).

Contudo, nas décadas de 1980 e 1990, as mudangas relacionadas a educagao decorrem
sob a perspectiva das novas ldgicas neoliberais, “impondo sua versdo de modernizagao

econdmica e social” (CHARLOT, 2013, p. 98). Para esse autor, as mudancas estao relacionadas

as logicas de qualidade, eficacia e diversificagdo, as quais conduzem a um recuo do Estado.

Ao passo que se impdem novas ldgicas socioecondmicas e se reduz o engajamento
direto do Estado nos assuntos econdmicos, diminuem-se as taxas de importagdo,
abrem-se as fronteiras, estende-se a integracdo entre economias de varios paises,
integracdo essa que se realiza em uma logica neoliberal e que constitui a propria
globalizagdo. (CHARLOT, 2013, p. 43).

Mediante a isso, o Estado Desenvolvimentista da lugar ao Estado Regulador, o qual
permanece tendo como objetivo o desenvolvimento, no entanto “ele renuncia a agdo econdmica
direta e se dedica a regulagdao das normas fundamentais e a manutengao dos equilibrios sociais
basicos” (CHARLOT, 2013, p. 44). Essa alteracdo refletiu em demandas para a escola.
Primeiramente, as novas logicas exigem trabalhadores e consumidores mais qualificados. Por
efeito, essas exigéncias passam a considerar o Ensino Superior como nivel desejavel de
formacdo da populacao. Por consequéncia, crescem as exigéncias com a qualidade do Ensino
Fundamental. Nesse viés, a escola precisa considerar as novas logicas na sua propria
organizacdo, porque além de ser questionada sobre a sua qualidade, passa a ser avaliada
constantemente. Para Charlot (2013, p. 45), “essas ldgicas novas atropelam o funcionamento
tradicional da escola e a identidade dos professores™.

Inserido ao contexto da globalizagdo, ocorre o movimento da internacionalizagdo das
politicas educacionais, em que “agéncias internacionais multilaterais de tipos monetario,
comercial, financeiro e crediticio formulam recomendagdes sobre politicas publicas para paises
emergentes ou em desenvolvimento” (LIBANEO, 2016, p. 42). Tais recomendagdes abarcam

instrumentos de regulacdo das politicas publicas em virtude de acordos de cooperagdo,
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principalmente nas areas relacionadas a educag¢do e a saude. Conseguinte, esse processo

repercute no campo da educacio, visto que:

[...] internacionalizacdo significa a modelacdo dos sistemas e instituicdes
educacionais conforme expectativas supranacionais definidas pelos organismos
internacionais ligados as grandes poténcias econdmicas mundiais, com base em uma
agenda globalmente estruturada para a educag@o, as quais se reproduzem em
documentos de politicas educacionais nacionais como diretrizes, programas, projetos
de lei, etc. (LIBANEO, 2016, p. 42).

No campo de atuagdo da educacdo, os organismos internacionais mais ativos sio: a
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Banco
Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Programa das Na¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e a Organizacao para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) (LIBANEO, 2016).

Destaco, dessa forma, que o conceito de competéncia ganha poténcia nesse cendrio e ¢
engendrado pelas “légicas neoliberais” (CHARLOT, 2013) e pelo movimento do processo de
globalizagdo e de internacionalizagdo. Nesse processo, o Programa de Qualidade Total, adotado
pelas empresas, no Brasil, “principalmente na segunda metade da década de 80 (RIOS, 2006,
p. 72), também foi relevante, ao passo que “hd uma referéncia a qualificacdo profissional,
identificada com alto nivel de competitividade de adequagdo aos critérios da racionalidade
econdmica e mercadoldgica. Entdo, o termo qualificagdo aparece ligado ou vai sendo
substituido pelo de competéncia” (RIOS, 2006, p. 81). Esse remanejamento traz repercussoes

ao espacgo da educagdo e causa impactos também na formacao de professores, como esclarece

a autora:

A substituicdo da nog¢do de qualificagdo, como formacgdo para o trabalho, pela de
competéncia, como atendimento ao mercado de trabalho parece guardar, entdo, o viés
ideologico, presente na proposta neoliberal, que se estende ao espago da educagao, no
qual passam a se demandar também “competéncias” na formagdo dos individuos.
(RIOS, 2006, p. 83).
Nesse panorama, mediante mobiliza¢cdes dos educadores brasileiros, sustentava-se a
possibilidade de que os dilemas da formagao docente seriam mais bem equacionados com a
nova LDB. Avangarei neste exercicio de problematizagdo do campo da formacao de professores

no Brasil no decorrer da préxima secao.
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2.2 Da LDB as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores da

educacao basica

Em 20 de dezembro de 1996, em um contexto de discussoes, debates e proposigdes, foi
promulgada a Lei 9.394, estabelecendo as novas Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Com
as mudangas previstas nessa legislacao, sao designadas alteragdes as instituigdes formadoras e
aos cursos de formagdo de professores, sendo estabelecido o periodo de transi¢do para a
efetivacao de sua implantagdo. Todavia, a estrutura curricular dos cursos permaneceu com base
na legislagdo anterior por um tempo relativamente longo (GATTI; BARRETO, 2009).

Tais reconfiguragdes formativas dos docentes demandaram a estruturacido de um projeto
pedagogico para a formacao e profissionaliza¢ao de professores, considerando as modificacdes
pretendidas na educagao basica. Nessa perspectiva, ao passo que “a reforma na educagao basica
se consolidava, percebia-se que a tarefa de coordenar processos de desenvolvimento e
aprendizagem era extremamente complexa e exigia, ja a partir da propria educacdo infantil,
profissionais com formacao superior” (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 290). Nesse
aspecto, a LDB de 1996 estipula, em seus artigos 62 e 63, a exigéncia de nivel superior para os

professores da educacao basica. Assim estao dispostos:

Art. 62 — A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educag@o infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educagao manterao:

I. cursos formadores de profissionais para a educagao basica, inclusive o curso normal
superior, destinado a formagao de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;

II. programas de formagdo pedagogica para portadores de diplomas de educagdo
superior que queiram se dedicar a educagéo basica;

II1. programas de educagdo continuada para os profissionais de educag@o dos diversos
niveis. (BRASIL, 1996).

Desse modo, em relagdo ao processo formativo docente, facultou-se as universidades a
possibilidade de organizagao de cursos de formacao de professores de acordo com seus projetos
institucionais, desde que em licenciatura plena, com liberdade de incorporar ou ndo a estrutura
dos Institutos Superiores de Educagdo (ISEs). Em suas disposi¢des transitérias, constava o
prazo de 10 anos para que o sistema de ensino se adequasse a esta norma. Nessa €poca, “a
maioria dos professores do Ensino Fundamental (primeiros anos) possuia formagdo no

magistério, em nivel médio, havendo também milhares de professores leigos, sem formag¢do no

Ensino Médio como até entdo era exigido” (GATTI, 2009, p. 43).
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Em 2002, ao serem promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
de Professores da Educag¢do Bésica — mediante a aprovacao da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18
de fevereiro de 2002 — ¢ que iniciaram as adaptacdes nos curriculos de formacao docente. O
seu texto centraliza-se no desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais € profissionais
dos professores, sendo que suas orientagdes balizavam a atuacdo de professores na educagao
basica, em diferentes niveis. Conforme explicita o artigo 1°, “constituem-se de um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacao institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas ¢ modalidades da
educacdo basica” (BRASIL, 2002, p. 1).

Partindo dessa perspectiva, indicaram que a formacdo para o exercicio profissional
especifico leve em conta, de um lado, a formacao de competéncias necessarias a atuagao
profissional, com foco na formacgao oferecida e na pratica esperada do futuro professor e, de
outro, a pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem para a compreensao do processo de
constru¢ao do conhecimento. Postularam, ainda, que as aprendizagens deveriam ser orientadas
pelo principio da agdo-reflexdo-ag¢ao tendo a resolucao de situagdes-problema como uma das
estratégias didaticas privilegiadas. Em seu artigo 6°, ao tratar dos principios norteadores na
construcdo do projeto pedagogico dos cursos de formacgao dos docentes, contemplou a cultura
geral e profissional, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento advindo da experiéncia
(BRASIL, MEC/CNE, 2002).

Além disso, em seu artigo 7°, ao tratar da organizacao institucional da formacao de
professores, definiu-se, no inciso I, que “a formagdo devera ser realizada em processo
autonomo, em curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria” (BRASIL,
2002, p. 4). Tal aspecto pode ser entendido como “uma resposta dos legisladores ao fato de,
historicamente, no Brasil, os cursos de licenciatura funcionarem como apéndices dos cursos de
bacharelado” (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 291). No entanto, os autores esclarecem
que essa separagdo entre licenciatura e bacharelado, desde o ingresso na universidade, ainda
“ndo ¢ um tema consensual no debate académico” (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 292).
Nesse viés, Gatti e Barreto (2009, p. 48) corroboram afirmando que “ha prevaléncia da histérica
ideia de oferecimento de formagao na area disciplinar especifica com alto peso em ntimeros de
disciplinas e horas-aula, praticamente sem integra¢do com as disciplinas pedagogicas”.

As diretrizes orientam, ainda, que em qualquer especialidade “a pratica devera estar
presente desde o inicio do curso e permear toda a formacao do professor” (Art. 12, §2°),
enfatizando, no artigo 14, “a flexibilidade necessaria, de modo que cada institui¢ao formadora

construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores nelas mencionados™.
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Além disso, sobreleva no artigo 11 os seis eixos articuladores para a constru¢do da matriz
curricular dos cursos de licenciatura, sendo eles: 1) dos diferentes ambitos de conhecimento
profissional; 2) da interacdo e da comunicagdo, bem como do desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional; 3) entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; 4) da formagao
comum com a formagdo especifica; 5) dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa; 6)
das dimensdes tedricas e praticas.

Essa resolugdo constituiu-se como guia bdsico para os cursos de formagdo de
professores, sendo essa a referéncia para as demais diretrizes curriculares especificas de area.
No entanto, Gatti e Barreto (2009), pontuam que, embora os projetos pedagogicos dos cursos
formadores de professores adotassem essa referéncia, nem sempre a concretizavam em seus
curriculos. Quanto a orientacdo normativa de articulagdo dos cursos formadores com os
sistemas e escolas da educagdo basica, ainda ¢ um desafio e demanda esforcos para a busca
desses canais institucionais de interacdo em uma parceria na formagao dos futuros professores.

Freitas (2002), por sua vez, identifica nesse documento legal “a materializagdao das
multiplas facetas das politicas de formacao, desde a definigdo das competéncias e habilidades,
passando pela avaliagdo de desempenho e organizagdo curricular” (FREITAS, 2002, p. 136).
Para tanto, elucida o processo de flexibiliza¢do curricular em movimento, considerando “a
adequagdo do ensino superior as novas demandas oriundas do processo de reestruturagdo
produtiva por que passam os diferentes paises, objetivando adequar os curriculos aos novos
perfis profissionais resultantes dessas modificagdes” (FREITAS, 2002, p. 136). Outro aspecto

destacado ¢ a individualizacdo e a responsabilizagdo dos professores pela propria formagao.

A responsabilizacdo individual dos professores pela aquisi¢do de competéncias e pelo
desenvolvimento profissional acompanha esta concepgéo que orienta as diretrizes e
traz em consequéncia um afastamento dos professores de suas categorias, de suas
organizagdes [...]. (FREITAS, 2002, p. 154).

O entendimento das novas configuracdes instituidas pelas determinacdes legais para a

formacao de professores ¢ perpassado pela ampliacdo da analise do trabalho docente, tomando

a categoria trabalho, para compreendé-la em suas relagdes contraditorias,

como mercadoria e como realizacdo humana produzida historicamente — e em suas
articulagdes com as transformagdes que ocorrem no campo do trabalho produtivo,
com a reestruturag¢do produtiva e a inser¢do do Brasil no processo de globalizacdo e
competitividade internacional. (FREITAS, 2002, p. 167).
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Passado mais de uma década, por meio da aprovacao da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1°
de julho de 2015, definiram-se novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
formacao de professores no pais. Conforme Gatti (2019, p. 69), a ideia base que permeia essa
Resolugdo “¢ o da justica social, com respeito a diversidade e promocgao da participacao e da
gestdo democratica”. No capitulo I, pardgrafo 1°, expressa a concep¢ao de docéncia estrutural

do projeto de formacao de professores:

Compreende-se a docéncia como agdo educativa e como processo pedagdgico
intencional e metodico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagodgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na
construgdo e apropriagdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a solida formagao cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializagdo e construgdo de conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2015, p. 3).

Assim, ¢ possivel observar que, nessas Diretrizes, ¢ reforcada a perspectiva do
reconhecimento das institui¢cdes de educagao basica como espacos necessarios a formagao dos
profissionais do magistério. No que diz respeito aos cursos de licenciatura plena, mantém o
essencial das diretrizes anteriores. Contudo, prevé, no artigo 13, o aumento da carga horaria
desses cursos de no minimo 2.800 (duas mil e oitocentas) horas para no minimo 3.200 (trés mil
e duzentas) horas. Também regulamenta vias alternativas de formacao de professores, tais como
os cursos de formagdo pedagbgica para graduados ndo licenciados (Arts. 9° e 14°), assim como
os cursos de segunda licenciatura (Arts. 9° e 15°). Além desses pontos, a resolucao explicita,
ainda, no mesmo e unico documento, as diretrizes para a formagdo inicial e continuada de
professores “com a intencao de articular esses dois momentos de desenvolvimento profissional
dos docentes da educagdo bésica” (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 293). Outro aspecto
novo foi a estruturagdo do capitulo VII, especifico para tratar sobre a valorizacao dos
profissionais do magistério, sendo esta compreendida “como uma dimensdo constitutiva e
constituinte de sua formacao inicial e continuada” (BRASIL, 2015, p. 15).

Santos e Diniz-Pereira (2016), ao analisarem as tentativas de padronizacdo do curriculo
e da formagao de professores no Brasil nos ultimos 20 anos, consideram em suas reflexdes que
as tentativas ocorreram de forma mais intensa e evidente antes da aprovagdo da Lei 9.394/96,
que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional. Os autores também destacam que
o maior desafio dos governos a partir de 1980, apds a redemocratizacdo do pais, “tem sido
assumir mais explicitamente o modelo de formacdo docente que se pretende adotar no pais”

(SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 289). Diferente do curriculo minimo, as Diretrizes

Curriculares orientam a reforma dos cursos. A vista disso, “ao intencionalmente possibilitarem
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a diversificagdo e a inovagdo de propostas curriculares, ndo servem como mecanismos de
padronizagdo dos curriculos” (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 294). Entretanto,

ressaltam que,

As atuais tendéncias de se assegurar a coeréncia entre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores e a BNCC podem representar a volta da
opcdo pela adogdo de mecanismos que garantam a padronizacdo das propostas
curriculares dos cursos de formacao docente. (SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p.
294).

Nessa perspectiva, também pondero que, hodiernamente, ha processos que ja viabilizam
a padronizacao do ensino, tais como a ampliacdo do processo de avaliagdo do desempenho
docente — que tem como referéncia os resultados dos testes de larga escala aplicados aos
estudantes —, e a produ¢do de material didatico de acordo com a Base Nacional Comum
Curricular da Educag¢dao Basica (BNCC). Considerando tais aspectos, o debate sobre a
padronizagdo da formacgao docente passa a ficar em segundo plano, visto que o professor ¢ a
atividade docente estdo circunscritos em um contexto conduzido por “diferentes formas de
controle que, inexoravelmente, levam a padroniza¢do do seu trabalho, ou melhor, daqueles
docentes e daquelas escolas que orientam seu trabalho em fun¢do das avaliagdes sistémicas”
(SANTOS; DINIZ-PEREIRA, 2016, p. 294).

Ainda fazendo referéncia ao delineamento das diretrizes, recentemente, ocorreu a
promulgacdo da Resolugdo CNE/CP n° 2, em 20 de dezembro de 2019, a qual define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao
Basica (BNC-Formagao). Conforme declarado no art. 1°, paragrafo nico, essas diretrizes “tém
como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Basica

(BNCC), instituida pelas Resolu¢des CNE/CP n°® 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018” (BRASIL, 2019,

p. 1). O documento explicita, em sua introducao, que:

As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC — Educagdo Bésica, a serem
garantidas aos estudantes, para o alcance do seu pleno desenvolvimento, nos termos
do art. 205 da Constitui¢do Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem o
estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais dos professores.
(BRASIL, 2017, p. 1).
Nesse ambito, o artigo da Resolu¢do demonstra que as demandas para a formagao dos
docentes propostas nesse documento caminham em consonancia com a BNCC e com o
desenvolvimento de habilidades e competéncias profissionais. Para Aguiar e Dourado (2019,

p. 35), “a Base poderia se tornar o ponto nodal para uma ampla reforma da educagdo basica, o
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que abrangia a formalizacdo e a articulacdo entre curriculos escolares, a formagdo de
professores, a gestdo da educagdo e os processos avaliativos”. Nessa logica, € possivel perceber
que a formagao de professores ganha relevancia, em virtude de “ser um elemento estratégico
para materializar a pretendida reforma da educacao bésica, atendendo aos reclamos do mercado,
que pugna pela formacao do sujeito produtivo e disciplinado” (AGUIAR; DOURADO, 2019,
p. 35).

Dando sequéncia a reflexao, por outro caminho analitico, Galian e Santos (2018, p. 166)
sinalizam que “o contexto politico, econdmico e social do pais, marcado por uma crise
institucional de grandes proporgdes” possibilitou novas repactuagdes que colocaram as decisdes
sobre as politicas curriculares nacionais em dois cenarios possiveis: “um marcado pelos
esfor¢os em torno do amadurecimento de uma sociedade democratica e mais justa” e outro “que
caracteriza uma nova ordem” que se impde hoje, a qual pressupde a reproducdao de
desigualdades sociais, concentracao de renda, privilégios e exclusdo. Nessa tonica, em um
processo fragmentado, aligeirado e com insuficiéncia de discussdo, ¢ que foi elaborada a BNCC
e, na sequéncia, a BNC-Formacgao.

Ao analisar os documentos e o contexto de disputa e interesses que levaram a elaboragao
da BNCC, Galian e Santos (2018, p. 172-173) mostram, ainda, que o deslocamento da dimensao
do conhecimento para o desenvolvimento de competéncias demonstra o interesse em “uma
escola que tem como principal fun¢do ajudar a reunir ferramentas para enfrentar o mundo como
ele é”. Desse modo, o desenvolvimento dessas ferramentas seria feito através de “referidas
habilidades” que visam inserir os estudantes nesse “mundo real”, o que repercute num
reposicionamento daquilo que os professores precisam ensinar e, por consequéncia, também
ressoa em sua formagdo. Se antes a sociedade preocupava-se com “uma formacao para a vida
toda”, que estende suas “raizes em profundidade” e que precisaria de esforgos, tempo e recursos
diversos, atualmente, tem-se “uma educacao para a mudanca — para se adequar a ela, para toma-
la como ‘natural’, nunca para questionar suas bases e consequéncias”.

Nesse viés, ¢ possivel perceber a sinalizag¢do das finalidades da educagdo voltadas para
“um papel de adaptagdo dos sujeitos a uma ordem, a demandas — tomadas como inexoraveis —
de uma sociedade marcada pelo ritmo da velocidade promovida pelos avangos das tecnologias
da informacao, pela competitividade e necessidade de sucesso na vida” (GALIAN; SANTOS,
2018, p. 182). Em consequéncia, ao levar em conta somente as demandas imediatas, sem
qualquer indagacdo sobre outras viabilidades de trajetorias, “delineia-se um conjunto de
competéncias que, supde-se, uma vez realizadas, fardo triunfar a sociedade e os individuos”

(GALIAN; SANTOS, 2018, p. 183).
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Dando sequéncia a tais reflexdes, Galian e Santos (2018, p. 184) ponderam que os textos
contemporaneos, como a BNCC, determinam que ao professor “caberia essencialmente o papel
de agente criador das condi¢des para que a qualidade da educacgdo seja alcancada”, sendo que a
qualidade “se materializa no cumprimento dos direitos da aprendizagem e desenvolvimento,
delineados na BNCC”. Em vista disso, visualizo em didlogo com os autores que, “o estudo da
BNCC devera assumir um papel de destaque na formagao inicial e continuada de professores”.

Nesse sentido, entre os aspectos explicitados pelas novas diretrizes, esta prevista no art.
10 a carga horaria total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas para todos os cursos
superiores de licenciatura destinados a formagao inicial de professores para a educagao bésica,
os quais “devem considerar o desenvolvimento das competéncias profissionais explicitadas na
BNC-Formagao, instituida nos termos do capitulo I desta Resolugao” (BRASIL, 2019, p. 5). As
horas, conforme prevé o art. 11, deverdo ser distribuidas em trés grupos: o Grupo I, com 800
(oitocentas) horas, compreende a base comum, com conhecimentos cientificos, educacionais e
pedagogicos; o Grupo II, com 1.600 (mil e seiscentas) horas, deve ser destinado aos conteudos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC,;
e o Grupo III, com enfoque na pratica, deve ter, pelo menos, 400 (quatrocentas) horas de estagio
supervisionado em situacdo real de trabalho na escola e 400 (quatrocentas) horas de praticas
nos componentes curriculares dos dois grupos anteriores (BRASIL, 2019, p. 5, grifos meus).

Como pode ser observado ja no primeiro capitulo, no artigo 3° da resolu¢do mencionada,
sdo apresentadas as competéncias gerais docentes que serao requeridas ao licenciado e que tém
como base os mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC. O artigo
menciona que “as competéncias gerais docentes, bem como as competéncias especificas e as
habilidades correspondentes a elas, indicadas no Anexo que integra esta Resolu¢do, compoem
a BNC-Formagao” (BRASIL, 2019, p. 2).

A vista disso, a BNC-Formag#o, como salientado, estabelece 10 competéncias gerais e
12 competéncias especificas, estas ultimas agrupadas em trés dimensdes. Conforme declara o
artigo 4°, estas competéncias “se referem a trés dimensdes fundamentais, as quais, de modo
interdependente e sem hierarquia, se integram e se complementam na a¢ao docente. Sao elas: I
- conhecimento profissional; II - pratica profissional; e III - engajamento profissional”

(BRASIL, 2019, p. 2). Tal organizagao pode ser acompanhada no quadro a seguir:
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Quadro 1 - Competéncias especificas apresentadas na BNC-Formagao

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

2. PRATICA
PROFISSIONAL

3. ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

1.1 Dominar os objetos de
conhecimento e saber como
ensina-los

2.1 Planejar as agdes de
ensino que resultem em
efetivas aprendizagens

3.1 Comprometer-se com o
proprio desenvolvimento
profissional

3.2 Comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes
e colocar em pratica o
principio de que todos sdo
capazes de aprender

3.3 Participar do Projeto
Pedagdgico da escola e da
construgao dos valores
democraticos

3.4 Engajar-se,
profissionalmente, com as

1.2 Demonstrar
conhecimento sobre 0s
estudantes ¢ como eles
aprendem

2.2 Criar e saber gerir
ambientes de aprendizagem

2.3 Avaliar o
desenvolvimento do
educando, a aprendizagem e
0 ensino

2.4 Conduzir as praticas
pedagodgicas dos objetos de
conhecimento, competéncias | familias e com a
e habilidades comunidade

Fonte: BRASIL. Ministério da Educagao. Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.
Brasilia: MEC, 2019. Acesso em: 02 ago. 2020.

1.3 Reconhecer os contextos

1.4 Conhecer a estrutura e a
governanga dos sistemas
educacionais

Dessa maneira, a partir do balizamento das competéncias especificas, seguem as
descrigoes detalhadas de habilidades em cada uma delas no anexo dessa Resolugdao nos seus
trés ultimos quadros. Cabe destacar aqui a emergéncia do conceito de competéncia, que ndo ¢
compreendido como novidade, mas como um dispositivo que repercute na pratica que se
desenvolve socialmente e que ressoa nas politicas curriculares de formacao de professores. Esse
conceito esta engendrado a logica do neoliberalismo, que produziu uma “nova razao do
mundo™ (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 16), a qual se tornou em uma racionalidade.

Importa também relembrar que o conceito de competéncia tem multiplos sentidos, o que
¢ reconhecido pelos autores que estudam essa tematica (PERRENOUD, 2000; RIOS, 2006;
LAVAL, 2019). Conforme Rios (2006, p. 67), o conceito € utilizado para designar “capacidade,
saber, habilidade, conjunto de habilidades, especificidade”. Contudo, para além da sua
significacdo, vale olhar quais as implica¢des de sua utilizagdo na pratica que se desenvolve
socialmente. Assim, o que coloco em evidéncia € que a concepgao no contexto atual esta sendo
definida considerando a demanda mercadologica. Entendo que considerar uma demanda tem
relevancia, pois ¢ necessdrio levar em conta o contexto em que a formacgdo e a pratica

profissional se constituem. No entanto, “arriscado ¢ confundir a demanda imediata,

3 Conceito explicado na proxima segio.
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mercadoldgica, com a demanda social, que expressa as necessidades concretas dos membros de
uma comunidade” (RIOS, 2006, p. 83).

Nesse ambito, entendo que a inser¢do da linguagem empresarial e economicista,
sustentadas por uma racionalidade neoliberal, desencadeiam repercussdes a formagdo de
professores e as politicas educacionais e curriculares. A presenga marcada nesses documentos
acerca do desenvolvimento de competéncias se insere em um contexto em que, segundo Laval
(2019, p. 77), “a nogao de competéncia esta na base dos discursos que constroem as relagdes
de forca entre os grupos sociais”. Para tanto, a competéncia tem conexao estreita com a
exigéncia da eficiéncia e flexibilidade que a “sociedade da informagdo” impde aos
trabalhadores.

No contexto de uma racionalidade neoliberal (DARDOT; LAVAL, 2016), termos como
flexibilidade e eficiéncia fazem parte de uma ldgica economicista que opera na producao das
subjetividades e, por consequéncia, nos processos de formulagdo de politicas curriculares,
inclusive as orientadoras da formacdo de professores. Nessa mesma dire¢do, Laval (2019, p.
78) elucida que “definida como caracteristica individual, a categoria competéncia faz parte da
estratégia de individualizacdo das novas politicas de gestdo dos recursos humanos”. Na
perspectiva de processos individualizantes, o desenvolvimento de competéncias profissionais
conduz os individuos a processos de responsabiliza¢do que os levam a comportar-se como uma
empresa, onde buscam, cada vez mais, capacitarem-se para estarem em condi¢des de sobreviver
nesse sistema individualizante e competitivo (DARDOT; LAVAL, 2016). Nas palavras dos

autores:

O neoliberalismo define certa norma de vida nas sociedades ocidentais e, para além
dela, em todas as sociedades que as seguem no caminho da “modernidade”. Essa
norma impde a cada um de noés que vivamos num universo de competi¢do
generalizada, intima os assalariados e as populagdes a entrar em luta econdmica uns
com os outros, ordena as relagdes sociais segundo o modelo do mercado, obriga a
justificar desigualdades cada vez mais profundas, muda até o individuo, que é instado
a conceber a si mesmo e a comportar-se como uma empresa. (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 16).

Mediante a esses argumentos, considero a compreensao da constituicdo de um sujeito

especialista de si mesmo, empregador de si mesmo, inventor de si mesmo, empreendedor de

si mesmo” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 331), sendo que essa racionalidade leva o individuo
a agir sobre si mesmo para fortalecer-se e conseguir sobreviver nesse sistema competitivo.

Dessa forma, entendo que, assim como em outras profissdes, também na docéncia ¢

importante assegurar que as pessoas que a exercem (os professores) possuam competéncia
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profissional, no sentido de saber fazer bem (RIOS, 2006), com vistas a concepgao de qualidade
de educacdo que abrange as dimensdes técnica, €tica, politica e estética. Todavia, ao considerar
que “desde o inicio do século, percebe-se um sentimento de insatisfacdo acentuado por politicas
de desprofissionalizagcdo, de ataque as instituicdes universitarias de formagao docente e de
privatizagdo da educagio” (NOVOA, 2017, p. 1109), visualizo a pertinéncia da reflexio sobre
a formacdo que estd sendo oferecida aos futuros educadores para compreender tanto os
pressupostos que estao sendo utilizados para viabilizar ou ndo a competéncia almejada, quanto
a concepcao de competéncia vigente nesse processo.

Nesse cendrio, Santos (2019, s/p.) contribui para o aprofundamento da reflexdo, uma
vez que em entrevista ao site jornalistico Trem das Letras salienta que a BNC-Formacao, ao ser
elaborada sob uma perspectiva que atende a logica economicista, a qual vem engendrada por
uma racionalidade neoliberal, sustenta a ideia de que professores “bem formados” — mediante
as competéncias estabelecidas nessas politicas — resolveriam as mazelas da educagdo.

Conforme explica a autora sobre a BNC-Formacao:

O documento defende equivocadamente a ideia de que os professores sdo os principais
responsaveis pelo desempenho dos estudantes, deixando para tras décadas de estudos
da sociologia da educagdo que mostram que os resultados escolares estdo
relacionados, primeiramente e¢ mais fortemente, as condi¢des sociocultural e
econdmica das familias dos estudantes. Deste modo, este documento parte de uma

premissa enganosa de que professores bem formados resolveriam os problemas da
educacao. (SANTOS, 2019, s/p.).

Partindo desses aspectos, a BNC-Formacao, em sua explicitacdo, pondera que a
reformulacdo dos curriculos dos cursos de formagao de professores reverberaria na formagao
de professores “bem preparados”. Para a pesquisadora, ocorre um duplo equivoco nessa

perspectiva, pois:

[...] parte do pressuposto de que todos os cursos mudariam seus curriculos de acordo
com essa proposta, ignorando as tradigdes e experiéncias acumuladas por cada
instituicdo e as diferentes transformagdes e mudangas que sofre um texto quando
interpretado e adaptado a realidade local. O outro equivoco € pensar que teremos
professores bem preparados sem alteragdes nas condic¢des de trabalho e na valorizacao
salarial e social do magistério. Se apenas cerca de 2,4% dos jovens de 15 anos tém
interesse pelo magistério, como trazer para as licenciaturas alunos que apresentam
bom desempenho escolar? Sem mudangas salariais ¢ de carreira o magistério
continuara abrigando um grande niimero de alunos que nao conseguiram ingressar em
carreiras de maior prestigio. (SANTOS, 2019, s/p.).

Desse modo, a visao de que os professores sdo os principais responsaveis pela qualidade
de ensino tem sido divulgada pelos principais organismos internacionais que preconizam

reformas educacionais de cardter neoliberal e que adotam praticas de responsabilizacdo e
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prestagdo de contas. A face do exposto, torna-se relevante a reflexdo mais aproximada dos
dilemas e complexidades desvelados pelas reformas educacionais em niveis internacionais que
repercutem nas politicas educacionais brasileiras e na politica curricular para a formagao
docente na contemporaneidade. Para tal, na proxima se¢do, amplio o diagndstico do presente,
tomando como ponto de partida a politica de formagao de professores para a educagdo basica

em vigéncia atualmente, a BNC-Formagao, apresentada até aqui.

2.3 Asreformas na educac¢io e a repercussio na formacao docente: ampliando o

diagnostico do presente

A contemporaneidade diz respeito ao tempo presente, sobretudo ao modo como cada
sujeito, vivendo em sociedade, é capaz de olhar para o futuro a partir de um tempo
passado, que ndo pode ser jamais uma forma de nostalgia de tentar construir o que se
faz em termos de educacdo e formagdo, pois o futuro € o presente feito utopia. (J. A.
PACHECO, 2019, p. 69).

As transformacdes sociais, econOmicas € culturais que se desenvolvem em todo o
mundo colocam novas questdes para a escola e, por consequéncia, para os professores, que se
veem frente a tarefa de estabelecer novos parametros e praticas, delineados pelas necessidades
que o contexto atual impde. Essas mudancas, decorrentes da logica neoliberal, ao estabelecer
sua versdo de modernizagao econdmica e social, desestabilizam a profissdo docente “[...] ndo
apenas pelas exigéncias crescentes dos pais € da opinido publica, mas também na sua posi¢ao
profissional, na sua posicao diante dos alunos e nas suas praticas” (CHARLOT, 2013, p. 99).

Para Charlot (2013), as mudancas decorrentes da l6gica neoliberal podem ser resumidas
da seguinte forma. Inicialmente, tornam-se predominantes as exigéncias de eficacia, de
qualidade da agdo e da produgao social. Por consequéncia, a ideologia neoliberal impoe a ideia
de que a “Lei do mercado” ¢ o melhor meio, e até o unico, para se alcancgar tais demandas. Em
decorréncia disso, aumentam as privatizagoes, inclusive as do ensino, e, de modo geral, a esfera
na qual o Estado atua diretamente se reduz. Nessa perspectiva, ao analisar a influéncia da légica
neoliberal no plano educacional, Libaneo (2009) corrobora que “[...] a educacao deixa de ser
um direito e transforma-se em servigo, em mercadoria, a0 mesmo tempo que se acentua o
dualismo educacional: diferentes qualidades de educagdo para ricos e pobres” (LIBANEO,
2009, p. 18).

Face a complexidade da conjuntura do final do século XX e inicio do século XXI,
registrada pelas ideologias neoliberais e posi¢des conservadoras, ocorre o deslocamento na

orientacdo dos sistemas educacionais, no sentido de “fazer valer o mercado como eixo das
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defini¢des politicas nesse campo” (CUNHA, 2016, p. 4). Como influéncia dessa condi¢ao, os
imperativos das politicas econdmicas foram se sobrepondo aos pressupostos que orientaram as
politicas educativas, “envolvendo a reorganizacao e centralizacao dos curriculos, a avaliacao
dos sistemas educativos, a redugcdo dos custos e, particularmente, a proposi¢do de uma
subjetividade construida sobre uma nova retérica, que assume o mercado como referéncia da
gestao educacional” (CUNHA, 2016, p. 4).

Sob outra perspectiva, Sennett (2018) sinaliza o inicio de uma “cultura do novo
capitalismo” marcada por processos de subjetivagdo, ligados a flexibilidade, ao curto prazo e a
multirreferencialidade. Esse cendrio ¢ caracterizado pela meritocracia, a qual secundariza os
processos de trabalho e educagdo caracterizados pela pericia e, paralelamente, vislumbra um
contexto marcado pela volatilidade e pela flexibilidade. Sob esses aspectos, o autor argumenta
que uma das principais ameacas a subjetividade e as condi¢des de trabalho dos sujeitos refere-
se ao “fantasma da inutilidade”, o qual interfere no engendramento de uma nova gramatica
formativa e dé& outro sentido para a capacitagdo. Nesse cenario, esse conceito passou a ser
definido como “a capacidade de fazer algo novo, em vez de depender do que ja se havia
aprendido” (SENNETT, 2018, p. 93-94). Combinadas, essas condi¢gdes propiciam o surgimento
de um novo imperativo pedagdgico: “capacitar-se a todo momento para um mundo produtivo,
em permanente mudanga” (SILVA, 2015, p. 35).

Ao apresentarem reflexdes sobre o cenario contemporaneo, o qual ¢ permeado pela
cultura do novo capitalismo, como mencionado acima, Dardot e Laval (2016, p. 16) sinalizam
que o neoliberalismo produziu uma “nova razao do mundo”, a qual se tornou uma racionalidade
que direciona, orienta e, muitas vezes, determina as formas de viver, pois “o neoliberalismo nao
destréi apenas regras, institui¢des, direitos. Ele também produz certos tipos de relagdes sociais,
certas maneiras de viver, certas subjetividades”. Nessa ldgica, a racionalidade neoliberal
influencia a producdo de politicas de curriculo, as demandas da formagao de professores e a
busca pela padronizagdo do que deve ser ensinado e aprendido nas escolas. Para além disso,
estimula uma logica de financeirizacdo da vida*, pautada nos objetivos da competi¢do, da

eficiéncia e da produtividade (LAVAL, 2019). Conforme o autor:

4 Conforme Silva, Silva e Vasques (2018), a financeirizagdo da vida representa modos pelos quais a vida é regulada
por meio de novas formas de governanca. As novas relagdes com o dinheiro, os contratos de trabalho mais
precarios, o endividamento como modo de vida ou criacdo de um imagindrio individualista sdo alguns aspectos
desencadeados por essa regulagdo. Assim, a forma contemporanea do homo economicus “estaria muito proxima a
figura do ‘homem endividado’, comprometido permanentemente em investir em sua vida, capitalizando-se de
maneira que se torne mais competitivo” (SILVA; SILVA; VASQUES, 2018, p. 10).
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As reformas impostas a educagao serdo cada vez mais guiadas pela preocupacdo com
a competi¢do econdmica entre os sistemas sociais e educativos e pela adequagao as
condigdes sociais e subjetivas da mobilizagdo econdmica geral. O objetivo das
“reformas orientadas para a competitividade” (competitiveness-driven reforms) é,
portanto, melhorar a produtividade econdmica ao melhorar a “qualidade do trabalho”.
A padronizacdo de objetivos e controles, a descentralizacdo, a mutacdo da “gestdo
educacional” e a formagao de professores sdo reformas “focadas na produtividade”
(productivity-centred). (LAVAL, 2019, p. 37).

Nesse deslocamento para o viés economicista, de fato, ha que se referir que nesse século
as reformas educacionais propostas — a partir da avaliacao das institui¢des e a ideia de qualidade
associada a esta avaliagdo — tém constituido uma marca dos discursos politicos nacionais e
internacionais. Desse modo, esses discursos vao inserindo em consideravel propor¢do na
educagdo escolar e na vida das organizagdes educacionais “a pressao para a concretizacdo da
qualidade almejada” (LEITE, 2014, p. 18). O que suscita a percep¢ao de que, a atengao aos
resultados e a consequéncia da valorizagao dos testes ndo se engendra apenas numa perspectiva
pragmatica de olhar para a educacdo e para o trabalho docente, mas também avanga como uma

espécie de neblina sobre as escolas e os professores,

tornando o presente ainda mais sombrio, com o refor¢co de uma perspectiva
pragmatica, ou seja, utilitaria e orientada para o mercado, que pretende fazer do
conhecimento um valor que ¢ sujeito a regras de competicao e técnica de mensuracao
que o tornam, pretensamente, mais objetivo, na esperanga de uma quantificagdo que
os especialistas da avaligdo dizem ser uma miragem académica, ja que a avaliagdo
pressupde o reconhecimento da subjetividade. (J. A. PACHECO, 2019, p. 9).

O contexto da globalizagao, ao intensificar as relagdes sociais que interligam realidades
de forma que acontecimentos locais sdo também influenciados por outros que ocorrem em
lugares distantes, exerce impacto sobre as reformas curriculares, a formacao de professores e a
gestdo dos sistemas escolares. A vista disso, “redunda numa crescente interdependéncia
globalizada a nivel economico, politico e sociocultural” (CUNHA, 2016, p. 4). Convergente
nesse aspecto, Zeichner (2019) salienta que, nas ultimas duas décadas, a docéncia, os
professores e a sua formagao estiveram no centro das politicas educacionais em todo o mundo

e uma das principais conclusdes apresentadas nas pesquisas internacionais sobre esse assunto

revela que:

O poder sobre a educagdo passou de um nivel nacional para um nivel mais global em
razdo da crescente influéncia de instituig¢do como o Banco Mundial e a Organizagio
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), de empresas
internacionais de consultoria, como a McKinsey & Company e o grupo Boston
Consulting e de uma filantropia individual e corporativa. (ZEICHNER, 2019, p. 11).
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Nesse enfoque, as tendéncias gerais de reformas, mediante formulacdo de politicas
educacionais afetam as politicas docentes e as praticas dos professores em varios lugares/paises
do mundo. As tensdes entre politicas globais e contextos locais se multiplicam. Sendo possivel
apreender a partir da sinalizagdo de Pacheco e Pestana (2014, p. 25), que no processo “global
de governagdo, de que o neoliberalismo ¢ o sistema fundador”, as reformas educativas
convertem-se em “reformas viajantes, sendo mais caracterizadas pelos aspetos que as unificam
e tornam semelhantes do que pelos aspetos que as diferenciam”.

Avangando na composi¢ao do presente estudo, importa salientar que Sahlberg (2018, p.
198), ao tratar da influéncia da globaliza¢do no processo de reforma educacional, aponta para
um paradoxo cultural que unifica e diversifica simultaneamente as pessoas e a cultura. Para o
autor, por um lado, a influéncia da globalizacao “unifica as politicas educacionais nacionais ao
integra-las a tendéncias mundiais mais amplas”, ou seja, considerando as semelhangas dos
desafios nos sistemas educacionais, as agendas de solugdes e de reformas educacionais também
estdo se tornando similares. Por outro lado, “como resultado da comparagao internacional dos
sistemas educacionais e do aproveitamento dos estudantes por meio de indicadores comuns, as
caracteristicas diferenciais dos distintos sistemas educacionais estio se tornando mais visiveis”.

3

As reformas educacionais em pratica, imbricadas a “uma cultura de avaliagdo, de
prestagdo de contas e de responsabilizacdo, tem como sustentaculo a estandardiza¢do dos
resultados de aprendizagem” (PACHECO; PESTANA, 2014, p. 25). Esse processo, no qual
impera a logica dos testes, implica numa mudanga no trabalho docente e na forma como a
aprendizagem ¢ considerada no campo das decisdes curriculares. Nesse sentido, para
desenvolver a melhoria da qualidade e do acesso a educacdo, os governos utilizam modelos de
gerenciamento do mundo corporativo como “concorréncia entre as escolas, padroniza¢do do
ensino ¢ da aprendizagem, prestagao de contas punitiva baseada em testes, pagamento pelo
desempenho precariamente avaliado e tomadas de decisdes orientadas por dados”
(SAHLBERG, 2018, p. 201). Esse movimento internacional de mudanga na educacdo ¢
nomeado por Sahlberg (2018) como Global Educational Reform Movement — Movimento
Global da Reforma Educacional (GERM).

A disseminagdo do GERM surgiu sob uma vertente concreta da globalizagdo na
educagdo a partir do crescimento da troca internacional de informagdes politicas e praticas
educacionais. Para o autor, esse “ndo ¢ um programa de politica mundial formal, mas sim uma
agenda educacional nao oficial com base em um determinado conjunto de ideias para melhorar

os sistemas educacionais” (SAHLBERG, 2018, p. 201) que se dissemina sob a inspiracdo de

trés fontes primarias. A primeira fonte se refere ao paradigma da aprendizagem que se tornou
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dominante nos anos 80. Sob essa perspectiva, ocorre o deslocamento do foco das reformas
educacionais do ensino para a aprendizagem. Entretanto, paralelamente, a “necessidade de
proficiéncia em Letramento e Numeramento também se tornou um alvo primario das reformas
educacionais” (SAHLBERG, 2018, p. 202).

A segunda inspiracdo se da perante a demanda do publico por garantia de uma
aprendizagem para todos os alunos. Conforme o autor, “a campanha mundial chamada
Educagdo para Todos influenciou a mudanga do foco da politica na educagdo do ensino de
alguns para a aprendizagem para todos” (SAHLBERG, 2018, p. 202). Esse movimento
repercutiu no aumento das expectativas por parte dos estudantes por meio das grades
curriculares nacionais e os programas comuns. Quanto a terceira fonte de inspiracdo, trata-se
do movimento de concorréncia e de prestacao de contas na educagao que acompanhou a onda
mundial de descentralizagdo dos servicos publicos. Nessa ldgica, ao instigar a competicao das
escolas e dos professores por estudantes e recursos e, por consequéncia, responsabiliza-los pelos
resultados, isto €, pela pontuag@o dos estudantes nos testes, “esse movimento levou a introducgao
de padroes de educagdo, indicadores e comparativos de ensino e aprendizagem, avaliagcdo e
testes alinhados e curriculo predefinido” (SAHLBERG, 2018, p. 203). Por consequéncia, a
educacdo passa a ser considerada uma “commodity”, ou seja, servico ou mercadoria produzida
em massa, sendo que a eficiéncia da realizagdo do servi¢o determina o desempenho.

A partir dessas trés fontes, Sahlberg (2018) destaca que ao menos cinco caracteristicas
comuns sdo mobilizadas mundialmente pelas politicas educacionais e pelos principios de
reforma que sdo instituidos na busca pela melhoria da qualidade na educagao, prioritariamente,
no que corresponde ao aumento do aproveitamento escolar. A primeira caracteristica ¢ o
aumento da concorréncia entre as escolas. Nesse aspecto, a ideia bésica ¢ que a concorréncia
opera como “mecanismo de mercado que eventualmente aumentara a qualidade, a
produtividade e a eficiéncia” (SAHLBERG, 2018, p. 209). A segunda caracteristica ¢ a
padronizagdo na educacdo, a qual parte da perspectiva que todos os estudantes precisariam ser
educados para alcangar as mesmas metas de aprendizagem. Essa compreensdo desencadeou a
énfase em curriculos prescritos para atingir objetivos de aprendizagem predeterminados ¢ a
homogeneizacao das politicas curriculares. Ja a terceira caracteristica se refere ao foco nas
disciplinas essenciais no curriculo, ocorrendo a centralizacdo em Leitura, Escrita, Matematica
e Ciéncias Naturais em detrimento de outras disciplinas. A quarta caracteristica comum do
GERM trata-se da prestacdo de contas (accountability) baseada em testes, que responsabiliza
os professores e as escolas pelo aproveitamento dos estudantes mediante os testes externos

padronizados. A quinta caracteristica destacada como uma observa¢do mundial na reforma
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educacional ¢ a escolha ou a op¢do de escola. Esse processo coloca os pais em posicao de
consumidores, levando-os a selecionar escolas para seus filhos a partir de varias opgdes,
promovendo uma concorréncia no sistema publico semelhante a dindmica do mercado. Para
além disso, entende-se, nesse aspecto, a sinalizagdo de uma via para a desregulamentagao e a
privatizagdo tanto da escolarizagdo quanto da formagao de professores em varios paises.

Entretanto, o autor adverte que quando as escolas competem umas com as outras elas
cooperam menos. Afirma que, de acordo com dados da OCDE (2012), os paises que optaram
pela escolha de escola perceberam um declinio nos resultados académicos de aprendizagem e
um aumento na segregacdo escolar. Além disso, tomando por base os dados do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA, 2012), observa que os sistemas educacionais
que possibilitam as escolas autonomia sobre seu curriculo e avali¢des escolares, geralmente,
apresentam melhor desempenho do que aquelas que nao tem. Assim, sinaliza que na Finlandia
nenhum dos elementos do GERM, apresentados anteriormente, foi assumido no processo de
adocdo das politicas educacionais como em muitos outros paises. Mesmo assim, esse fato nao
impediu que nao ocorresse “padronizacdo educacional, aprendizado das habilidades basicas ou
prestagdes de contas nas escolas finlandesas, nem sugere que haja uma distin¢ao clara entre
cada um desses elementos na Finlandia em comparagdo com outros paises” (SAHLBERG,
2018, p. 208). Contudo, essa ¢ uma senda que instiga a possibilidade de visibilizar a construg¢ao
de um bom sistema educacional que possa ser construido “utilizando politicas alternativas que
sejam o oposto daquelas comumente encontradas e promovidas em mercados globais de politica
educacional” (SAHLBERG, 2018, p. 208).

Portanto, o didlogo com Sahlberg (2018) me esclareceu que, ao optar por uma via
diferente e contraria ao modelo proposto pelo GERM, a mudanga educacional finlandesa
apresenta caracteristicas distintas deste, como “a alta confianga nos professores e nos diretores”
no que se refere ao curriculo, avaliacdo, organizacao do ensino e avaliagao do trabalho da
escola, assim como o incentivo aos professores e estudantes a construir na escola um espago
“criativo e inspirador para ensinar e aprender”. E, ainda, que o processo de ensino objetiva
“cultivar a renovagdo ao mesmo tempo em que respeita os legados pedagogicos das escolas”™.
Nessa perspectiva, as politicas educacionais daquele pais apresentam-se como o resultado do
desenvolvimento sistematico e intencional de trés décadas, o qual buscou construir uma
“cultura de diversidade, confianca e respeito na sociedade em geral e no sistema educacional
em particular” (SAHLBERG, 2018, p. 214).

No que tange a tais ponderagdes, considero que o movimento global de reforma

educacional repercutiu em relevantes consequéncias no trabalho dos professores e na
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aprendizagem dos estudantes nas escolas onde o movimento foi utilizado como principal fator
de mudanga, sendo que um dos impactos mais notavel ¢ a padronizacdo dos processos
educacionais e pedagdgicos. Nesse sentido, € possivel compreender a forma como os discursos
sobre qualidade da educagdo, boa docéncia e escola eficaz se propagam pelo mundo como
discursos dominantes que retroalimentam a logica neoliberal mercadoldgica da competicdo e
da meritocracia. Ademais, as criticas aos sistemas educacionais dos paises da América do Sul
e, em especial, do Brasil pelo desempenho nas provas do PISA com “resultados bem abaixo
dos parametros de rendimento dos estudantes pertencentes aos paises-membros da OCDE, tém
contribuido para aumentar a desconfianga da sociedade em relagdo as escolas e seus docentes”
(OLIVEIRA, 2020, p. 98).

Ainda que tenham origens distintas, essas politicas convergem para aspectos que
contribuem para a “desprofissionalizagio do professorado” (NOVOA, 2017, p. 1109). Ao ser
colocado em evidéncia o desempenho dos alunos e dos professores, tem-se o deslocamento da
atencdo do processo educacional para os resultados, “transformando a aprendizagem em
processos regulados pelos conteudos das metas curriculares” (PACHECO; PESTANA, 2014,
p. 27). A perspectiva que coloca em primeiro plano os resultados colabora para a

desqualificacdo e precarizagdo do trabalho docente, pois vem

embaratecendo a profissdo e fazendo crer que os testes sdo o principal motor das
reformas a empreender e que o professor apenas precisa de ser formado no dominio
dos conteudos a ensinar e nas técnicas de ensino, pretendendo-se que sejam ignoradas
as condigdes psicoldgicas e filoséficas do aprendente, a base sociologica da escola e
o contexto historico da construgdo do curriculo nos secus diferentes contextos e niveis
de decisdao. (PACHECO; PESTANA, 2014, p. 26-27).

Nesse contexto, mais uma vez, junto a Santos (2017, p. 16), entendo que “essa nova
moeda de julgamento da educagdo oferece um campo de comparacao, em que o valor das
instituicdes e dos profissionais ¢ dado somente em termos de sua produtividade, de sua
performance”. A boa pratica que caracteriza o profissionalismo docente vai sendo substituida
pela performatividade, pois “a ideia de realizar um bom trabalho, dentro daquilo que ¢
considerado uma boa pratica, de acordo com o julgamento profissional, € substituida pela busca
de resultados mensuraveis” (SANTOS, 2017, p. 17).

Seguindo essa diregdo, ao realizar estudo sobre o papel da performatividade na mudanga
da pratica profissional e das subjetividades do professor na educagdo, Ball (2002; 2012)
esclarece que a performatividade “¢ uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacao que
emprega avaliacdes, comparacdes e demonstragdes como meio de controle, desgaste e

mudanga” (BALL, 2012, p. 37). A vista disso, as tecnologias politicas da reforma da educagio
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ndo se constituem apenas como ‘“‘veiculos para a mudanga técnica e estrutural das
organizagdes”, mas também mecanismos para “reformar” professores e para mudar o que
significa ser professor. A reforma ‘“ndo muda apenas o que nds fazemos, muda também quem
nos somos” (BALL, 2002, p. 3). Esse autor, assim como Pacheco e Pestana (2014) e Santos
(2004; 2017), também sinaliza que as reformas trazem consequéncias na pratica do ensino e na
“alma do professor — na vida em sala de aula”, uma vez que sentidos de “conduta diversos e
especificos sdao reformulados e o 16cus de controle sobre a selecao de pedagogias e curriculos €
deslocado. A pratica em sala de aula ¢ cada vez mais composta de respostas as novas exigéncias
externas” (BALL, 2012, p. 40). Por esse viés, os professores sdo considerados como “técnicos
pedagogicos” (BALL, 2012), inclusive sendo esse um dos aspectos tratados por Charlot (2013)
como ponto de tensao e contradicao arraigado ao ato de ensino e de aprendizagem do professor

3

na sociedade contemporanea, o qual caracteriza o docente como ‘“um profissional da
contradi¢do”.

Sob essa logica, nem sempre esta claro o que se espera desse profissional, sendo que
trabalha numa “frustrante sucessao de nimeros, indicadores de desempenho, comparagdes e
competigdes, de tal maneira que a satisfacdo da estabilidade ¢ cada vez mais ilusdria, os fins
sdo contraditdrios, as motivagdes indistintas e o valor proprio incerto” (BALL, 2002, p. 10).
Nestas circunstancias, o principio da incerteza se instala, viabilizando “uma inseguranca
ontoldgica” externada em questionamentos como: “Estamos a fazer o suficiente? Estamos a
fazer o que ¢ certo? Como conseguiremos estar a altura?”.

Entretanto, cabe ressaltar que o profissionalismo e a identidade docente sao construgdes
que ndo sdo caracterizadas como “unitarias e fixas” (BALL, 2012), uma vez que, “apesar das
ambicdes da reforma, a natureza de propdsito, o compromisso e a definicdo de papéis variam e
tém sempre variado entre os individuos e ¢ situacionalmente dependente” (BALL, 2012, p. 40).
Assim, configuracdes diferentes oferecem possibilidades e limites diferentes ao
profissionalismo docente.

Nessa dire¢dao, Moreira (2012) traz uma relevante contribui¢do para a reflexdo sobre a
difusdo dessa cultura no ambito educacional, contrapondo-se a ela com o fortalecimento do
profissionalismo docente, construido mediante uma agdo autébnoma, competente e criativa dos
educadores, aspectos que ndo sdo contemplados pelas praticas oriundas da cultura da
performatividade. Seu posicionamento aponta que, “superando a descrenga e com alguma dose

de esperanga” (p. 45), € possivel que
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[..] uma “outra cultura” [possa] vir a insinuar-se, lentamente, no ambito do trabalho e
da formacdo docente no pais. Denomino-a de cultura da autonomia ¢ da confianga.
Para que ela se instale, muitas sdo as iniciativas a serem tomadas[...]. Defendo-as para
que outras (e imprevisiveis relagdes entre politicas e praticas curriculares venham a
ser possiveis. (MOREIRA, 2012, p. 45).

Assim, a reflexdo de Moreira (2012) sintetiza a minha posi¢ao (bem como a de muitos
outros educadores na atualidade). Portanto, compreendendo que ndo se esgotariam as
possibilidades de pensar a formagdo de professores, busquei desenvolver esse exercicio
reflexivo, tendo como base uma perspectiva critica, mas que também se atreve a utilizar a
“esperanga como recurso” (APPLE, 2017). Nessa acepcao, tive a intengdo de partir de um
diagnostico critico do campo da formacao de professores “ndo para o desmantelar, mas para
nele buscar as forgas de transformagdo. Estamos perante um momento crucial da historia dos
professores e da escola publica” (NOVOA, 2017, p. 1111). Coadunando com as ideias desse
pesquisador, para efetivar esse processo € necessario “repensar, com coragem e ousadia, as
nossas praticas. Se nao o fizermos, estaremos a reforgar, nem que seja por inércia, tendéncias
nefastas de desregulagio e privatizagio” (NOVOA, 2017, p. 1111).

Nesse ponto de vista, entendo a viabilidade de apostar nos processos, lutas e negociacdes
que podem ser feitos na pratica, de forma que as interpretagdes das politicas curriculares
ganhem potencial para serem construidas e reconstruidas. Ademais, ¢ possivel considerar que
as politicas podem ser personalizadas, sendo ativas na ‘“constru¢do e reconstrucdo de
identidades profissionais de varios atores de politicas” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.
10), tornando-se “atuadas” e nao apenas implementadas. Como uma senda para a realidade
educacional, compreendi através da pesquisa de Ball, Maguire e Braun (2016, p. 18) que “a
politica também ¢ sempre apenas parte do que os professores fazem. Ha mais sobre o ensino e
a vida escolar do que a politica”. Entdo, qui¢a, através de mobilizagdes e espagos de resisténcia,
se potencialize a autonomia docente ¢ a coletividade da mesma maneira que a amplia¢do da
capacidade de reflexdo e critica, que estdo, contemporaneamente, no centro de ataques e
ameacas constantes.

Diante do exposto, percebo que a busca da constru¢do da qualidade de ensino, com
vistas a escola comprometida com a formacgao para a cidadania e constituida por profissionais
dispostos a atuarem na contramao dos processos hegemonicos de regulacao, engendrados pelo
neoliberalismo, conduz a reflexdo sobre a formacgdo de professores numa perspectiva que
considere a complexidade desse processo e os desafios do exercicio docente em seu cotidiano.
Compreendo, em didlogo com os autores supracitados, a relevancia de assumir essa condi¢ao

como base para o desenvolvimento profissional dos professores.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES: CURRICULO E O PROFISSIONALISMO
DOCENTE

De acordo com Moreira (2001, p. 2), as reflexdes sobre curriculo t€ém de contemplar os
professores e suas praticas. Partindo desse pressuposto, a concepgao de curriculo concebida
corresponde “as experiéncias pedagdgicas em que docentes e estudantes constroem e

reconstroem conhecimentos”. Nessa perspectiva,

[...] se cabe aos docentes participagdo ativa no processo de planejar e desenvolver tais
experiéncias, ndo ocorre desenvolvimento curricular se ndo ocorrer simultaneamente
desenvolvimento do professor e, com ele, o aperfeicoamento das praticas escolares.
Logo, ndo se pode pensar curriculo sem se pensar o professor e a sua formagao.
(MOREIRA, 2001, p. 2).

Instigada pela reflexdo do autor, além de refletir sobre o processo historico da formagao
de professores e as politicas curriculares que a constituem (como feito no capitulo anterior),
acredito ser oportuno, nesse momento, no intento de alcangar o objetivo desta pesquisa, tratar
da sua relacdo com a pratica curricular, considerando os aspectos atinentes ao curriculo, ao
conhecimento e a constru¢do de praticas educativas. Para esse propodsito, manterei como
horizonte o olhar para a formagdo de professores como “a formagao para o exercicio de uma
profissiao” (NOVOA, 2003; 2017).

A vista disso, pondero que a formagio de professores se constitui mediante um processo
permeado pela constru¢do de conhecimentos, experiéncias de troca e compartilhamento de
saberes. Nesse cendrio, o curriculo se manifesta e se engendra de modo critico e efetivo no
contexto das acdes educativas que sdo tecidas pelas praticas curriculares sob “as variadas
formas de organizacdo do conhecimento escolar que perfazem os procedimentos de
planejamento, agdo e avaliagdo pedagogica” (SILVA, 2020, p. 11). Deste modo, o considero
em sua dimensdo pratica, articulado as suas condi¢des reais de desenvolvimento e em
construgdo permanente pelos sujeitos/atores do curriculo, protagonistas do processo
educacional. A articulacdo e o tensionamento dos conceitos destacados balizarao as reflexoes

deste capitulo.
3.1 O curriculo e suas concepgoes: reflexdes balizadoras do estudo

Curriculo ¢ um conceito que tem sido apresentado, ao longo dos tempos, sob
diversificadas acepgdes. Nesta secdo, ndo pretendo esgotar o assunto, mas, sim, sinalizar as

concepgdes que acolherei, priorizando autores, teoricos e pesquisadores envolvidos com a
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educacdo que, por tradigdes teoricas heterogéneas, me auxiliardo através de possibilidades de
pistas criticas e criativas, nas reflexdes e analises da pesquisa.

De acordo com Moreira (2001) e Moreira e Candau (2007), as diferentes concepgdes
associadas a palavra curriculo sdo derivadas pelos diversos “modos de como a educacao €
concebida historicamente, bem como das influéncias tedricas que a afetam e se fazem
hegemdnicas em um dado momento” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 17). Nesse sentido,
diferentes aspectos socioecondmicos, politicos e culturais convergem para a compreensao do

curriculo como:

a) Os contetdos a serem ensinados ¢ apreendidos;

b) As experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;

¢) Os planos pedagogicos elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais;
d) Os objetivos a serem alcangados por meio do processo de ensino;

e) Os processos de avaliagdo que terminam por influir nos conteudos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacdo. (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 18).

Como essas concepgdes refletem multiplos posicionamentos, compromissos e pontos de
vista teoricos, ndo seria coerente qualifica-las como certas ou como erradas; contudo, a partir
desses aspectos, ¢ possivel entender o curriculo como ‘“as experiéncias escolares que se
desdobram em torno do conhecimento, em meio a relagdes sociais, € que contribuem para a
construcao das identidades de nossos/as estudantes” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18). Para
além disso, o curriculo também tem sido empregado para apontar “efeitos alcangados na escola,
que ndo estao explicitados nos planos e nas propostas, ndo sendo sempre, por isso, claramente
percebidos pela comunidade escolar. Trata-se do chamado curriculo oculto” (MOREIRA;
CAN’DAU, 2007, p. 18).

Compreendendo o curriculo como um balizador central para intermediar o que acontece
na escola, independente da concep¢do adotada, ndo hd duvidas quanto a sua relevancia no
contexto escolar, visto que o curriculo ¢ o “coragdo da escola, o espago central em que todos
atuamos, o que nos torna, nos diferentes niveis do processo educacional, responsaveis por sua
elaboragao” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18). Em virtude disso, o professor tem um papel

(3

fundamental no processo curricular, sendo “um dos grandes artifices, queira ou ndo, da
construcdo dos curriculos que se materializam nas escolas e nas salas de aula” (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 19). Nessa direcdo, ao serem construidas “indagagdes sobre o curriculo”,
¢ possivel considerar decisdes, tais como: o que, como, por que ensinar este ou aquele
conhecimento, bem como o que e por que deve ser aprendido. O que esclarece Silva (2011), ao

pontuar que:
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O curriculo ¢ sempre o resultado de uma sele¢dao: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai construir, precisamente, o
curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido quais conhecimentos devem ser
selecionados buscam justificar por que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem
ser selecionados. (SILVA, 2011, p. 15).

Pacheco (2014, p. 7), de outra perspectiva, corrobora esse ponto de vista ao descrever o
curriculo “como um projeto de formacao, que traduz a organizagao, selecao e transformagao do
conhecimento em fun¢do de um dado espaco, de um determinado tempo e de acordo com
propositos educacionais”. Nesse viés, “o conhecimento ¢ o que define o curriculo e faz com
que a educacdo e a formagdo sejam perspectivadas como projetos que ultrapassam a mera
instru¢do” (PACHECO, 2014, p. 9). A vista disso, o autor salienta que “ndo se podera analisar
conceptualmente os projetos de educagdo e formacdo sem ter em conta o conhecimento que
cada um tende a promover ao nivel das praticas de aprendizagem” (PACHECO, 2014, p. 79).

O curriculo, apesar das diferentes perspectivas, se constitui mediante praticas educativas
que resultam da interagdo e confluéncia de varias estruturas: politicas, administrativas,
econdmicas, culturais, sociais, escolares, entre outras, as quais tem em seu amago interesses
especificos e responsabilidades compartilhadas (PACHECO, 1996; 2006; 2014). Nessa logica,
as praticas curriculares “sdo dominadas por uma configuracao estavel no tempo e no espacgo,
pois as suas formas de legitimacao e transmissao baseiam-se na instrumentacao do saber através
da convergéncia e de um padrao estavel de procedimentos” (PACHECO, 2014, p. 78). Todavia,
em virtude de tais configuracdes serem construidas mediante participacdo de varios atores,

distanciam-se da uniformidade. O pesquisador explica que

As praticas curriculares dependem, de uma forma substantiva, da organizagdo do
conhecimento, primeiramente determinado pelo Estado em termos da balizagem
(geralmente, em niveis e ciclos) e da periodizagdo dos percursos escolares (em anos
de escolaridade). E o conhecimento, por assim dizer, que traduz, por um lado, o que
o curriculo ¢ em todos os seus processos ¢ praticas de concepgdo, realizagdo e
avaliagdo, e, por outro, 0 modo como podem ser analisadas as teorias curriculares.
(PACHECO, 2014, p. 78).

Com isso, entendo que a escola ¢ estruturada por ldgicas consistentes que necessitam
ser compreendidas e algumas delas reestruturadas para que o curriculo se constitua num projeto
de formacdo “criticamente construido, com identidades préprias € com compromissos
democraticamente assumidos” (PACHECO, 2006, p. 258). Por essa razdo, trago para o dialogo
as reflexdes de Ponce (2018), a qual elucida, mediante uma compreensao critica, que o curriculo

possui “carater de inacabamento”, o que lhe atribui espaco “de liberdade e possibilidade”. De

acordo com a autora:
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Curriculo é uma pratica social pedagogica que se manifesta sempre em dois aspectos
indissociaveis: como ordenamento sistémico formal e como vivéncia subjetiva e
social. S6 ¢é possivel considera-lo na sintese desses dois aspectos. Trata-se de uma
pratica social complexa que envolve construgao histérica-social; disputas ideologicas,
espacos de poder; escolhas culturais; e exercicio de identidades. (PONCE, 2018, p.
793).

No que se refere ao ordenamento sist€émico formal, o curriculo consiste em trés
elementos balizadores também considerados indissociaveis: “o repertorio de conhecimentos
sistematizados e validados histérica e socialmente; as politicas publicas e a legislacdo; e as
caracteristicas historico-culturais da instituicdo que o realiza” (PONCE, 2018, p. 793). Ja
quanto a vivéncia subjetiva e social, esta ¢ entendida como percurso de formacgao, sendo que
nela o curriculo ndo apresenta neutralidade, uma vez que expressa “um projeto de sociedade,
de ser humano, de cultura”. Assim, distintos projetos de sociedade implicam e resultam em
formacdes diferentes: “formar para a democracia, para o respeito ao outro, ¢ totalmente diverso
de formar para a meritocracia, para a competitividade” (PONCE, 2018, p. 794).

Entre os aspectos indissocidveis que engendram o curriculo, ha de se considerar a
relevancia dos sujeitos, assim como “todo o processo de cuidados com esses sujeitos ¢
fundamental no desenvolvimento curricular. Desde as condic¢des de trabalho dos professores e
gestores, sua formagao, até a qualidade de vida das criangas, dos adolescentes e dos jovens”
(PONCE, 2018, p. 794). Destacam-se, mas nao exclusivamente, os sujeitos que estao
diretamente envolvidos com a pratica curricular pela notoriedade que possuem no curriculo em
acdo: os professores e os alunos e, concomitantemente, os gestores das escolas. Nesse ponto de
vista, considerando que ndo existam tais condigdes, o primeiro propoésito ¢ dar “possibilidades
no proprio curriculo escolar de que esses sujeitos imediatos se tornem conscientes de que essas
condigdes sao direitos inaliendveis de todos e de cada um, portanto deles proprios” (PONCE,
2018, p. 795). Dessa forma, o curriculo tem possibilidade e poténcia de assumir a centralidade
no debate sobre a justica social por meio do processo educacional. No entanto, Ponce (2018),
tendo como base os estudos de Rawls (2000) e Dubet (2008), salienta que esse tensionamento
precisa ir além do conceito de “justica distributiva” — a concepgao que balizou a universalizacao
do acesso a escolarizagdo —, posto que ndo ¢ suficiente, hodiernamente, a “igualdade de
oportunidades”, concebida como acesso a vaga escolar.

Essa perspectiva converge com a no¢ao de justica curricular vislumbrada nos estudos
de Silva (2018, p. 16), que a considera na interlocugdo entre trés dimensoes: a redistribuicao
como acesso a formas especificas de conhecimento, o reconhecimento das diferengas dos

alunos e a participacdo efetiva dos diferentes atores sociais. A partir de tais consideragdes,
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sinaliza que o conceito de justica escolar “pode ser um instrumento coletivo que nos permita
promover a defesa da justica escolar e da qualidade social da educagdo”. Aprofundando a

reflexdo, salienta que:

Objetivamente, seria importante que as politicas curriculares incentivassem o acesso
a formas diferenciadas de conhecimento, reconhecessem as diferengas que perfazem
nossas culturas e que fossem uma ferramenta aberta e plural - capaz de ouvir e atribuir
voz aos coletivos escolares de nosso tempo. (SILVA, 2018, p. 16).

Nessa dire¢ao, mais uma vez, retomo a abordagem de Ponce (2018, p. 795), que também
elenca trés dimensdes da justica curricular a serem escrutinadas e construidas no cotidiano
escolar: a do conhecimento, a do cuidado e a da convivéncia escolar. A primeira, a do
conhecimento, ¢ “entendida como uma estratégia de producdo de existéncia digna”. Tal
posicionamento soma respaldo nos estudos de Bolivar (2019, p. 844) ao avigorar que “a
cidadania inclui o dominio dos conhecimentos basicos e uma ampla formagao cultural que
permite aos cidaddos analisar, pensar e criticar propostas sociais e politicas”. A segunda se
refere ao cuidado com “todos os sujeitos do curriculo”, de forma que se possibilite “o acesso
ao pleno direito a educacdo de qualidade social, o que envolve a afirmacgdo de direitos”. Ja a
terceira dimensao qualifica como convivéncia escolar democratica e solidaria aquela em que se
fortalecem os “valores humanitarios” e se constroem uma “cultura de debate democratico e de
respeito ao outro”. Nesse panorama educacional, o qual da guarida e engendra a justica

curricular, o curriculo pode ser concebido como:

[...] todo o processo de ensino-aprendizagem-convivéncia-cuidado na construcao do
conhecimento significativo para a vida, que vai sendo subjetivamente apropriado pelo
educando ao longo do processo ¢ vai permitindo a ele compreender o mundo ¢ a si
mesmo de modo critico e reflexivo. (PONCE; NERI, 2017, p. 1223, apud PONCE,
2018, p. 795).

Acolhendo as articulagdes pontuadas, entendo que a justi¢a curricular concerne um
processo de justica — em construgdo cotidiana — mobilizado através do curriculo escolar. Desse
modo, essa mobilizacdo pode ser visualizada como uma possibilidade de reflexdo, de
construgdo e de criacao coletiva do curriculo, “confiando nos sujeitos escolares e considerando
as experiéncias democraticas e emancipatdrias” (PONCE, 2018, p. 796). Para além disso, surge
dai, a minha compreensdo, de o quanto torna-se potente senda para a acdo de resisténcia aos
movimentos de reforma de curriculos que se constituem fora da escola. Esses aspectos reforgam

que “o estudo das experiéncias exitosas da educagdo escolar democratica e a confianga nos

sujeitos da educagdo, tdo abalada nesses Ultimos tempos, sdo as bases para a conquista desse
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intento possivel” (PONCE, 2018, p. 796). Sendo que, vejo nessa dimensdo, pistas para
visibilizar praticas educativas inovadoras.

Nesse sentido, o curriculo também me remete a acepgao de “territorio de disputas por
reconhecimentos nossos € dos alunos” (ARROYO, 2011, p. 9), visto que “o curriculo € o ntcleo
e o0 espago central mais estruturante da funcdo da escola. Por causa disso, ¢ o territorio mais
cercado, mais normatizado. Mas também o mais politizado, inovado, ressignificado”
(ARROYO, 2011, p. 13). Por esse viés, ¢ possivel observar que, na sociedade contemporanea,
a diversidade de lutas em tantas fronteiras e territorios por direitos, por acdes afirmativas
terminam afetando e reconfigurando a cultura e as identidades docentes. “Novos e diversos
perfis de docéncia enriquecem e diversificam os curriculos de formag¢ao” (ARROYO, 2011, p.
11). Isso implica olhar para o curriculo como um espaco de disputas pelo direito a diversidade,
tanto de formagao quanto de entendimentos nos distintos niveis/etapas da educacao escolar.

A partir dessa perspectiva, os conceitos de profissdo docente e de curriculo precisam ser
perpassados por uma compreensdo que englobe as tensdes e identificacdo de identidades
profissionais, uma vez que salienta a relevancia de assumir, na constitui¢do do docente, a
contundéncia de que a sua agdo nas praticas curriculares exige atuagdao: como individuos, como
parceiros e como coletivo docente. Nesse sentido, me instiga a reflexdo sobre as tensas relagdes
em que a educagdo e o trabalho docente estdo inseridos, visto que as condigdes internas e
externas da profissdo (politicas, diretrizes, condi¢des de trabalho, carreira, salarios, avaliagdes,
relagdes sociais e interesses politicos) sdao resultados de novas e antigas fronteiras “onde
disputamos reconhecimento como sujeitos de tantos direitos ainda negados” (ARROYO, 2011,
p- 9). Assim, compreendendo o curriculo como territério em disputa, direciona-se também o
foco do olhar para a sala de aula, “espago central do trabalho docente, das tensas relagdes entre
mestres e alunos, sobre o que ensinar-aprender, sobre o curriculo, redefinido na pratica em
tantas acdes € tantos projetos que nossa criatividade coletiva inventa” (ARROYO, 2011, p. 9).
Desse modo, o oficio de mestre “se concretiza no espaco da sala de aula e no territério do
curriculo onde inventamos resisténcias” (ARROYO, 2011, p. 10).

A vista do descrito, visualizo que a concepcio de curriculo e das praticas curriculares
podem remeter a modos distintos de compreensao em virtude da complexidade dos seus
processos e das praticas de decisdo. Para além disso, considera-se que se o curriculo tem como
fundamento o conhecimento e o0 modo como se organiza escolarmente, “ndo € o suficiente
pensé-lo e discuti-lo social, cultural e ideologicamente” (PACHECO, 2006, p. 259), pois, em

concordancia com Névoa (2003, p. 10),
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Nao basta pensarmos os saberes. Nao basta preocuparmo-nos com a sua transmissao
e aquisicdo pelos alunos. Temos, também, de nos interrogar sobre as consequéncias
sociais desses saberes, sobre 0 modo como a sua mobilizagao contribui (ou ndo) para
uma vida melhor. E ¢ esta fronteira — a existéncia de uma teoria do conhecimento
prudente® — que distingue, em ultima andlise, o curriculo da modernidade (tal como
ele se organizou ao longo do século XX) do curriculo da contemporaneidade (tal
como gostariamos que ele se organizasse no século XXI). E o debate que temos pela
frente nos proximos anos. (NOVOA, 2003, p. 10).

Assim, mediante o didlogo com os autores supracitados, considero que nesse conceito
repercutem atravessamentos de muitas dimensdes que envolvem dilemas e situacdes. Esses
atravessamentos me levam a compreender que ¢ fundamental para a constru¢do de uma escola
consciente de seu papel pensar o curriculo e possibilitar sua efetiva¢do, de modo que os seus
atores se compreendam como sujeitos ativos nesse processo, entendam a sociedade e nela
possam interagir de forma critica e emancipatoria. O curriculo, como eixo balizador de
conhecimentos e praticas pensadas para a educagao, constitui-se como um potente viabilizador
de principios e contornos para orientar as relagdes dos sujeitos consigo mesmo, com 0s outros,
com a natureza e com projetos no sentido de construir um mundo mais justo e melhor.

Esse movimento relacional do curriculo com o contexto, sujeitos, interesses e valores
me permite compreendé-lo como praxis, que trama em si um enfoque processual de
“configuragdo, implantacao, concretizagdo, e expressao de determinadas praticas pedagdgicas
e em propria avaliagdo, como resultado das diversas intervencdes que nele se operam”
(SACRISTAN, 1998, p. 101). Ou seja, de acordo com o autor, o curriculo ndo se delimita
apenas a uma estruturagao de conhecimentos.

Nesse sentido, saliento que para essa pesquisa, usarei lentes analiticas para escrutinar
para além do contetudo expresso no “curriculo oficial” (SACRISTAN, 1998; 2013). Seguindo
essa logica, manterei como foco o “curriculo real” (SACRISTAN, 2013), vivenciado pelos

egressos no curso de Letras do IFRS e aquele que constroem no cotidiano de suas praticas

educativas. Para isso, parto do entendimento de que o curriculo real:

E constituido pela proposi¢do de um plano de texto que é publico e pela soma dos
conteudos das agdes que sdo empreendidas com o intuito de influenciar [...]. Porém,
o importante é o que tudo isso produz nos receptores ou destinatarios (seus efeitos),

3 Este conceito ¢ desenvolvido por Boaventura de Souza Santos (2000; 2009) ao defender um novo paradigma
cientifico (um conhecimento prudente) que também ¢ um paradigma social (uma vida decente), ambos repercutem
em implicagdes éticas e, sobretudo, politicas. Nesse sentido, o autor propde o “paradigma de um conhecimento
prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2009, p. 60), tendo em vista que a revolucdo cientifica ocorre em
uma sociedade revolucionada pela ciéncia. Para justificar o paradigma proposto, o autor apresenta um conjunto de
teses: a) todo o conhecimento cientifico-natural é cientifico-social; b) todo conhecimento ¢ local e total; c¢) todo
conhecimento ¢ autoconhecimento; d) todo conhecimento cientifico visa a se constituir em senso comum.
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algo como aquilo que a leitura deixa como marca no leitor, que ¢ quem revive seu
sentido e obtém algum significado. (SACRISTAN, 2013, p. 26).

A cerca desse propdsito, o curriculo enquanto pratica ¢ um espago privilegiado para a
analise dos aspectos existentes entre as inten¢des planejadas e a pratica educativa construida
para além das meng¢des declaradas nos documentos, posto que nas propostas de curriculo se
expressam mais os desejos e aspiracdes do que a realidade cotidiana. De acordo com Sacristan
(2013, p. 24), “o ser humano tende, por natureza, a criar um mundo desejavel que lhe motiva a
melhorar, a estabelecer metas para si e a imaginar ideais. A educagdo ¢ em si mesma um valor
desejavel, embora saibamos que isso se d€ por razdes muito diversas”. Por isso a relevancia de

considerar a interacao entre esses dois aspectos, pois:

A perspectiva processual e descentralizada do curriculo, que propde uma visdo deste
como algo que ocorre desde ser um plano até se converter em praticas pedagdgicas,
ndo tira valor ao texto do curriculo. O texto curricular ndo ¢ a realidade dos efeitos
convertidos em significados aprendidos, mas € importante, a medida que difunde os
codigos sobre o que deve ser a cultura nas escolas, tornando-os publicos.
(SACRISTAN, 2013, p. 27).

Assim, concebo esse curriculo como uma possibilidade entre outras muitas alternativas,
uma vez que nao ¢ algo neutro, universal e imével, mas um “territorio de disputas” (ARROYO,
2011), controverso e conflituoso (SACRISTAN, 2013), a respeito do qual se tomam decisdes,
sdo feitas opcdes e se age de acordo com as orientacdes que ndo sdo as Unicas possiveis. As
defini¢cdes tomadas por esses “atores do curriculo” (PONCE, 2018), apos avalid-las, ndo ¢
“(fundamentalmente uma tarefa técnica), pois as decisdes tomadas afetam sujeitos com direitos,
implicam explicita ou implicitamente opgdes a respeito de interesse € modelos de sociedade,
avaliagdes do conhecimento e a divisdo de responsabilidade” (SACRISTAN, 2013, p. 23).

Sao essas decisdes que instigam as reflexdes como: o que adotamos como conteudo € o
que deixamos de lado? Essa ¢ a parte que confere corporeidade imediata ao curriculo, € o seu
aspecto mais visivel. Para além disso, Sacristan (2013) sinaliza a necessidade de questionar
sobre o valor que o curriculo escolhido tem para os alunos e sociedade, bem como qual o valor
permanece como opg¢ao. Como se trata do curriculo real, essa maquinaria reguladora, articulada
aos conteudos, ¢ mobilizada e impulsionada por seus diferentes atores do curriculo. E, por esse
angulo, vejo a aproximagao de outros questionamentos, como: “A servi¢co do que ou de quem
esta esse poder regulador, e como ele nos afeta? O que ou quem pode ou deve exercé-lo? Qual
¢ o interesse dominante no que ¢ regulado? Qual grau de tolerancia existe na interpretacdo das

normas reguladoras?” (SACRISTAN, 2013, p. 23).
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Desse modo, ao olhar o curriculo real, o contemplarei como “processo e praxis”
(SACRISTAN, 1998; 2013), ou seja, buscarei entender o curriculo realizado em praticas (as
atividades que constituem as praticas educativas e as metodologias de ensino), com sujeitos
concretos e inseridos em um contexto. De acordo com Sacristan (2013, p. 25), “nao € o curriculo
em si que constitui um plano escrito, mas o seu desenvolvimento. O primeiro ¢ como se fosse
uma partitura, o segundo seria a musica executada. Ambos guardam uma relagdo entre si,
embora sejam coisas distintas”. Partindo dessa analogia, mediante a partitura estruturada,
poderao ser executadas musicas diferentes, ou seja, praticas educativas diferenciadas.

Por consequéncia, com base nessas concepgdes, as quais contribuiram para “o olhar”
mais aproximado sobre a tematica, vejo-me diante de algumas inquietagdes, tais como: que
professores estdo sendo formados mediante os curriculos estruturados na contemporaneidade?
Professores que aceitam a logica mercadologica do neoliberalismo ou professores criticos e
questionadores desse sistema e que apresentam alternativas a ele? Professores sintonizados com
o contexto social existente ou com disposi¢do a atuarem na contramdo dos processos
hegemonicos de regulacao? Que identidades docentes estao sendo constituidas?

Entendendo a complexidade desses questionamentos e considerando as delimitagdes da
minha pesquisa, objetivo a minha inquietude, mobilizando reflexdes sobre a formagdo de
professores e as alternativas de mudancgas nesse processo para que reverbere no fortalecimento
do profissionalismo docente. Este tltimo ¢ entendido como a possibilidade de construgdo de
uma “outra cultura” (MOREIRA, 2012), conforme ja mencionado, que se contraponha a
performatividade que propaga um “profissionalismo controlado e relega os professores para a
posicao de meros executantes das orientagdes das politicas educativas” (J. A. PACHECO, 2019,
p. 26). Portanto, esse profissionalismo que contemplo se constitui no desenvolvimento de
praticas curriculares que refletem democracia, emancipag¢do, autonomia e criatividade.

Elementos que dao base para a reconfiguragao das praticas educativas com vistas a inovagao.

3.2 A formaciao de professores: em busca do fortalecimento do profissionalismo

docente

Conforme apontado anteriormente, a analise sobre o fortalecimento do profissionalismo
docente se torna emergente para a reflexdo sobre “uma outra cultura” que se contraponha a da
performatividade (MOREIRA, 2012; 2020). Para isso, Moreira (2012, p. 43) defende que
“conhecimentos especializados e a participagdo em um esforco coletivo de construgdo de uma

escola democratica e de qualidade constituem elementos para fortalecer o profissionalismo
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docente”, acrescentando, ainda, “a autonomia e a valorizagdo do professor”. Sob esse ponto de
vista, ndo cabe desmobilizar a teoria, nem a distanciar da ag¢do pratica e da agdo politica,
defendendo “o investimento na formagao teorica, considerando-a de grande importancia para a
formacgao e para a valorizagao do profissionalismo docente” (MOREIRA, 2012, p. 42). Sendo
assim, um profissionalismo marcado por colabora¢do, emancipacdo e democracia ndo se
desenvolve sem os conhecimentos necessarios a profissdo docente e a mobilizagdo, no
professor, da “interioridade necessaria ao exercicio da profissdo”, ou seja, “entre a relagdao do
docente com o seu proprio eu e a sua relacdo externa com o mundo” (MOREIRA, 2020, p. 4).

Nesse sentido, inquietada por essas consideracdes, pretendo dar mais alguns passos
nesse processo reflexivo sobre o profissionalismo docente (MOREIRA, 2012). Para isso, busco
também as contribui¢des de outros autores, como J. A. Pacheco (2019), Névoa (2002; 2003;
2017; 2019), Cunha (2006), Tardif (2002) e Tardif e Lessard (2014), para pensar sobre as
praticas de formac¢do docente e as suas necessarias mudangas. Me instigo a visualizar possiveis
sendas para a construcdo do fortalecimento do profissionalismo docente mediante o
tensionamento das ideias de tais autores. Portanto, saliento que assim o fago sob a compreensao
de que a formagao de professores ndo sera a panaceia para os males da educagao, ou seja, a
responsavel exclusiva pelas transformacdes necessarias a escola, uma vez que isso depende de
um conjunto de relagdes. Todavia, defendo que a formagdo de professores pode ser um
elemento de grande contribuicdo para essas transformacdes.

Em anélise sobre as tendéncias de formagao de professores, J. A. Pacheco (2019, p. 30)
apresenta ponderagdes sobre alternativas que introduzam mudangas na formagdo de
professores, num contexto transnacional, o qual fixa “normas para uma formacao técnica e
apressada, com relevo para a gestdo da sala de aula e para os resultados escolares”. Nesse
cenario, uma alternativa proficua ¢ a de uma formacdo de professores que considere a
organiza¢do de um curriculo cosmopolita. Assim, a perspectiva enredada nessa concepgao traz
imbricada a tentativa de desenvolver junto aos estudantes (os professores em formag¢do) “um
conjunto de virtudes epistémicas com as quais se faz possivel entender a dindmica das
transformagdes globais™ (J. A. PACHECO, 2019, p. 31).

Outro aspecto destacado em sua reflexdo refere-se ao modo como sdao formados os
professores, pois tanto na formagao inicial como ao longo de sua vida profissional a formacao
sofre os atravessamentos das reformas educativas e curriculares. Dessa maneira, torna-se
crucial repensar o conhecimento, bem como os saberes docentes, num contexto de regulagcdo
transnacional e nacional, “pois a educag¢dao ndo ¢, ¢ muito menos o ensino, uma receita de

aplicagdo universal” (J. A. PACHECO, 2019, p. 31). E nesse contexto que o docente necessita
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dispor de saberes para realizar de forma qualificada o seu trabalho. Atentando para a
diversidade em que desenvolve a sua agdo, as situagdes que vivencia no cotidiano sdo muitas
vezes inusitadas por atuar diretamente com seres humanos, pois a docéncia ¢ “(...) uma forma
particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica
ao seu ‘objeto’ de trabalho, que € justamente um outro ser humano, no modo fundamental da
interagdo humana” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 8). Assim, as alternativas que possibilitam
as formas de lidar com a diversidade de situagdes nao estao disponibilizadas em livros e receitas
como forma de aplicacao universal. Os professores necessitam mobilizar os seus saberes, num
processo de acdo dindmica, sustentado nos saberes “da formagdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36) que, por sua vez, sdo

permeados por saberes pessoais e provenientes da educagao escolar. Dessa forma,

Eles abrangem uma diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estdo
relacionados com o seu trabalho. Em suma, o saber dos professores ¢ plural,
composito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio de trabalho,
conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas, e
provavelmente, de natureza diferente. (TARDIF, 2002, p. 18).

Assim, na reflex@o sobre a organizacio dos saberes, torna-se apropriada a realizagdo de
uma leitura processual de sua sintese, uma vez que o saber dos professores “nao ¢ um conjunto
de conteudos cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgao ao
longo de uma carreira profissional” (TARDIF, 2002, p. 14). Os saberes docentes ndo sdao
imodveis ou estaticos, eles se articulam em novas sinteses na medida em que se constituem. A
construgdo desses saberes, cabe lembrar, sofrem intervengdes politicas, pessoais e profissionais.
Assim, ¢ concebivel entender que ¢ no engendramento dos saberes que a dimensdo do
profissionalismo docente constitui a identidade do professor, por isso a relevancia de também
pensé-lo sob as influéncias das reformas educativas e curriculares.

Seguindo essa reflexdo e dando sequéncia as contribuigdes de J. A. Pacheco (2019),
uma terceira alternativa, proposta entre tantas outras possiveis, como salienta o autor, pode ser
ponderada perante a nog¢ao de capital profissional, inserida nos contextos de formacao inicial e
continua de professores, a qual tem inspiracdo nas pesquisas de Hargreaves e Fullan (2012).
Nessa logica, o capital profissional ¢ entendido como o desenvolvimento sistematico de trés
formas de capital na profissao docente: o humano, o social e o decisional. Assim, afastando-se
das ideias que t€ém como referéncia a eficacia e a eficiéncia, o capital profissional se constitui,
em termos de pratica docente, no processo em que os professores a desenvolvem mediante a

mobilizagdo de “competéncia, julgamento, intuicdo, inspiracao e capacidade de improvisagdo”.
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Além disso, o capital profissional também se constitui ao decidirem “pela assun¢do de uma
responsabilidade coletiva, de abertura ao feedback e demonstrando transparéncia devendo,
ainda, ser considerados os contextos ou condi¢des de ensino” (J. A. PACHECO, 2019, p. 33).
Por esse viés, sinaliza outra senda ao fortalecimento do profissionalismo docente e avigora que
“o futuro ndo se compadecera com visdes estreitas da educagdo, da escola, da docéncia, nem da
auséncia de profissionalidade docente”.

Desse modo, mesmo reconhecendo que a formagdo de professores € um processo
complexo que nao pode ser dissociado “dos mecanismos formais e informais de regulagdo
transnacional e nacional, nem tampouco de reformas educativas e curriculares, cada vez mais
circunscritas a conceitos-chave que marcam o ritmo da competicdo escolar em busca da
exceléncia individual” (J. A. PACHECO, 2019, p. 33), ndo ha davida de que o professor ¢ um
profissional que dispde de um capital profissional que ¢ o balizador das suas praticas
curriculares na escola e na sala de aula. Todavia, torna-se essencial assumir que se tem uma
“problematica de conflito” (J. A. PACHECO, 2019), a qual pode ser entendida através da
metéafora do péndulo, uma vez que “oscila entre o que ¢ considerado o conhecimento poderoso,
denominado por Young (2016; 2013; 2010), e o que significa a comunidade em que o professor
trabalha, numa forte ligacdo ao que se pressupde a considera¢do da subjetividade” (J. A.
PACHECO, 2019, p. 33). Nesse contexto, emerge a notoriedade da reflexdo de forma conjunta
e articulada sobre a educagdo, o curriculo, a didatica e a formagao de professores na “intersecao
social com o pessoal” (J. A. PACHECO, 2019, p. 33). E, pois, na busca pela compreensio
desses significados que se potencializa a valorizacao da agao subjetiva do sujeito na construgao
do curriculo e na formagdo de professores, uma vez que “o professor junto com os alunos, o
conhecimento e o contexto ¢ um dos elementos principais a valorizar na constru¢cdo de um
curriculo orientado ndo para a forma, ditada pelos aspectos organizacionais, mas para o
conhecimento” (J. A. PACHECO, 2019, p. 34).

Buscando aprofundar a reflexdo, cabe pontuar que, de acordo com Névoa (2017; 2019),
ha necessidade de reorganizar o lugar da formacao de professores atentando para ndo reforgar
0 movimento que procura desarticular o sistema universitdrio de formacao de professores,
dando lugar a programas empresariais que agravam a situa¢do atual em que se encontram a
educagdo publica e os docentes. Mesmo assim, o autor considera que, “apesar de suas
fragilidades, [esse movimento] tém um papel insubstituivel na afirmacdo dos professores e da
educagdo publica” (NOVOA, 2017, p. 1111). A universitarizagdo da formagdo docente revelou
aspectos significativos nos planos académicos e cientificos, porém esse processo também

repercutiu no esvaziamento da articulagdo com a profissao.
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Nesse sentido, me instigo a pensar o profissionalismo docente e o seu fortalecimento de
forma articulada ao “processo como cada um se torna profissional e como a propria profissao
se organiza interna e externamente” (NOVOA, 2017, p. 1119). Tal processo tem como proposta
ser pensado em torno do conceito de posi¢do, o que evita uma reflexdo perpassada por um
discurso de competéncias profissionais docentes ou “influenciada por um conjunto de
‘qualidades essenciais’”, uma vez que desloca “o foco para um espago de posicdes e de tomada
de posi¢des”. Ou seja, a partir desse ponto de vista, contemplo que a formagao “deve consolidar
a posicio de cada pessoa como profissional e a propria posi¢do da profissdo” (NOVOA, 2017,

p. 1106). Para esse proposito, ressalto que,

Em primeiro lugar, ¢ preciso compreender como se marca uma posi¢ao ndo apenas no
plano pessoal, mas também no interior de uma dada configuragdo profissional.
Depois, ¢ fundamental perceber que as posi¢des ndo sdo fixas, mas dependem de uma
negociagdo permanente no seio de uma dada comunidade profissional. Nesse sentido,
a posicionalidade ¢ sempre relacional. Finalmente, ¢ importante olhar para a posi¢ao
como uma tomada de posi¢do, isto é, como a afirmag@o publica de uma profissdo.
(NOVOA, 2017, p. 1119).

Sendo assim, a formacao de professores pode ser abordada, enquanto formagao
profissional universitdria, a partir do desdobramento do conceito de posi¢do em cinco
movimentos. Esses movimentos sdo: a disposicdo pessoal, a interposi¢cdo profissional, a
composicao pedagogica, a recomposicao investigativa e a exposi¢ao publica. Para tal, Novoa
(2017) salienta que os movimentos t€ém como base o conhecimento cientifico e cultural, ou seja,
busca integra-los a partir da compreensao dos desafios do conhecimento na contemporaneidade
— do conhecimento como ciéncia e como cultura — ponderando a sua complexidade. Desse

modo, ¢ possivel considerar que a escola possui sua centralidade em dois pilares: o

conhecimento e a mobilidade social.

O conhecimento ¢ indissociavel de logicas pessoais e colegiais, de um conhecimento
que reside também na experiéncia e nas comunidades profissionais que produzem e
difundem. A mobilidade social tem, sobretudo, uma dimensao pessoal, mas prolonga-
se por expectativas que abrangem os grupos € as comunidades em que cada um esta
inserido. (NOVOA, 2017, p. 1121).

Isso posto, em relagdo a disposi¢ao pessoal, Novoa (2017, p. 1122) salienta que para ser
professor e aprender a profissdo ¢ requerido um trabalho metddico, sistematico, de
aprofundamento de trés dimensdes centrais. A primeira ¢ o desenvolvimento de uma vida
cultural e cientifica especifica. A segunda ¢ a dimensdo ética, “a constru¢cdo de um ethos

profissional”, sendo vista “em relacdo com a a¢do docente, com um compromisso concreto com

a educagao”. A terceira ¢ o entendimento de que a atuacdo profissional se efetivard em um
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ambiente de incerteza e imprevisibilidade, uma vez que no cotidiano escolar “somos chamados
a responder a dilemas que ndo tém resposta pronta e que exigem de ndés uma formag¢ao humana
que nos permita, na altura certa, estarmos a altura das responsabilidades”. Desse modo, porque
vivemos em sociedades “do espetaculo, da competicdo, do consumo e do conhecimento”
(NOVOA, 2003, p. 10), serdo necessarias novas disposi¢des por parte dos professores,
respectivamente, relacionais, organizacionais, reflexivas e deliberativas.

E nesse sentido que o autor propde a constru¢io de uma “teoria da pessoalidade no
interior mesmo de uma teoria da profissionalidade” (NOVOA, 2003, p. 4). No entanto, o autor
salienta que a constru¢cdo dessa teoria ndo se trata de retornar a uma visdo romantica do

professorado (a conceitos vocacionais ou missionarios), mas sim:

Trata-se da necessidade de elaborar um conhecimento pessoal (um autoconhecimento)
no interior do conhecimento profissional e de captar (capturar) o sentido de uma
profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em
qualquer coisa indefinivel, mas que estd no cerne da nossa identidade profissional.
(NOVOA, 2003, p. 5).

Dessa forma, ¢ fundamental que se reforce “a pessoa-professor e o professor-pessoa”.
Esse fortalecimento que estd em processo de constru¢do pode contribuir para a “reconstru¢ao
de sentidos no seio de uma profissdo que esta fragmentada” (NOVOA, 2003, p. 4).

Ao tratar da interposicdo profissional, o autor se refere ao necessario contato do
aprendente “com a profissdo, o conhecimento e a socializa¢do” no cendrio profissional, uma
vez que, se “ndo ¢ possivel formar médicos sem a presenga de outros médicos e sem a vivéncia
das institui¢des de satide. Do mesmo modo, ndo ¢ possivel formar professores sem a presenca
de outros professores e sem a vivéncia das institui¢des escolares” (NOVOA, 2017, p. 1122). E
nesse sentido que o curriculo dos cursos de formacdo de professores precisa ser
estruturado/organizado de forma a possibilitar experiéncias que permitam ao licenciando tecer
a sua posicdo como profissional, ou seja, “aprender a sentir como professor”. No trabalho
colaborativo encontramos a potencialidade para a aprendizagem e € no seu cenario democratico
que se estruturam os percursos formativos.

Sendo assim, emerge a reflexdo sobre qual € o conhecimento relevante para formar um
professor, posto que “ndo ha dois professores iguais. Cada um tem de encontrar a sua maneira
propria de ser professor, a sua composi¢io pedagogica” (NOVOA, 2017, p. 1125). Segundo o
autor, essa tessitura ¢ construida com os outros e engendrada pelo conhecimento profissional
docente, podendo ser chamado também de “tacto pedagdgico”. Por isso, entendo a necessidade

de reforcar a existéncia desse “terceiro conhecimento”, pois sem o seu devido reconhecimento
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“a formagao de professores acaba por se fechar numa dicotomia redutora entre o conhecimento
das disciplinas e o conhecimento pedagdgico”.

Esse “terceiro género de conhecimento” pode ser compreendido por meio de trés
aproximacoes distintas. A primeira, entendida como “a capacidade de compreender a esséncia
do ensino, e sobre ela falar”, sendo também “uma maneira de viver profissional e, por isso,
constitui-se no interior de uma dada comunidade docente” (NOVOA, 2017, p. 1127). A segunda
aproximacao tem embasamento no conceito de tacto pedagogico, o qual trata de “compreender
0 senso, a inteligéncia ou a compostura pedagdgica” que definem os professores no exercicio
da sua agdo. A terceira refere-se a ideia de discernimento, ou seja, a “capacidade de julgar e
decidir” no cotidiano profissional. Portanto, ser professor ndo ¢ apenas trabalhar com o
conhecimento, “¢ lidar com o conhecimento em situagdes de relagdo humana”, num cenario de
incerteza ¢ de imprevisibilidade. Esse terceiro conhecimento faz parte do patrimdnio da
profissdo e precisa ser colocado em evidéncia na formagao de professores porque consiste nele
“a capacidade de integrar uma experiéncia reflectida, que nao pertence apenas ao individuo,
mas ao coletivo profissional, e dar-lhe um sentido pedagdgico” (NOVOA, 2017, p. 1127).

Ao tratar da recomposi¢do investigativa, o autor salienta o sentido da “reflexao
profissional propria, feita da analise sistematica do trabalho, realizada em colaboragdo com os
colegas da escola” (NOVOA, 2017, p. 1128). Essa reflexiio ocorre mediante a realizacio de
estudos e pesquisas com andlise das realidades escolares e do trabalho docente. Esse aspecto
nao ¢ so central para a formacao de professores, mas também para a renovagao € recomposi¢ao
das préaticas pedagdgicas. Para isso, a pesquisa precisa traduzir-se em escrita, “com professores
assumindo a autoria dos trabalhos publicados. Uma profissao precisa registrar o seu patrimonio,
o seu arquivo de casos, as suas reflexdes, pois s6 assim podera ir acumulando conhecimento e
renovando as praticas” (NOVOA, 2017, p. 1129). Todavia, alguns aspectos precisam ser
considerados na pesquisa sobre o trabalho pedagdgico para nao ocorrer um ‘“deslize,
inconsequente, na retorica do professor como investigador ou do professor reflexivo”

(NOVOA, 2002, p. 24). Dessa forma, ¢ preciso sublinhar que o trabalho pedagogico:

Nao € uma prética “individualizada”, mas sim um processo de escuta, de observacao
e de andlise, que se desenvolve no seio de grupos e de equipes de trabalho; exige
tempo e condi¢des que, muitas vezes, ndo existem nas escolas; sugere uma relacdo
forte entre as escolas e o mundo universitario, por razdes teodricas e metodologicas,
mas também por razdes de prestigio e de credibilidade; implica formas de divulgagao
publica dos resultados. (NOVOA, 2002, p. 24).

Nessa esteira, faco a articulacdo com o quinto movimento, denominado de exposi¢ao

publica, no qual ¢ avigorada a importancia de compreender a escola como um espaco “publico
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de discussao, de colaboragao e de decisdao” (NOVOA, 2017, p. 1130), pois a profissdo docente
“ndo acaba dentro do espaco profissional, continua pelo espago publico, pela vida social, pela
constru¢ao do comum”. Por intermédio dessa logica, ser professor ¢ conquistar “uma posi¢ao
no seio da profissdo, mas também tomar posi¢dao, publicamente, sobre os grandes temas
educativos e participar na construgao das politicas ptiblicas”. Nesse proposito, o fortalecimento
do profissionalismo docente se daria mediante “uma consciéncia critica” (NOVOA, 2017, p.
1131) a ser trabalhada desde a formagao inicial.

E possivel perceber que a aprendizagem da docéncia é reiteradamente um processo que
envolve diversos fatores, desde os politicos até os organizacionais e curriculares. Além disso,
¢ preciso considerar que “a complexidade do ser professor se constréi na base de uma
diversidade de saberes, necessariamente articulados e ligados a teoria e a pratica educacionais,
que de modo algum podem ser hierarquizados” (J. A. PACHECO, 2019, p. 41).

Dessa forma, a compreensao sobre o que significa ser professor pode ser desvelada tanto
no quadro legal e curricular quanto nos modos de ser e estar na profissdo, a medida que esse
ponto de vista assenta em perspectivas distintas de encarar o papel dos docentes no
desenvolvimento “do curriculo e as suas fun¢des no contexto da escola e do sistema educativo,
com repercussdo no modo de entender sua formagdo e avaliacdo” (FLORES, 2014, p. 853).
Para além disso, como venho mostrando ao longo da pesquisa, ainda ¢ necessario ponderar que
as mudangas sociais, culturais e politicas tém repercutido no trabalho dos professores, e que
esses profissionais tém respondido de diferentes formas a esses desafios, nos mais diversos
contextos, com implicagdes ao nivel do profissionalismo docente e das suas identidades.

Portanto, cabe salientar que, ao tratar acerca do profissionalismo docente, outros
conceitos se mostram imbricados a este, como profissdo, profissionalizagdo e profissionalidade,
sendo que cada um deles traz consigo as suas especificidades. Recorri, entdo, a concepgao
plural, buscando compreender as suas dimensdes numa perspectiva dialética e integradora,
incluindo ndo s6 a preocupagdo com o “saber fazer bem o trabalho” (RIOS, 2006) em um
contexto cada vez mais desafiador, mas mantendo as ideias de profissdo, profissionalidade® e
profissionalismo em intera¢ao. Desse modo, o entendimento do profissionalismo docente e o

modo como tem sido afetado,

[...] requer ndo s6 a compreensdo do trabalho dos professores e do modo como estes
se veem enquanto profissionais (¢ como os outros os veem), como também a
consideracdo do contexto — social, politico e cultural — que se inscreve, dado que se

¢ Conforme Cunha (2006, p. 24), o conceito de profissionalidade “se traduz na ideia de ser a profissdo em agdo,
em processo, em movimento”.
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trata de um conceito que ndo ¢ estatico, mas antes dindmico e contextualizado.

(FLORES, 2014, p. 856).
Diante do exposto, os questionamentos que agora me inquietam podem ser delimitados
a questdo mobilizadora da minha pesquisa. Por isso, busquei mapear o que tem sido pesquisado
sobre a formagdo de professores e os egressos dos cursos de licenciatura nos Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs). Entdo, na proxima secdo, apresento a revisao das

producdes cientificas publicadas, contemporaneamente, sobre essa tematica.

3.3 A formacio de professores e os egressos licenciados nos IFs: um mapeamento das

pesquisas realizadas

Nesta secao, “garimpo” o que tem sido pesquisado nos ultimos sete anos sobre 0s cursos
de licenciatura dos IFs e seus egressos. Nesse movimento investigativo, sem a pretensao de dar
conta da totalidade dos estudos que versam sobre a tematica, pretendo perceber as aproximagoes
e os distanciamentos com a pesquisa em questdo e, para além disso, mapear algumas das
dimensdes que perpassam esses estudos. A delimitacdo do periodo teve como critério circundar
um numero significativo e abrangente de publicagdes.

Com esse proposito, inicialmente realizei a busca em dois bancos de dados: Banco
Digital de Teses e Dissertacdes’ (BDTD) e o catalogo de teses e dissertacdes da Coordenagao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), especificando o periodo de 2014
a 2020, por meio dos descritores “Instituto Federal” e “egressos”. A partir deles, foram
elencadas 122 pesquisas, sendo 84 dissertacdes e 38 teses. No Grafico 1, a seguir, apresento o

percentual de teses e dissertagdes dentre os trabalhos buscados.

7 O Banco Digital de Teses e Dissertagdes ¢ um portal nacional, desenvolvido e coordenado pelo Instituto
Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), que integra os sistemas de informacgdo de teses e
dissertacdes existente no pais.
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Grafico 1 - Percentual de teses e dissertagdes a partir dos descritores "egressos" e "Instituto

Federal"

Pesquisas do BDTD a partir dos descritores "egressos" -
"Instituto Federal" ( 2014-2020)

31,15%

68,85%

Dissertagao Tese

Fonte: Elaborado pela autora.

Nessa imersao, foi possivel verificar que como os IFs sdo instituigdes com diversas
modalidades de ensino, paralelamente, possuem um campo vasto para estudos. A exemplo
disso, as teses e as dissertagdes encontradas abordam questdes sobre os egressos dos diferentes
cursos ofertados, tais como Ensino Médio, cursos técnicos, educagdo profissional integrada ao
Ensino Médio, Mestrado Profissional, cursos superiores tecnologicos, licenciaturas e demais
cursos superiores. Na inten¢do de delimitar o foco para a formagdo de professores, retomei a
busca nesses mesmos bancos de dados, agora com os seguintes descritores: “Instituto Federal”,
“licenciatura”, “formacdo de professores” e “egressos”. Nessa segunda investida, foram
apontadas 23 pesquisas, sendo 15 dissertacdes e 8 teses. Dessas, selecionei 14 (8 dissertagdes e
6 teses). A leitura dos titulos, dos resumos e, em alguns casos, o acesso a investiga¢dao na sua
integra, possibilitou-me categorizar os cursos contemplados nas pesquisas. Diante disso,
destaco uma maior abrangéncia de estudos nos cursos da area de Matematica e Ciéncias, os
quais sdo definidos para essa institui¢ao de ensino como campos prioritarios no atendimento da
demanda de formagao de professores. Registro que algumas pesquisas contemplam mais de um
curso em suas analises. Além disso, percebi, nesse levantamento, a partir desses descritores,
que ainda nao constam pesquisas que abrangem, especificamente, o curso de licenciatura em
Letras e os seus egressos. Para melhor visualizar o levantamento, organizei o Grafico 2

apresentado na sequéncia.
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Grafico 2 - Percentual de teses e dissertagdes a partir dos descritores "Instituto Federal",

"licenciatura", "formagdo de professores" e "egressos"

Cursos de Licenciatura contemplados nas pesquisas
(2014-2020)

Total: 20

Matematica - 7
Ciéncias Bioldgicas - 5
Quimica - 5

Fisica - 2

Educag¢o no campo -1

Fonte: Elaborado pela autora.

Dessa analise dos dados nas 14 pesquisas, selecionei 8 delas para uma investida mais
detalhada, sendo elas: 3 dissertagdes e 5 teses. Em um terceiro movimento investigativo, além
dos dois bancos de dados apresentados anteriormente, também realizei buscas no Scientific
Electronic Library Online (SciELO) e nos anais das Reunides Anuais da Associagdo Nacional
de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) dos anos de 2015, 2017 e 2019, nos
seguintes grupos de trabalhos (GTs): GT 8 de Formagao de Professores, GT 4 de Didatica e no
GT 9 de Curriculo. Nesses dois ultimos bancos de dados, selecionei duas publicagdes. Para esse
momento, procurei me ater as publica¢des que se referiam a formagao de professores nos IFs e
seus egressos ou que os contemplavam como seus interlocutores, bem como os que abrangiam
em suas dimensOes analiticas o desenvolvimento profissional docente dos egressos em
articulacdo as questoes curriculares dos cursos de licenciatura. Considerando todas as etapas do
processo investigativo, ao fim, selecionei 10 publicagdes: 3 dissertagdes, 5 teses, 1 artigo no

Scielo e 1 trabalho da Anped, conforme descrito nos Quadro 2 e 3, a seguir.



Quadro 2 - Trabalhos selecionados

65

Nivel

N Autoria Titulo (D/T) IES Ano
Instituto Federal de
WINGLER, Educacao, Ciéncia e Universidade
01 Silvani da Tecnologia: andlise de Dissertagao Federal do 2018
Silva processos sociais de egressos Espirito Santo
do ensino superior
OLIVEIRA, O Ins.tltuto FederalNdo ' .
: . Tocantins e a formagao de Universidade
02 | Denise Lima . Tese ., 12019
de professores: caminhos, Federal de Goiéas
contradigdes e possibilidades
Formacao de professores nos
institutos federais: Estudo Universidade do
03 FLACH, sobre a 1rpplagtagao de um Tese Vale dp Rio dos 2014
Angela curso de licenciatura em um Sinos-
contexto de transi¢cao UNISINOS
institucional
ESTRELA, Politica (ias llcenm.aturas na Ppnt1ﬁ01a
. educagao profissional: o Universidade
04 | Simone da Tese 1 2016
ethos docente em Catolica de
Costa . .
(des)construcao. Goias
A formagao dos professores Universidade
SILVA §a0 oS p . . . Federal do Rio
05 de matematica no Instituto | Dissertacao 2015
NETO, Oscar Federal Catarinense Grande do Sul —
UFRGS
Licenciatura em quimica do Universidade
LEAO, IFMT na modalidade EAD: v .
i Federal do Rio
06 Marcelo analise dos saberes docentes Tese 2018
Franco construidos nesse processo Grande do Sul -
. UFRGS
formativo
LINO, Do retrovisor ao para-brisa: a Universidade
07 Cleonice construgdo da subjetividade | Dissertacao v 2018
. . S Nove de Julho
Moreira identitaria do professor
Formacgao continuada de
are, | polesore deCerin e
08 Giovana forma 150 .iﬁter dIi)scip linar Tese Franciscana — | 2020
Aparecida ¢ P UNIFRAN

para o Instituto Federal
Farroupilha

Fonte: Elaborado pela autora ap6s consulta ao banco de dados da BDTD e da CAPES.
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Quadro 3 - Artigos selecionados

0 . . BANCO DE
N Autoria Titulo ANO DADOS
Acompanhamento de egressos
do ensino superior: Scielo
01 PAUL, Jean-Jacques experiéncia brasileira e 2015 Caderno CRH
internacional
o | FLACH Angelas | EOE | 2015 | ANPEd
FORSTER, Mari Margarete JISHE - L GT 08
identidade por construir

Fonte: Elaborado pela autora apds a pesquisa nos bancos de dados da SciELO e da ANPEA.

Passo, entdo, a apresentar os principais achados das pesquisas selecionadas a partir de
duas dimensdes: os egressos € a relevancia da sua participagdo nas pesquisas € a formagao de
professores nos IFs.

As pesquisas sobre os egressos revelam que esse tipo de estudo pode ser considerado
um instrumento que permite a reflexdo sobre a trajetdria profissional e a sua relagdo com a
formacao inicial, tendo potencial para favorecer a organizagdo e a reestruturagao do processo
formativo nas Instituicdes de Ensino Superior (IES). Para Paul (2015), trata-se de considerar
essas pesquisas como “uma tomada de consciéncia” sobre a contribui¢do das informagdes

desveladas pelos egressos para a estratégia de formagao das IES. Nas palavras do autor:

Em um mercado de trabalho com exigéncias que evoluem constantemente, as IES
devem repensar regularmente a sua oferta de formagdo e sua pedagogia. Se as
pesquisas junto aos egressos ndo constituem a unica fonte dessa reflexdo, elas podem
representar um elemento essencial para que ela ocorra. E por isso que um melhor
conhecimento de seus processos ¢ de suas contribuigdes pode vir a ser uma ajuda
importante para melhorar o funcionamento das institui¢des. (PAUL, 2015, p. 324).

Cabe salientar que a minha pesquisa ndo envolve uma politica de acompanhamento de
egressos, no entanto, como os professores licenciados do curso de Letras — que passou a ser
ofertado no ano de 2015, no Campus Feliz do IFRS — serdo os meus interlocutores, algumas
investigacdes como as de Wingler (2018), Lino (2018), Estrela (2016)* e Ledo (2018)°
contribuiram para avigorar o quanto a participagao desses egressos representa fonte de dados
relevantes para a compreensdo do processo formativo e, consequentemente, da avaliagdo do
ensino ofertado. Segundo Estrela (2016, p. 155), “a oferta de Licenciaturas nos Institutos
Federais ¢ recente. Exige, portanto, estudos e debates aprofundados com a participacao de toda

a comunidade académica”. Nesse sentido, se refor¢a o quanto ¢ “importante manter vinculo

8 Esta pesquisa sera apresentada ao longo do texto, nesta se¢do.
° Esta pesquisa sera apresentada ao longo do texto, nesta se¢do.
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com os egressos, a fim de ampliar e fortalecer a integragdo entre a instituicdo e os diversos
movimentos ocorridos nas comunidades e na vida social” (WINGLER, 2018, p. 68). Para além
disso, essa mobilizagdo reflexiva também possibilita “retratar a forma como a sociedade em
geral percebe e avalia as instituicoes” (WINGLER, 2018, p. 67).

Assim, além desses aspectos, as pesquisas que envolvem os egressos dos cursos de
licenciatura contribuem para potencializar estudos sobre o desenvolvimento profissional dos
professores (LEAO, 2018). Nesta pesquisa em tela, entendo que esse processo dar-se-4 numa
dindmica de reflexdo e partilha onde pesquisadora e sujeitos da pesquisa se constituem em
colaboracdo, “admitindo que ha novos modos de olhar para a riqueza que existe no interior das
escolas” (PACHECO, 2004, p. 385), sem deixar de questionar o significado de ser professor
em um contexto marcado “pela transitoriedade dos discursos e pela desconstrucdo de uma
imagem social da escola, mormente a partir do momento que se deslegitima a educacdo como
um direito cultural e se promove como um produto de mercado” (PACHECO, 2004, p. 385).

Nesse sentido, Lino (2018) desenvolveu sua pesquisa sobre formagdo docente
considerando a subjetividade como reveladora do processo de identificacdo do sujeito com a
sua profissdo. Segundo a autora, a educagdo ¢ construida “por seres humanos e para seres
humanos e, por assim ser, estd entrelacada com a natureza da subjetividade desses seres”
(LINO, 2018, p. 67). A partir dessa perspectiva, estruturou o seu estudo buscando identificar os
processos delineadores da identidade docente através da formagao profissional e revelada pela
subjetividade na atuagao dos professores egressos do curso de Licenciatura em Matematica do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI) — Campus Floriano.

Sua pesquisa qualitativa se estruturou por meio de um estudo de caso e para o
levantamento dos dados realizou entrevistas narrativas com 11 (onze) egressos do IFPL
Conforme a autora, as narrativas desses participantes lhe viabilizaram “encontrar elementos de
identidade capazes de levar a uma compreensao das trajetérias de formacao, de conhecimento
e de aprendizagem dos sujeitos” (LINO, 2018, p. 66). Assim, entre os seus principais achados,
além de pontuar os percalgos e avancos desencadeados ao longo do processo formativo dos
egressos do curso de licenciatura em matematica daquela institui¢ao, registra a contribuicao dos
programas de iniciagao a docéncia para o processo da identidade com a profissao, assim como,
que a subjetividade identitaria intervém na intencionalidade da pratica docente.

De forma aproximada, Wingler (2018), em sua pesquisa, buscou analisar percursos
desencadeados por alunos egressos do ensino superior, modalidade presencial e a distancia, na
figuracdo do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo (IFES) —

Campus Cachoeiro de Itapemirim. Dentre os objetivos especificos de sua tese, consta a analise
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da percepcdo dos egressos acerca do curriculo concluido, tendo por referencial teérico a
Sociologia Figuracional de Norbert Elias. Em suas consideracdes, destaca a avaliagdo positiva

aos cursos ¢ a instituicdo formadora, sendo que:

[...] a maioria dos respondentes (61,4%) informou que o curso “atendeu as suas
expectativas”, considerando equilibradamente o curso como “6timo” (44,6%) e
“bom” (47%), tendo os conhecimentos tedricos avaliagdo positiva em torno de 82,7%,
dos quais 33,3% consideraram “6timo” e 49,4% “bom”. (WINGLER, 2018, p. 159).

Dentre outros apontamentos, a autora sinaliza que embora haja muitos desafios a serem
superados, a expansao dos IFs vem possibilitando acesso ao ensino superior “aqueles que eram
excluidos do processo educativo, por ndo terem condicdes de se deslocar para regides
metropolitanas, a fim de se inserirem nas universidades publicas ou custear os estudos em
instituicdes privadas” (WINGLER, 2018, p. 155). Reitera que ndo defende a educacdo superior
baseada em uma perspectiva assistencialista, sem qualidade na formacao ofertada; todavia, em
seu estudo constatou que “esse nivel de ensino precisa ser avaliado e reformulado, para atender
ao propodsito da democratizagdo, ou seja, a esse ‘novo’ publico que dele faz uso” (WINGLER,
2018, p. 155). Portanto, confirma que, para os constantes ajustes, ¢ imprescindivel ouvir os
egressos, considerando as suas vivéncias.

Dessa forma, entendo que tais estudos colaboraram para substanciar o meu
entendimento sobre a relevancia da participacdo dos egressos como meus interlocutores,
avigorando o meu intento de delinear esta pesquisa mediante um processo de construgao
colaborativa de conhecimentos que, intrinsicamente, promovera o processo formativo em
ambas as partes, “criando uma cumplicidade de dupla descoberta”'® (CUNHA, 1997, p. 187).
Doravante, sigo dando sequéncia ao processo de analise redimensionando o meu foco a
formagdo de professores nos Institutos Federais € como essa formagdo tem sido considerada
na perspectiva dos egressos, pois algumas publicacdes selecionadas trazem contribuicdes
relevantes para essa dimensao estrutural do meu estudo.

Por esse angulo, inicio com Oliveira (2019). Em sua pesquisa sobre a formacdo de
professores, analisa os pressupostos politicos que norteiam a concepcdo da formagdo de
professores do Instituto Federal do Tocantins (IFTO), a partir da investigacdo dos caminhos
que conduziram a implantacdo dos cursos de licenciatura nessa instituicdo, no contexto da
expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e da criagdo dos IFs, assim como as

contradi¢des advindas desse processo.

10 Essa perspectiva serd tratada no Capitulo 5.
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Nesse sentido, a investigagdo teve como foco o curso de licenciatura em Matematica,
implementado no Campus Palmas no segundo semestre de 2009, logo apds o processo de
transi¢do da institucionalidade. Para a investigagdo, mobilizou procedimentos variados de
pesquisa, tais como: revisdo de literatura sobre o tema e suas correlagdes; ampla pesquisa
documental de dispositivos produzidos pelos 6rgaos reguladores da educacao e de instrumentos
elaborados no ambito da Rede Federal, do IFTO e do proprio curso; entrevistas
semiestruturadas com os gestores da instituicao; e aplicagao de questionario aos alunos do curso

de Matematica. A partir da andlise dos dados, concluiu que:

Os IFs assumiram papel estratégico no cenario das politicas de educacdo superior,
contribuindo para a democratizacdo do acesso a esse nivel de ensino, sobretudo pela
diversificacdo da oferta de cursos, e adquirindo relevancia no conjunto de avangos da
politica de expansdo e democratiza¢ao da educacao superior [...]. (OLIVEIRA, 2019,
p. 206).

No entanto, Oliveira (2019, p. 227) pontua que essa politica foi marcada por
contradi¢oes, “visto que a falta de tempo habil para refletir sobre a nova institucionalidade e a
celeridade dos processos para a criagdo dos cursos, sobretudo os de licenciatura, se originaram
do proprio crescimento da Rede Federal”. Para isso, esclarece que se recorreu a estrutura fisica
preexistente e a area de conhecimento com maior niimero de professores para facilitar a oferta.
Ademais, a autora salienta que a licenciatura predomina na oferta entre os cursos superiores no
IFTO, todavia, esse aspecto ndo representou um claro compromisso institucional com a
formagao de professores, “visto que os documentos institucionais analisados ndo reportavam a
politica de formacado de professores praticada na institui¢do ou a concep¢do de formagao de
professores que norteia seus cursos de licenciatura” (OLIVEIRA, 2019, p. 228). Entretanto, a
pesquisa evidencia o reconhecimento do papel estratégico que a instituicdo ocupa no Tocantins,
tanto pelo alcance territorial como pela garantia de acesso a educagdo bésica e superior de
qualidade.

Nesse sentido, Flach (2014) colabora para a reflexao sobre outro aspecto relevante a ser
considerado nessa dimensao, que € o processo de consolidagdo dos cursos de licenciatura nessas
instituicdes, os IFs. Conforme a autora, a abertura de cursos dessa modalidade representa uma
novidade para muitas dessas novas instituicdes, que nao possuem ainda experiéncias
consolidadas neste cenario. A sua pesquisa teve como objeto de analise as experiéncias
formativas desenvolvidas no curso de licenciatura em Fisica do IFRS. Para a pesquisadora, os
IFs, podendo ser considerados instituicdes novas que estdo iniciando suas experiéncias com a

formacao de professores, enfrentam desafios para consolidar a oferta de novos cursos. Em suas
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palavras: “é necessario formar quadro docente, montar laboratdrios, e até mesmo superar
possiveis resisténcias institucionais em relag@o a este perfil de atuagdo, que tanto se distancia
da tradicdo, até entdo existente, na rede federal de educacdo profissional e tecnologica”
(FLACH, 2014, p. 182).

A partir da sua analise, demonstrou que ha fragilidades a serem superadas no que se
refere a consolidagdo do curso estudado e um desses elementos diz respeito a articulagdo com
a Educacdo Basica. Conforme sinaliza, os IFs possuem a oferta de cursos voltados a esta
modalidade de ensino e as diretrizes para a formacdo de professores nestas instituigoes
destacam que este aspecto ¢ um dos diferenciais neste novo locus de formagao de docentes,
pois a propria instituicdo oferece a possibilidade de distintas aproximagdes entre essas duas
modalidades de ensino. Contudo, pontua ter constatado no estudo que o fato de possuir a oferta
de cursos de Educacao Basica ndo ¢ uma garantia de que isso efetivamente se constitua em um
diferencial, pois averiguou uma dificuldade de interlocucdo entre os cursos de licenciatura com
aqueles voltados a Educagdo Basica em funcionamento na institui¢ao.

Outro elemento destacado pela pesquisadora ¢ o processo de consolidagdo do curso
junto a comunidade, o qual esta relacionado ao propdsito de interiorizagao dos IFs. Seu estudo
revelou que ha distintas possibilidades de incremento na formagdo dos estudantes, mas
percebeu que a comunidade que recebe esta nova instituicdo ainda necessita aprimorar seu
entendimento sobre a real dimensdo do que podem representar as oportunidades trazidas a partir
do cenario de atuacdo dos IFs. De toda forma, destaca que as experiéncias desenvolvidas no
curso de formagao de professores estudado, apesar dos diversos desafios relatados pelos sujeitos
entrevistados, denotam que hé “possibilidades que se delineiam para esta modalidade de ensino,
0o que evidencia que as primeiras experiéncias que foram desenvolvidas estdo sendo
significativas e trazem diferenciais positivos, com uma formag¢ao pautada no profissionalismo
dos futuros docentes” (FLACH, 2014, p. 7).

Nessa dire¢ao, Estrela (2016) também manteve como locus de pesquisa a formacao de
professores nos IFs. Em sua tese, intitulada “Politica das licenciaturas na educacdo profissional:
o ethos docente em (des)construgdo”, analisou o ethos docente na Licenciatura em Ciéncias
Biologicas do Instituto Federal Goiano — Campus Rio Verde. Para isso, além de revisitar a
historia dos IFs, da formacdo docente no Brasil ¢ a insercdo das Licenciaturas em institui¢coes
técnicas, objetivou compreender o ethos da formagdo de professores em uma institui¢ao que,
historicamente, dedica-se a educacao profissional. Para esse fim, pesquisou as contradigdes ou

convergéncias no ethos docente sob a 6tica dos egressos.
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Em sua pesquisa, inicialmente, retoma que os IFs foram criados pela Lei N° 11.892, de
29 de dezembro de 2008, e que em seu artigo 7°, inciso IV, alinea “b”, institui-se a
obrigatoriedade na oferta de Licenciaturas. De acordo com essa legislacdo, os IFs devem
destinar, no minimo, 50% das vagas para educa¢do profissional técnica de nivel médio e, no
minimo, 20% das vagas para “cursos de licenciatura, bem como programas especiais de
formagao pedagdgica, com vistas na formacao de professores para a educacao basica, sobretudo
nas areas de ciéncias e matematica, e para a educacao profissional” (BRASIL, 2008, art. 7°,
inciso VI, item b). Essa imposicao derivou das politicas publicas educacionais da época, a
exemplo do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), que teve como balizador o relatorio
do Conselho Nacional de Educacao (CNE), intitulado a “Escassez de professores no Ensino
Médio: propostas estruturais € emergenciais”. A autora explica que as licenciaturas foram
concebidas nos IFs como medida emergencial para o possivel apagao do Ensino Médio. Dessa
forma, os estudos sobre a formacdo de professores no ambito dos IFs “emergem como um
objeto relevante na atualidade”, pois sdo institui¢des consideradas “inovadoras em termos de
propostas politico-pedagdgica”, sendo que “oferecem um ensino que vai do nivel médio até a
pos-graduacao e por atuar em diversas modalidades, a exemplo dos tecnologos, bacharelados e
licenciaturas” (ESTRELA, 2016, p. 18).

A abordagem utilizada na sua pesquisa foi a quanti-qualitativa e a metodologia
contempla a analise dos dados empiricos colhidos em questionario envolvendo 11 professores-
formadores e 12 egressos. Seu estudo demonstrou que os IFs estdo ampliando as areas de oferta
das Licenciaturas, indo além das areas consideradas prioritarias. Para mais, que existem
potencialidades e fragilidades na licenciatura pesquisada, as quais influenciaram na constituicao
do ethos docente. Dentre elas, cita como potencialidade o regime de dedicagdo exclusiva e a
alta titulacdo dos professores formadores e, como fragilidades, a énfase do conhecimento
especifico em detrimento do pedagodgico, uma vez que professores especializados no
conhecimento especifico ministram disciplinas pedagdgicas.

Silva Neto (2015) também contribui para o didlogo a medida que realizou um estudo de
caso sobre a formacao de professores tendo como foco o curso de Licenciatura em Matematica
do Instituto Federal Catarinense (IFC) — Campus Camboriu, em Santa Catarina. Ressalta que,
desde 2008, os IFs ofertam cursos de formagdo de professores para a Educa¢dao Basica e que
nessa perspectiva surge a necessidade de se pesquisar como esses cursos foram concebidos, o
perfil esperado para os egressos e como se da a integragdao entre as disciplinas. Para tanto,
desenvolveu o estudo da legislacdo que trata sobre o tema das licenciaturas, da formacao de

professores e dos cursos superiores de Matemdtica no Brasil. Foram investigados os
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documentos relativos ao curso, especialmente a matriz curricular e suas alteragdes. Além da
analise documental, realizou entrevistas com professores, licenciandos e egressos. Na sua
analise, conclui que a proposta curricular do curso estudado inicialmente “foi construida sob a
pressao da urgéncia, de modo centralizado e marcado pelas visdes conflitantes dos grupos
envolvidos no processo”. No entanto, a reformulagdo do curriculo, motivada pela necessidade
de atendimento a legislagdo, foi estruturada pelos professores do campus tendo como base para
a analise, a experiéncia inicial de implementacdo do curso. Por fim, registra que percebeu,
mesmo de forma ndo sistematizada, “a tentativa de articulacao entre as disciplinas especificas,
as disciplinas pedagogicas e a pratica” (SILVA NETO, 2015, p. 5).

Nesse sentido, a pesquisa de Kafer (2020) contribui para o aprofundamento reflexivo
desse aspecto. A autora analisa de que modo a interdisciplinaridade e o paradigma da
complexidade podem contribuir na qualificacdo da formacao de professores no Instituto Federal
Farroupilha (IFFar) para efeito de elaboracdo de uma proposta de curso de Pés-graduagao lato
sensu visando explorar, na sua esséncia, a interdisciplinaridade. O contexto dessa pesquisa
qualitativa, do tipo estudo de caso, foi os cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, Fisica,
Quimica e Matematica do IFFar. Para tanto, utilizou como instrumentos para a coleta de dados:
questionario aplicado aos egressos dos cursos e analise de documentos, tais como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores de Educagao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, graduagdo plena; Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior e para a formagao continuada, além dos Projetos Pedagogicos de Curso
das Licenciaturas participantes da pesquisa.

A partir da sua analise, destaca “que na formacao inicial os saberes especificos de cada
curso sdo privilegiados, em detrimento aos saberes interdisciplinares promovidos entre as
diferentes areas” (KAFER, 2020, p. 6). A autora aponta que os PPCs dos cursos demonstram
preocupacdo com a tematica da interdisciplinaridade, mas que nao ha efetivo desenvolvimento
desse enfoque nas propostas curriculares analisadas. Todavia, salienta ter sido possivel verificar
que os egressos destes cursos conseguem, em parte, visualizar os conhecimentos de sua area de
formacdo e relaciona-los a outras areas. Destarte, constatou que os egressos entendem a
importancia de participar de um processo de formagdo continuada com um enfoque
interdisciplinar, pois compreendem que, enquanto professores e pesquisadores, a
interdisciplinaridade deve estar relacionada a atitude pedagogica.

Nesse ponto de vista, a pesquisa de Ledo (2018) também contribui ao analisar os saberes
docentes construidos ao longo do processo formativo do Curso de Licenciatura em Quimica do

Instituto Federal de Mato Grosso (IFMT), na modalidade EaD (Educagdo a Distancia).
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Mediante um estudo de caso, salienta que investigou o unico curso de Quimica ofertado nessa
modalidade em toda regido Centro-Oeste do Brasil. Como instrumentos de coleta de dados
foram utilizados: formularios eletronicos com académicos em formagdo, professores
formadores, tutores presenciais e egressos do curso. A investigagdo contou, ainda, com a analise
documental do PPC. Em suas consideragdes, destaca-se a construcao da identidade dos egressos

em relagdo a formacao pedagdgica recebida para atuarem na educagdo basica.

De modo geral, as manifestagdes dos egressos indicam que, mesmo havendo algumas
limitagGes a serem superadas no decorrer deste curso de Licenciatura em Quimica em
EaD, esta formagao inicial tem contribuido para a construgdo da identidade docente e
automaticamente com a educacdo basica local, uma vez que esta formando
profissionais habilitados para atuar como professores de Quimica. (LEAO, 2018, p.
196).

Além desse apontamento, sinaliza dois aspectos relevantes que surgiram a partir da

analise do inicio da carreira docente dos egressos e de suas primeiras experiéncias profissionais:

Um relacionado a reflexdo dos professores de quimica investigados que tiveram a
oportunidade de examinar seu percurso formativo e sua pratica pedagogica; outro
relacionado a avaliagdo dos aspectos formativos para que o curso reforce aspectos que
estdo dando certo e ajuste aqueles que poderiam ser mais efetivos”. (LEAO, 2018, p.
196).

Essa perspectiva ganha poténcia ao somar-se aos destaques dos autores anteriores nas
diferentes areas de conhecimento, em que ponderam sobre a relevancia da participacdo dos
egressos como interlocutores nas pesquisas. A participagao € relevante, portanto, para buscar
compreender a sua percepcdo sobre a sua formagdo e as repercussdes do curso no
desenvolvimento profissional docente, assim como para que o curso em evidéncia seja
repensado e atualizado dentro das necessidades observadas. Segundo Flach e Forster (2015, p.
14), “cada curso tem uma trajetdria propria a ser construida”, a qual lhe possibilitard a
construgdo de uma identidade na institui¢do, por isso, apos um periodo em que se encontra mais
consolidado, “permite fazer reflexdes mais consistentes acerca do papel do curso, seus
propositos e inclusive, sua identidade”.

Desse modo, entendo que a pesquisa que me propus a realizar difere das demais aqui
mapeadas em relacdo ao curso escolhido para a andlise da formagdo sob a percepgao dos
egressos € ao orientar o foco investigativo para a inovagdo educativa. Nesse sentido, mostra-se

como possibilidade para contribuir na sequéncia do aprofundamento das reflexdes sobre a

formacdo de professores, os estudos curriculares e a inovagdo das praticas educativas,
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principalmente para a instituicdo que estd em continuo processo de consolidagdo dos cursos de
licenciatura.

A vista disso, entendo que o conceito de inovagdo torna-se particularmente relevante
para a compreensao do objeto desta pesquisa. Assim, passarei a dialogar com estudiosos desta

tematica, disposta a ampliar saberes e construir referenciais para sustentar minhas reflexdes. E

0 que apresento a seguir.
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4 A FORMACAO DE PROFESSORES E A INOVACAO EDUCATIVA EM FOCO

Na luta pelas nossas independéncias era preciso ter esperanga para ter coragem. Agora
¢ preciso coragem para ter esperanga. (MIA COUTO, 2005).
A imersao na tematica da inovacdo, um tema poliss€mico e desafiador, que ha muito me
instiga e encanta, se dara a partir do didlogo teérico com Cunha (1998, 2006), Cardoso (1997),
Carbonell (2002, 2017), Hargreaves e Fink (2006), Hernandez et al. (2000), J. A. Pacheco
(2019), Pacheco (2019), Sancho-Gil e Hernandez (2011) e Sancho-Gil (2018). Esses autores
contribuirdo para a fundamentacdo da andlise do presente estudo com o intuito de compreender
a percep¢ao dos egressos do curso de Letras sobre a sua formagdo docente e sobre as
repercussoes do curso frente as possibilidades de reconfigurar as praticas educativas com vistas
a inovacao.

Nesse sentido, coaduno com a perspectiva de Cunha (2006) ao pontuar que:

Anima perceber que pessoas, em geral, e os professores, em particular, sdo capazes
de viver nos limites, submetidos a logica predominante nos processos sociais e
educativos, mas navegando na fronteira das praticas que ficam as margens. Talvez dai
possa sair uma explicag@o para os siléncios. Quem sabe sdo eles uma possibilidade de
esperanga. Mencionar inovagdo, em um contexto tdo adverso, ¢ fazer uma profissdo
de fé, que envolve a nossa condicao de humanidade e a possibilidade de transformar
os siléncios em possibilidades. (CUNHA, 2006, p. 19).

Assim, inspirada nas palavras de Mia Couto (2005) e Cunha (2006), entendo que tratar
da tematica da formacdo de professores de maneira articulada aos estudos curriculares e as
praticas educativas inovadoras, em um contexto pandémico afetado por tantos atravessamentos
que envolvem a profissdo docente, a vida pessoal e o proprio humanismo, ¢ um imenso desafio.
Ao mesmo tempo, pesquisar sobre a inovagdo buscando compreender o processo emancipatorio
de professores que rompem com a logica tradicional das praticas educativas me mobiliza a
seguir acreditando na possibilidade da constru¢do da educagdo da melhor qualidade e na
poténcia da educagdo publica. Segundo Pacheco (2019, p. 10), em um cenério de tantos desafios
e complexidades, “num tempo de pds-verdades, em que o medo e a ignorancia imperam, mais
se faz sentir a necessidade de inovar, de refundar a educagao”.

Nessa dire¢do, inicialmente, tratarei nesse capitulo do imperativo de inovagdo que
emerge no século XX e segue permeando o contexto atual, como “um novo-antigo imperativo”
(AQUINO; BOTO, 2019). Na sequéncia, busco averiguar as suas possibilidades e

potencialidades, bem como realizar um mapeamento do conceito e dos seus sentidos que tém
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sido engendrados na literatura contemporanea, os quais acolherei nessa pesquisa para a analise

dos dados levantados.

4.1 A inovacido educativa como imperativo: um desafio complexo engendrado ao longo

dos tempos

Inicialmente € preciso sublinhar que tanto a inovagao educativa, quanto a renovagao das
praticas escolares ndo sdo desafios recentes. O movimento inovador dos anos vinte do século
passado, € por um lado, herdeiro do importante movimento pedagogico do final do século XIX
e por outro lado, base da emersao inovadora dos anos sessenta. Vista numa perspectiva
historica, a inovacgdo educativa “surge como um processo complexo de apropriagdo e de ruptura,
de adesdo e de confronto” (NOVOA, 1988, p. 6). Nessa diregdo, Aquino ¢ Boto (2019), a
caracterizam como ‘“‘um novo-antigo imperativo”.

De acordo com Sancho-Gil e Hernandez (2011, p. 476), ao explicar o verbete
“inovacdo”, no dicionario especializado de Educagao, o século XX poderia ser definido como
0 “século do desejo da mudanga para melhorar, em principio, os sistemas educativos”. Ademais,
mediante uma perspectiva histérica e temporal, nomeiam o periodo decorrente do final do
século XIX e inicio do século XX, como o do contexto da “inova¢ao humanista”. Sendo esta
destacada como a mais significativa, pelo volume de bibliografia produzida e por estarem
presentes nos contextos e praticas educativas, hodiernamente.

Tais proposi¢des inovadoras, estdo articuladas ao movimento da Escola Nova, na
Europa ou Educacao Progressista, nos Estados Unidos. Integram esses movimentos autores
como: John Dewey, Edouard Claparéde, Maria Montessori, Ovide Decroly, William H.
Kilpatrick, Adolphe Ferriére, Jean Piaget, Celestin Freinet e outros, que compartilham uma
quantidade de principios pedagdgicos; no entanto, possuem bases ideoldgicas diferenciadas.
Para além disso, o alcance de suas proposicdes e suas realizagdes praticas também nao se
assemelham. Todavia, o movimento inovador proposto por esses autores, possui um ponto
fundamental em comum: trata-se de iniciativas humanistas, “direcionadas ao conjunto do
sistema educativo, situando a crian¢a no centro do ensino, elas lutam ndo s6 contra a
intelectualizagdo e a abstracdo do contetido dos programas de ensino, mas também contra uma
escola distante da vida cotidiana e do ambiente natural” (SANCHO-GIL; HERNANDEZ, 2011,
p. 477). Ambos também tém como base a ideia fundamental de que a educagdo colabora, de

maneira significativa, para o progresso individual e coletivo.
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Além dos primérdios da inovagdo humanista, os autores ainda destacam outros
movimentos como: as inovagdes antiautoritarias,'' a inovagdo centrada na escola? e as
inovagdes técnicos-racionais, a qual farei mengdo em seguida. Apesar dos destaques dos
movimentos de inovagdo educativa, ¢ possivel perceber que as concepgdes de base - sobre o
ensino e as praticas pedagogicas - passaram por um numero bem reduzido de mudangas
significativas. Conforme argumentam, nas escolas sdo mantidas uma estrutura “organizacional
e simbdlica, praticamente imutavel” (SANCHO-GIL; HERNANDEZ, 2011). Por consequéncia

disso,

Em geral, o ensino tradicional, centrado no docente, permanece como o modelo
predominante da escola primaria e secundaria, mesmo que existam versdes hibridas
de praticas, centradas sobre os educandos, essencialmente, no nivel da escola
primadria.

No secunddrio, o ensino permaneceu, em grande parte, centrado no professor e, no
que se refere aos conteudos, organizado em torno das matérias. (SANCHO-GIL;
HERNANDEZ, 2011, p. 476).

Ainda nesse cendrio histdrico, na segunda parte do século XX, entre as décadas de 1960
e 1990, em diversos paises ocidentais e, precipuamente, nos Estados Unidos, um niimero

consideravel de inovagdes educativas foram desenvolvidas, podendo ser denominadas como

“técnico-racionais” (SANCHO-GIL; HERNANDEZ, 2011). Muitas delas surgiram

! Essa proposicdo se fortaleceu na década de 1960, com a emergéncia do espirito de inovagdo que acompanhava
0 questionamento do saber convencional, bem como a reivindicagdo de uma escola para todos. As propostas
vinham no sentido de repensar o tempo e o espaco, as matérias escolares e a duracdo dos cursos de uma escola
publica. Pontos ja abordados pela Escola Nova, mas para esses reformadores, de forma superficial.

12 Esse movimento teve como precursor os estudos de Lawrence Stenhouse (1975), que teorizou e sistematizou a
concepcao de um programa emancipador, destinado a favorecer o desenvolvimento do pensamento educativo e da
experimentagdo na area do ensino. Na sua proposta Humanities Curriculum Project, apresenta suas ideias em torno
de uma visdo do processo educativo como espaco de trocas vitais e culturais; do ensino como pesquisa; ¢ da
aprendizagem como processo de deliberacdo e colaboragdo. Reiterando os apontamentos de Sancho-Gil e
Hernandez (2011, p. 479), o Humanities Curriculum Project, assim como o movimento de desenvolvimento de
um programa proprio ao centro escolar e de pesquisa na a¢ao, advindos do trabalho de Stenhouse, “exerceram uma
intensa influéncia sobre o pensamento pedagdgico que orientou as inovagdes educativas dos ultimos vinte e cinco
anos do século XX”.

13 Conforme Sancho-Gil e Hernandez (201 1), esse movimento se constitui por duas iniciativas que, embora tiveram
alcance e profundidade diferentes, implicaram em influéncias no campo da educacdo desde a década de 1960. A
primeira delas mobilizada pelo “triunfo da maquina e o ardente desejo de eficacia de controle”, sendo
fundamentada pelo grupo de especialistas que estavam empenhados na elaboracdo dos modelos de instrugdo, assim
como no desenvolvimento de recursos ¢ de materiais de ensino, baseados nas tecnologias de informagao e da
comunicagdo. A segunda, intitulada como a fase da “inovagdo de cima para baixo destinada a favorecer a
aprendizagem da ciéncia e da tecnologia”, ocorreu com a primeira demanda institucional explicita de inovagao
que foi desenvolvida pela National Science Foundation, nos Estados Unidos. Essa organizacdo que se constitui
por cientistas, psicélogos e educadores teve o propdsito de transformar, de maneira radical, o ensino de ciéncias e
da matematica nas escolas. O governo destinou para esse programa US$ 200 milhdes, até medos da década de
1970. Entretanto, os autores sinalizam que tais profissionais ndo avaliaram tudo o que pressupde a realizacdo de
uma mudanca educativa e que o processo inovador havia chegado a termo mediante uma estratégia inadequada
para produzir mudancas. Dessa forma, ndo levaram em consideragdo os seguintes aspectos: os professores filtram
e adaptam, habitualmente, as proposi¢des dos reformadores.
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concomitantemente as reformas do ensino que foram instituidas por governos “a fim de
atualizar, modernizar e, em seguida, adequar os sistemas educativos e as demandas de
mudancas da sociedade” (SANCHO-GIL; HERNANDEZ, 2011, p. 481). Conforme
apresentado e refletido no capitulo 2,'* a globalizagao repercutiu na aceleragao das influéncias
implicitas as inimeras reformas implementadas, especialmente pelos organismos internacionais
como: a OCDE, a UNESCO e o Banco Mundial (LIBANEO, 2016; CHARLOT, 2013;
SAHLBERG, 2018; CUNHA, 2016; BALL, 2012), desencadeando um deslocamento dos
sistemas educacionais, no sentido de fazer valer a perspectiva mercadolédgica e utilitarista como
eixo principal das defini¢des nesse campo.

Nesse computo, as reformas definidas pelos governos, nem sempre estiveram/estdo em
consonancia com os estudos e as ideias inovadoras dos pesquisadores e estudiosos da educagao.

Assim, as institui¢des de ensino, os docentes e seus formadores tém sido,

[...] coarctados em sua capacidade de pensar e agir pela legislagdo que,
frequentemente, acaba reduzindo sua autonomia e responsabilidade profissionais; mas
ela impede, sobretudo, uma transformagao em profundidade do ensino que esteja em
condicdes de responder as necessidades de uma comunidade estudantil cada vez mais
heterogénea. (SANCHO-GIL; HERNANDEZ, 2011, p. 481).

Mediante este cotejamento, entendo que a inovac¢dao educativa, assim como outros
conceitos da educagdo, esta enredada a uma trama de multiplas aproximagdes, uma vez que ¢
condicionada “pela ideologia, pelas relagdes de poder no controle do conhecimento, pelos
contextos socioculturais, pelas conjunturas econdmicas e politicas, pelas politicas educativas e
pelo grau de envolvimento dos diversos agentes educativos” (CARBONELL, 2002, p. 18).

Aqui, cabe destacar que reforma nao ¢ o mesmo que inovagdo. A pluralidade e nuances
diferenciadas que aparecem em torno da nocdo de inovacdo, ndo sd implicam em suas
defini¢cdes, como também no campo de denominagdes as quais se associa. Dessa forma, em
determinados contextos correlaciona-se a reforma, a melhoria, a mudanga, a renovagao
pedagdgica. Todavia, conforme sinalizam os estudos de Carbonell (2002) e de Hernandez ef al.
(2000), a reforma ¢ uma mudan¢a em grande escala, refere-se a estrutura do sistema educativo
em seu conjunto, enquanto a inovagdo se da em nivel mais concreto e limitado, ocorrendo nas
escolas e nas salas de aula. Além de que a inovagao ¢ a mudanca na escola tém sua “propria

dindmica e autonomia e acontecem a margem e/ou apesar das reformas” (CARBONELL, 2002,

p.- 22). Porém, a fundamental distingdo encontra-se na sua incidéncia € ndo tanto na sua

14 Tematica tencionada na subsecdo 2.3: As reformas na educagio e a repercussdo na formagio docente: ampliando
o diagnostico do presente.
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extensdo/amplitude. Uma reforma pode mudar a legislacdo ou os objetivos do ensino, mas
talvez ndo introduza uma mudanga na pratica educativa desenvolvida em sala de aula. Nessa
perspectiva, o que se torna essencial para definir a inovagao, ¢ “o sentido da mudanga favorecida
em um determinado contexto educativo” (HERNANDEZ et al., 2000, p. 27).

A partir dessa abordagem, ¢ possivel compreender a complexidade do processo de
inovagdo educativa, os atravessamentos para a sua adog¢do e os desafios de realizar uma
avaliacdo das suas praticas que ultrapasse o reducionismo. Nessa Otica, “nao pode ser
considerada em termos algoritmicos, mas como uma tarefa complexa, em que 0s processos
interpretativos sao uma constante” (HERNANDEZ et al., 2000, p. 29). Por essa razdo, nao
bastam a prescri¢do e o financiamento das inovagdes para que elas sejam aceitas e assumidas

nas escolas, uma vez que:

Um processo de inovagdo ¢ muito complexo e parece cada vez mais claro que, se nao
tem conexao com as construgdes conceituais € o modo de atuar dos professores, se
ndo conta com aceitagdo necessaria ¢ as decisoes préticas adequadas, seus objetivos
acabam por se diluir e perder seu sentido. (HERNANDEZ et al., 2000, p. 31).

A vista disso, esta pesquisa compatibiliza com os ideais defendidos que visibilizam a
necessidade de investigagdes que busquem compreender os processos de construcao das
inovagoes educativas por parte dos professores, que eles mesmos propdem ou que sao instigadas
pela equipe gestora da escola (CARBONELL, 2002; HERNANDEZ et al., 2000; SANCHO-
GIL; HERNANDEZ, 2011). Ademais, assumo como ponto de partida uma atitude investigativa
que mantém a critica aos parametros estipulados pelo neoliberalismo que impactam nas praticas
educativas e nos modelos curriculares, mas que também olha para além das mazelas expostas a
respeito da educacdo e da formacdo de professores. Busco contemplar, portanto, os fatores
mobilizadores de praticas educativas, bem como o conhecimento que os diferentes participantes
produzem em torno delas. O que denota que considero “o carater recorrente de algumas das
propostas que foram produzidas em outros lugares e contextos, mas significa também tratar de
identificar algumas formas de representar a inovacao que seguem um processo peculiar em sua
proposicio e desenvolvimento na pratica” (HERNANDEZ et al., 2000, p. 35). Desse modo,
reconheco junto a Novoa (2009, p. 4), que na educagdo do século XXI “precisamos de vistas
largas, de um pensamento que nao se feche nem nas fronteiras do imediato, nem na ilusdo de
um futuro mais-que-perfeito”.

No cendrio mais atual, no inicio do século XXI, Sancho-Gil (2018, p. 15) identificou
mediante suas pesquisas, a constituicao e os desafios da emergéncia de um “imperativo de

inovagdo”, engendrado nos diversos niveis da educacdo. Seu estudo traz contribuicdes
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relevantes para o aprofundamento desta reflexdo, pois defende a pertinéncia dos movimentos
de inovacdo educativa, considerando-a numa perspectiva complexa e transformadora. Todavia,
sinaliza os limites de inovar por modismos pedagdgicos ou para aderir a orientagdes das

multinacionais que operam no mercado digital.

O que isso implica ¢ que devemos estar alertas, devemos entender os fendmenos que
nos cercam, devemos analisar o que temos que preservar, o que temos que erradicar,
0 que temos que transformar, o que temos que salvar, o que temos que sonhar e
projetar, e tudo o que isso acarreta. Deve haver um processo de melhoria continua que
nao saia de moda e nos permita continuar aprendendo. (SANCHO-GIL, 2018, p. 15).

Dessa maneira, entendo que ir além da inovagao como “moda” demanda a exigéncia de
uma transformacao “gradual, sustentavel e significativa da pratica educacional e dos objetivos
educacionais” (SANCHO-GIL, 2018, p. 15). A partir desse ponto de vista, Sancho-Gil (2018)
pondera a necessidade de levar em consideracao cinco elementos-chave:

- Os professores e os alunos: como aprendem e quais sao suas necessidades;

- O tipo de conhecimento que ¢ considerado importante ensinar para que os educandos
o percebam como pessoalmente e socialmente valioso;

- As tecnologias educacionais que precisam ser usadas ou desenvolvidas no intuito de
alcancar os objetivos tracados;

- As experiéncias de aprendizagem, as quais serdo implementadas para ocorrer o
envolvimento dos alunos e o senso de aprendizagem;

- Os sistemas de avaliacdo necessarios para esclarecer o aprendizado alcangado.

De acordo com a autora, o caminho de constru¢cdo da inovagao educativa nao ¢ uma
tarefa facil. Visto que, se trata de uma “perspectiva educativa, uma visao politica e pedagdgica”
(SANCHO-GIL, 2018, p. 19) que precisa levar em conta as diferentes facetas que constituem
cada contexto especifico. Contudo, sinaliza a relevancia dos movimentos de inovacdo educativa
que repercutem em uma transformagao profunda da pratica, indo além da “inovacdo como
moda” (SANCHO-GIL, 2018). Nessa dire¢ao, buscando sustentar e ampliar essa perspectiva,
compreendi a partir das pesquisas de Hargreaves e Fink (2006, p. 43), que longe da obsessao
pela eficacia competitiva de algumas reformas recorrentes, as mudangas e inovagdes educativas
que necessitamos para a “aprendizagem profunda e duradoura” dos estudantes requer a
construgdo de praticas educativas engendradas aos “processos sustentdveis, democraticos e
justos”.

Mediante a esses apontamentos e avangando na composicdo do presente estudo,

dialogando mais uma vez com Carbonell (2002, p. 25), atento-me ao enfoque de que “as
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inovacdes se centram mais no processo que no produto; mais no caminho que no ponto de
chegada [...] ndo se ocupam tanto com o resultado final em si como dos multiplos pequenos
resultados, objetivos e subjetivos, que vao se sucedendo e se encadeando”. A partir dessa
ponderacao, ¢ perceptivel também a necessidade de levar em conta o fator tempo para o seu
desenvolvimento e avaliagdo, pois seus efeitos, em muitos casos, sdo percebidos a longo prazo.
Aqui, encontra-se um dos paradoxos para a inova¢ao e mudanga, pois na contemporaneidade a
pressao politica e social impde a exigéncia de respostas de impacto, assim como “remendos e
solucdes parciais que respondam ao imediato”. (CARBONELL, 2002, p. 26).

Com base nos estudos de Carbonell (2002; 2017), que defende uma inovagao educativa
para além dos modismos pedagdgicos e que ndo se volta para “o acessorio e as aparéncias”,
mas que mergulha nos aspectos importantes de uma “nova formacao compreensiva e integral”,
destaco, no quadro a seguir, alguns elementos, componentes ¢ objetivos do processo de

inovacao educativa.

Quadro 4 - Elementos, componentes e objetivos do processo de inovagdo educativa

A inovacao:

1 | E a mudanga sdo experiéncias pessoais que adquirem um significado particular na
pratica, ja que devem atender tanto aos interesses coletivos quanto aos individuais.

2 | Permite estabelecer relacdes significativas entre diferentes saberes, de maneira
progressiva, para ir adquirindo uma perspectiva mais elaborada e complexa da realidade.

3 | Procura converter as escolas em lugares mais democraticos, atrativos e estimulantes.

4 | Estimula a reflexdo tedrica sobre as vivéncias, experiéncias e interagdes da classe.

5 | Rompe com a cléssica cisdo entre concepgao e execucao, uma divisdo propria do mundo
do trabalho e muito arraigada na escola mediante o saber do especialista e 0 ndo-saber
dos professores, que sdao considerados como aplicadores das propostas que lhes sao ditas.

6 | Amplia o ambito da autonomia pedagdgica das escolas e do professorado.

7 | Apela a razdes e fins da educacdo e a sua continua reformulagdo em fun¢ao dos
contextos especificos e mutaveis.

8 | E empreendida a partir do intercdmbio e da cooperacdo como fonte de contraste e
enriquecimento.

9 | Procura traduzir ideias na pratica cotidiana de forma articulada a teoria, conceitos
considerados indissociadveis.

15 Essa relagdo de elementos estd exposta de maneira sintética e sem nenhuma ordem de preferéncia.
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10 | Faz com que aflorem desejos, inquietagdes e interesses ocultos, ou que habitualmente
passam despercebidos nos alunos.

11 | Facilita a aquisi¢do do conhecimento, mas também a compreensdo daquilo que da
sentido ao conhecimento.

12 | E conflituosa e gera um foco de agitagdo intelectual permanente.

13 | Considera que ndo ha instrucdo sem educacdo, algo que, talvez por ser 6bvio e essencial,
frequentemente ¢ esquecido.

Fonte: Elaborado pela autora ap6s a pesquisa em Carbonell (2002, p. 21).

Aqui cabe ressaltar que esses elementos da inovagdo educativa nem sempre convergem
e as vezes emergem timidamente e em outras vezes surgem de forma potente. E possivel
entender que o processo de inovagdo, além de complexo, nao se mostra linear. Existem fases
distintas com algumas turbuléncias e alguns momentos de calmaria; momentos e sequéncias
controladas e incontroladas; propostas que avangam coerentemente para uma mesma dire¢do e
outras que perdem forca e se subdividem em diversas outras atividades. Em razdo dessas
circunstancias, Carbonell (2002) explica através de metafora que o processo de inovagao
educativa se “assemelha a imagem de um largo rio acidentado”.

Ampliando essa reflexdo, volto-me aos principais atores da for¢a mobilizadora do
processo de inovacdo: as professoras e os professores. Por consequéncia, alguns
questionamentos me rondam: como construir praticas educativas inovadoras nesse contexto
neoliberal em que as inovagdes partem “de cima para baixo” (CARBONELL, 2002; SANCHO-
GIL, 2018; HERNANDEZ et al., 2000) através de propostas vindas de reformas
governamentais? De que forma construir inovacdes educativas que ndo facam apenas o
atendimento aos “modismos pedagdgicos” (CARBONELL, 2002; SANCHO-GIL, 2018)? De
que maneira os professores encontram sendas para romperem com a logica hegemonica da
concorréncia e do rendimento escolar? A formacdo de professores pode contribuir para que
encontrem essas sendas? Como?

A vista disso, para seguir e aprofundar minha reflexo, considero que preciso olhar para
o conceito de inovagao e os seus sentidos, junto a autores e pesquisadores que me mobilizardao
a visualizar possibilidades de alternativas para a constru¢ao de praticas educativas inovadoras.
Tais autores sinalizam praticas menos individualizantes, mais democraticas, cooperativas e

humanizadoras. E o que passo a apresentar na proxima secao.



83

4.2 A inovacao educativa: o conceito e os seus sentidos

Além do cendrio pandémico, a escola passa por inumeros desafios, tais como a
globaliza¢do, a midia e as politicas neoliberais que acabam influenciando diretamente os
projetos pedagogicos das escolas e as praticas em sala de aula. O neoliberalismo como um
projeto hegemonico que regula a economia em escala global incide em diversos ambitos da
sociedade. Nas politicas educativas e curriculares, ele se traduz em um discurso monopolizado
em que a economia manda na educagdo, em prejuizo da cultura e da politica, para medir o
funcionamento das escolas e o rendimento escolar. Por outro lado, configura-se em uma
redu¢do do papel do Estado na escola, abrindo portas a privatizacdo e a impoténcia da escola
publica (CARBONELL, 2002).

Outro desafio que se pode destacar ¢ a incerteza devido a producao acelerada de
conhecimento e as mudancas imprevisiveis desse mundo globalizado. Segundo Carbonell
(2002, p. 18), “[...] a incerteza ¢ um elemento constitutivo da sociedade atual que, como
contrapartida, busca continuamente referentes de seguranca e certeza. Dai a importancia de
correr riscos € nao temer o erro, fontes inestimaveis de aprendizagem e progresso”. Desse
aspecto emerge a necessidade de aprender a vivenciar um contexto inseguro, uma vez que o
mundo do trabalho e a vida cotidiana convocam a convivéncia com experiéncias de mudangas
rapidas e frequentes, que desencadeiam um maior risco de fracasso, consequentemente
conduzindo-nos a periodos de incerteza e de rapida adaptagdo (CARBONELL, 2002; SENNET,
2018).

No entanto, esses desafios que retomei, podem ser considerados como
entraves/dificultadores de praticas inovadoras, embora seja possivel ponderar que nido sao
determinantes de inviabilidade dessas praticas. Os valores dominantes que transmitem o
individualismo, a competitividade, a meritocracia, a uniformidade e a mercantilizagao cultural
implicam em atravessamentos a constitui¢ao das subjetividades, mas o neoliberalismo “nao ¢
um mecanismo de reldgio e esta sujeito a multiplas contradi¢des, dificuldades” (CARBONELL,
2002, p. 18). Isso porque o local pode empreender alternativas e iniciativas que escapam ao
controle neoliberal. E nessa perspectiva que Carbonell (2002) aponta a escola como um espago
de confronto e resisténcia a reproducao dos valores dominantes, em que ¢ possivel trazer a tona
praticas educativas inovadoras.

Quanto ao contexto de incertezas, ha o risco de que a imprevisibilidade oscile para o
relativismo. Se levado as tltimas consequéncias, o relativismo pode ser desmobilizador e

conduzir “ao retorno aos valores educativos mais tradicionais e imobilistas e, em suma, a manter
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a ordem social estabelecida” (CARBONELL, 2002, p. 18). Contudo, existem conhecimentos,
objetivos e valores educativos que viabilizam saber que tipo de educacdo possibilita a
constru¢do de indices de liberdade, democracia e justica social. Paralelamente, ¢ possivel
apontar que conhecimentos contribuem para uma formag¢dao mais soOlida e que praticas
educativas inovadoras “facilitam uma aprendizagem mais atraente, eficaz e bem-sucedida”
(CARBONELL, 2002, p. 19).

Seguindo tal perspectiva, a inovacao nao ¢ uma simples renovacao, reforma ou uma

mudanca qualquer. Conforme explica Cardoso (1997):

A inovagdo pedagogica traz algo de “novo”, ou seja, algo ainda ndo estreado; ¢ uma
mudanga, mas intencional, e bem evidente; exige um esfor¢o deliberado e
conscientemente assumido; requer uma acao persistente; tenciona melhorar a pratica
educativa; o seu processo deve poder ser avaliado; e para se poder constituir e
desenvolver, requer componentes integrados de pensamento e de acdo. (CARDOSO,
1997, ndo paginado).

Nesse sentido, me questiono o que poderia ser considerado algo “novo” na pratica
educativa. Rios (2002) contribui esclarecendo que se trata de ir em busca do que ¢ inovador, do
que ndo ¢ apenas novidade, mas original. Diante disso, a originalidade e a inovacdo seriam
encontradas na “busca da origem, daquilo que ¢ provocador, estimulador, de irmos adiante e
organizarmos de forma diferente o nosso trabalho” (RIOS, 2002, p. 157).

A partir disso, compreendo a importancia do olhar critico que incomoda, desinstala e
exige mudangas. Esse olhar, para o qual muitas vezes ndo estamos preparados, implica
humildade para reconhecer nossos limites na busca de novos conhecimentos e coragem para

enfrentar os riscos de assumir a atitude critica. Esta, por sua vez, pode ser impulsionadora de

rupturas no processo de ensinar e aprender. Para Cunha (2009), a inovagao requer:

[...] uma ruptura necesséria que permita reconfigurar o conhecimento para além das
regularidades propostas pela modernidade. Ela pressupde, pois, uma ruptura
paradigmatica e ndo apenas a inclusdo de novidades. Nesse sentido, envolve uma
mudanga na forma de entender o conhecimento. (CUNHA, 2009, p. 182).

A inovagao entendida como ruptura paradigmatica requer a reconfiguracao dos saberes
e o “reconhecimento da necessidade de trabalhar no sentido de transformar” (CUNHA, 2006,
p. 18) e de mobilizar a “inquietude em energia emancipatdria” (SOUZA SANTOS, 2000, p.
346). A vista disso, é preciso considerar, também, que a inovagdo se realiza em um contexto
histérico e social, uma vez que “[...] existe em um determinado lugar, tempo e circunstancia,

como produto de uma agdo humana sobre o ambiente ou o meio social” (CUNHA, 2009, p.

182).
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Pacheco (2019, p. 50), conjuntamente, colabora com elementos relevantes de seus
estudos ao ponderar que, no campo da educagdo, a inovacao “serd um processo transformador
que promova a ruptura paradigmatica, mesmo que parcial, com impacto positivo na qualidade
das aprendizagens e no desenvolvimento harménico do ser humano”. A vista disso, pressupde
ndo a “mera ado¢do de novidades, inclusive as tecnologicas”, mas mudancas na forma de
compreender o conhecimento. Entdo, cabe aqui o entendimento de que ¢ “preciso harmonizar
a introducao das novas tecnologias com a reinvengao da escola [...]. Se tal ndo acontecer, sem
novas tecnologias ou com novas tecnologias, a velha escola da aula poderd continuar
produzindo ignorancia, exclusao, infelicidade” (PACHECO, 2019, p. 115). Nao se trata, desse
modo, de tentar melhorar um modelo educacional “herdado da primeira revolugdo”, mas de
conceber e desenvolver “uma nova construcao social da aprendizagem”.

A inovacao também ¢ criatividade e “quase sinonimo de adaptagao” (PACHECO, 2019,
p. 51), pois tudo o que foi inventado transitou por um processo de recriagao do ja existente,
modificando-o em novas formas e qualidades. Por isso, o autor pontua que o “lado positivo da
inovagdo esta precisamente na sua dire¢do em relagdo ao futuro e no modo como apresenta o
que € novo e diferente [...]” (J. A. PACHECO, 2019, p. 7). Esse processo inclui transitoriedade,
novidade e diversidade. Desse modo, a escola, organizada por um projeto curricular que atua

como elo de geragdes, vé-se instigada a responder a esse desafio constantemente,

tornando-se fundamental analisar os pressupostos de uma teoria da inovagdo
curricular que problematize ndo s6 a aprendizagem, mas também o conhecimento. Por
isso, o curriculo e o conhecimento sdo indissociaveis, tornando-se crucial procurar
respostas para esta interrogagdo identitaria do campo de estudos que foi ganhando
estatuto epistemoldgico nas ciéncias sociais € humanas e nas ciéncias da educagao:
Que conhecimento ¢ o mais valioso? (J. A. PACHECO, 2019, p. 8).

Nesse ponto de vista, a formag¢ao de professores € um eixo que merece atengao,
considerando que “a capacidade de inovar do professor ¢ um dos pontos centrais da sua
formacao” (J. A. PACHECO, 2019, p. 8), reconhecendo-se que tem um papel fundamental nas
mudancas educativas e na projecao social da escola.

Cabe ressaltar, também, o que Carbonell (2002) problematiza quando aborda os fatores
que dificultam e os que favorecem a promoc¢ao da inovagdo na escola. Quanto as dificuldades,
traz questdes importantes como: as resisténcias e as rotinas dos professores; o individualismo e
0 corporativismo interno; o pessimismo e¢ o mal-estar docente; os efeitos das reformas; os
paradoxos do duplo curriculo; o divércio entre a pesquisa universitaria e a pratica escolar. Ja
quanto aos fatores que favorecem, ele destaca: equipes docentes solidas e comunidade

educativa receptiva; redes de intercdmbio e cooperagdo, assessores, colaboradores criticos e
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outros apoios externos; a proposta da inovagdo e a mudanc¢a dentro de um contexto territorial;
o clima ecologico e os rituais simbolicos; a institucionalizacdo da inovagdo; a consciéncia de
que “quando a inovagdo nao avanga, retrocede”’; vivéncia, reflexao e avaliagdo.

De modo geral, esses fatores contribuirdo para minha reflexdo e colaborardo para o
cotejamento dos dados. A vista disso, para que eu possa caracterizar e compreender uma pratica
educativa como inovadora, tomarei como referéncia as condi¢des e os indicadores de inovagao
utilizados por Cunha (2006) que, por sua vez, inspirou-se em Sousa Santos (1998; 2000) e em
Lucarelli (2000; 2004). Esses indicadores, os quais destaco a seguir, envolvem a:

e  Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender e¢/ou com procedimentos
inspirados nos principios positivistas da ci€éncia moderna;

e Gestdo participativa, por meio da qual os sujeitos do processo inovador sao
protagonistas da experiéncia, desde a concepgao até a analise dos resultados;

e Reconfigura¢do dos saberes, com a anulacdo ou diminuicdo das classicas
dualidades  entre  saber cientifico/saber  popular, ciéncia/cultura,
educagao/trabalho etc.;

e Reorganiza¢do da relagdo teoria/pratica, rompendo com a classica proposi¢ao
de que a teoria precede a pratica, dicotomizando a visao de totalidade;

e Perspectiva organica no processo de concepcao, desenvolvimento e avaliagao
da experiéncia desenvolvida;

e Mediagdo entre as subjetividades dos envolvidos e o conhecimento, envolvendo
a dimensdo das relagdes e do gosto, do respeito mutuo, dos lagos que se
estabelecem entre os sujeitos e o que se propdem a conhecer; €

e Protagonismo, compreendido como a participacdo dos alunos nas decisdes
pedagogicas, valorizacao da produgdo pessoal, original e criativa dos estudantes,
estimulando processos intelectuais mais complexos e ndo repetitivos.

Assim sendo, com base nos estudos de Cunha (2006), considero que as atitudes
emancipatdrias também exigem conhecimentos, competéncias técnicas € sociais que
configurem um saber fazer que extrapole os processos de reproducdo do conhecimento. Isso
significa que a “competéncia situa-se, justamente, em agir diferentemente para cada situacdo, a
partir da leitura da cultura e das condi¢des de produgdo do conhecimento que se estabelecem
entre o professor e seus estudantes” (CUNHA, 2006, p. 17).

Os processos de ensinar e aprender que apresentam perspectivas de emancipacao sao

mobilizadores de intervengdes direcionadas as rupturas que atuam na dire¢cdo da mudanga e ndo
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sao “medidos pelo tamanho e abrangéncia, mas sim pela profundidade e significado que tem
para os sujeitos envolvidos” (CUNHA, 2006, p. 9). Assim, mostram certo desafio na verificacao
do seu dimensionamento, algo que, segundo a autora, necessita de um periodo de maturagdo
para produzir efeitos, os quais “poderdo ser multiplos e heterogéneos™.

Dessa maneira, percebendo que, do ponto de vista formativo, “as pessoas aprendem
muito sobre si mesmas na medida em que se dedicam ao seu trabalho” (SILVA, 2015, p. 101),
¢ possivel considerar a metafora da artesania (SENNETT, 2019) como uma ferramenta para
refletir sobre a inovagao das praticas educativas engendrada ao processo de construcao do
profissionalismo docente. Levando em conta a relagdo entre o “pensar” e o “fazer”, tal
construcdo ¢ vislumbrada como “o desejo de um trabalho bem-feito por si mesmo” (SENNETT,
2019, p. 19). Ao olhar pela lente da “artesania”, tendo em conta que a “habilidade artesanal
seria uma producdo derivada da inquietude do artifice” e mobilizada nas vivéncias do cotidiano
escolar, encontro mais uma senda para pensar a inovagao e o processo formativo.

Portanto, as ponderag¢des dos autores balizam o meu entendimento de que a inovacao
das praticas educativas ndo se encontra ou se desenvolve na “volatilidade da moda”
(CARBONELL, 2002; SANCHO-GIL, 2018) ou no “futuro superficial”’, mas no “futuro
profundo” (J. A. PACHECO, 2019, p. 145). Para além disso, se constitui mediante uma
“inquietude” instigada pelo “desejo de um trabalho bem-feito” (SENNET, 2019), mas que
acima de tudo, reverbera numa “ruptura paradigmatica” que exige a reconfiguragdo de saberes
mediante uma perspectiva emancipatoria (CUNHA, 2006).

Nesse sentido, cabe salientar que a perspectiva emancipatdria por mim acolhida se
ancora nos estudos de Cunha (2006, 2009, 2016), para a qual ndo ha a “perspectiva de negagao
da historia, mas sim a tentativa de partir desta para fazer avancar o processo de mudanga,
assumindo a fluidez das fronteiras que se estabelecem entre os paradigmas da competi¢ao”.
(CUNHA, 2006, p. 19). Assim, ao partir desta concepg¢ao, ha o entendimento da possibilidade
de ruptura com a légica dominante que impde, ndo raras vezes, “a homogeneizagdo como
paradigma” (CUNHA, 2006).

As reflexdes apresentadas até aqui, me possibilitaram o aprofundamento tedrico sobre
a formagdo de professores articulado as questdes curriculares e a inovacao educativa, os quais
contribuirdo para as andlises dos dados. Estas tessituras reflexivas perpassaram a literatura
produzida, os documentos legais e curriculares vigentes nas politicas de formacdo de
professores e o estudo do conhecimento produzido em pesquisas e periodicos. Entdo, prossigo,
no préximo capitulo, contando como delineei o caminho metodoldgico para o levantamento de

dados da pesquisa e sua analise.
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5 DELINEAMENTO DOS CAMINHOS DA PESQUISA

S6 existe saber na invengdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem do mundo, com o mundo e com os outros. Busca
esperangosa também. (FREIRE, 2005, p. 67).

Neste capitulo, apresento como foram engendrados os pardmetros da trajetoria para a
construcdo dos conhecimentos e saberes desta pesquisa. A metodologia de um trabalho de
pesquisa ¢ um caminho de reflexdo e agdo para abordar a realidade investigada, indicando “as
conexoes e a leitura operacional que o pesquisador fez do quadro tedrico e de seus objetivos de
estudo” (DESLANDES, 2008, p. 47). Assim, “ndo ¢ apenas uma questao de rotina de passos e
etapas [...], mas de vivéncia de um problema, com pertinéncia e consisténcia em termos de
perspectivas e metas” (GATTI, 2007, p. 53).

Nessa logica, busco contemplar a abordagem metodoldgica que trouxe suporte e balizou
os desafios desta pratica investigativa, destacando aspectos relativos ao modo de aproximacao
ao campo empirico, as interlocutoras, os instrumentos para o levantamento dos dados e a
operacionalizagdo da analise desses dados. Para tanto, procuro manter como base uma
perspectiva critica e criativa, mas que também se atreve a utilizar a “esperanca como recurso”
(APLLE, 2017; FREIRE, 1996; 2005), pois a esperanca “baseada na a¢do impede tanto a
acomodagdo pragmatica a realidade quanto a fuga para idealismos incapazes de interferir na

histéria” (STRECK, 2008, p. 172).

5.1 Composiciao metodologica: natureza e tipo de pesquisa

Segundo Gatti (2007, p. 57), “pesquisar ¢ avancar fronteiras”. Nessa perspectiva, o ato
de pesquisar se constitui a partir da inquietude da busca pelo conhecimento sobre um certo
assunto, visando a criacdo de um “conhecimento que ultrapasse nosso entendimento imediato
na explicacdo ou na compreensao da realidade que observamos” (GATTI, 2007, p. 9). Assim,
a tessitura de uma pesquisa apresenta caracteristicas peculiares para que se possa “ter uma certa
seguranca quanto ao tipo de conhecimento gerado”. Portanto, esse conhecimento esta vinculado
a critérios de escolha e interpretacdo de dados, sendo que “ndo s3o Unicos nem universais [...],
cada pesquisador com seu problema tem que criar seu referencial de seguranga”, pois “o
conhecimento cientifico se fez e se faz por meio de uma grande variedade de procedimentos e
a criatividade do pesquisador em inventar maneiras de bem realizar os seus estudos” (GATTI,
2007, p. 11). A partir desse ponto de vista, a pesquisa pode ser “construida artesanalmente por

um artificie através do trabalho intelectual” (DESLANDES, 2008, p. 31). Contudo, torna-se
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oportuna a reflexdo sobre a sugestdo de Mills (1980) de perseguir as virtudes do artesdao
intelectual, paciente e detalhista, que evita assim o “fetichismo do método e da técnica”, para
que possa utilizé-los artesanalmente adequando-os e reinventando os caminhos proprios da sua
investigacao. Portanto, ¢ possivel compreender a relevancia de articular os dados da pesquisa
com so6lidos conhecimentos epistemoldgicos e referenciais tedrico-conceituais substantivos.

Em educacdo, a pesquisa se reveste de algumas caracteristicas especificas. Conforme
explica Gatti (2007, p. 12), “pesquisar em educagao significa trabalhar com algo relativo a seres
humanos ou com eles mesmos, em seu proprio processo de vida”. Nesse sentido, esse campo
de estudos envolve a interacdo complexa de varios fatores imbricados a existéncia humana,
“desde o nosso corpo até as nossas ideologias, num conjunto unico, porém em constante
processo simultaneo de consolidagdo, contradicdo e mudanga” (GATTI, 2007, p. 13). Nesse
ambito de preocupagdo e cuidado, os pesquisadores em educacao optam “entre os multiplos
caminhos que os aproximam da compreensao desse fenomeno, escolhendo, também, um angulo
de abordagem” (GATTIL, 2007, p. 14).

Assim sendo, optei por alinhar-me a outros estudos, delineados pela perspectiva
qualitativa de pesquisa. Ao considerar que esta pesquisa tem como objetivo compreender a
percepcao que os egressos do curso de Letras do IFRS, do campus Feliz, revelam sobre a sua
formagao docente e sobre as repercussoes do curso frente as possibilidades de reconfigurar suas
praticas educativas com vistas a inovag¢do, o uso dessa abordagem possibilitara a compreensao
do “[...] universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis” (MINAYO, 2008, p. 21). Desse modo,
uma abordagem compreensiva e interpretativa amplia o potencial da andlise, pois na pesquisa

qualitativa:

Seu proposito fundamental é a compreensdo, explanacdo e especificacio do
fendmeno. O pesquisador precisa tentar compreender o significado que os outros dao
as suas proprias situacdes. Tarefa esta realizada segundo uma compreensao
interpretativa da primeira ordem de interpretagdo das pessoas, expressa em sua
linguagem, gestos etc. Trata-se de um processo de compreensdo em geral, com dois
niveis. O primeiro ¢ o da compreensdo direta ou apreensao imediata da acdo humana
sem qualquer inferéncia consciente sobre a atividade. No segundo nivel, que ¢ mais
profundo, o pesquisador procura compreender a natureza da atividade em termos do
significado que o individuo da a sua a¢do. (SANTOS FILHO, 2002, p. 43).

Nesse sentido, visualizo que a interpretagdo significativa ¢ obtida perante um processo
de mobilizagdo “constante entre as partes e o todo, em que ndo hé ponto absoluto de partida

nem de chegada. Assim, a compreensao de uma agdo particular requer a compreensao do
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significado-contexto no qual ela se d4 e esta compreensdo depende daquela da agdo particular”
(SANTOS FILHO, 2002, p. 43).

A pesquisa qualitativa “nao chega ao mundo da educacdo como uma moda e nem ao
acaso” (BRANDAO, 2003, p. 89). Ela comega a ser utilizada e desenvolvida de formas e em
momentos diferentes por educadores e pesquisadores em educagdo. Emerge, entdo, quando,
pouco a pouco, se passa a dar atengo as previsiveis e imprevistas relagdes interpessoais vividas
entre palavras e outros gestos de pessoas que passam a ser percebidas como atores de multipla
vocacao cultural. Segundo Brandao (2003, p. 91), a opgao pela pesquisa qualitativa ndo se da
numa simples troca de formalidades: do “objetivo” para o “subjetivo”; da “opcao sujeito-
objeto” para a comunicagdo entre “dois sujeitos interativos através de suas diferencas”; da
“analise da quantidade” para a “compreensao da qualidade”. Esse deslocamento se encontra na
tomada de consciéncia do pesquisador, quando, na busca pelo entendimento de seus
questionamentos, mobiliza-se a “sair do ‘lado da estrutura formal’ para o ‘lado da relacdo e do
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acontecimento vivenciado’”. E ¢ assim que, nesse processo, a interpretacdo contemplara “uma
compreensio fundada na aventura assumida da intersubjetividade” (BRANDAO, 2003, p. 91).

Bogdan e Biklen (1994) complementam que, na pesquisa qualitativa, a fonte direta de
dados ¢ o ambiente natural; a forma de registro ¢ descritiva; o interesse principal sdo os
processos € ndo os produtos ou resultados; os dados sdo analisados na maioria das vezes de
forma indutiva e o significado ¢ de grande importancia. Também destacam que o “processo de
conducao de investigacao qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e
os respectivos sujeitos da pesquisa” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

Considerando tais concepgdes, as quais se mostraram entrelagadas as escolhas
metodoldgicas da minha investigacdo, destaco que minha intengcdo ndo € trazer respostas
definitivas para o tema discutido, mas colaborar com o debate no campo educacional, com o
proposito de ir ao encontro do que tem sido o objetivo constante de reflexdes e praticas em
universidades e escolas, ou seja, “[...] a melhoria da qualidade da educacdo que estamos
construindo no Brasil” (RIOS, 2002, p. 155). Penso também que, ao compreender que ndo ha
pesquisa neutra (BRANDAO, 2003), o meu papel como pesquisadora “[...] ndo ¢ s6 o de quem
constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de ocorréncias” (FREIRE,
1996, p. 85). Constatando, torno-me capaz de, ao olhar para mim mesma e para o campo
empirico, ter a possibilidade de construir novos saberes, educando e me educando. Isso porque
a investigacao pode, ao mesmo tempo em que produz conhecimentos, propiciar a formagao.

Conforme explica Cunha (2017),
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A pesquisa, para além da sua fung@o social de produtora de conhecimento com vistas
as demandas da sociedade, tem um significativo papel formador, especialmente
quando se compreende formagao numa dimensao reflexiva e permanente. Seu sentido
pedagogico situa-se na capacidade de estimular o pensamento dos sujeitos, de manté-
los em constante estado de aprender a aprender e a saber pensar para poder intervir no
mundo de forma responsavel. Mais do que métodos, a pesquisa requer € proporciona
atitudes que, auxiliando a autonomia intelectual dos sujeitos, € capaz de auxiliar na
sua cidadania. (CUNHA, 2017, p. 2).
Dessa maneira, tomo como base que a pesquisa como formagao origina-se do estimulo
ao pensamento critico e a sua dimensao social. Assim, sendo possivel compreender que a
producdo do conhecimento ¢ tarefa social e coletiva. Dai a necessidade de didlogo e de
interlocug¢do com os outros na producao do conhecimento, pois a pesquisa como didlogo “se
contrapde ao modelo tecnicista de educagdo que, em muitas circunstancias, propiciou a
transposi¢cdo do modelo estratégico das economias globais para o campo educativo definindo
seus fins e objetivos em termos de resultados pragmaticos e produtivos” (CUNHA, 2017, p. 2).
Nessa perspectiva, para o processo de constru¢ao de novos conhecimentos e no intento
de alcancar os objetivos tragados nesta pesquisa, foram utilizados diferentes elementos de
estudo que viabilizaram a tessitura dessa experiéncia investigativa. Para tanto, os principios da
Anadlise de Conteudo serviram como ferramenta/estratégia para a analise dos dados, que foram
obtidos através de trés instrumentos: o questiondrio, as entrevistas semiestruturadas e o grupo
focal.
A vista disso, entendo ser relevante apresentar, primeiramente, o campo empirico da

pesquisa e, na sequéncia, os instrumentos ¢ o procedimento para o levantamento dos dados,

seguidos da explicitagcdo sobre como se deu a sua andlise.
5.2 Campo empirico da pesquisa

O Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS) ¢
uma instituicdo federal de ensino publico e gratuito que se propde a fornecer ensino
humanizado, critico e cidadao. Como salientado no capitulo anterior, foi instituido pela Lei N°
11.892, de 29 de dezembro de 2008. Conforme tal legislacdo, o IFRS ¢ uma autarquia federal
vinculada ao Ministério da Educagdo (MEC) que goza de prerrogativas com autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-cientifica e disciplinar, pertencendo a Rede
Federal de Educagao Profissional e Tecnologica.

Oferece cursos gratuitos em 16 municipios do Rio Grande do Sul. As unidades deste
Instituto sdo: Campus Alvorada, Campus Bento Gongalves, Campus Canoas, Campus Caxias

do Sul, Campus Erechim, Campus Farroupilha, Campus Feliz, Campus Ibiruba, Campus
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Osorio, Campus Porto Alegre, Campus Restinga (Porto Alegre), Campus Rio Grande, Campus
Rolante, Campus Sertdo, Campus Vacaria, Campus Verandpolis e Campus Viamao. A Reitoria

da instituicdo esta localizada no municipio de Bento Gongalves.

Figura 1 - Composi¢ao dos Campi do I[FRS
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Feliz
. i # Rolante
EN0as & & Ceirs
Porto Alecte @ Mﬁ.f:;ao

Festinpa ¢ ViamEo

Nossos i

CAMPI

Fonte: Elaborado pela autora a partir do mapa dos Campi disponibilizado no site do IFRS.

No total, sdo cerca de 22.000 mil alunos e 217 opgdes de cursos gratuitos, sendo eles:
técnicos de nivel médio, de graduacao, especializacdo e mestrados profissionais. Também sao
ofertados cursos de extensdo e de programas do governo federal. A instituigdo tem
aproximadamente 1.192 professores e 918 técnicos-administrativos'.

Conforme dados divulgados em abril de 2021, pelo MEC, o IFRS possui conceito 4
(quatro) no Indice Geral de Cursos (IGC), em uma escala crescente que vai até 5 (cinco). O
indicador refere-se a avaliagdo do ano de 2020. Também cabe destacar que a institui¢do esta
classificada entre as melhores universidades do mundo no ranking do Centro de Classificagdes
Universitarias Mundiais (CWUR). No ano de 2021, conquistou pela terceira vez consecutiva a
colocagao nessa listagem que contempla institui¢des do mundo inteiro.

A partir da Lei N° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, em seu artigo 7°, inciso IV, alinea

“b”, institui-se a obrigatoriedade da oferta de Licenciaturas. De acordo com essa legislagdo, os

16 Dados disponibilizados pela instituigdo em: https://ifrs.edu.br/. Acesso em: 10 ago. 2021.
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IFs devem destinar, no minimo, 20% das vagas para “cursos de licenciatura, bem como
programas especiais de formacdo pedagogica, com vistas na formacdo de professores para a
educagao basica, sobretudo nas areas de Ciéncias e Matematica, e para a Educacao Profissional”
(BRASIL, 2008, art. 7°, inciso VI, item b). No Quadro 5, a seguir, passo, entdo, a apresentar os

cursos de Licenciatura ofertados pelo IFRS:

Quadro 5 - Cursos de Licenciatura ofertados pelo IFRS

Cursos de Licenciatura Ofertados pelo IFRS
CURSO CAMPUS

Licenciatura em Ciéncias Agricolas Sertdo

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas Sertao, Vacaria

Licenciatura em Ciéncias da Natureza — Biologia e Porto Alegre

Quimica

Licenciatura em Fisica Bento Gongalves

Licenciatura em Letras Portugués Bento Gongalves

Licenciatura em Letras Portugués e Espanhol Restinga

Licenciatura em Letras Portugués e Inglés Feliz, Osorio

Licenciatura em Matematica Bento Gongalves, Canoas, Caxias
do Sul, Ibiruba, Osorio

Licenciatura em Pedagogia Alvorada, Bento Gongalves,
Farroupilha, Porto Alegre,
Vacaria

Licenciatura em Quimica Feliz

Fonte: Elaborado pela autora apos a pesquisa no site do [FRS em dezembro de 2020.

Como esta pesquisa tem como campo empirico de estudo a formacao de professores do
curso de Licenciatura em Letras de um desses campi demonstrados, na proxima secdo,
apresento o Campus Feliz e a Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés ofertada nesse espaco

de aprendizagem.

5.2.1 O curso de Licenciatura em Letras do Campus Feliz e seus egressos

O Campus Feliz esta localizado na cidade de Feliz, a qual integra a regido do Vale do
Rio Cai, no Rio Grande do Sul, sendo composta por aproximadamente vinte municipios. Essa
regido destaca-se na fruticultura, principalmente de citricos, morango e amoras, assim como na
producdo de ceramica tradicional. O municipio de Feliz pertence a mesorregiao metropolitana

de Porto Alegre e a microrregiao de Montenegro. Compreende uma area de 96 Km?, sendo que
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a populag¢do do municipio'’, em 2019, era de 13.547, conforme estimativa do IBGE (PDI, 2021-
2023).

Figura 2 - Imagem do IFRS — Campus Feliz

Fonte: Arquivo do Facebook do IFRS — Campus Feliz.

Conforme explicito no histérico do Projeto Pedagogico do Curso (PPC, 2016)' de
Letras — Portugués e Inglés, as atividades desta instituicdo iniciaram em 2008', com as aulas
no curso técnico em Administragao®.

Em 1° de fevereiro de 2010, ocorreu a inauguracao oficial do Campus Avangado de
Feliz e no dia 24 de maio do decorrente ano foi lavrada no cartorio da cidade de Feliz a doacao
da area urbana de terras (61.203,11m?) e trés prédios de alvenaria para o IFRS, onde esta
estruturado o campus atualmente. A constru¢do desta unidade buscou priorizar aspectos
arquitetonicos que empregam materiais € técnicas com o menor impacto ambiental, de forma a

interagir e moldar-se ao meio ambiente, respeitando as suas especificidades.

17 Dados disponiveis no site da prefeitura da cidade de Feliz. Disponivel em: https://www.feliz.rs.gov.br/web/.
Acesso em: 20 jan. 2021.

18 Projeto Pedagogico do Curso (PPC) superior de licenciatura em Letras — Portugués e Inglés do Campus Feliz —
documento que apresenta os quesitos necessarios a formacdo que possibilitard a constru¢do de conhecimentos
relacionados ao ensino e a aprendizagem de lingua materna e estrangeira. Nele, além de outros elementos
relevantes, consta a caracterizagdo do Campus, o historico do curso e a sua concepgao politico-pedagogica. O PPC
(2016) ¢é resultado da primeira reformulacdo deste documento, que foi aprovado inicialmente em agosto de 2014.
Para a reformulagdo, organizou-se uma comissdo de professores que integravam o colegiado do curso para
desenvolverem estudos e estruturarem as reformulagdes necessarias, conforme a legislagéo nacional vigente.

19 Nesse momento sob responsabilidade do Centro Federal de Educagio Tecnolégica— CEFET de Bento Gongalves
com denominacdo de Unidade de Feliz. Apos a instituigao da Lei de n° 11.892 do ano de 2008, com a cria¢ao dos
Institutos Federais, o primeiro passa a ser denominado de Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia —
IFRS Campus Bento Gongalves. No ano de 2009, a Unidade de Feliz passa a ser responsabilidade do IFRS Campus
Bento Gongalves, tornando-se, assim, em Nucleo Avancado de Feliz.

200 curso deixou de ser ofertado em 2011 e, nesse mesmo ano, passou a ser oferecido o curso Superior Tecnoldgico
de Processos Gerenciais.
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Pouco mais de trés anos depois da inauguracdo, em 23 de abril de 2013, a instituicao
deixa o estatuto de unidade avangada e se torna o Campus Feliz. Com isso, passa a ter orgamento
proprio e consegue ampliar a estrutura fisica, o numero de técnicos administrativos e de
docentes e aumenta, ainda, a oferta de cursos para a populacao (PDI, 2014-2018).

Atualmente, esta instituicdo, oferece os seguintes cursos: Técnico em Meio Ambiente
Integrado ao Ensino Médio, Técnico em Quimica Integrado ao Ensino Médio, Técnico em
Informatica Integrado ao Ensino Médio, Técnico em Meio Ambiente, Superior de Tecnologia
em Analise de Desenvolvimento de Sistemas, Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais,
Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés, Licenciatura em Quimica, Especializa¢do Lato
Sensu em Gestao Escolar, Especializacio — MBA em Gestao Empresarial e Empreendedorismo,
Mestrado Profissional em Tecnologia e Engenharia de Materiais (este ultimo em estrutura
multicampi, integrando os campi de Caxias do Sul, Farroupilha e Feliz. No segundo semestre
do ano de 2021, o campus possuia 649 alunos matriculados.

Como o meu foco de estudos abrange o curso de Licenciatura em Letras desse campus,
volto a minha atengdo, neste momento, para as especificidades desse curso de formacao de
professores. Saliento que a minha escolha por realizar a pesquisa considerando como empiria
essa instituicdo, o curso de Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés e os egressos desse
curso, ndo se deu de forma aleatoria. Como explicitado ja na introdugdo desta tese, atuo como
docente nessa institui¢do, de modo que essa opcao desvela 0 meu comprometimento enquanto
formadora de professores. Integrei, desde o primeiro semestre, o colegiado do curso escolhido,
sendo a Unica professora da area da Pedagogia a atuar nesse campus até meados de 2018. Para
além disso, também pondero o meu engajamento e compromisso enquanto pesquisadora da
formagao de professores que busca dar visibilidade a profissdo docente e a educacio publica,
gratuita e de qualidade, em um momento de tantos ataques as instituicdes da rede federal de
ensino.

Para a estruturacdo e oferta do curso de Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés, no
Campus Feliz, inicialmente em 2012, sob coordenacdo e viabilizagdo dos docentes, foi
organizada uma pesquisa para o levantamento de demandas de cursos junto aos quatorze
municipios integrantes do Vale do Rio Cai. Naquele levantamento, 739 pessoas responderam
aos questionarios. Entre elas, estudantes, professores e trabalhadores dos setores primario,
secundario e tercidrio. Quanto aos resultados, identificou-se seis licenciaturas que mais

despertaram interesse em potenciais alunos, dados que podem ser verificados no Quadro 6.
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Quadro 6 - Demanda de interesse por Cursos de Licenciatura (Pesquisa de demandas - 2012)

Interesse por Cursos de Licenciatura
CURSO %
Licenciatura em Matematica 20,71
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas 18,69
Licenciatura em Letras 18,69
Licenciatura em Pedagogia 18,43
Licenciatura em Quimica 9,09
Licenciatura em Fisica 7,83
Licenciatura em Historia 1,26
Licenciatura em Educagao Fisica 1,01
Outras 4,29

Fonte: Elaborado pela autora apos a pesquisa no PPC (2016) do Curso de Letras, Campus Feliz em

junho de 2021.

Além desse levantamento, no primeiro semestre de 2013, também mediante
coordenagdo e realizacdo dos docentes, implementou-se outra pesquisa de demandas, naquela
ocasido tendo como foco o interesse dos docentes (de todos os niveis da Educagdo Basica) e
discentes (concluintes do Ensino Médio) por cursos de Licenciatura. Totalizaram 1.170
respondentes dos municipios que compdem o Vale do Cai. Destes, 65% eram mulheres e 35%
homens.

Em relacdo ao interesse dos entrevistados por cursos de Licenciatura, destaco os trés
com maior manifestacdo: em primeiro lugar, o curso de Licenciatura em Pedagogia (18,38%),
equivalendo a 215 entrevistados; na segunda posi¢ao, o curso de Licenciatura em Matematica
(13,08%), o que se refere a 153 entrevistados; e em terceiro lugar, o curso de Licenciatura em
Letras, abarcando 140 entrevistados. Para além desses aspectos, cabe destacar que 400
entrevistados, o que representa (34,19%), revelaram ndo ter interesse por cursos de

Licenciatura. No Quadro 7, apresento o panorama geral desses dados.
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Quadro 7 - Respondentes interessados por Cursos de Licenciatura (Pesquisa de demandas -

2013)
Interesse por Cursos de Licenciatura

CURSO RESPONDENTES %
Licenciatura em Pedagogia 215 18,38
Licenciatura em Matematica 153 13,08
Licenciatura em Letras 140 11,97
Licenciatura em Biologia 129 11,03
Licenciatura em Quimica 85 7,26
Licenciatura em Fisica 48 4,10
Nao tem interesse 400 34,19
Total 1.170 100
Fonte: Elaborado pela autora ap6s a pesquisa no PPC (2016) do Curso de Letras, Campus Feliz em

junho de 2021.

Como pode ser observado, os cursos que tiveram maior percentual de interesse na
pesquisa de demandas de 2012 e 2013 foram os de Pedagogia e Matematica. No entanto, eles
j& eram ofertados por outros campi do IFRS que se localizam na microrregido de Feliz, como o
Campus Bento Gongalves — que ja ofertava a Licenciatura em Pedagogia e Matematica — e o
Campus Caxias do Sul — que disponibilizava o curso de Matematica. Ambos se distanciam por
volta de 50 Km da cidade de Feliz.

O aspecto relevante considerado para a escolha pela oferta desse curso ¢ o fato de que
ainda nao era oferecida, na regido mencionada, a graduagao em Letras — Portugués e Inglés.
Conforme o PPC (2016) do curso de Letras, as alternativas que se encontravam disponiveis
para cursa-la, naquele ensejo, eram:

- Na cidade de Novo Hamburgo, em um centro universitario privado, o qual se localiza
a 43 km de Feliz.

- No Vale do Rio dos Sinos, na cidade de Sao Leopoldo, em distdncia aproximada de 50
Km de Feliz, sendo o curso também ofertado em institui¢do privada.

- Na capital do estado do Rio Grande do Sul, em um raio de 100 km, havia a opg¢do de
estudar em Porto Alegre, onde também era ofertado o curso em duas instituigdes, sendo uma
publica e uma privada.

Nesse sentido, a oferta do curso no campus Feliz oportuniza o acesso de alunos que ndo
tenham “condic¢des de custear uma institui¢ao particular” (PPC, 2016, p. 17) ou que se deparam

com os entraves financeiros e/ou logisticos do transporte coletivo?' para cursar a instituicao

21 Ao realizar o curso na capital, existe a possibilidade de ter que residir 14, em virtude de o transporte coletivo ser
escasso e esparso entre Porto Alegre e os municipios do Vale do Rio Cai.
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publica na capital. Para além disso, conforme expresso no documento, tendo como base os
dados do Censo Escolar da Educacdo Bésica, no ano de 2013 havia 3.403 professores com
formacdo em Letras atendendo escolas da 2* Coordenadoria Regional de Educacao, sendo que
433 nao possuiam licenciatura. No que abrange essa Coordenadoria, as escolas do Vale do Cai
contavam com 687 professores lecionando, parte desses sem a licenciatura.?? Desse modo,
considerando a demanda da quantidade de professores necessarios para lecionar nessa area de
conhecimento e levando em conta sua substituicdo ao longo dos anos por consequéncia de
aposentadorias e outras razdes, percebeu-se uma ‘“demanda importante de formacdo na
microrregido”, bem como que o egresso de nosso curso poderia “contribuir para a melhoria
constante da educagdo de sua regidao” (PPC, 2016, p. 11). Assim, a proposta curricular do curso
foi organizada mediante o objetivo de “formar professores que tenham consciéncia de seu papel
social e da necessidade de profissionais da educagdo serem pessoas em processo continuo,
auténomo e permanente de formagao” (PPC, 2016, p. 18).

Ao considerar tais aspectos, cabe registrar que a atuagdo de um licenciado em Letras,
com habilitacdo em Portugués e Inglés, abrange o ensino de: 1) lingua materna no Ensino
Fundamental do 6° ao 9° ano; 2) lingua materna, literatura e producao textual no Ensino Médio;
e 3) ensino de Lingua Inglesa da Educagao Infantil até¢ o Ensino Médio, assim como em cursos
livres de idiomas. Sendo assim, o trabalho desse profissional ¢ bastante amplo nas instituigdes
educacionais e os componentes curriculares ministrados por docentes dessa area envolvem
carga horaria significativa.

Dado esse contexto, o curso de Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés entrou em
funcionamento no ano de 2015, com o preenchimento das 16 vagas do processo seletivo de
2015, além dos interessados nas demais 16 vagas ofertadas pelo Sistema de Sele¢do Unificada
(SISU). Nos anos posteriores, o0 numero de vagas e as formas de ingresso permaneceram os
mesmos. No segundo semestre do ano de 2021, havia 99 alunos matriculados no curso. O seu
funcionamento ocorre na modalidade presencial, no turno da noite, sendo que integraliza oito
semestres® e totaliza uma carga hordaria total de 3.216 (trés mil duzentas e dezesseis) horas-
relogio.

Dessa forma, o curso constitui-se de um conjunto de componentes curriculares,

distribuidos por semestres e regidos por uma sequéncia niao obrigatdria, exceto para os que

22 Ao realizar a pesquisa no PPC (2016) do curso de Letras, ndo constava o niimero exato de professores que ndo
tinham cursado a licenciatura.

23 Conforme expresso no PPC (2016) do curso de Letras, o prazo maximo para a conclusdo do curso serd de
dezesseis semestres letivos, o que corresponde ao dobro do tempo normal para a sua integralizagao.
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tiverem pré-requisitos. A organizagdo do curriculo elaborado propde uma amplitude de
componentes curriculares e de contetidos que abrangem as diversas areas dos estudos em Letras,
como: Linguistica, Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Literatura. Para além disso, houve a
preocupacdo com a valorizacdo dos aspectos humanistas e dos estudos que envolvem a
educacdo e sua especificidade historica. No Quadro 8, a seguir, apresento as dimensdes dos

componentes curriculares e a sua devida carga horaria.

Quadro 8 - Estrutura das dimensdes dos componentes curriculares e a carga horaria do curso
de Licenciatura em Letras — Portugués/ Inglés IFRS — Campus Feliz
DIMENSOES DOS COMPONENTES

CURRICULARES DO CURSO DE LETRAS - CARGA HORARIA
PORTUGUES/INGLES (horas-relogio)
Componentes curriculares de | Obrigatérias 2167
carater Cientifico-cultural :
Optativas 33

Prética de ensino 400
Estagio curricular supervisionado 416
Atividades académico-cientifico-culturais 200
Carga horaria total do curso 3216

Fonte: Elaborado pela autora ap6s a pesquisa no PPC (2016, p. 35) do Curso de Letras, Campus Feliz,
em junho de 2021.

Segundo explicita o PPC (2016), e como destacado acima, este curso tem como principal
objetivo a formagao de profissionais habilitados a atuar como professores de lingua portuguesa,
lingua inglesa e suas respectivas literaturas em institui¢des de Educagdo Basica, tanto do setor
plblico quanto do privado. A vista disso, busca a formagio de um profissional “cidadio,
consciente da diversidade cultural e socioecondmica nos ambientes escolares, competente,
capaz de articular teoria a pratica, contribuindo para a educagao integral dos alunos da Educagao
Basica” (PPC curso de Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés, 2016, p. 18). No Quadro

9, demostro a representacao grafica com a organizagao do perfil de formac¢do do curso.
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Quadro 9 - Representagao grafica do perfil de formacao do curso de Licenciatura em Letras
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Fonte: PPC Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés (2016, p. 29).
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Da forma como estdo organizadas, as atividades e disciplinas curriculares visam
possibilitar a formagdo ao egresso licenciado em Letras de maneira que seja capaz de analisar,
descrever e explicar a estrutura e o funcionamento da lingua e desempenhar o papel de
multiplicador, formando leitores intérpretes e produtores de textos diversos. Também ¢ objetivo
do curso formar licenciados capazes de orientar e mediar o ensino, elaborar e executar projetos
para o desenvolvimento dos contetidos curriculares, bem como produzir ou avaliar recursos
didatico-pedagogicos pertinentes a sua area de formacao. Para além disso, envolvendo todas
essas habilidades, o licenciando precisa desenvolver um compromisso €tico e responsavel em
sua pratica docente.

A proposta curricular elaborada para o curso de Licenciatura em Letras do Campus Feliz
esta estruturada tendo como base pressupostos filoséficos e pedagogicos explicitados em
documentos que regimentam a instituicao, tais como: o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDID)*, o Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e a Organiza¢do Didatica>® do IFRS (OD
IFRS), além de considerar a legislacdo educacional brasileira vigente. Assim, no que tange a
formacgao profissional, o curso objetiva “a promog¢ao do conhecimento cientifico e da inovagao
tecnologica, pertinentes aos desafios postos a sociedade contemporanea e a formacgao para o
trabalho, numa concep¢do emancipatoria, tendo em vista a sua fungdo social” (OD IFRS, 2016,
p. 6). Ademais, conforme propde o PPIL, o ensino nos cursos de graduagdo do IFRS estd
ancorado ao ideério da gestdo democratica e a reflexdo critica e ética (PDI, 2014-2018). Dessa
forma, o curso de Licenciatura em Letras elaborou a proposta curricular assumindo o desafio
da constru¢ao de um processo de ensino que implementasse o exercicio € o desenvolvimento
da “autonomia, da liberdade para pensar, criticar, criar e propor alternativas que se traduzem na
possibilidade de apresentar solugdes proprias para os problemas enfrentados nesse nivel de
ensino” (PPC, 2016, p. 25). Essa concepgao curricular vem ao encontro da proposta prevista no
PDI (2014-2018), corroborando com o intento de buscar desenvolver uma s6lida formagao, com
bases éticas e humanisticas, articulando os conhecimentos teéricos e praticos especificos com

a formacao geral.

24 Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) — é o documento elaborado para um periodo de cinco anos. Nesse
caso, foi considerado o documento vigente dos anos de (2014-2018). Trata-se de um instrumento de planejamento
estratégico e gestdo que contém a missdo, visdo, valores, estratégias e acOes para atingir metas e objetivos
planejados pelas institui¢des de ensino. O PDI serve para orientar a institui¢do no alcance de suas metas e objetivos
planejados nas areas de ensino, pesquisa, extensao, administragdo e desenvolvimento institucional. Além disso,
nesse documento consta integrado o Projeto Pedagégico Institucional (PPI), o qual baliza as agcdes educativas e
busca promover o ensino de graduacao do IFRS, articulado com os demais niveis de ensino da institui¢ao.

25 Organizagio Didatica (OD) do IFRS — documento que dispde sobre as normas e procedimentos académicos dos
cursos em seus diferentes niveis, formas e modalidades, de acordo com o previsto no Estatuto e Regimento Geral
do IFRS, nos dispositivos da legislacdo educacional vigente e demais ordenamentos institucionais.
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Nesse sentido, cabe relembrar que para essa pesquisa, usarei lentes analiticas para
escrutinar para além do contetdo expresso no “curriculo oficial” (SACRISTAN, 1998; 2013).
Seguindo essa l6gica, manterei como foco o “curriculo real” (SACRISTAN, 2013), vivenciado
pelos egressos no curso de Letras. Desta forma, buscarei entender o que reverberou do curriculo
oficial “nos receptores ou destinatarios (seus efeitos)” (SACRISTAN, 2013).

A vista disso, no meu estudo estdo incluidos alunos que concluiram este curso nos anos
de 2018 e 2019. Sendo assim, esses egressos licenciados integram as duas primeiras turmas do
curso de Licenciatura em Letras do Campus Feliz, ingressantes em 2015 e 2016. No
levantamento realizado junto a dire¢do de ensino da instituicdo, registra-se no ano de 2018 a
quantidade de 9 egressos, dentre esses, 1 do género masculino. Na turma formada de 2019,
relata-se 11 licenciadas egressas. Considero ser relevante registrar que 15 alunos que
ingressaram nessas turmas seguiram no curso ¢ formaram-se posteriormente. No ano letivo de
2020, ocorreu a formatura de 11 alunas. Em virtude da pandemia do COVID-19, ocorreram
reestruturacdes no calendario académico e outros entraves que impactaram em alteragcdes nas
datas das formaturas de 2021.

Na sequéncia, passo a apresentar os instrumentos e o procedimento para o levantamento

dos dados referentes a esse campo empirico descrito.
5.3 Instrumentos e procedimento para levantamento de dados

Segundo Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p. 163), “as pesquisas qualitativas sdo
caracteristicamente multimetodologicas, isto €, usam grande variedade de procedimentos e
instrumentos de coleta de dados”. Desse modo, o leque de elementos coletados ¢ amplificado
para que seus significados possam ser interpretados, o que demonstra também a preocupagao
com o rigor com o que se pretende conduzir a investiga¢do na inten¢do de atingir os critérios
relativos a credibilidade.

Seguindo esses principios e orientagdes, passo a descrever os instrumentos € 0s
procedimentos utilizados para que se acompanhe o caminho percorrido durante a pesquisa. Os
instrumentos e procedimentos apresentados na sequéncia foram selecionados com o intuito de
me aproximar da realidade que motivou meus questionamentos e de estabelecer a interagao com
os sujeitos da pesquisa, visando compreender a percepgao que os egressos do curso de Letras
revelam sobre a sua formagao docente e sobre as repercussoes do curso frente as possibilidades

de reconfigurar as praticas educativas com vistas a inovacao.
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5.3.1 Questionario

Segundo Trivifios (2001, p. 66), “[...] o questiondrio ¢ utilizado quando o pesquisador
deseja recolher informagdes variadas, amplas, de um numero consideravel de sujeitos”. Por
1sso, esse foi o instrumento utilizado como meio para uma primeira (re)aproximagao com 0s
egressos. Objetivou-se, através dele, registrar dados mais especificos, com o preenchimento de
alternativas, e possibilitar a narrativa dos interlocutores sobre o processo formativo vivenciado
no curso de Letras. Com essas finalidades, o questionario foi elaborado para abranger o universo
dos vinte egressos que compunham as turmas iniciais do curso de Letras, nos anos de 2015 e
2016. Sua realizagdo viabilizou o primeiro levantamento de dados sobre suas percep¢des em
relacdo ao processo formativo vivenciado, sobre o ingresso na profissdo docente, além de
reflexdes sobre as praticas educativas por eles desenvolvidas e a formacao continuada.

Para a realizacao do questionario, primeiramente, entrei em contato via WhatsApp com
os vinte egressos explicando o objetivo do mesmo e confirmando a forma de seu envio
(WhatsApp ou via e-mail). Feita a combinacdo com todos, ap6s ter sido testado, reconstruido e
ajustado, o questionario foi enviado na primeira semana de junho de 2021, ficando definido o
prazo de duas semanas para o preenchimento das respostas. No arquivo do questionario
elaborado no Google Forms constava o Termo de Livre Consentimento (TLC), informando-os
da utilizagdo dos dados e do contetido das narrativas, conforme o Apéndice A.

O questionario elaborado, com perguntas fechadas e abertas, buscou ndo os induzir a
enquadrarem suas percepcoes € sentimentos em alternativas apenas preestabelecidas. Por isso,
possibilitei-lhes liberdade para responderem e narrarem com suas proprias palavras, criando o
campo de perguntas abertas. Dos vinte questionarios encaminhados, retornaram dezoito com as
questdes respondidas. Com os dados do questiondrio em maos, realizei dois movimentos. No
primeiro momento, trabalhei com as respostas fechadas, na intencao de fazer um levantamento
mais abrangente dos dados e, posteriormente, fui os delimitando, buscando focar na selecao das
interlocutoras participantes da entrevista. No segundo momento, organizei uma tabela que
intitulei de Tabela parcial 1, conforme o Apéndice E, onde todas as narrativas foram
aproximadas. Nas colunas horizontais inseri as respostas de cada egresso e nas linhas verticais
constavam todas as respostas referentes a cada uma das questdes. A partir dai, foi realizada a

analise das respostas e foram elencadas as dimensdes a partir das unidades de sentido.?

26 Na secdo 5.4, apresento o esquema completo sobre o processo de andlise dos dados.
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Esse instrumento, ao viabilizar a aproximacdo e o contato com 0s egressos, me
possibilitou, através dos dados coletados, construir conhecimentos que favoreceram um resgate
do processo formativo vivenciado. Posteriormente, as respostas dadas no questiondrio também
contribuiram para a compreensao das categorias de analise, assim como para a selecao das
interlocutoras que atendiam aos critérios estipulados para participarem das entrevistas
individuais e do grupo focal. Passo, entdo, a apresentar os dados desvelados nesse mapeamento
inicial, os quais caracterizam os egressos, sua formacao e a atuagdo profissional.

Quanto a idade dos egressos, a faixa etaria fica em torno dos 23 a 35 anos, como pode

ser visto no grafico abaixo:

Grafico 3 - Idade dos egressos em 2021/2

Idade dos egressos em 2021/2

Total - 18

B 23-25 anos -6 egressos
[126-29 anos - 7 egressos

[l 31-35 anos - 5 egressos

26 - 29 anos
39%

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos dezoito egressos participantes, a metade teve como formacao no Ensino Médio o
curso Normal, destinado a formagdo de docentes para a Educacao Infantil e para os primeiros
anos do Ensino Fundamental, sendo todas essas do género feminino. A outra metade cursou o
Ensino Médio de formagdo geral. Com relacdo a formagdo dos participantes, 61% (11)
iniciaram o curso de Letras no ano seguinte a conclusao do Ensino Médio, 11% (2) se formaram
em Pedagogia antes de iniciar o curso de Letras, 17% (3) iniciaram outros cursos superiores,
como Administragdo (2) e Medicina (1), e os interromperam, optando, posteriormente, pelo
curso de Letras; 11% (2) decidiram, apés a conclusdo do Ensino Médio, por cursos

profissionalizantes em sua area de atividade profissional na época, buscando estruturar-se
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financeiramente para o ingresso no Ensino Superior, o que ocorreu num periodo de 10 anos
quando ingressaram no curso de Letras.

Outro aspecto a ser pontuado se refere a atuagdo profissional dos alunos durante o
processo formativo no curso de Letras. Como se trata de um curso ofertado no turno noturno,
mais de 80% dos estudantes trabalhavam durante o dia, sendo que a maioria atuava na area da

Educagao, como pode ser visto no Grafico 4, na sequéncia:

Grafico 4 - Atuagdo profissional durante o curso

Atuacdo profissional durante o curso de Letras
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Na area da Educagdo Em outra area profissional Nao trabalhava

Fonte: Elaborado pela autora.

No que concerne a outras areas profissionais, essas abrangiam a industria alimenticia, a
seguranc¢a do trabalho, o trabalho técnico em enfermagem e o comércio. Conforme expresso
nos dados, com a conclusdo da graduacdo, ocorreram alteragdes em suas trajetorias
profissionais. Dos que atuavam na educagdo, 82% (9) ampliaram suas horas de trabalho e
apenas 18% (2) permaneceram na mesma area € com a mesma carga horéaria. Dos que ndo
atuavam na area da Educacdo, 50% (2) passaram a trabalhar na sua area de formacao e 67%(2)
daqueles que ndo trabalhavam durante o curso estdo atuando como docentes em sua area de
conhecimento. Penso ser relevante sinalizar que apenas 17% (3) dos egressos ndo estio atuando
na area da Educagdo como docentes, por motivos distintos: bolsa de estudos remunerada para

a realizagdo de mestrado (1), rescisao do contrato emergencial com a rede de educagdao em
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virtude da pandemia (1) e opgdo por permanecer em outra area de trabalho em razdo da
estabilidade financeira (1).
Na sequéncia, apresento um grafico comparativo que mostra as diferentes etapas da

Educagao nas quais os egressos estdo desempenhando suas atividades docentes atualmente.

Grafico 5 - Atuacdo profissional na area da educagdo em 2021

Comparativo de atuagdo profissional
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Atuacao profissional na carreira docente em 2021

Fonte: Elaborado pela autora.

Buscando um olhar mais aproximado da carreira docente, percebi que, dos 15 egressos,
47% (7) atuam na rede municipal de ensino, 33% (5) trabalham na rede estadual e 20% (3) na
rede privada de ensino. Quanto a forma de inser¢ao no trabalho docente atual, a maioria deles
(47%) ingressou mediante concurso publico. Esses dados podem ser visualizados no Grafico 6,

a seguir:
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Grafico 6 - Forma de inser¢ao na carreira docente

Formas de inser¢ao na carreira docente
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Conforme Trivifios (2001, p. 86), “[...] através do questiondrio, o investigador pretende
alcangar, seguindo os objetivos do estudo, ideias que possam orientar o emprego de outros
instrumentos, como a entrevista semiestruturada [...]”. Nessa perspectiva, a partir dos dados
emergentes do questiondrio, organizei o proximo instrumento de coleta de dados (as entrevistas
semiestruturadas). Para tanto, estruturei os critérios para selecionar as interlocutoras
participantes. Considerei como essencial na escolha das entrevistadas estar atuando na profissao
docente e ter dois anos ou mais de experiéncia na area de formacao em Letras. Com base nesses
critérios, foram definidas as oito egressas-interlocutoras desta pesquisa, sendo elas quatro da
turma que se formou em 2018 e quatro da turma de 2019.

Como podera ser observado no Quadro 10, a seguir, o qual foi organizado como
ferramenta de apoio para a selecdo das interlocutoras, as 8 egressas tiveram experiéncias na
docéncia antes de se formarem no curso de Letras, visto que o tempo de atuacao docente varia
de 4 a 11 anos de experiéncia. Ja no que se refere ao tempo de atuacao na area de formagao em
Letras, 75% (6) atuam de 2 anos até menos do que 3 anos e 25% (2) trabalham de 3 anos até
menos de 4 anos. Desta maneira, ¢ possivel que a atuacdo na area de Letras revele algumas

caracteristicas e desafios de professoras iniciantes?’.

27 Segundo André (2013), ndo ha um consenso sobre o que definiria um professor iniciante, no entanto, salienta
que “muitos autores se baseiam no tempo de docéncia e defendem que os trés primeiros anos sao considerados os
mais dificeis para quem esta comegando. Segundo eles, essa € a razdo de existir um estagio probatdrio, descrito na
literatura como os ‘anos de sobrevivéncia’, periodo em que o jovem tenta permanecer na profissio” (ANDRE,
2013, s/p).
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Convém, entdo, destacar que as caracteristicas do inicio da docéncia ndo se relacionam

apenas ao tempo de experiéncia docente, mas podem variar segundo as alteragdes e mudangas

nas circunstancias de ensino. Dessa maneira, ¢ possivel que as caracteristicas e desafios do

inicio da carreira possam se manifestar quando os professores mudam para outro nivel de

ensino, outra escola ou regido (GARCIA, 1999). Para além disso, os estudos e pesquisas

realizados por Marli André e seus coautores (2014; 2017) também se referem aos professores

iniciantes como “professores com até 3 anos de experiéncia docente e aqueles que, mesmo

tendo iniciado hé mais tempo, venham a ingressar em outra rede ou situacao de ensino” (LIMA,

2021, p. 113).

Quadro 10 - Quadro organizado para a sele¢do das interlocutoras participantes da entrevista

semiestruturada
o Tempo (em anos) de ~ .
N° de ~ Tempo de atuacao docente na area de Letras
Eoressas atuacao docente na
g area da Educacao De 2 anos até menos de 3 | De 3 anos até menos de 4
anos anos
2 4 anos 1 1
3 6 anos 2 1
1 7 anos 1 -
2 11 anos 2 -

Fonte: Elaborado pela autora.

Na proxima se¢@o, discorro como ocorreu o processo da entrevista semiestruturada e

apresento com mais detalhes cada uma das interlocutoras.
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5.3.2 Entrevista

A entrevista, por sua natureza interativa, “permite tratar de temas complexos [...]
explorando-os em profundidade” (MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002, p. 168). No
entanto, as autoras ponderam que para isso nao ¢ necessario que se apresente uma estrutura e
ordem rigidamente estabelecidas para as perguntas. De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.
134), “[...] a entrevista ¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como
0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

As entrevistas sdo fundamentais quando se deseja mapear praticas, crencas e valores de
universos sociais especificos (DUARTE, 2004). Nesse caso, se forem realizadas

adequadamente,

[...] permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua
realidade e levantando informagdes consistentes que lhe permitam descrever e
compreender a l6gica que preside as relagdes que se estabelecem no interior daquele
grupo, o que, em geral, ¢ mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de
dados. (DUARTE, 2004, p. 215).

Na esteira dessas ideias, as entrevistas realizadas de forma adequada e rigorosa
fornecem material empirico denso o suficiente para ser utilizado como fonte de investigagao,
demandando preparo tedrico € competéncia técnica por parte do pesquisador. Portanto, realizar
entrevistas nao ¢ tarefa banal (DUARTE, 2004), uma vez que viabiliza situagdes de contato, ao
mesmo tempo formais e informais, de modo a “provocar um discurso mais ou menos livre, mas
que atenda aos objetivos da pesquisa e que seja significativo no contexto investigado e
academicamente relevante ¢ uma tarefa bem mais complexa do que parece a primeira vista”
(DUARTE, 2004, p. 216). Nessa logica, as entrevistas produzem uma imensa quantidade de
informagdes e, do conjunto do material que generosamente ¢ fornecido pelos interlocutores, o
que precisa ser olhado com criteriosidade ¢ o que esta diretamente relacionado aos objetivos da
pesquisa.

Paralelamente a isso, segundo também sinaliza Duarte (2004, p. 219), € preciso
considerar a subjetividade no que ¢ dito, a medida que “trata-se do modo como o sujeito
observa, vivencia e analisa seu tempo histérico, seu momento, seu meio social; ¢ sempre um,
entre muitos pontos de vista possiveis”. Esse instrumento permite a compreensao da “logica

das relagdes que se estabelecem (estabeleceram) no interior dos grupos sociais dos quais o

entrevistado participa (participou), em um determinado tempo e lugar”. Nesse sentido, as
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entrevistas sao utilizadas como “um recurso para entender como os individuos decifram o seu
mundo social e nele agem” (MAY, 2004, p. 169).

Em vista disso, entendo que a entrevista ¢ “sempre troca” (DUARTE, 2004). Ao mesmo
tempo em que ocorre o processo de construcdo de dados e da analise/reflexdo por parte do
pesquisador, as entrevistas também viabilizam ao “interlocutor a oportunidade de refletir sobre
si mesmo, de refazer o seu percurso biografico, pensar sobre sua cultura, seus valores, a historia
e as marcas que constituem o grupo social ao qual pertence [...]” (DUARTE, 2004, p. 220). E
nessa relagdo que percebo o quanto as narrativas, advindas no desenvolvimento das entrevistas,
sdo potentes instrumentos de pesquisa e formagao, visto que promovem o processo formativo
em ambas as partes, “criando uma cumplicidade de dupla descoberta”, uma vez que trabalhar
com “narrativas na pesquisa € partir para a desconstrugdo/constru¢do das proprias experiéncias
tanto do professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa” (CUNHA, 1997, p. 187). A

autora ainda explica que:

Esta compreensdo, provavelmente, ¢ que tem feito a pesquisa qualitativa tornar-se,
mesmo sem a intengdo precipua de fazer uma intervengdo, em uma alternativa de
formacdo. Ao mesmo tempo que o sujeito organiza suas ideias para o relato — quer
escrito, quer oral- ele reconstrdi sua experiéncia de forma reflexiva e, portanto, acaba
fazendo uma autoandlise que lhe cria novas bases de compreensdo de sua propria
pratica. (CUNHA, 1997, p. 187).

Nessa perspectiva, foi preciso considerar dois aspectos essenciais. O primeiro, que
quando o interlocutor relata os fatos vivenciados, percebe-se que os reconstréi dando-lhes
novos significados. Segundo Cunha (1997, p. 187), “a narrativa ndo ¢ a verdade literal dos fatos,
mas, antes, ¢ a representagdo que deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da
propria realidade”. Quanto ao segundo aspecto, coube o entendimento da relacdo dialética
instituida entre narrativa e experiéncia, uma vez que ambas acabam se relacionando
intrinsecamente e passam a fazer parte da expressao de vida dos sujeitos. Desse modo, “tanto o
relato da realidade produz a historia como ele mesmo produz a realidade. As pessoas vao
contando suas experiéncias, crengas € expectativas e, a0 mesmo tempo, vao anunciando novas
possibilidades, intenc¢des e projetos” (CUNHA, 1997, p. 188).

Em conformidade, sdo essas premissas que dao suporte as pesquisas que usam narrativas

e que lhes atribuem qualificagdo e riqueza. Dessa forma, entendo que, nesta pesquisa, ao serem

utilizadas como instrumentos para levantamento de dados, as entrevistas individuais, bem como
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as entrevistas coletivas do Grupo Focal,®® sejam “oportunidades impares de integrar
investigacdo e formagdo no mesmo processo que se caracteriza, fundamentalmente, pela
intencionalidade de realizar uma reconfiguracao de saberes, onde teoria e pratica, realidade e
intencdo, sujeito e objeto se tornem uma s6 possibilidade” (CUNHA, 1997, p. 193).

Para a concretizagdo desse processo narrativo, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas que ofereceram ‘“‘esquemas mais livres e menos estruturados” (LUDKE;
ANDRE, 2020, p. 40), a fim de que a entrevistada alcancasse a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigacdo através de suas narrativas (TRIVINOS, 2001). Dessa
maneira, refor¢o que as entrevistas realizadas no final do més de junho de 2021 tiveram como
objetivo ouvir, com mais profundidade, as narrativas das oito egressas dos anos de 2018 ¢ 2019
que estdo atuando na area da Educagdo, tendo dois anos ou mais de experiéncia na area de
Letras.

Partindo desses critérios, foram realizadas as oito entrevistas individuais com as quatro
egressas de cada ano, que combinaram perguntas fechadas e abertas para que as interlocutoras
tivessem a possibilidade de discorrer sobre qual a percepgao que os egressos do curso de Letras
revelam sobre a sua formacao docente e sobre as repercussoes do curso frente as possibilidades
de reconfigurar as praticas educativas com vistas a inovagdo. Apos explicar o proposito desse
levantamento de dados e aberta a “saber com o Outro”® (BRANDAO, 2003), em clima
agradavel e permeado por lembrangas de aprendizagens, de desafios, de conquistas e de
saudade, realizei a entrevista, via internet, balizada no roteiro apresentado no Apéndice C.

A cada uma das entrevistas, registrei narrativas de aprendizagens encharcadas pela
coexisténcia de sentimentos, afetos, saberes, fazeres e sentidos. Tais fatores me remetem aos
estudos de Bernard Charlot, uma vez que pondera que “s6 aprende quem tem uma atividade
intelectual, mas, para ter uma atividade intelectual, o aprendiz tem de encontrar um sentido para
1sso” (CHARLOT, 2013, p. 159). Além disso, o autor nos lembra que “sentido, historia,
atividade, sdo perspectivas que devemos inserir em nossas investigagdes e em nosso debate se
quisermos entender o que acontece na escola” (CHARLOT, 2013, p. 167). Enfatizo ainda que,
em varios momentos, sentia-me envolvida na tessitura das narrativas das egressas, ao passo

que, como professora e formadora de professores que participou das suas trajetorias formativas,

28 Na proxima segdo, serd apresentado com detalhes o processo de levantamento de dados realizado através do
Grupo Focal.

29 Para Branddo (2003), saber com o outro significa que a pesquisa cientifica ndo deve ser pensada e colocada em
pratica como um momento Unico ¢ isolado, em nome e a servico de qualquer interesse de adquirir poder por
meio da ciéncia. Ao contrario, deve ser vivida como um momento de fluxo progressivo de construgdo e de
aperfeicoamento de dimensdes da conectividade, entre as multiplas e complexas esferas de realizagdo da
compreensao humana, levada a efeito por meio da ciéncia.
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as suas falas, os seus siléncios, as suas lembrangas e as suas emog¢des atravessavam a minha
experiéncia docente, assim como também constituiam a minha subjetividade e identidade.
Nesse processo, juntas nos constituiamos “atores e sujeitos”, uma vez que “levar em conta a
histéria € levar em conta o fato de que somos sujeitos”, todavia “ndo somos apenas sujeitos
sociais, somos atores. Fala-se de ator quando se tem historia” (CHARLOT, 2013, p. 166).

As entrevistas foram gravadas com o consentimento prévio das egressas, posto que lhes
enviei o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), informando-as da utilizagao do
conteudo das entrevistas e de outros aspectos explicados conforme o modelo apresentado no
Apéndice B. Posteriormente, as entrevistas foram transcritas e, em seguida, encaminhei uma
copia da transcri¢do para cada professora entrevistada, a fim de que tomassem conhecimento
do texto registrado. A partir desse procedimento, organizei a Tabela parcial 2 dentro dos
mesmos parametros estruturados para a analise dos dados levantados no questionario.

A fim de preservar a identidade das interlocutoras participantes das entrevistas
individuais e do Grupo Focal, conforme descrito no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), optei, entdo, por identifica-las com nomes de escritoras da literatura
brasileira que, de alguma forma, produziram rupturas paradigmaticas através de seus escritos,
contos, historias e poesias. Entendo que cada uma dessas egressas, com seus encantos e
desencantos pela educagdo, empreendem uma constante busca no sentido de ampliar, construir
e (re)construir seus saberes, tecendo o oficio de ensinar como um espago “de entrecruzamento
de bem e beleza”* (RIOS, 2006). De forma comprometida, mostraram-se dispostas a atuarem
na contramao dos processos hegemodnicos de regulagdo e desafiadas a construirem condigdes
de inovarem suas praticas educativas. E dessa forma que — na relagio com o mundo, na relagdo
consigo mesmas e na relacdo com os outros — mobilizam-se a “escrever’’/construir “uma histéria
que ¢, a0 mesmo tempo, uma historia social e uma historia singular” (CHARLOT, 2013, p.
165), significando a sua constituicado docente. Mediante a isso, passo a apresenta-las.

Cora® fez o curso Normal destinado a formagdo de docentes para a Educagao Infantil e
para os primeiros anos do Ensino Fundamental, sendo que o concluiu em 2013. No ano de 20138,
formou-se no curso de Letras. E professora concursada na Educacio Infantil de uma rede
municipal que integra a regido do Vale do Rio Cai desde o ano de 2014. Atua em curso de

Lingua Inglesa a datar do ano de 2019 e possui um canal no YouTube de histdrias infantis em

30 De acordo com Rios (2006), o trabalho que realizamos como docentes tera significagdo se for um trabalho que
“faz bem”, isto €, um trabalho que fazemos bem, do ponto de vista técnico-estético, e um trabalho que faz bem,
do ponto de vista ético-politico, a nés e a quem o dirigimos.

31 Refiro-me a Cora Coralina (1889-1985). Em sua obra, destaco o livro Poemas dos Becos de Goids e Estérias
Mais, publicado em 1965.
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Lingua Inglesa desde inicio de 2020, tendo mais de mil inscritos. Dando sequéncia aos seus
estudos, formou-se em Pedagogia (2020) e ¢ pos-graduada em Gestao Escolar (2020) pelo IFRS
campus Feliz.

Cecilia*? cursou o Ensino Médio de formagao geral que concluiu em 2011. Formou-se
no curso de Letras em 2018. Nos anos de 2015 e 2016, atuou na rede estadual de ensino,
organizando oficinas de Lingua Portuguesa para alunos do Ensino Fundamental. Nos anos de
2018 e 2019, teve experiéncia no ensino publico estadual como docente de Lingua Portuguesa,
nos anos finais do Ensino Fundamental. E professora de Lingua Inglesa em curso de idioma, na
rede privada, na Serra Gaucha, desde 2018. No ano de 2019, em intercambio para a Sérvia,
atuou como professora voluntaria, ministrando oficinas em Lingua Inglesa para alunos do
Ensino Fundamental e Médio. Atualmente, esta cursando a pos-graduacao lato sensu em
traducao em inglés.

Clarice®, no Ensino Médio, concluiu o curso Normal em 2003. Na sequéncia, fez varios
semestres do curso de Psicologia, mas optou por trocar pelo curso de Pedagogia, o qual concluiu
no ano de 2015. Em 2018, formou-se no curso de Letras. E professora concursada em uma rede
municipal da Serra Gaucha, a datar de 2010. No ano de 2019, passou a atuar na coordenagao
pedagogica de uma escola da rede, onde desenvolve o trabalho pedagogico com alunos dos anos
iniciais e finais, com aten¢@o especial para o processo de alfabetizagdo, producao escrita, rodas
de leitura e outras dimensdes que envolvem a especificidade da sua formacao na area de Letras.
Atualmente, esta cursando o ultimo semestre da pos-graduacao lato sensu em Gestao Escolar,
ofertada no campus Feliz do IFRS.

Ana Maria* concluiu o Ensino Médio na modalidade Normal, em 2014. Formou-se no
curso de Letras em 2018. E professora concursada na Educagio Infantil em um municipio da
Regido do Vale do Rio Cai desde o ano de 2015, onde atua também como vice-diretora em uma
das escolas da rede. Além disso, no ano de 2019 passou a trabalhar com Lingua Inglesa nos
anos finais do Ensino Fundamental na mesma rede de ensino. E formada em Pedagogia (2021)
e cursa a poés-graduacdo lato sensu em Neurologia, Educagdo e Desenvolvimento Infantil na

PUCRS.

32 Refiro-me a Cecilia Meireles (1901-1964). Em sua obra destaco o livro Salombra, ou a sombra que cai sobre o
eu, publicado em 1963.

33 Refiro-me & Clarice Lispector (1920-1977). Em sua obra, destaco o livro 4 hora da estrela, publicado em 1977.

34 Refiro-me 4 Ana Maria Machado, que nasceu em 1941 e segue dando sequéncia em suas produgdes. Em sua
obra, destaco o livro infanto-juvenil Menina bonita do lago de fita, publicado em 1986.
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Lygia* cursou o Ensino Médio de formagao geral, sendo que o concluiu em 2009. Antes
do curso de Letras, realizou varios semestres do curso de Administracdo de Empresas, optando
por interrompé-lo em 2015. Formou-se no curso de Letras no ano de 2019. E professora de
Lingua Portuguesa na rede estadual em um municipio da Regido do Vale do Rio Cai desde
2018. Atua nos anos finais do Ensino Fundamental, assim como no Ensino Médio. Atualmente,
¢ mestranda do programa de p6s-graduacao em Processos e Manifestagdes Culturais na Feevale.

Ruth* concluiu o curso Normal em 2014 e formou-se no curso de Letras no ano de 2019.
E concursada na Educagéo Infantil de uma rede municipal do Vale do Rio Cai desde o ano de
2016, onde desenvolveu o projeto de contacdo de historias. Possui um canal no YouTube de
historias infantis, a datar do inicio de 2019, englobando quase mil inscritos. Como contadora
de historias, participa de eventos promovidos na rede onde atua e de outros eventos externos.
Ainda no ano de 2019, passou a trabalhar junto a equipe gestora da Secretaria Municipal de
Educacdo. Apos o curso de Letras, formou-se em Pedagogia no segundo semestre de 2020 e
realizou a pods-graduagdo lato sensu em Formacdo de Docentes: Educagdo Infantil,
Alfabetizagao e Educacdo Especial, concluida em 2021.

Adélia*” cursou o Ensino Médio de formagao geral, sendo que o concluiu em 2005.
Formou-se no curso de Letras no ano de 2019. No ano de 2018, atuou nos anos finais do Ensino
Fundamental e a partir de 2019 passou a atuar como professora de Lingua Portuguesa e Inglesa
nos anos finais de uma escola da rede municipal do Vale do Rio Cai. No ano de 2020, concluiu
a pos-graduacao lato sensu em Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e de Lingua
Inglesa. Atualmente, esta cursando a pds-graduagao lato sensu em Gestao Escolar, ofertada no
campus Feliz do IFRS.

Rachel*® concluiu o curso normal em 2008. Na sequéncia, cursou a graduagdo em
Pedagogia, a qual terminou em 2014. No ano de 2016, concluiu a especializacio em
Psicopedagogia. Formou-se no curso de Letras no ano de 2019. No ano de 2010, iniciou sua
trajetoria docente na Educacdo Infantil de uma escola da rede privada, na Serra Gaticha. Além

disso, trabalhou também nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Desde 2013 atua em

35 Refiro-me a Lygia Bojunga, nascida em 1932. Em sua obra, destaco o livro infanto-juvenil 4 bolsa amarela,
publicado em 1976.

36 Refiro-me a Ruth Rocha, nascida em 1931. Em sua obra, destaco o livro de literatura infantil Palavras, muitas
palavras, publicado em 1976.

37 Refiro-me a Adélia Prado, nascida em 1935. Em sua obra, destaco o livro Coracdo disparado, publicado em
1978.

38 Refiro-me a Raquel de Queiroz (1910-2003). Em sua obra, destaco o livro Memorial de Maria Moura, publicado
em 1992.
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trabalho voluntario em cursos de Lingua inglesa. Em 2019, assumiu o concurso de professora
de Lingua Inglesa na rede estadual.
Na proxima se¢do, apresento como foi realizado o Grupo Focal, no qual essas

interlocutoras fizeram parte.

5.3.3 Grupo Focal

Acolhendo a sugestdo da banca de qualificagdo e na intengdo de ir além nos dados
obtidos através dos questionarios e das entrevistas, organizei junto as oito egressas um grupo
no intento de aprofundar algumas questdes, sob a perspectiva coletiva. O Grupo Focal ¢ um
procedimento investigativo que se assemelha “a uma entrevista coletiva” (GUIMARAES,
2006; WELLER, 2013), sendo que a sua utiliza¢do “pressupde a opgao por coletar dados com
énfase ndo nas pessoas individualmente, mas no individuo enquanto componente de um grupo”
(GUIMARAES, 2006, p. 157). Portanto, Gatti (2005, p. 9) sinaliza que “ndo se esté realizando
uma entrevista com um grupo”, mas sim criando condi¢des para que esse se situe, explique
pontos de vista, analise, faca criticas, abra perspectivas diante da problematica para a qual foi
convidado a conversar coletivamente. Os participantes tém vivéncias comuns com o tema a ser
discutido, de maneira que a sua participagdo traz elementos ancorados em suas experiéncias.

Por isso, € possivel afirmar que o trabalho com Grupo Focal permite:

Compreender praticas cotidianas, a¢des ¢ reagdes a fatos e eventos, comportamentos
e atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representagdes, percepgdes, crengas, habitos [...] prevalentes no trato de uma dada
questdo por pessoas que partilham alguns tragos em comum, relevantes para o estudo
do problema visado. (GATTI, 2005, p. 11).

Na pesquisa educacional, o Grupo Focal passou a ser utilizado a partir da segunda
metade dos anos de 1990. No entanto, sua historia tem mais de meio século. Conforme
Guimaraes (2006), o Grupo Focal foi desenvolvido por Robert Merton (1911-2003) como
metodologia de entrevista e tornou-se muito utilizado durante a Segunda Guerra Mundial,
especialmente para o trabalho com soldados que estavam em guerra. De acordo com Flick
(2004, p. 132-133), essa técnica parece ter passado por “uma espécie de renascimento”, posto
que permanece sendo usada com frequéncia por enfatizar o “aspecto interativo da coleta de
dados”.

Os Grupos Focais sao geralmente constituidos por um nimero de seis a oito pessoas,

que sdo convidadas “a debater sobre um determinado assunto com a mediacdo de um
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moderador” (WELLER, 2013, p. 54). No caso desta pesquisa, tive a intengdo de mediar o
didlogo do grupo de egressas buscando entender com maior profundidade a percepcao sobre a
formacdo docente no curso de Letras e sobre o desenvolvimento de suas praticas educativas,
conforme o roteiro apresentado no Apéndice D.

Foram organizados dois encontros virtuais, via Google Meet, no més de setembro de
2021, sendo que cada um deles durou em torno de duas horas e trinta minutos. Em virtude dos
horérios de trabalho e compromissos das interlocutoras, que se intensificaram com a pandemia,
ambos aconteceram no sabado pela manha. Esses dois encontros permitiram fazer emergir “uma
multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interagdo
criado, permitindo a captagdo de significados que, com os outros meios, seriam dificeis de se
manifestar” (GATTI, 2005, p. 9).

Em virtude da pandemia do Coronavirus, percebi nas narrativas das egressas que juntar-
se ao grupo de colegas para dialogar sobre as suas vivéncias formativas e trocar experiéncias
de praticas educativas reverberava como um “tomar folego” para seguir em frente, dado o
contexto educacional emblematico, complexo e desafiador no qual estavam envolvidas. Os
encontros do Grupo Focal foram gravados com autorizagdao das egressas e, posteriormente,
transcritos. A partir da transcrigdo feita, utilizei os dados para estruturar a Tabela parcial 3,
dentro dos mesmos parametros e procedimentos utilizados para os dados do questiondrio e das
entrevistas.

Na proxima secdo, descrevo de forma detalhada como realizei a andlise dos dados,

mediante a Analise de Conteudo.

5.4 Analise dos dados: principios da Analise de Conteudo

Conforme destaquei anteriormente, as pesquisas qualitativas, via de regra, geram uma
grande quantidade de dados. Sendo assim, para ser possivel sua analise, entendi ser necessaria
a organizagao ¢ a interpretacao ao longo de todo o processo para que as constatacdes obtidas
pudessem ser ressignificadas e reformuladas, sempre que oportuno e necessario. Segundo

Mazzotti e Gewandsznajder (2002), a organizagdo e compreensdo de dados:

Se faz através de um processo em que se procura identificar dimensdes, categorias,
tendéncias, padroes, relacdes, desvendando-lhes o significado. Este ¢ o processo
complexo, ndo linear, que implica um trabalho de redugdo, organizacdo e
interpretacdo dos dados que se inicia ja na fase exploratoria e acompanha toda a
investigagdo. (MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002, p. 170).
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Nesse sentido, para a andlise do material coletado no questionario, nas entrevistas € no

Grupo Focal, utilizei por base principios da Andalise de Contetido, que ¢ entendida como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (variaveis/inferidas) desta mensagem.
(BARDIN, 2016, p. 44).

Para o tratamento dos dados e a sua interpretagcdo, almejei olhar para além dos conteudos
explicitos, buscando “produzir inferéncias de um texto focal para o seu contexto social de
maneira objetivada” (BAUER, 2015, p. 191).

Conforme Franco (2003, p. 13), “o ponto de partida da Andlise de Contetido ¢ a
mensagem, seja ela verbal (oral e escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou
diretamente provocada”. Dessa forma, ela expressa um significado e um sentido que nao pode
ser interpretado de forma isolada. Torna-se indispensavel considerar a relacdo que vincula a
emissao das mensagens as condi¢des contextuais de seus produtores. Assim, através da Analise
de Conteudo, “[...] podemos caminhar na descoberta do que estad por trds dos contetidos
manifestos, indo além das aparéncias do que estd sendo comunicado” (GOMES, 2008, p. 84).

Bardin (2016) apresenta as diferentes fases da Analise de Conteudo, as quais empreguei
nesta pesquisa: a pré-andlise; a exploracdo do material e o tratamento dos resultados; a
inferéncia; e a interpretagao.

A pré-andlise ¢ a fase de organizacdo propriamente dita. Essa fase “corresponde a um
periodo de intui¢des, mas tem por objetivo tornar operacionais € sistematizar as ideias iniciais,
de maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas
num plano de anélise” (BARDIN, 2016, p. 121). Esse momento possui trés propdsitos: a escolha
dos documentos que irdo compor o corpus de andlise, ou seja, “o conjunto dos documentos
tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN, 2016, p. 122);
a formulacao das hipoteses e dos objetivos; e a elaboragdo de indicadores que fundamentem a
intepretacgao final.

Tendo definido os procedimentos a serem seguidos, parti a fase da exploragdo do
material, que “ndo ¢ mais do que a aplicacdo sistematica das decisdes tomadas” (BARDIN,
2016, p. 127). Desse modo, ao empregar o tratamento dos dados, abrem-se caminhos para a
codificagdo, categorizacdo, inferéncia e interpretagdo. A medida que se realiza a leitura dos

dados, “repetem-se ou destacam-se certas palavras, frases, padrdes de comportamento, formas
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dos sujeitos pensarem e acontecimentos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 221). E a partir dai
que se desenvolve um sistema de codificacdo que envolve varios passos.

Segundo Bardin (2016, p. 129), “tratar o material ¢ codifica-lo”. Isso quer dizer que a
codificagdo corresponde a um processo em que os “dados brutos do texto” sdo transformados
de forma sistematica em unidades, as quais possibilitam uma descri¢do das caracteristicas
pertinentes do conteudo. Esse processo envolve a escolha de unidades de registro e unidades de
contexto. Para a minha pesquisa, utilizei a unidade de registro nominada de objeto ou referente,
a qual “trata-se de temas-eixo, em redor dos quais o discurso se organiza. [...] Nesse caso,
recorta-se o texto em fun¢do destes temas-eixo, agrupando-se a sua volta tudo o que o locutor
exprime a seu respeito” (BARDIN, 2016, p. 132). Quanto a unidade de contexto, servi-me da
utilizacdo de frases, pardgrafos e at¢é mesmo de trechos maiores do texto para que eu
conseguisse circundar e ampliar a compreensao dos sentidos da unidade de registro.

Apos serem codificados, os dados seguiram a categorizagdo, que “é uma operacgao de
classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias [...]” (FRANCO, 2003, p. 51). A criacao de categorias ¢
ponto crucial na Analise de Conteudo. Esse movimento de trabalho intenso da definicao das
categorias “implica constantes idas e vindas da teoria ao material de andlise, do material de
analise a teoria, e pressupde varias versoes do sistema categorico” (FRANCO, 2003, p. 52).

Estruturada a categorizagdo, a inferéncia foi o préximo passo, o qual permitiu a
“passagem explicita [...] da descrigdo a interpretagao dos dados da pesquisa” (FRANCO, 2003,
p. 25). Produzir inferéncias a partir da Analise de Contetudo pressupde a comparacao dos dados,
obtidos “mediante discursos e simbolos, com os pressupostos teoricos de diferentes concepgdes
de mundo, de individuo e de sociedade” (FRANCO, 2003, p. 27). A inten¢do nesse processo
de analise ¢ de interpretar os dados para inferir conhecimentos que extrapolem o contetido
manifesto nas mensagens, assim como de abracar o enorme desafio de tentar ultrapassar os
“lugares comuns” dos conhecimentos até entdo produzidos.

A fim de facilitar a compreensdo da constru¢cdo da metodologia utilizada ao longo do
processo da minha pesquisa apresento, a seguir, os quadros elaborados com a representacao do
movimento metodoldgico, bem como do caminho de reflexdo e agao percorrido para abordar o

questionamento central desta investigacao.



Quadro 11 - Movimento do caminho metodolégico

PROBLEMA DE PESQUISA:
Qual a percepgdo que os egressos do curso de Letras revelam sobre a sua
formagado docente e sobre as repercussoes do curso frente as possibilidades de
reconfigurar as prdticas educativas com vistas a inovagdo?

OBJETIVOS ESPECIFICOS

PROCEDIMENTOS/ INSTRUMENTOS

1. Analisar a percepgdo dos egressos do
curso de Letras sobre a sua formacao
docente.

Questiondrio abrangendo os egressos
de 2018 e 2019 — dezoito egressos
envolvidos.

Entrevista semiestruturada com oito
egressas selecionadas no universo dos
dezoito egressos, sendo quatro do ano
de 2018 e quatro do ano de 2019.
Grupo Focal realizado com as oito
egressas dos anos de 2018 ¢ 2019.

2. Compreender, sob a percepcao dos
egressos, como a formagao do curso de
Letras reverbera nas suas praticas
educativas.

Questionario abrangendo os egressos
de 2018 e 2019 — dezoito egressos
envolvidos.

Entrevista semiestruturada com oito
egressas selecionadas no universo dos
dezoito egressos, sendo quatro do ano
de 2018 e quatro do ano de 2019.
Grupo Focal realizado com as oito
egressas dos anos de 2018 e 2019.

3. Identificar em que medida a formagao
no curso de Letras repercute na
reconfiguragdo de praticas educativas
com vistas a inovagao.

Entrevista semiestruturada com oito
egressas selecionadas no universo dos
dezoito egressos, sendo quatro do ano
de 2018 e quatro do ano de 2019.
Grupo Focal realizado com as oito
egressas dos anos de 2018 e 2019.

Fonte: Elaborado pela autora.




Quadro 12 - Desenho da sintese do caminho metodolégico
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Levantamento de dados
1°- Questiondrio: 2 JiEe o
: B e 3% - Grupo Focal
18 £gressos § egressas 8 egressas
participantes entrevistadas participantes
Tabela parcial 1 Tabela parcial 2 Tabela parcial 3
\— Trniangulagio dos dados 4
Organizacio da tabela final em
categorias
Analize final do conteudo

Fonte: Elaborado pela autora em setembro de 2021, tendo como fonte os estudos de Gonzaga (2006),

sobre o desenho metodoldgico centrado na abordagem qualitativa.

No levantamento dos dados, o questionario on-line me permitiu construir o material de

analise a partir de um grupo maior de egressos. Ja as entrevistas semiestruturadas me

viabilizaram interagir com os sujeitos em acdo e o Grupo Focal favoreceu a ampliagdo do

campo de significados do material produzido nos questiondrios e na entrevista. Apds a

transcricdo dos dados levantados em cada um desses instrumentos, como registrei

anteriormente, construi uma tabela especifica para cada um deles para facilitar a analise

posterior, mediante a triangulacao dos dados.

Considero, portanto, que a triangulacdo dos dados me ofereceu possibilidades de

trabalhar com esta variedade de dados para olhar uma mesma inquietude. Para além disso, esses

dados que foram produzidos a partir de pontos de vista diferentes implicou na realizacao de
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“comparagdes multiplas de um fendmeno Unico de um grupo — € em varios momentos —
utilizando perspectivas diversas e multiplos procedimentos” (GONZAGA, 2006, p. 86). Assim,
por meio do cruzamento do material construido, percebi a obtencao de dados que nao foram
detectados num primeiro nivel de leitura.

O processo de andlise dos dados foi um percurso (in)tenso de diversos passos e de
diferentes estagios. Foram horas de leituras, de ida e volta aos dados, de construgdo de tabelas,
de montagem e desmontagem de trechos das narrativas, de organizagdo de graficos, de
construgdo/reconstrugdo das categorias, de revisdo da fundamentagao tedrica, de inquietudes e
de questionamentos sobre os meus pensamentos e producdes. No dialogo com Gonzaga (2006,
p. 66), reafirmo o meu entendimento de que “ndo ha receitas para a eficacia de uma boa
producdo em pesquisa cientifica, mas sim determinacdo, dialogos constantes com teoricos,
relacionando-os a uma pratica continua e reflexiva”. Desse modo, seguindo o designio de
encontrar sendas para o desafio de tentar ultrapassar os lugares comuns dos conhecimentos
produzidos, procurei manter a inspiragao proposta por Paulo Freire na epigrafe que utilizei para
abrir este capitulo do percurso metodoldgico. Segui confiante no processo de construcao do
conhecimento que reverbera na invengao, na criatividade, na reinvengao, na “busca inquieta e
permanente que fazemos no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 2005, p. 67).
Além disso, uma busca esperangosa também!

Nessa perspectiva, a analise dos dados levantados teve como base a triade dos estudos
tedricos sobre a formagao de professores, os estudos curriculares e, de forma articulada a eles,
também considerados os aportes tedricos sobre a inovagdo, ambos apresentados nos capitulos
anteriores. Outrossim, ainda me mobilizei a utilizar a perspectiva social de Richard Sennett e
Bernard Charlot para potencializar a viabilizagdo do entendimento sobre as condig¢des
formativas delineadas pelas habilidades artesanais e a formagdo humana. Portanto, ao longo
desse processo, considerando esse universo de aportes tedricos, foi possivel estruturar o capitulo
intitulado “A formacdo docente sob a perspectiva dos egressos: do processo formativo as
praticas educativas com vistas a inova¢do”, mediante a andlise e estruturacdo das seguintes
categorias:

- O processo formativo e os desafios da profissao docente;

- O mapeamento do processo de feitura das praticas educativas: hé inovagao?

-As repercussdes do processo formativo na constru¢do das praticas educativas
inovadoras;

Entdo, ¢ o que passo a apresentar em seguida.
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6 A FORMACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DOS EGRESSOS: DO
PROCESSO FORMATIVO AS PRATICAS EDUCATIVAS COM VISTAS A
INOVACAO

Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro da tarde. Ninguém
nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica.
(FREIRE, 1991, p. 58).

Inicio este capitulo tomando emprestada a citacdo de Paulo Freire (1991), autor que
completou seu centenario no més de setembro do ano de 2021. Deixou um legado de
importantissima produc¢ao intelectual para a area da educagdo, tanto pela profundidade de suas
reflexdes, quanto pela pertinéncia e amplitude das mesmas. A partir de sua citagdo, colocarei
em movimento as andlises das categorias que tratam da formagdo de professores. Mas,
sobretudo, especificamente, busquei compreender qual a percepgao que os egressos do curso
de Letras revelam sobre a sua formagao docente e sobre as repercussdes do curso frente as
possibilidades de reconfigurar as praticas educativas com vistas a inovagao. Para isso, considero
que a “docéncia se constroi”, uma vez que a condi¢ao de se tornar professor, como expresso na
obra de Paulo Freire, se estabelece “num processo, ndo apenas a partir de uma habilitagado legal.

Envolve a consciéncia da sua condi¢do em a¢do*” (CUNHA, 2008, p. 334).

6.1 O processo formativo e os desafios da profissiao docente

Como ponto de partida do movimento analitico, entendi ser pertinente retomar a questao
que trata do ingresso no curso de Licenciatura em Letras. Tal questao remete a origem das
trajetorias formativas e se torna relevante para o entendimento das concepgdes dos egressos
sobre o curso e sobre como foram se “fazendo e se formando educadores” na formacao inicial
e, continuamente, em suas praticas educativas no cotidiano escolar.

Assim sendo, cabe registrar que dos 18 egressos participantes da pesquisa, 50% (9) deles
entrou no curso de Letras pela oportunidade da oferta de um curso gratuito na area da educagao.
Os outros 50% ingressaram no curso pelo interesse na Licenciatura na area de Letras —
Portugués e Inglés. Desses, ainda pode ser descrito que 39% (7) ingressaram por interesse em

ser docente na area especifica (portugués, inglés ou literatura) e 11% (2) por interesse em ser

39 Reporto-me ao vocabulo “Professor (ser)”, escrito por Maria Isabel da Cunha (2008) no Diciondrio Paulo
Freire, incluido nas referéncias.
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docente na area de Letras, em virtude de inspira¢@o nos seus professores de Lingua Portuguesa.
Na entrevista, foi possivel perceber com mais proximidade a recorréncia das falas em que a
opgao pelo ingresso no curso se deu em virtude da oportunidade de terem acesso a educagdo

publica e gratuita, como pode ser visto a seguir:

Quando eu terminei o Ensino Médio, infelizmente, as prioridades acabaram tomando outros
rumos. [...] Ai, eu comecei a trabalhar numa fabrica de cal¢ados. Passou-se um tempo, a
minha perspectiva de vida comecou a mudar, eu queria algo mais. [...] Eu tive a
oportunidade, entdo, de trabalhar no comércio da cidade. [...] E, um certo dia, em meio a
uma conversa com uma amiga, resolvemos fazer o ENEM. [...]. Entdo, quando eu comecei a
estudar, os primeiros dias foram emocionantes! Eu estava me sentindo realizada porque,
querendo ou ndo, a sociedade te impoe muito e te questiona: tu é graduada em alguma coisa?
Qual é a tua formacgdao? [...] Entdo, o primeiro semestre, nossa! Eu estava muito feliz!
Parecia uma crianca dentro daquela sala, porque eu estava muito realizada mesmo, pela
oportunidade que eu estava tendo, ainda mais porque eu sou a primeira da familia que tem

o Ensino Superior (Adélia, 2021, grifo nosso).

Eu entrei no curso de Letras, te confesso que inicialmente, porque chamou a atengdo pela
oferta. Eu havia recém ingressado no meio educacional e nesse mesmo ano entdo, surge o
vestibular pra Letras, aqui na cidade, um ensino gratuito, isso de fato foi o chamado inicial.
Al prestei vestibular, acabei passando pelo gosto que sempre tive nos estudos. [...]. Entdo,
entrei no curso de uma maneira um pouco despretensiosa, posso dizer assim, mais pela
oferta e pelo interesse de fazer uma faculdade na drea da Educagdo (Cora, 2021, grifo

nosso).

Inicialmente, 0 que me motivou a ingressar no curso de Letras ndo foi exatamente a op¢ao
pelo curso de Letras, foi mais pela oportunidade de ter acesso a uma escola publica e na
época eu ndo tinha condig¢do de ingressar na escola privada, inclusive porque o meu
interesse sempre foi mais voltado pra a darea da Pedagogia e eu ja era formada no
Magistério. Entdo, eu fui em busca de um curso que eu pudesse estar fazendo dentro das
minhas condi¢oes financeiras e o IFRS era gratuito. Mas, ao longo do curso eu fui
descobrindo que eu gosto também de atuar nos anos finais e no Ensino Médio. Eu me

redescobri (Ruth, 2021, grifo nosso).

Portanto, a partir dos excertos acima, na ponderacao da Ruth (2021), se torna possivel

perceber que, ao longo do andamento formativo, ocorreu um “processo de desenvolvimento e
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estruturacdo” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 19) que se realizou mediante dupla decorréncia
de uma maturacdo intelectual através de possibilidades de aprendizagem dos conhecimentos
profissionais docentes e de experiéncias vivenciadas pelas egressas no curso. Dessa forma, o
conhecimento como resultado do processo de aprendizagem ndo se constituiu no abstrato. Ele
existe imbricado as pessoas, enquanto significado pelos sujeitos cognoscentes, ou reconhecido
como tal (FREIRE, 1996). Por isso, o ato de conhecer exige a cumplicidade do sujeito que o
realiza, na intengdo de envolver-se com seus sentidos e com as percepcoes prévias, buscando
amplia-las ou reconfigura-las. Assim, o conhecimento potencializa a formacao docente,
mediante a ampliagcdo dos conhecimentos prévios, assim como através da construgdo de saberes
docentes (saberes da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais), os quais dao base para o desenvolvimento profissional, sendo “elementos
constitutivos da pratica docente” (TARDIF, 2002, p. 39). As narrativas de outras interlocutoras,

apresentadas a seguir, atestam essas percepgoes:

Na minha turma, nos tinhamos a impressdo de que a gente chegaria ali e estudaria
somente gramadtica. A perspectiva de todos era essa. [...] Depois de desconstruir essa ideia,
percebo que foi um curso que me surpreendeu muito, porque me engrandeceu pelas
oportunidades que eu tenho como professora de lingua portuguesa e inglesa.
Oportunidades que eu digo de instigar os meus alunos a diferentes interpretagoes, a um olhar
critico pros diferentes mundos, que eu posso apresentar pra eles através de textos, de
diferentes leituras e percepgoes. Percepgoes ndo so de texto e da questdo gramatical, mas a
possibilidade de olhar para o mundo de forma diferente e perceber a noticia de uma outra
forma. Na minha percepgdo, eu considero que eu ndo era tio critica antes do curso de
Letras, quanto depois que eu o conclui. Minha percep¢io de mundo, de educacdo e da

minha propria drea é outra (Cora, 2021, grifo nosso).

Eu nunca tive a pretensdo de ser professora, na verdade. Eu sempre tinha aquele esteredtipo
do professor que ganha pouco. Entdo, Deus me livre. Nunca cogitei! [...] E ai, quando
comecei no curso foi assim, uma paixdao. Me senti envolvida pelos conteudos trabalhados
em aula. [...] Eu nunca vou esquecer do primeiro semestre. Quando acabou, eu ndo queria
que tivesse férias, eu senti um vazio/...]. Eu chego até a me emocionar, de tanto que eu
mergulhei nos estudos ao longo do curso! Essa formacgdo foi muito significativa em minha

trajetoria, tanto que atuo e faco o meu mestrado na darea (Lygia, 2021, grifo nosso).
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Eu comecei numa drea totalmente diferente, e depois eu passei para Letras. Ao longo do
curso me identifiquei muito com a educagdo, em trabalhar na educagdo e com o ensino de
idiomas. Fu acredito muito na educagdo publica. Eu sei da qualidade que é, e ndo me
arrependi de maneira nenhuma, eu sou muito feliz por ter me formado em Letras - Portugués

e Inglés (Cecilia, 2021, grifo nosso).

Essas narrativas, igualmente, reforcam a ideia da existéncia do processo de formacao e
a sua relacdo com a docéncia. Entdo, me parece pertinente tecer algumas ponderagdes sobre
essa articulagdo. O conceito de formagdo, segundo Marcelo Garcia (1999), envolve uma
dimensao pessoal de desenvolvimento humano global que ¢ preciso considerar frente a outras
concepgdes eminentemente técnicas, pois esta relacionada aos “fins e objetivos a alcangar, a
conteudos e experiéncias a assumir, as interagdes sujeitos e meio e aos estimulos, mobilizagdes
e apoios no processo” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 21). Assevera, ainda, que o conceito
tem a ver com a capacidade de formagdo, bem como com a vontade de formagdo. Nesse sentido,
¢ o individuo, a pessoa, que ¢ responsavel pela ativacdo e desenvolvimento dos processos
formativos, ndo significando, com isso, que a formagao seja, imperiosamente, autdbnoma.

Assim, ao analisar os dados levantados, no intento de ampliar a reflexdo sobre o conceito
de formagdo, e ao articular esse conceito a formagao de professores, entendo, mediante os
estudos realizados junto a autores como Cunha (1998, 2009, 2013, 2017), Charlot ( 2000, 2013,
2020), Marcelo Garcia ( 1995, 1999), Novoa (1995, 2000, 2009, 2017, 2019) e Tardif (2002),
que a formacao de professores se institui como um elemento de desenvolvimento profissional
e de crescimento dos docentes em sua pratica educativa e em suas atividades e fungdes. Para
além disso, ainda € possivel considera-la como um processo continuo que engloba elementos
pessoais, profissionais e sociais. Portanto, a concebo como um processo que incorpora “a ideia
de percurso profissional” (CUNHA, 2010, p. 135), que se constitui numa trajetdria ndo linear,
mas de evolucdo e de continuidade de experiéncias tecidas por fases e momentos nos quais
operam diferentes aspectos e condigdes (sociais, politicas, pessoais, familiares).

Marcelo Garcia (1999), ainda, contribui para a reflexao, destacando a necessidade de se
compreender a formacao de professores como um processo continuo, pois, apesar de se dar em
fases diferenciadas do ponto de vista curricular, “[...] a formacao de professores ¢ um processo
que tem de manter alguns principios €ticos, didaticos e pedagdgicos comuns,
independentemente do nivel de formacao em causa” (MARCELO GARCIA, 1995, p. 55).

Dessa maneira, convém atentar ao conceito de desenvolvimento profissional dos

professores, explicando que a no¢do de desenvolvimento “[...] tem uma conotagdo de evolugao
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e de continuidade que nos parece superar a tradicional justaposi¢do entre formagdo inicial e
aperfeicoamento dos professores”. Além disso, “[...] pressupde uma valorizacdo dos aspectos
contextuais, organizativos e orientados para a mudanca” (MARCELO GARCIA, 1995, p. 55).

Ainda, preciso relembrar o entendimento de que a formagdo de professores inclui
também o enfoque pessoal da profissdo docente, o qual considera a capacidade de relacdo e de
comunicagio que define o “tacto pedagégico™ (NOVOA, 2017). Menciono, aqui, a existéncia
de um conhecimento pessoal no interior do conhecimento profissional. Uma dimensao que se
engendra ao sentido de uma profissdo que nao cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica.
Portanto, coloco énfase na dimensdo pessoal e, a partir dela, no sentido que os professores
concebem ao seu trabalho. De acordo com Névoa (1995, 2017), que vem reforcando, ao longo
de suas pesquisas, desde a década de 1990, estar em formacao “implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os projetos proprios, com vista a
construgio de uma identidade, que é também uma identidade profissional” (NOVOA, 1995, p.
25).

Nessa logica, a formagdo docente se inscreve num processo de “ir sendo, nos projetos,
e nas ideias de futuro” (NOVOA, 2019, p. 9). E, portanto, uma trajetoria feita com diversas
bases e suportes: dos conhecimentos, dos mestres, dos livros, das aulas, dos colegas, da
tecnologia, mas depende sempre de um investimento pessoal. Isso posto, a formagao nunca esta
pronta e acabada, € um processo continuo que se engendra a concepcao de “inacabamento ou
inconclusao” (FREIRE, 1989; 1996), pelo qual o sujeito busca “se fazer”, se constituir,

mediante a construcao permanente de aprendizagem, que também pode ser entendida como:

Aprender para constituir-se, em um triplo processo de “hominizagdo™! (tornar-se
homem), de singularizagdo (tornar-se em exemplar Unico), de socializagdo (tornar-se
membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar nela).
Aprender para viver com os outros com quem o mundo ¢ partilhado. Aprender para
apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para participar da construgdo de
um mundo pré-existente. Aprender em uma historia que €, a0 mesmo tempo,
profundamente minha, no que tem de unica, mas que me escapa por toda a parte. [...]
aprender € entrar em um conjunto de relagdes e processos que constituem um sistema
de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o mundo, quem s30 0S Outros.
(CHARLOT, 2000, p. 53).

Desse modo, buscando adentrar a tessitura do movimento formativo junto aos egressos,

que fizeram sua formagao inicial no curso de Letras, procurei resgatar elementos formativos e

40 Conceito apresentado no capitulo 3, na se¢do intitulada 4 formacdo de professores: em busca do fortalecimento
do profissionalismo docente.

4l Charlot (2000) utiliza-se desse termo para explanar a perspectiva antropologica da educagdo, pois para o autor
“nascer € penetrar nessa condugdo humana. Entrar em uma histdria, a historia singular de um sujeito inscrita na
historia maior da espécie humana. Entrar em um conjunto de relagdes e interacdes com outros homens” (p. 53).
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desafios do ingresso na trajetdria docente, no intento de me aproximar de suas percepcdes sobre
a formagdo no curso de Letras e como a ressignificam ao longo do seu desenvolvimento
profissional docente.

Assim, ao lhes questionar sobre os desafios ao ingressarem na carreira docente, os 16
(dezesseis) egressos que atuam ou atuaram na area foram enfaticos em pontuar que o “comego
nao ¢ facil”, e mencionaram uma variedade de dilemas e desafios enfrentados. Desses, 94%
(15) mencionaram a falta de um acompanhamento inicial nas escolas com orientagdes sobre o
funcionamento administrativo e pedagdgico, assim como a inseguranca quanto ao cotidiano
escolar, ao planejamento e a metodologia de ensino a ser utilizada, aspectos observados nas

narrativas destacadas a seguir:

O que eu posso resumir é que o comego ndo é facil! Existe a burocracia, [...] ai temos os
alunos de inclusdo que ndo sabemos muito bem como lidar, mas tu nao sabe muito bem como
lidar com a turma também, pois ndo conhece os alunos quando tu chega na escola. A partir
do momento que é a tua primeira experiéncia tu fica te sentindo meio de mdos atadas: tu
ndo sabe muito bem o qué tu tens que fazer e de que forma fazer, quais sao os documentos
que tu tem que preencher, quais sdo as regras da escola. Coisas simples que muitas vezes
ndo sdo repassadas para os que estido ingressando. [...] Também tem as questoes de
conteudo que eu precisava trabalhar com os alunos. Precisei fazer um levantamento do
que eles ja sabiam, e do que eles ndo sabiam. Entdo, isso foi um caminho, bastante darduo
e exigente. [...] Agora eu ja estou andando junto com o trem, eu jd entrei no embalo. Agora
ja esta mais facil, tem sempre novos desafios, mas ndo se compara com o inicio, ld nos

primeiros meses, foi bastante dificil (Adélia, 2021, grifo nosso).

Para a Lingua inglesa, sdo muitas turmas, sdo muitos cadernos de chamada, muitos
planejamentos. Eu entrei com uma visdo um pouco diferente e isso acabou sendo um
grande desafio algumas vezes, porque eu entrei com aquela ideia de [...] um planejamento
para cada turma, [...] eu ndao consigo aplicar o mesmo plano de aula com trés oitavos anos,
cada turma tem a sua diferenca. E isso, com a questdo de muita burocracia, acabou
esbarrando muitas vezes no meu trabalho em sala de aula. Aos poucos fui me estruturando,

é um processo (Ana Maria, 2021, grifo nosso).

42 Cabe lembrar que, dos 18 egressos participantes da pesquisa, dois deles ndo ingressaram na carreira docente: 1
(um) em virtude da contemplagdo de bolsa de estudos remunerada para a realizacdo de mestrado, logo apos a
conclusdo do curso de Letras; e o outro, pela op¢do por permanecer em outra area de trabalho em razdo da
estabilidade financeira.
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Além desses desafios, 75% dos egressos (12) ainda destacaram a experiéncia de um
processo solitario ao enfrentar as adversidades do cotidiano no trabalho, principalmente em
relagdo a indisciplina, ao dominio de classe, a motivagao dos alunos para a aprendizagem e para
desenvolverem as praticas educativas que acreditavam ser significativas.

Autores como Marcelo Garcia (1999, 2011), Tardif (2002), André (2012) e Cunha
(2010) colaboram para a compreensao de que, nos primeiros anos de docéncia, ao transcorrer a
transi¢ao de estudantes a professores, os iniciantes vivenciam o periodo denominado “choque
de realidade” (VEENMAN, 1984, apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 114), que é um intenso
processo de aprendizagem, podendo ser entendido como “um caminho bastante arduo e
exigente” (Adélia, 2021), caracterizado por um principio de sobrevivéncia e por um predominio
do valor pratico e do “saber experiencial*” (TARDIF, 2002).

Aqui cabe salientar que o saber experiencial incorpora a relagdo critica com os saberes
disciplinares, curriculares e da formacao profissional. Nesse sentido, os saberes experienciais
“ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas
retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”
(TARDIF, 2002, p. 54).

Esse processo de “choque de realidade” também se faz engendrado a dissonancia entre
as expectativas dos novos profissionais e a realidade das escolas em que atuam. Tais dados sdo

similarmente revelados nas narrativas que seguem:

[...] num primeiro momento, vocé esta empolgado, vocé quer colocar a mao na massa, vocé
quer colocar em pratica aquilo que vocé aprendeu na teoria, e ndo so na teoria, porque foi
a pratica também, a praxis, na verdade, as duas andam juntas. Mas me refiro no sentido de
querer fazer acontecer, de querer dar uma aula legal, querer tornar o ambiente agradavel.
E vocé se depara, as vezes com colegas, com dire¢do, com uma estrutura de escola que ela
ndo condiz com o teu planejamento |[...] vocé chega com a bola cheia e a bola é estourada!
E ai, ali vocé vé que ndao tem espaco para aquilo que vocé gostaria de fazer. Entdo, esse foi
um dos desafios para seguir em frente com as prdticas que eu acredito (Cecilia, 2021, grifo

nosso).

43 Conforme Tardif (2002, p. 48-49), saber experiencial é “o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
necessarios no Ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituigdes nem dos curriculos. Estes
saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. S3o saberes praticos. [...] Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em agdo”.
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A gente tem a vontade de aplicar tudo que aprende no curso! Quando eu entrei na escola,
eu levei um tombo tio grande, porque achei tudo muito diferente e muita coisa para dar
conta! Tinha as listas de conteudos a cumprir e eu tinha medo de sair daquela lista. Ainda,
quando cheguei naquela turma, [...] eles ja estavam ha quase dois meses sem professor de
portugués. Entdo, eu lembro que eu cheguei com uma dindmica, [...] mas eu ja estava com o
conteudo engatilhado também, estava tudo organizado. E ai eu lembro que perguntei, entre
outras questoes: o que vocés gostam de fazer em lingua portuguesa (atividades)? E uma
aluna, disse: “A gente gosta de ter aula, a gente ndo gosta de ter enrolagdo”. No meu
primeiro dia! Ai entendi que eles estavam acostumados a receber o conteudo e em seguida
fazer uma atividade mais tradicional. [...] Hoje, ja estou muito mais segura, conseguindo
articular a pratica com a teoria, eu acho que isso vem a experiéncia, né? A gente precisa
dessa base que recebemos no curso, mas é na prdtica que a gente consegue associar. [...|
A gente consegue entrelacar conhecimentos de acordo com a experiéncia, mas acho que é
assim mesmo. E uma construcio. [...] No inicio eu me sentia muito nervosa de entrar em
sala de aula, falava so em conteudo. E ai, hoje em dia, ndo é mais assim. Me sinto mais
segura em minhas prdticas, mas considero que ainda sigo aprendendo (Lygia, 2021, grifo

nosso).

Ao considerar as quatro ultimas narrativas, ¢ possivel perceber o reconhecimento das
egressas de que a formacao docente se constitui ao longo da carreira de forma continua, como
“uma constru¢do” (Lygia, 2021), “como um processo” (Ana Maria, 2021). Compreensdes da
profissdo que sdo consideradas “um passo importante para que o iniciante ndo desanime diante
das dificuldades” (ANDRE, 2012, p. 116), uma vez que existe uma diversidade de atividades a
serem realizadas e dilemas a serem enfrentados. Como visto nos relatos das egressas e de acordo
com as pesquisas realizadas por Marcelo Garcia (1999; 2011), as egressas desenvolveram
tarefas tais como: buscar conhecer os estudantes, o curriculo e o contexto escolar; planejar
adequadamente o curriculo e o ensino, iniciar o desenvolvimento de um repertério docente que
permita a sobrevivéncia como docentes; construir uma comunidade de aprendizagem com os
alunos; e, ainda continuar a desenvolver uma identidade profissional. Para além disso estd,
também, a responsabilidade com a aprendizagem dos alunos.

Outro aspecto a ser destacado ¢ a percepcao de que a formagao ganha relevancia para
os professores no inicio de carreira, pois nessa fase ocorre uma intensificagdo do aprendizado
profissional e pessoal, tratando-se de “um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em

contextos geralmente desconhecidos, durante o qual os professores iniciantes devem adquirir
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conhecimentos profissionais € manter um certo equilibrio pessoal” (MARCELO GARCIA,
2011, p. 9). Dessa maneira, esse periodo inicial da docéncia ¢ marcado por intensas descobertas
sobre a pratica educativa, seus dilemas e desafios, contudo também sobre as alternativas
possiveis para resolvé-los.

Tardif (2002, p. 85-86), em seus estudos, contribui para a compreensdo desse fendmeno
de inicio de trajetoria salientando que as bases dos saberes profissionais parecem construirem-
se nesse periodo e alerta que “a tomada de consciéncia dos diferentes elementos que
fundamentam a profissao e a integracao na situacao de trabalho levam a construcao gradual de
uma identidade profissional”, assim como, que o inicio da carreira ¢ acompanhado de uma fase
critica, “pois € a partir das certezas e dos condicionantes da experi€éncia pratica que os
professores julgam sua formacdo universitaria anterior” (p. 86). Ainda, ¢ preciso registrar a
sinalizagdo de que a estabilizagdo e “consolidagdo das praticas educativas nao decorrem
naturalmente, apenas em fun¢do do tempo cronolédgico decorrido desde o inicio da carreira” (p.
85), mas em fun¢do também dos acontecimentos constitutivos que atravessam e marcam a
trajetoria profissional, envolvendo inclusive as condi¢des de exercicio da profissao.

Assim, a pratica pode ser vista como “um processo de aprendizagem através do qual os
professores retraduzem sua formacdo e adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parece
inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-
lhes de uma maneira ou de outra” (TARDIF, 2002, p. 53). Nesse sentido, lhes perguntei sobre
as contribuicdes da formagdo inicial nesse inicio de trajetoria. A vista disso, 72% (13) se
referiram aos conhecimentos e as praticas desenvolvidas nos estagios, 17% (3) as aprendizagens
desenvolvidas nas disciplinas especificas e pedagdgicas, em que eram elaborados planos de
aula sob o acompanhamento dos professores e com troca junto aos colegas, e 11% (2)
destacaram os diferentes recursos didatico-pedagogicos apresentados ao longo do curso. As

referéncias a essa formagao podem ser observadas nos excertos a seguir:

A formagdo no curso de Letras, contribuiu tanto no cunho teodrico, quanto metodologico. [...]
O que eu aprendi através das teorias, através das metodologias que eu utilizei nos meus
estdgios, eu pude desenvolver com meus alunos, de forma adaptada. E eu vejo que os alunos

estdo conseguindo atingir os objetivos previstos (Rachel, 2021, grifo nosso).

A possibilidade da gente ter colocado em pratica aquilo que a gente faria em sala de aula.
Me refiro a questdo de trabalhar o planejamento, ndo somente no estiagio, mas nas

disciplinas especificas e das pedagogicas, antes do estagio ainda, e que gente teve o
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professor nos orientando e acompanhando, isso foi bastante importante no inicio da
trajetoria. Era uma forma de pesquisa para o trabalho em sala de aula (Cecilia, 2021, grifo

nosso).

[...] Aprender a utilizar diferentes recursos em sala de aula, ndo so o livro diddtico, por

exemplo. Isso foi importante para planejar as atividades das turmas em que iniciei (Ana

Maria, 2021, grifo nosso).

Além desses dados, as interlocutoras também pontuaram em suas narrativas que,
conforme “assumiam outras turmas”, acessavam “outras aprendizagens do curso” (Lygia, 2021;
Adélia, 2021; Cecilia, 2021), o que reforga que os saberes sdo significados conforme as suas
praticas vao sendo desenvolvidas.

Desse modo, soma-se a isso o entendimento de que a evolucdo da carreira estd
engendrada também ao dominio progressivo do trabalho docente, desencadeando maior
seguranca no desenvolvimento de suas funcdes e de suas praticas educativas. Tais aspectos

podem ser observados nas narrativas, nos seguintes excertos:

[...] hoje em dia, [...] me sinto mais segura em minhas praticas, mas considero que ainda

sigo aprendendo (Lygia, 2021).

Agora eu ja estou andando junto com o trem, eu ja entrei no embalo. Agora ja estd mais

facil, tem sempre novos desafios, mas ndo se compara com o inicio, ld nos primeiros meses,

foi bastante dificil (Adélia, 2021).

[...] Aos poucos fui me estruturando, é um processo (Ana Maria, 2021).

Nessa perspectiva, buscando tensionar essas reflexdes e dar sequéncia as analises,
avancei um pouco mais o olhar sobre a trajetéria docente dos egressos e lhes questionei sobre
os principais desafios na profissdo enfrentados no contexto atual. A maioria dos egressos, 89%
(16), pontuou que alguns desafios da docéncia foram ampliados em virtude da pandemia, tais
como: o aumento do volume de trabalho e planejamentos; as dificuldades em acompanhar o
processo de aprendizagem dos alunos durante o periodo das aulas virtuais; e 11% (2) os desafios
quanto ao dominio de diferentes ferramentas tecnologicas. Nos excertos abaixo, os desafios

ficam mais evidenciados:
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[...] Com a pandemia parece que estamos comegando tudo de novo, que estamos iniciando
a trajetoria novamente. Isso exige bastante paciéncia e muito trabalho, principalmente em

relacdo aos alunos, seu acompanhamento e sua aprendizagem (Adélia, 2021).

No ensino remoto, a gente ndo consegue alcancar alguns alunos, acompanhar o seu
processo de aprendizagem. Isso ¢ preocupante. [...] Entdo, ¢ bem complicado. O ensino
remoto trouxe contribuicoes para se repensar a sala de aula, um outro modo de ensino e
de aprendizagem e a utilizagdo de diferentes ferramentas de trabalho. Mas, é muito
complicado de alcangar os alunos, ao menos na minha realidade. De modo geral, o ensino
remoto trouxe mais preocupacoes do que contribuicoes. Talvez porque ninguém estava

preparado para o que aconteceu (Lygia, 2021, grifo nosso).

Ser professora no contexto pandémico é uma pratica desafiadora. Eu percebo que os
professores estio se reinventando, principalmente os que ndo eram muito adeptos a
tecnologia e estdo precisando utilizar. [...] Entdo, tiveram, sim, que inovar suas prdticas,
se reformular. Acredito que também foi uma possibilidade da gente mostrar para a
sociedade o quanto nosso trabalho é importante. Infelizmente, a gente vai ver os efeitos dessa
pandemia na aprendizagem, principalmente, onde os alunos, muitas vezes, sem acesso d
internet, tinham dificuldades de acessar as atividades e os conteudos (Ruth, 2021, grifo

nosso).

O maior desafio atual foi me adaptar as tecnologias, inicialmente. Nesse modelo de ensino
remoto, trazer inovagoes metodologicas, dindmicas com os alunos e pensar como que eu
posso atingir meu aluno sem estar diretamente com ele. Estando de uma forma remota, on-
line, como eu posso solucionar as duvidas deles? Agora, com o ensino hibrido, em que alguns
alunos vdo presencialmente, eu consigo fazer essa interveng¢do maior, ver quais sdo as
dificuldades, como é que estdo, no que eu posso intervir. Mas, primeiramente, foi essa
questdo da tecnologia. Meu maior desafio foi ver como que eu poderia utilizar/organizar
de forma dindmica e significativa as aulas on-line para atingir o objetivo maior de

aprendizagem, vivendo numa pandemia (Rachel, 2021, grifo nosso).

Os impactos da pandemia na trajetdria docente seriam, indubitavelmente, sinalizados.
No ano de 2020, a pandemia do COVID-19 marcou nossas vidas! O mundo foi acometido por

um virus com abrangéncia e letalidade comparavel apenas a Gripe Espanhola, sendo esta numa
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velocidade menor de contagio. Vivenciamos o dia em que a “terra parou”*! Como medida para
conter a propagacao do virus e preservar a saude, as pessoas ao redor do mundo necessitaram
ficar em suas residéncias, em isolamento social. Foram muitas as experiéncias impares,
complexas, tristes e inimagindveis desencadeadas na pandemia. No ano de 2021, com a
vacinagdo, o numero de infecgdes e mortes reduziram, mas os cuidados e as medidas de
prevencao permaneceram.

No caso de nosso pais, ndo posso ignorar o fato de o Brasil ter tido os maiores indices
de difusdo e de mortalidade em virtude do contagio da doenca. Repercussoes drasticas geradas
por falta de politicas publicas sanitarias, inviabilizadas por um governo federal negacionista e
neoconservador que priorizou os ataques a Ciéncia, as questdes economicas e a disseminacao
de fake news em vez da preservacdo da vida humana. Conforme divulgacdo realizada pelo
Conselho Nacional de Secretarios de Saude (CONASS), no dia 31 de dezembro de 2021, o
Brasil atingiu a marca de 619.056 dbitos e mais de 22 milhdes de infec¢des pelo Corona Virus.

Além das repercussoes sanitarias graves desveladas em todo o mundo, a pandemia ainda
impeliu impactos sociais, econdmicos € educacionais, com propor¢des ainda sem estimativas,
mas que certamente refletirdo em efeitos longevos. No livro de Boaventura de Souza Santos,
intitulado A4 cruel pedagogia do virus (2020), entende-se, mediante multiplos desdobramentos
engendrados ao cenario econdmico, politico e social, que o contexto pandémico intensificou o
processo de desigualdade social, reforcando “a injustica, a discriminagdo e a exclusdo social”
(p. 21).

Como salientado pelos egressos, na area da educagdo, considerando a urgéncia da
necessidade do isolamento social, ainda no inicio do ano letivo de 2020, se fez imprescindivel
a construcao e a adaptacdo de estratégias pedagogicas e curriculares ao longo do ano escolar.
O efeito repentino nas alteragdes de rotinas “no trabalho, no estudo, nas relagdes, nas
necessidades, nesses tempos de isolamento social, provocou rupturas com habitos arraigados e
reflexdes sobre o que ¢ essencial e o que ¢ supérfluo, bem como demandou exercicio de
paciéncia e desenvolvimento de atividades de modo diferente” (GATTI, 2020, p. 39). Essas
implicagcdes e atravessamentos na pratica docente refletem a impressao relatada de estar
“iniciando a trajetoria docente novamente” (Adélia, 2021), pois “ninguém estava preparado

para o que aconteceu” (Lygia, 2021). Os desafios emergentes no contexto pandémico, até

4 Fago referéncia a musica de Raul Seixas, “O dia em que a terra parou”, lancada em 1977. Essa musica foi
retomada em 2020, em muitos espagos de reflexdo, em virtude de seus versos apresentarem um contexto
semelhante ao vivenciado na pandemia. Registro aqui o quanto a cultura, em seus mais diversos géneros (musica,
poesia, literatura, filmes e outros), através de /ives, cantorias nas sacadas das casas e prédios e outros meios
criativos, contribui para vivéncias de momentos de acalento, de esperanga e para a sanidade mental.
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entdo, ndo haviam sido vivenciados, ‘“nada foi programado. Tudo veio de supetdo.
Repentinamente. Brutalmente” (NOVOA; ALVIN, 2021, p. 2). Em consequéncia da
necessidade do isolamento social e das medidas de prevencao de contagio, no interim de dois
anos, as aulas ocorreram de forma remota (virtual) e hibrida (virtual e presencial).

Junto a esses cenarios que se abriram na pandemia, “a era digital imp0Os-se nas nossas
vidas, na economia, na cultura e na sociedade, ¢ também na educacao” (NOVOA; ALVIM,
2021, p. 2). De acordo com esses autores, deram-se transformagdes que, na normalidade dos
tempos, teriam demorado décadas. No entanto, chamam a atencao para o impulso e sedugdo a
tendéncias embasadas pelo “consumismo pedagdgico e pelo solucionismo tecnoldégico”
(NOVOA; ALVIM, 2021), que se mostram como inevitaveis para o futuro, com discursos que
negam a heranga historica da escola e fomentam uma educagdo esvaziada das dimensdes

publicas e comuns. Por esses aspectos, salientam que, atualmente,

[...] ndo € possivel pensar a educagdo e¢ os professores sem uma referéncia as
tecnologias e a virtualidade. Vivemos conexdes sem limites, num mundo marcado por
fraturas e divisdes digitais. E preciso enfrentar com lucidez, e coragem, essas tensoes:
entre um empobrecimento da diversidade e a valorizagdo de diferentes culturas e
modos de viver; entre uma diminui¢do da privacidade e da liberdade e a afirmagao de
novas formas de democracia e participacdo; entre a reducdo do conhecimento ao
digital e a importancia de todo o conhecimento, humano e social. (NOVOA; ALVIM,
2021, p. 3).

O acesso as aulas virtuais e aos meios digitais foi uma das solu¢des possiveis para a
garantia do processo de continuidade educacional, com o intuito de se manter lagos com os
alunos e os cuidados com a saiude publica. No sistema educacional, ocorreu o que Mariana
Chendo (2020, apud TERIGI, 2020, p. 243) denominou como “migracao for¢ada para um outro
contexto de aprendizagem”, enquanto ndo se podia ir a escola. Todavia, conforme destacado
por 88% (7) das interlocutoras entrevistadas, sucederam dualidades nesse processo, ou seja,
viu-se “os dois lados da mesma moeda” (Cecilia, 2021; Lygia, 2021). De um lado, contaram
com a possibilidade de “planejar aulas em que os alunos tém acesso a livros classicos da
literatura brasileira, a videos que contribuem para a compreensdo de conteidos e podem
desenvolver atividades em diferentes ferramentas” (Adélia, 2021). Por outro lado, perceberam
os entraves e percalgos ao longo do desenvolvimento das praticas educativas nas aulas virtuais.
As plataformas educacionais diversificadas, com a utilizagdo da internet, se mostraram
acessiveis para alguns alunos, mas ndo para todos. Por isso também houve o planejamento de

atividades e conteudos em material impresso, os quais eram retirados na escola e retornavam

posteriormente para a correcao e acompanhamento.
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Em razdo do acesso diferenciado aos contetidos e as atividades, as interlocutoras
sinalizaram o desafio do acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos, em pleno
contexto pandémico. Um procedimento que, em suas percepcoes, extrapolava a burocracia de
“manter em dia os registros das atividades realizadas™ (Clarice, 2021) e “as planilhas de acesso
dos alunos” (Lygia, 2021), uma vez que engendrava o “envolvimento ativo dos alunos e até que
ponto as aulas tiveram significado e atingiram o objetivo da aprendizagem” (Rachel, 2021).
Preocupagdes pertinentes e que interpelaram também a pesquisadora Terigi (2020) ao trabalhar
as questoes de descontextualizacdo e sentido nas aprendizagens em casa comandadas pela
escola. Na sua reflexdo, a autora chama a aten¢do para os riscos de a aprendizagem tornar-se

apenas uma execugao de tarefa.

Quando a unidade de aprendizagem ¢ a tarefa, se organiza uma espécie de sucessao
em que cada tarefa encerra um aprendizado atomizado, descontinuo dos outros; nessas
condig¢des é muito dificil construir sentido. Nesses casos se termina oferecendo ao
aluno uma baixa apropriagdo do sentido da atividade; entdo, se dificulta encontrar
algum motivo genuino para poder aprender. (TERIGI, 2020, p. 248).

Ainda, ¢ valido destacar que o processo de conectividade e a urgéncia pelos quais os
egressos foram interpelados viabilizou o estabelecimento de outras formas de a¢do docente e
ressoou em “uma nova relagdo com o conhecimento profissional docente” (NOVOA, 2017).
Paralelamente aos desafios, como destacado por Ruth (2021), ocorreu um movimento de
estruturacao e reinvencao das praticas educativas por parte dos professores, “principalmente os
que ndo eram muito adeptos a tecnologia e estdo precisando utilizar. [...] Entdo, tiveram sim,
que inovar suas praticas, se reformular”. Nesse sentido, de acordo com Ndovoa e Alvim (2021),
incluir o digital no trabalho docente e nas praticas educativas esta para além de incorporar uma
tecnologia, uma vez que se “instaura uma nova relacdo com o conhecimento e, por isso mesmo,
uma nova relagdo pedagogica, redefinindo o lugar e o trabalho dos professores” (p. 12). No

entanto, ao utilizar os recursos virtuais e tecnologicos,

O mais importante ¢ reforcar a esfera publica digital, desenvolver respostas publicas
na organizacao e na ‘curadoria’ do digital, criar alternativas s6lidas ao ‘modelo de
negdcios’ que domina a Internet, e promover formas de acesso aberto e de uso
colaborativo. E com base nesses principios que podemos imaginar uma apropriagio
do digital nos espacos educativos e a sua utilizacdo pelos professores, sem cairmos no
disparate de reproduzir ‘a distancia’ as aulas habituais ou na ilusdo de que as
tecnologias sdo neutras e nos trazem solugdes ‘prontas-a-usar’. (NOVOA; ALVIM,
2021, p. 3).

Por conseguinte, ha outro desdobramento compreendido junto aos dados levantados

com as interlocutoras e o tensionamento das ideias expressas pelos autores supracitados



136

(NOVOA; ALVIM, 2021; TERIGI, 2020): a perspectiva de que os meios digitais sdo
relevantes, mas ndo esgotam as possibilidades educativas. O ensino ¢ uma “tarefa
especializada” (TERIGI, 2020) e os professores, com o conhecimento “proprio € a sua
experiéncia profissional” (NOVOA; ALVIM, 2020), tém um papel essencial na sua criagao.
Nesse sentido, a partir desse entendimento, percebi que as egressas sinalizaram

conhecimentos profissionais da docéncia, que lhes dao base a essa tarefa especializada.

[...] A cada semestre as aprendizagens iam se intensificando e os desafios mais intensos. Ndo
foi facil. Mas foram importantes na minha formagédo como um todo e para a minha prdtica.
Se percebia que havia uma sequéncia de contetidos que ia se aprofundando, foram muitos
conhecimentos especificos e também relacionados a educagdo, as disciplinas pedagogicas,
mas também as praticas e ao estagio. Todo esse processo de conhecimento me ajudou a
compreender que existem diferentes modos de ensinar e de conceber o processo educativo.
[...] a parte especifica do curso de Letras, da Linguistica, da Lingua Inglesa, da Lingua
Portuguesa, da Literatura enquanto grandes campos de estudo foram importantes nesse
processo, [...] mas também é preciso entender que estdo ligadas ao percurso historico e aos

debates e concepgoes que cercam a educagdo (Rachel, 2021, grifo nosso).

[...] o ensino de linguas ndo é so ensinar gramdtica, mas também ensinar os usos e
significados das linguas, assim como a comunica¢do por diferentes géneros e meios, e a

importancia da interpretagdo e do contexto de uso da lingua [...] (Ruth, 2021).

No meu caso, para o ensino da Lingua Inglesa, aprender as metodologias de ensino e o
conhecimento especifico da lingua inglesa. [...] Além disso, obviamente estudar a historia
da educagdo, o curriculo, compreender a importdncia do contexto historico das obras
literarias [...], esses saberes, estudados ao longo do curso, foram bastante importantes para

minha formagdo e para organizar minhas aulas (Cecilia, 2021).

Contudo, segundo pontuado anteriormente, o contexto pandémico intensificou alguns
desafios da pratica docente que hd muito tempo integram os dilemas da profissdo, como os
destacados pelas interlocutoras: o trabalho solitdrio para enfrentar as adversidades do cotidiano
escolar, o volume de atividades e a complexidade de fatores que engendram o trabalho docente,
a escassez de recursos pedagogicos e tecnoldgicos para a realizagao das aulas, a desvalorizagdo
profissional e as reformas das politicas educacionais e curriculares que priorizam as ldgicas
neoliberais em detrimento das questdes educacionais. Esses dilemas podem ser percebidos na

narrativa reflexiva de Ana Maria (2021), por exemplo:
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[...] A formagdo no curso de Letras me deu base para eu trabalhar na drea, mas me instigou
a pensar sobre varios aspectos também. [...] Sobre os desafios de ser professora na
atualidade... isso tem me feito pensar muito [...]Sobre o ser docente, sobre a escola, sobre o
sistema educacional que ndo acompanha o trabalho dos professores, que ndo estd
interessado em ouvir os professores, que manda as coisas de cima para baixo e a gente tem
que engolir, tem que fazer, tem que se virar, tem que dar conta. Mas, quem da conta do
professor? O professor da conta de tudo: das exigéncias do sistema educacional, da BNCC,
da burocracia, dos alunos, do planejamento, das atividades na pandemia... Mas e do
professor, quem da conta? Quem cuida do professor? Eu acho que isso tem feito muita falta
no nosso trabalho, no dia a dia. [...] aquele sentimento bom de ser professor, ele acaba sendo
desgastado. E isso é uma coisa que eu acho muito triste, porque quando a gente escolhe ser
professor é porque gosta, e busca formagdo para ser um bom profissional, porque gosta do
que faz. E quando a gente chega ao ponto de se sentir meio incomodado de fazer aquilo que
gosta, que é o seu trabalho, é porque algo ndo esta certo, é porque nao esta andando bem.
A pandemia aumentou, ainda mais, a quantidade de trabalho que a gente precisa dar conta.
O ano de 2020 foi muito dificil, muito cansativo, mas vencemos o ano letivo. Ninguém estava

preparado para tudo isso, mas a gente conseguiu. [...] Entendo que falta o olhar sensivel

para o trabalho do professor e para o professor (Ana Maria, 2021).

Essa narrativa retrata/exprime vérias questdes da conjuntura contemporanea que
desestabilizam a profissdo docente. O espacgo educativo e, em especifico, a reconfiguragdo do
trabalho dos professores, sofre atravessamentos e consequéncias das mudangas sociais,
econOmicas, culturais e politicas que se desenvolvem mediante o processo de globalizagdo e
sob a égide da “racionalidade neoliberal” (DARDOT; LAVAL, 2016). Face a esse cenario, os
imperativos das politicas econdmicas, vinculadas a logicas individualizantes, de desempenho e
de concorréncia, se sobrepdem aos pressupostos que orientam as politicas educativas
(CHARLOT, 2013; 2020; CUNHA, 2016; PACHECO, 2019*; NOVOA, 2017), reverberando
num “Movimento Global de Reforma Educacional — GERM” (SAHLBERG, 2018). Essas
reformas balizam a constru¢do de um tipo de escola e, paralelamente, esta escola estéd “destinada
a um tipo de sociedade” (LAVAL, 2019). De acordo com Laval (2019, p. 20), na “nova ordem
educativa que se delineia, o sistema educativo esta a servigo da competitividade econdmica,

estéd estruturado como um mercado, deve ser gerido ao modo das empresas”.
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Para essa analise, retomo os referenciais teoricos do capitulo 2, onde procurei fazer um
diagnostico do presente, aproximando o meu olhar sobre as reformas na educacdo e a sua
repercussao na formagdo docente. Reforco, entdo, que, como as tensdes entre as politicas
globais e os contextos locais se multiplicam, essa tendéncia de reformas, por meio de
(re)formulacao de politicas educacionais, desencadeiam repercussoes as praticas educativas dos
professores em varios lugares do mundo. Essas politicas, mesmo com origens distintas,
convergem para aspectos que contribuem para a “desprofissionalizagio docente” (NOVOA,
2017), sendo que o valor dos profissionais e das institui¢cdes de ensino ¢ dado em termos de sua
produtividade e de sua performance (SANTOS, 2004; 2017; BALL, 2002; 2012; PACHECO;
PESTANA, 2014). Goodson (2019) também corrobora essa perspectiva ao afirmar que:

O impeto ¢ um motor corporativo para colonizar a educacdo publica como lugar de
acumulacdo de lucro. A negagdo e a difamagdo do conhecimento especializado ¢ das
opinides educacionais que estdo em curso apenas confirmam esse ponto de vista.
(GOODSON, 2019, p. 44).

Ao ocorrer o deslocamento da atencdo do processo educacional para a busca de
resultados mensuraveis, tramam-se a isso mecanismos para “reformar professores” (BALL,
2002) e para mudar o que significa ser professor. A pratica educativa volta-se cada vez mais ao
atendimento as novas exigéncias externas, estruturadas em politicas educacionais “enviadas de
cima para baixo” (Ana Maria, 2021). S3o essas politicas educacionais que ressoam em
consequéncias na pratica educativa e na “alma do professor — na vida em sala de aula” (BALL,
2002). De acordo com Goodson (2019, p. 42), as mudangas externamente regulamentadas
deixam como principal lacuna “a conexao com as convicgdes profissionais € com as missoes
pessoais proprias dos professores”. No modelo de mudanga interna gerada profissionalmente,
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“ela era parte integrante; no modelo externamente imposto, ¢ meramente ‘presumida’”. Isso
transforma o contexto e “o controle do curriculo da escola e, ao fazé-lo, altera o meio social de
ensino-aprendizagem” (GOODSON, 2019, p. 42).

Para além disso, ¢ possivel perceber que os desafios destacados pelos egressos e de
forma mais nitida na narrativa de Ana Maria (2021) demonstram aspectos que correspondem
as urgéncias demandadas pela “sociedade do espetdculo, da competi¢ao, do consumo e do
conhecimento” (NOVOA, 2017), que sdo categorizacdes forjadas pela logica neoliberal.
Hodiernamente, essas tendéncias impactam no espago educativo e na pratica educativa dos
professores.

Conforme Novoa (2004), quanto a sociedade do espetaculo, € possivel perceber uma

dimensao de exposi¢do publica da institui¢ao escolar e das atividades docentes. Quando se
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refere a transparéncia, refere-se a avaliacdo. Os rankings internacionais de avaliacdo de
desempenho retroalimentam o espetaculo constante da “crise da escola e em regra geral, para
culpar os professores” (NOVOA, 2004, p. 2). Paralelamente ao espetaculo, ha a competigdo. A
divulgacao anual dos resultados obtidos pelos alunos e pela escola estimulam competigdes e,
consequentemente, os resultados sdo entendidos como indicadores de qualidade.
Implicitamente, nessas categorizagdes, perpassa a perspectiva mercadoldgica e de consumo, as
quais forgcam a convergéncia da educagdo de um “bem publico” para mais um “bem de
consumo”. E, finalmente, a questdo da sociedade do conhecimento, articulada a expressividade
dos “tempos que correm”, a qual trata de uma “aprendizagem ao longo da vida” e pela qual
responsabiliza-se cada sujeito pela sua qualificagdo e atualizagdo. H4, inclusive, a instauragdo
de uma relagdo culpabilizante de cada um perante o seu proprio percurso formativo. Entdo,
acompanha-se a transformacao “dos problemas sociais em problemas individuais”.

Ainda ¢ valido destacar que essa sociedade, na qual impera o desempenho e a
concorréncia, gera como contraponto o “cansaco e o esgotamento excessivo” (HAN, 2017).
Conforme escreve Han (2017), em seu livro intitulado a Sociedade do cansago, no século XXI
experienciamos uma ¢época de velocidade e de esgotamento, na qual se valoriza individuos
inquietos, hiperativos, que se adaptam ao cotidiano produtivo e que exercem inimeras e
variadas tarefas. Para o autor, “o excesso da elevacdo do desempenho leva a um infarto da alma.
O cansago da sociedade do desempenho ¢ um cansago solitario, que atua individualizando e
isolando” (HAN, 2017, p. 71). A vista disso, considerando as narrativas das interlocutoras e
explicitamente o excerto de Ana Maria (2021), parece-me que a pandemia evidenciou com mais
nitidez esses aspectos.

Como consequéncia desses atravessamentos, ndo surpreende que os professores, na
sociedade contemporanea, sejam considerados “trabalhadores da contradi¢ao” (CHARLOT,

2013; 2020). Nas palavras do autor:

A logica neoliberal da concorréncia tende a reduzir a educagdo a mercadoria escolar
a ser rentabilizada no mercado de empregos e das posi¢des sociais e isso faz com que
formas de aprendizagem mecanicas e superficiais, desconectadas do sentido do saber
e de uma verdadeira atividade intelectual, tendam a predominar. Observa-se hoje uma
contradicdo entre novos horizontes antropoldgicos e técnicos da educagdo por um lado
e, por outro, as suas formas efetivas. Atras da contradigdo social, desenvolve-se uma
contradicdo histérica: a sociedade globalizada trata o saber como um recurso
econdmico, mas requer homens globalizados instituidos, responséveis e criativos.
Talvez essa contradi¢do seja um dos motores da Historia no século que acaba de abrir-
se. (CHARLOT, 2013, p. 60).
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Nesse sentido, as praticas educativas dos egressos, se constituem em um emaranhado
de tensdes e contradi¢des que denotam e intensificam a complexidade do exercicio docente no
seu cotidiano. No entanto, € possivel perceber que também encontram sendas/alternativas para
atuar na contramao dos processos hegemdnicos de regulacao, engendrados pelo neoliberalismo.
As interlocutoras entrevistadas, perante os seus conhecimentos e saberes, assim como através
de uma posi¢ao docente reflexiva e critica do contexto educacional, demonstram indicativos de
resisténcia ao modelo dominante, sinalizando que “sao capazes de viver nos limites, submetidas
a légica predominante nos processos sociais € educativos, mas navegando na fronteira das
praticas que ficam as margens” (CUNHA, 2006, p. 19). Além disso, sinalizam que a formagao
no curso de Letras contribuiu na constituicao dessa posi¢cdo docente. Esses sinais de resisténcia

podem ser observados nas narrativas a seguir:

Olha, ser professor/professora no contexto atual é um ato de resisténcia e de muita
coragem. [...] porque a gente tem presenciado e vivido tantos ataques a educagdo e aos
professores, como os inumeros cortes e a desvaloriza¢do da nossa profissdo. [...] Para usar
uma metafora: as vezes parece que a gente esta caindo num abismo e que ndao sabe quando
¢ que vai chegar no fim. [...] Por isso, é um ato de resisténcia e coragem. Todos os dias vocé
tem que respirar fundo, pensar no que te motiva a estar ali, pensar nas suas praticas e seguir.
Porque a gente acredita no que a educacgdo pode realizar. A gente sabe que no contexto
geral ndo é o ideal, esta bastante longe de ser o que a gente gostaria, mas que a gente tem
a possibilidade de ensinar e fazer a diferenca na vida de alguns alunos. E preciso muita
coragem pra acreditar em uma educacdo diferente, para pensar além das notas e planejar
aulas de forma coerente com a perspectiva que a gente acredita. O curso de Letras me
apresentou conhecimentos e outras frentes que me ddo base para fazer esse tipo de pritica.
[...] Eu tive professores que me marcaram, que impactaram em minha trajetoria, no sentido
de desejar aprender, de gostar de ler, de pensar criticamente. Entdo, é possivel que eu faca

o mesmo (Cecilia, 2021, grifo nosso).

(Suspiro). E uma luta constante. No contexto atual, acho que uma das palavras que
descreve o trabalho docente é coragem. No sentido de me manter de pé e continuar buscando
por aquilo que a gente acredita, uma educacdo publica que é sim capaz de mobilizar os
alunos, de fazer eles crescerem, de aprenderem [...] Entdo, é uma luta constante em busca
daquilo que a gente acredita, apesar de todos os ataques que a gente sofre. Coragem, acho

que é a palavra que define que a gente continue acreditando, continue estudando, e sendo
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perseverante, firme e vendo que também ndo esta tudo errado. [...] cada um de nos
transformando um pouquinho, um dia quem sabe, a gente vai chegar num ideal de
educacdao publica e também numa sociedade menos desigual e mais humana. Por isso, eu
sigo em frente. Esta forma de entender a educacio e de construir a minha prdtica tem

influéncia direta da minha formagdao no curso de Letras (Cora, 2021, grifo nosso).

Dessa forma, considero que a construgdo das praticas educativas das egressas ¢
engendrada mediante complexas contradi¢cdes — politicas, econdmicas, sociais e culturais —,
sendo que essas “multiplas influéncias e energias fazem oscilar as fun¢des de emancipacido e
regulacdo que constituem fundamentalmente os processos educativos” (CUNHA, 2009, p. 9).
Portanto, as atitudes emancipatorias exigem “coragem” para enfrentar os riscos de assumir a
posigao critica, “da mesma maneira que conhecimentos e competéncia para a constru¢ao de um
saber fazer que ultrapasse os processos de reproducao” (CUNHA, 2006, p. 17). Isso significa

que:

Ainda que seja comum identificar-se a presenca dos processos regulatorios oriundos
das politicas e praticas tradicionais, o professor, conscientemente ou ndo, junto com
seus alunos, resiste a se tornar apenas objeto da acdo que desenvolve. Nessa
perspectiva dialética é que vale a pena apostar. Uma das formas de fazé-lo ¢ analisar
como se constroem as praticas alternativas e os saberes docentes. (CUNHA, 2006, p.
25).

Nessa direcdo, ensinar ¢ fazer escolhas, constantemente, em plena interacdo com os
alunos, e essas escolhas dependem do contexto, “da experiéncia dos professores, de seus
conhecimentos, convicgdes e crengas, de seu compromisso com o que fazem, de suas
representacoes a respeito dos alunos e, evidentemente, dos proprios alunos” (TARDIF, 2002,
p. 132). O que parece, até entdo, ¢ que as egressas, ao longo do seu processo formativo,
reconfiguraram suas praticas, “escolhendo” romper com as formas tradicionais de ensinar e
aprender, voltando-se a inovagdo educativa.

Portanto, vale retomar o posicionamento de Freire (1989) em favor da transformacao e
da mudanga, no qual pontua que “a realidade estd sendo assim”, todavia que ha outras
possibilidades dela se constituir. Nessa perspectiva, ha o entendimento de que a mudanga
também estd imbricada ao processo formativo e ao fazer docente.

Face aos achados dessa categoria, na proxima secdo, apresento as analises das

percepcdes das egressas sobre o “processo de feitura” (SENNETT, 2019) de suas praticas

educativas. Mostro de que forma foi possivel entender/mapear a construcdo de inovagdes
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educativas para, na sequéncia, identificar em que medida a formacdo do curso de Letras

reverberou nesse Processo.

6.2 O mapeamento do processo de feitura das praticas educativas: ha inovacao?

Na composi¢ao da andlise dos dados que sustentaram essa categoria, considerei os
aspectos referentes a concepcao de inovagdo entendida/construida pelos egressos, bem como as
percepgdes sobre a sua posicao docente frente ao desenvolvimento de suas praticas. Para além
disso, realizei um mapeamento de algumas praticas educativas que desenvolveram ao longo de
suas trajetorias, enquanto estavam no curso de Letras ou depois de formadas, tensionando-as
aos indicadores de inovacao, categorizados por Cunha (2006).

Para as andlises dessa categoria, tenho como base que a inovagao requer uma “ruptura
necessaria que permita reconfigurar o conhecimento para além das regularidades propostas pela
modernidade. [...] Nesse sentido, envolve uma mudanga na forma de entender o conhecimento”
(CUNHA, 2006, p. 40). Além de Cunha (2006), dialoguei também com tedricos como
Carbonell (2002; 2017), Charlot (2020) e Sennett (2019).

A respeito da concepcdo de inovagdo que embasa as praticas educativas, no universo
dos 18 egressos, 67% (12) deles consideram que inovar ¢ realizar uma pratica diferente das
formas tradicionais de ensinar e outros 33% (6) entendem que se trata de ressignificar a pratica
que vem sendo feita, até entdo, para ensinar determinado contetdo. Como no questionario os
dados se revelaram sucintos, esses aspectos foram aprofundados com as oitos interlocutoras nas
entrevistas e no grupo focal.

Dessa maneira, ao serem questionadas sobre o que concebem como inovagao,
salientaram serem praticas educativas “diferentes” (Ana Maria, 2021), que possibilitam “sair
da forma tradicional ou convencional” (Ad¢lia, 2021) de realiza-las, uma pratica “que sai dos
padrdes de ensinar sempre da mesma forma determinados conteudos” (Ana Maria, 2021). No
entanto, para além do “fazer diferente” (Clarice, 2021; Ruth, 2021; Rachel, 2021), a inovagao
¢ entendida pelas egressas como uma pratica contextualizada, desenvolvida em “determinado
lugar, tempo e circunstancia” (CUNHA, 2006, p. 41), mediante um processo de acao educativa.
Como explicitado por Ana Maria (2021), a inovagdo “é uma pratica diferente [...], mas de
acordo com aquilo que o professor tem disponivel. Nao ¢ algo exuberante [...], mas ¢ de fato
uma pratica diferenciada que funcione com o que eu tenho disponivel. Que funcione de acordo

com a minha realidade e que faca sentido para os alunos”.
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Outra concepgdo a ser destacada ¢ a compreensdo da inova¢do como uma posicao
docente de “abertura ao novo” (Ruth, 2021). Essa perspectiva engloba rupturas em alguns
aspectos da pratica educativa, contudo mantém preservadas as referéncias proficuas da pratica
existente. Essa posi¢do mostra indicios de uma atitude emancipatoria ao buscar romper com os
processos de reproducdo, mediante a acdo de “agir diferente para cada situagdo, a partir da
leitura da cultura e das condi¢des de producdo do conhecimento que se estabelecem entre o

professor e seus estudantes” (CUNHA, 2006, p. 17), como pode ser visto no excerto a seguir:

A pratica inovadora vai muito além de pensar eu vou fazer desse jeito e vai dar certo, pois
sempre deu. [...] Eu considero que para ser uma prdtica inovadora é preciso estar aberto
ao novo e estar atento ao que os alunos trazem para a sala de aula, ao que eles questionam.
Entao, esta pratica precisa ser mediada, acompanhada, provocada e conduzida através dos
conhecimentos do professor [...]. E uma prdtica contextualizada que é articulada aos

conteudos e planejada pelo professor (Ruth, 2021, grifo nosso).

Soma-se, ainda, a essas concepgdes, a perspectiva de que a inovagao esta para além da
inclusdo da tecnologia nas praticas educativas. As egressas salientam a sua relevancia na
contemporaneidade, todavia o entendimento ¢ de que a sua utilizagdo ¢ um meio para a
construgdo de inovagdes e nao o fim especifico. Dessa forma, ainda desponta nas narrativas a
confluéncia da concepgao de inovagdo que visa abarcar “a aquisicdo do conhecimento, mas
também a compreensao daquilo que da sentido ao conhecimento” (CARBONELL, 2002, p. 21).
Ou seja, ¢ perceptivel a emergéncia da dimensdo “fazer sentido” e a relevancia da sua
contemplagdo nas praticas educativas, considerando o conhecimento para além da sua
utilizagdo “linear e mecanica” (PEREZ GOMES, 1995), algo que desencadeia poténcia a
mobiliza¢do de “energias emancipatérias” (CUNHA, 2006). Esse elemento do processo de

inovagdo educativa pode ser visto com mais clareza nos excertos destacados:

Uma pratica inovadora é uma pratica que possibilita que o aluno se envolva com o objeto
da aprendizagem. Inovagdo ndo é trocar A por B, trocar a lousa pelo slide. Por mais obvio
que possa soar, eu acredito que uma prdtica inovadora ndo precisa necessariamente
envolver tecnologia. Ela ndo precisa ser mirabolante. O que precisa é fazer sentido para o
aluno e trazer o aluno para perto dos conhecimentos, fazer ele se envolver com os

conhecimentos que estio sendo trabalhados. Eu acho que a esséncia da inovacgdo é essa
(Cecilia,2021, grifo nosso).
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A inovagdo é uma pratica diferente. Que funcione de acordo com a minha realidade e que
faca sentido para os alunos (Ana Maria,2021, grifo nosso).

Eu considero que uma prdtica inovadora é aquela que faca sentido para o aluno, que esteja
ligada com o contexto dele e que fazendo sentido, se possivel, possa auxiliar em suas
praticas sociais. Talvez até possa ajudar a modificar positivamente alguma questdo na
escola, na comunidade, mas se isso ndo for possivel, que seja um conhecimento que faca
sentido para o aluno. [...] Eu percebo que muitas vezes, a pratica inovadora é entendida sob
o conceito de que seja algo grandioso, algo que vire a escola de cabe¢a pra baixo. Essa
ideia, muitas vezes, causa a imobiliza¢do. Ndo precisa ser assim. Se a gente percebe o
interesse por algum assunto, a turma estd interessada em estudar aquilo, vai a fundo...
Organiza pesquisa, aproveita para trabalhar os conteudos indicados, envolve outras areas
de conhecimento e ja estard fazendo uma pratica inovadora (Cora, 2021, grifo nosso).

De acordo com Charlot (2020, p. 302), o que se deve ensinar “¢ um problema que precisa
ser igualmente resolvido, deixando de reproduzir sempre, com algumas atualizagdes marginais,
0 que ja se ensina”. Sob uma perspectiva antropologica, o autor salienta que levantar a questao
do sentido do que se ensina ¢ um dos pontos fundamentais para se pensar a educacdo nesse
inicio do século XXI, no intento de construir possibilidades de rupturas com a “logica do
desempenho e da concorréncia”. A vista disso, alerta para a constancia de reflexdes sobre: Qual
o sentido de ensinar? Qual o sentido de aprender? Qual o sentido do nosso trabalho docente no
cotidiano escolar?

Isso posto, esclarece que as respostas para esses questionamentos precisam considerar
que o ser humano “€ um herdeiro criativo”, e nao somente “atil em uma loégica do cotidiano ou
eficiente, em uma logica da concorréncia” (CHARLOT, 2020, p. 302, grifo do autor). Essa
perspectiva reverbera em posicionamentos criticos sobre o ensino e também sobre a profissdo

docente.

Tal questdo, atropelando a reproducdo do mesmo e as aulas ja prontas, suscitara
provavelmente resisténcias corporativas que serdo, sem duvida, fortes, mas, de um
lado, a resposta ndo deve ser deixada apenas para os professores, porque se trata de
uma questdo social e antropologica e ndo apenas profissional e disciplinar e, de outro
lado, levantar a questdo do sentido do que se ensina, € colocar também a do sentido
da profissdo docente. (CHARLOT, 2020, p. 302).

Além desse aspecto, a questdo do sentido também ganha relevancia ao reportar-se
juntamente ao conhecimento, aos contetidos, aos métodos de ensino e a aprendizagem. Segundo

o autor, aprender exige “a mobilizacdo de uma atividade intelectual” e esse processo ocorre

quando o que se aprende “apresenta sentido, ajuda a compreender o mundo, a vida, as pessoas
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[...]”. Assim, o sentido € parte integrante da “equagdo pedagodgica fundamental no ser humano:
Aprender = Atividade intelectual + Sentido* + Prazer *”(CHARLOT, 2020, p. 303).

Ainda preciso registrar que, articulado a esse enfoque, as egressas pontuaram a inovagao
como a construcao de praticas que “ddo sentido ao conhecimento”, apostando também em uma
perspectiva emancipatoria que busca a “ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender”

(CUNHA, 2006). Esse posicionamento pode ser observado nos excertos a seguir:

A pratica inovadora esta mais focada na possibilidade de fazer os alunos refletirem e
questionarem o conhecimento que estd dado como certo e acabado. E a prdtica que néo
estd apenas voltada a preparagdo para as provas e avaliagées. Ela estd para além de pintar
a bandeira do Rio Grande do Sul e do Brasil, colar num palitinho e sair abanando...[...] Ao
contrario, nesse exemplo envolve fazer leituras e interpretagoes do contexto atual de forma
articulada ao conteudo trabalhado, escrever a respeito disso, dialogar, [...] comparar
noticias nos mais diversos meios de comunicagaol...]. Eu penso que isso acaba sendo uma
pratica inovadora bem interessante, porque, infelizmente, eu ainda vejo essas outras praticas
acontecerem (Clarice, 2021, grifo nosso).

Eu acho que inovador é quando tu foges do habitual. Numa pratica inovadora tu sai
daquela rotina tradicional em que esta acostumada a trabalhar os conteudos da tua drea.
[...] Euacho que vai além disso, ainda. E buscar ultrapassar a légica tradicional de ensinar,
mas também de aprender (Lygia, 2021, grifo nosso).

A vista disso, buscando inspirac¢io nos estudos de Jaume Carbonell (2017, p. 77) e no
Quadro 4, onde constam os “Elementos, componentes e objetivos do processo de inovacao
educativa” (CARBONELL, 2002), ¢ possivel entender que a inovacdo “aponta para a
modificagao das teorias e praticas pedagdgicas; que ¢ gerada mediante um foco de permanente
agitacdo intelectual”. Esse processo, como salientado anteriormente, “facilita a aquisicao de
conhecimento, mas também a compreensdo do que déa sentido ao conhecimento”. Ademais,
também ¢ concebivel considerar a relevancia de sua organizacdo de “tal forma que os alunos
possam fazer uma transferéncia continua entre o conhecimento escolar e o do ambiente didrio
e virtual”. Por essa razdo, a inovacdo educativa ainda se faz imbricada e comprometida com
uma nog¢do “holistica de conteudo que engloba todas as dimensdes e componentes que

contribuem para o crescimento e enriquecimento das pessoas: o que tradicionalmente se

4 De acordo com o autor, o sentido “é produzido por estabelecimento de relagdo, dentro de um sistema, ou nas
relagdes como o mundo ou com os outros” (CHARLOT, 2000, p. 56).

46 Para Charlot (2020), aprender ¢ se mobilizar intelectualmente, é fonte de prazer. Todavia, explica que ndo se
trata do prazer da facilidade, mas o da humanidade.
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conhece como educacdo integral” (CARBONELL, 2017, p. 77). Em sintese, deriva-se da
convivéncia e da recriacdo dos sujeitos em torno de um saber que possibilita a “formac¢ao de
uma cidadania mais capaz, culta, mais critica, mais criativa e mais democratica”
(CARBONELL, 2017, p. 78).

Nesse sentido, um dos atributos do conhecimento, considerado inovador, € o seu sentido
e “sua relevancia” (CARBONNELL, 2002; 2017), o que condiz com a “aquisi¢ao de contetidos
basicos com valor cultural e social que nos ajudem a compreender a evolugcao multidimensional
da humanidade e a compreender o mundo em que vivemos” (CARBONELL, 2017, p. 80). O
autor esclarece que a visdo transformadora dos contetudos escolares supde a superagao de quatro
visdes: a visdo enciclopédica, a visdo centrada nos interesses dos alunos, a visdo relativista e a
visdo utilitarista. Alguns dos aspectos que constituem tais visdes precisam ser levados em
consideragdo, todavia precisam estar engendrados a uma nova légica articulada a educagdo
integral, a qual “consegue estabelecer vinculos e conexdes solidas entre o desenvolvimento
pessoal e cultural, entre diferentes capacidades e contetidos” (CARBONELL, 2017, p. 80).

Dessa maneira, a partir das narrativas € possivel compreender que a inovagdo ¢
concebida como “tarefa dos que estdo convencidos de que a ordem habitual e rotineira do ensino
deve ser alterada por novas formas de comunicacao didatica, por novas formas de compreender
o mundo e exercer a docéncia” (CUNHA, 2006, p. 11). Portanto, no que concerne a inovagao
educativa, a ruptura de paradigma tem como mobilizador, o sujeito inovador. A vista disso,
busquei me aproximar da percep¢ao das egressas sobre o “processo de feitura” (SENNET,
2019) de suas praticas educativas para, posteriormente, entender em que medida se relacionam
com a formagdo docente viabilizada no curso de Letras.

Ao serem questionadas sobre a sua posi¢ao docente em relagdo ao desenvolvimento de
suas praticas, nenhuma das oito interlocutoras se definiu enquanto “inovadora”. No entanto,
suas narrativas sinalizam indicativos de elementos que confluem como mobilizadores de
praticas com vistas a inovac¢do educativa. Tendo como base os estudos de Carbonell (2002) e
Cunha (2006), foi possivel identificar alguns deles. Passo a apresentar, entdo: 1) o processo de
reflexdo na e sobre a pratica; 2) a atengdo as situacdes do cotidiano escolar para desenvolver
praticas contextualizadas; 3) a articulacao da teoria a pratica; 4) o estabelecimento de relagdes
significativas entre diferentes saberes para organizar uma perspectiva elaborada e complexa da
realidade onde atua; 5) o questionamento e a inquietude que promovem reconfiguracdes das
praticas; e 6) a compreensdo dos impasses da pratica pedagdgica como uma possibilidade
reflexiva e de problematizacao da agcdo docente. Esses elementos podem ser visualizados com

mais clareza nos excertos a seguir:
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Eu ndo me vejo como uma professora inovadora, mas, sim, uma observadora da minha
pratica. Enquanto eu estou atuando, eu me considero vigilante. Vigilante no sentido de estar
atenta para ver tal situagdo, tal contexto que estda diante de mim, ou quem sabe até uma
pergunta de um aluno em determinada situacdo. [...] Ai eu opto por parar um pouco e
pensar, opa, aqui pode ter uma oportunidade de desenvolver uma prdtica interessante. [...]
Da mesma forma, eu procuro tentar entender através da minha formagdo, a situag¢do que
surgiu em sala de aula. Porque sem conhecimento, pode ser que eu ndo consiga presenciar
nada, mas se eu tiver aquele conhecimento especifico, eu vou poder enxergar
possibilidades de outras priticas de ensino. [...] E assim que eu procuro fazer um bom

trabalho (Cora, 2021, grifo nosso).

A gente fica na duvida, se realmente ¢ inovadora ou se ndo é. Eu tento fazer o melhor
possivel. Mas, eu também me considero mais uma professora atenta e critica. [...] Se a
minha aula ndo esta dando certo em tal sentido, entdo, eu busco aprender a fazer de outro
jeito. Essa autocritica, essa autorreflexdo, mantenho sempre. Eu dou a minha aula e eu ndao
tiro os olhos dos meus alunos. [...] Eu olho durante as atividades se eles estdo entediados, se
estdo gostando, se estdo concentrados, se estdo se sentindo desafiados, motivados,
desmotivados...Eu sempre tenho esse olhar. Isso é muito marcante na minha pratica (Lygia,

2021, grifo nosso).

Eu diria que, além de ser questionadora, eu me vejo muito inquieta. Eu questiono muito,
tanto o que eu faco, a forma como eu estou fazendo, quanto questiono o sistema
educacional. As vezes me geram vdrias inquietudes sobre o desenvolvimento das minhas
praticas em relagdo a aprendizagem dos alunos e reformulo minhas aulas. Entdo, a minha
prdtica é algo que eu estou sempre revendo, pensando, me questionando, sendo vigilante.
Sdo nesses momentos em que eu consigo enxergar que a minha prdtica pode ser diferente,
que parece que vem um folego novo para seguir em frente. Na verdade, a intengio é

realizar um bom trabalho! (Cecilia, 2021, grifo nosso).

Ainda cabe destacar que, nos excertos acima, ha a indicagdo de que as mobiliza¢des em
dire¢do a reconfiguragdo das praticas educativas podem ser gestadas mediante a insatisfacao
com a sua realizagdo e o seu desenvolvimento, tendo como disparador “situagdes-problema ou
algum desconforto vivido pelos docentes no trato do conhecimento ou no sucesso da

aprendizagem de seus alunos” (CUNHA, 2006, p. 65). No entanto, também se mostram a partir
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de uma atitude “vigilante*”” (Cora, 2021; Ligia, 2021; Cecilia, 2021) que se delineia no ato
pedagodgico de atengdo aos desafios cotidianos para questionar, examinar e propor alternativas,
construindo novos saberes ¢ conhecimentos na intencao de realizar um “bom trabalho”.

Fazer um bom trabalho significa “ser curioso, investigar e aprender com a incerteza”
(SENNETT, 2019, p. 61). Nessa perspectiva, o impulso e a mobiliza¢do para “fazer um bom
trabalho ndo ¢ nada simples” (SENNETT, 2019, p. 296). Ao se tratar de inovagdo, ¢ preciso
visualizar o que se apresenta como desafio para poder lidar com a situacdo e propor mudancas.
Segundo Sennett (2019, p. 256), este ¢ o maior desafio com que se depara qualquer bom
artificie: “ver com os olhos da mente onde estdo as dificuldades”. Este desafio esta diretamente
engendrado “a zona de resisténcia”, expressdo que tem dois significados para esse autor:
“denota uma divisa, resistindo a contaminacao, excluindo, amortecendo, ou uma fronteira, lugar
de separagdo e ao mesmo tempo troca” (SENNETT, 2019, p. 257). E também no trabalho
docente, portanto, € no desenvolvimento de praticas educativas inovadoras que “o ambiente
mais produtivo para trabalhar com a resisténcia ¢ a fronteira”. Essa constatacdo vem ao encontro
das perspectivas apontadas anteriormente por Cunha (2006), J. A. Pacheco (2019), Pacheco
(2019) e Carbonell (2002).

Segundo Sennett (2019), sdo trés as habilidades essenciais que constituem a base da
pericia artesanal: a capacidade de localizar, questionar e abrir. A primeira tem a ver com tornar
algo concreto; a segunda, com refletir sobre suas qualidades; e a terceira, com ampliar o seu
sentido. Dessa forma, a capacidade de localizar diz respeito “a possibilidade de especificar onde
esta acontecendo algo importante” (SENNETT, 2019, p. 310). Seria, entdo, centrar a atencao
ao “‘aqui” ou ao “isto” ao exercer um oficio, de forma que o pensamento “localiza-se
especificamente onde um material, uma pratica ou um problema importar”.

A capacidade de questionar ¢ “nada mais nada menos que uma questao de investigar o
ponto de localizacdo”, examinando alternativas. Se refere a experiéncia da curiosidade, “uma
experiéncia que mantém em suspenso a resolucdo e a decisdo, para investigar” (SENNETT,
2019, p. 311). Dessa maneira, conforme explica o autor, o processo de trabalho segue um certo
ritmo temporal, no qual a agdo leva a suspensdo enquanto os resultados sdo questionados, para
que a agdo, em seguida, seja retomada de uma nova forma. Quanto a capacidade de abrir,

explica Sennett (2019, p. 312), ela estd intimamente ligada a “abrir-se para”, no sentido de estar

47 De acordo com No6voa (2003, p. 11), enquanto docentes “temos de estar atentos € vigilantes. Temos de saber
ver, de saber ouvir, de saber ler. Mas que esta atencdo, que essa vigilancia critica, ndo nos conduzam nunca pelos
caminhos do descrédito ou da demissao. [...] Mas sempre com a forca de quem acredita num mundo melhor, numa
vida mais decente.
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“aberto a possibilidade de fazer as coisas de maneira diferente, para o deslocamento de uma
esfera de habitos para outra”. O entrelagamento dessas habilidades viabiliza ao artificie “mudar,
comparar e alterar habitos” (SENNETT, 2019, p. 312), elementos também essenciais para o
desenvolvimento de praticas educativas inovadoras.

Sendo assim, sob a lente da artesania, ¢ possivel ponderar que o “processo de feitura”
(SENNETT, 2019) das praticas educativas das egressas, que sdo tecidas a partir da relacao
dessas habilidades, encorpam a posi¢ao emancipatéria em dire¢ao as rupturas necessarias para
reconfigurar o conhecimento para além das regularidades propostas pela 16gica dominante.

Diante desses aspectos, percebendo que nas narrativas das dimensdes anteriores as
egressas embasavam suas respostas nas praticas educativas que desenvolveram ou
desenvolviam em sua trajetoria docente, busquei garimpa-las de forma mais especifica,
tensionando-as aos indicadores de inovagao, categorizados por Cunha (2006).

Cabe salientar que cada uma das egressas relatou mais de uma pratica que também
poderiam ser analisadas. No entanto, utilizei aqui aquela que sinalizaram como a mais
significativa. Para além disso, uma vez que havia muitos detalhes do processo de
desenvolvimento e multiplos saberes engendrados, sintetizei os relatos das praticas educativas,
apresentando a descri¢do de forma que contemplasse os dados para essa pesquisa.

Dessa forma, para caracterizar as praticas, retomo como referéncia as condi¢des de
inovacado utilizados por Cunha (2006) que, por sua vez, inspirou-se em Souza Santos (1998;
2000) e em Lucarelli (2000; 2004). Essas condi¢des envolvem a:

® Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender e/ou com procedimentos
inspirados nos principios positivistas da ci€éncia moderna;

e Gestdo participativa, por meio da qual os sujeitos do processo inovador sao
protagonistas da experiéncia, desde a concepgao até a analise dos resultados;

® Reconfigura¢do dos saberes, com a anulacdo ou diminuicdo das classicas
dualidades  entre  saber  cientifico/saber  popular, ciéncia/cultura,
educacao/trabalho, corpo/alma, teoria/pratica, arte/ciéncia. etc;

e Reorganizag¢do da relagdo teoria/pratica, rompendo com a classica proposi¢ao
de que a teoria precede a pratica, dicotomizando a visdo de totalidade;

e Perspectiva organica no processo de concepcao, desenvolvimento e avaliagao

da experiéncia desenvolvida;
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e Mediagdo entre as subjetividades dos envolvidos e o conhecimento, envolvendo
a dimensdo das relagdes e do gosto, do respeito mutuo, dos lagos que se
estabelecem entre os sujeitos € o que se propdem a conhecer; e
e Protagonismo, compreendido como a participagdo dos alunos nas decisdes
pedagogicas, valorizagdo da produgdo pessoal, original e criativa dos estudantes,
estimulando processos intelectuais mais complexos e nao repetitivos.
A partir dessas condicdes, caracterizei cada uma das praticas mapeadas, organizadas no

Quadro 13, a seguir, para melhor serem visualizadas.



Quadro 13 - Caracterizagdo das praticas educativas a partir das condigdes de inovagao categorizadas por Cunha (2006).
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Pratica educativa desenvolvida pelas interlocutoras (narrativa)

Categorias que caracterizam a inovacgio

Os contos de Machado de Assis, no Ensino Médio. Foi um momento de co-aprendizagem e
importante em minha trajetoria. Desenvolvemos varias atividades sobre os contos do Machado
de Assis e depois eles os reproduziram em curta metragem. Trabalhamos também a perspectiva
historica do conto, onde se pode ver anuncios de um passado triste, em rela¢do aos escravos.
Entdo, conforme avangavam os estudos, os alunos escreviam os roteiros da gravagdo. [...]
Envolveu muitos conhecimentos. o trabalho de fazer o roteiro, de pensar o que precisariam para
gravar, onde gravariam, a edi¢do, a preocupagdo também com legendas. Entdo, nesse processo

todo, aprendi muito também. Depois de pronto, ocorreu a exibi¢dao do material (Cora, 2021).

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender

A gestdo participativa

A reconfiguragdo dos saberes

A perspectiva organica no processo de concepgao,
desenvolvimento e avaliacdo da experiéncia
desenvolvida

A mediacdo

O protagonismo

Enquanto professora de lingua inglesa, montei um passaporte com os alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental para trabalhar o conhecimento de outros paises de Lingua Inglesa e suas
culturas. Entdo, conforme a turma ia conhecendo/visitando/pesquisando sobre os diferentes
paises e suas diferentes culturas esse passaporte era carimbado. Para os alunos, o carimbo no
passaporte se tornou uma atividade importante. Tanto que o traziam sempre pra aula, com a
foto e a assinatura. [...] Os alunos se envolveram muito ao longo das pesquisas e nas atividades
sobre os paises, inclusive fizemos um levantamento de dados sobre a Covid-19 nesses paises. O
que chamou a atengdo foi o fato de muitos dizerem que se ndo tivesse feito essa atividade ndo

teriam tido curiosidade de conhecer sobre determinados paises (Ana Maria, 2021).

Ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender
A gestdo participativa

A reconfiguracao dos saberes

A perspectiva organica no processo de concepgao,

desenvolvimento e avaliacdo da
desenvolvida
A mediacdo

O protagonismo

experiéncia
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Em Lingua Portuguesa, no Ensino Fundamental, trabalhei Figuras de Linguagem a partir de
memes e musica. [...] Havia um livro diddtico muito bom e trazia esse assunto, mas conhecendo
a turma, entendi que seriam bons suportes para aprofundar um pouco mais. [...] e fez muito
sentido para eles, se envolveram e participaram das atividades. Depois dessas aulas, eles ainda
falavam algo exagerado, e em seguida diziam: é hipérbole, profe. Dai contavam outro fato e
diziam ah, agora ¢é ironia. E varios alunos entravam na conversa sobre Figuras de Linguagem
trazendo outros exemplos. Entdo, deu para perceber que fez sentido dessa forma para eles

(Cecilia, 2021).

A reorganizagdo da relagdo teoria/pratica
A reconfiguracdo dos saberes: saber cientifico/saber
popular

A mediacao

No ensino fundamental, desenvolvi com os alunos atividades de interpreta¢do e comparagdo de
noticias. Comparamos como a mesma noticia era divulgada em diferentes veiculos de
comunicagdo. Inicialmente, propus uma atividade muito simples, eu levei diferentes jornais para
eles perceberem o uso de determinadas palavras. A gente desenvolveu essa atividade em uma
aula e os alunos ficaram curiosos sobre outras noticias. Entdo, ao longo de todo o ano letivo
foram me trazendo noticias para fazermos as andlises e dialogarmos a respeito. As vezes viam
no celular. Entdo, na aula de informatica eles pesquisavam como é que tinha sido noticiado nos
Jjornais, nas revistas, nos noticiarios... Foi uma atividade que instigou a ler, escrever, pesquisar

e questionar as noticias (Clarice, 2021).

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender

A gestdo participativa

A reconfiguracao dos saberes

A reorganizacao da relagdo teoria/pratica

A mediagao

O protagonismo

Na aula remota e também hibrida, uso o livro diddtico quando quero trabalhar leitura, pois os
alunos acham melhor do que fazer a leitura no celular. Entdo, um dos textos la do livro didatico
era um capitulo do livro “Historias da Cazumbinha”. A autora dele vem de uma comunidade
quilombola e faz oficinas de leitura com as criancas da comunidade. Entdo, a partir da leitura,
entendi a necessidade de pesquisar com os alunos, a questdo das comunidades quilombolas,

porque ndo adianta nada levar a historia autobiografica do conto de uma autora quilombola

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender
A gestdo participativa

A reorganizacao da relagdo teoria e pratica
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feita em conjunto com criancas quilombolas, sem abordar a realidade do que é, onde é que
surgiu, o que significa esse espago. Depois disso, comprei o livro para utilizar com os alunos,
que também puderam pegar emprestado. [...] Este livro foi feito em conjunto com uma fotografa
que tira fotos daquela comunidade e as criangas fazem desenhos das situagoes. Entdo, os contos,
misturam as imagens fotogrdficas e os desenhos das criangas. [...] Tudo isso aproveitei para
incluir nas atividades, porque a questdo artistica também trabalho nos textos e a partir dos
textos. Ainda fizemos a relagdo com outros textos ja trabalhados. Comparamos um texto com o
outro para observar a diferenca. Al se faz registro, se faz comparagoes, se escreve a respeito. £

isso eu estou trabalhando muito com o sexto ano (Lygia, 2021).

Perspectiva orgénica no processo de concepgao,

desenvolvimento e avaliacdo da experiéncia
desenvolvida
A mediacdo

O protagonismo

Na hora do conto, as minhas historias sempre tém algo a mais do que esta entre as linhas do
texto, eu sempre trago alguma novidade, invento algo. [...] Canto musicas articuladas ao
contexto da historia, visto roupas e fantasias diferentes, faco penteados, tudo para
contextualizar a historia e chamar a atengdo dos que estdo participando do momento. Sempre
fago a apresentagdo do livro e sigo a ideia central, mas as vezes quando é presencial, atraves
do suspiro de um aluno, ou até um comentario que eles faziam, eu também utilizava na historia.
Entdo, eu passei a fazer a hora do conto para toda a Educagdo Infantil e os Anos Iniciais da
escola. E isso foi se ampliando, até nas redes sociais. Quando eu conto a historia eu procuro
realizar um momento bom para os alunos, de alegria, de despertar pensamentos e sentimentos

e alem disso, despertar o gosto pela leitura (Ruth, 2021).

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender

A mediagao

Quando trabalhei sobre cronicas, para iniciar o assunto, pedi para os alunos trazerem uma
cronica para a aula e também uma breve pesquisa a respeito. [...] Depois disso, os alunos
apresentaram suas pesquisas e conforme apresentavam eu fui trazendo as explicagoes

especificas e fazendo o registro. [...] Fizemos a leitura dessas cronicas e examinamos suas

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender
A gestdo participativa

A reorganizagdo da relagdo teoria/pratica
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diferengas. E depois de todo o estudo, pesquisa sobre o assunto, conversa e comparag¢ao,
escreveram suas cronicas. Saiu muita produgdo boa! Fica perceptivel que os alunos se envolvem
na atividade e se sentem valorizados por participar apresentando os seus estudos e produgoes,
ainda mais quando ndo estdo acostumados a ter aulas dessa maneira, se envolvendo mais no

processo. Eu trabalho dessa forma com outros conteudos também (Adélia, 2021).

A mediacao

O protagonismo

Em Lingua Inglesa, eu utilizo bastante as leituras, trabalhando com varios géneros textuais.
Procuro fazer os momentos de leitura para ajudar na questdo da pronuncia e melhorar a escrita.
Busco contemplar as quatro habilidades da lingua inglesa, mas fora isso também. Eu realizo
com os alunos, dialogos de assuntos da atualidade. Entdo, aproveitei para trabalhar as questoes
da pandemia. Eles pesquisaram como que a situa¢do da pandemia estava sendo vista e tratada
nos outros paises. Acessaram o The New York Times e realizamos leituras, conversamos a
respeito dos dados da pandemia e os alunos escreveram também. Eles trazem muitos dados.
Entregar uma folhinha com o complete com verbo to be, ndo da. [...] Eles vdo fazer a atividade,
mas talvez até na forma da decoreba. Ai é aquela aula magante. Eu busco assim, atingir o aluno

através da curiosidade para ele ter vontade de aprender a Lingua Inglesa (Rachel, 2021).

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender

A gestdo participativa

A reorganizagdo da relagdo teoria/pratica

A mediacdo

O protagonismo

Fonte: Elaborado pela autora (2021).



155

Apoés essas andlises, me atrevo, entdo, a considerar que as egressas, mediante a
inquietude mobilizada pelo “desejo de um trabalho bem-feito” (SENNETT, 2019), tecem
praticas educativas inovadoras que rompem com a légica hegemonica. Portanto, diante de um
processo de inquietude e “agitacdo intelectual permanente” (CARBONELL, 2002; 2017),
desenvolvem praticas delineadas por conhecimento, didlogo, criatividade, sentido, reflexdo,
protagonismo, criticidade e interdisciplinaridade, fortalecendo a sua posicdo docente em
direcdo a dimensdo emancipatoria em que fazem “avangar o processo de mudanca, assumindo
a fluidez das fronteiras que se estabelecem entre os paradigmas da competicao” (CUNHA,
2006, p. 19). A tessitura de tais praticas demonstra uma senda com potentes elementos para o
fortalecimento do profissionalismo docente.

Para corroborar essa perspectiva, trago a baila a nuvem de palavras estruturada no
segundo encontro do Grupo Focal, no qual as egressas registraram os fatores mobilizadores
dessas praticas educativas, as quais caracterizei, anteriormente, com os indicadores de

inovagao.

Figura 3 - Nuvem de palavras: fatores mobilizadores das praticas educativas

horizontalidade realidade do aluno
relevancio gerar significados

kA ;
iInquietacao Seﬂt|d0 criticidade
novos saberes esperanca

comprometimento ciftion g

diferentes perspeétivus
fazer diferente

os alunos

Fonte: Nuvem construida no Grupo Focal (2021).

Entdo, face aos dados demonstrados, na proxima se¢do, busco identificar a partir das
suas percepgdes, em que medida a formacdo do curso de Letras repercute nessas praticas

educativas.
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6.3 As repercussdes do processo formativo na construcio das praticas educativas

inovadoras

Para a analise desta categoria, foram considerados alguns aspectos relevantes sobre a
formacgdo de professores que atravessam as narrativas das interlocutoras. Sdo elementos que
foram refletidos deste o inicio da tese, mas que aqui se tornam pertinentes retomar.

Inicialmente, pondero que os saberes dos professores sdo plurais. Portanto, em um
processo de agdo dinamica, as suas praticas educativas sao sustentadas e perpassadas pelos
saberes “da formacdo profissional e por saberes disciplinares, curriculares e experienciais”
(TARDIF, 2002) que, por sua vez, sao permeados por saberes pessoais e provenientes da
educacdo escolar. Dessa forma, o saber dos professores “ndo ¢ um conjunto de contetidos
cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢ao ao longo de uma
carreira profissional” (TARDIF, 2002, p. 14).

Também entendo que a formagao que da base aos conhecimentos profissionais docentes,
ainda precisa avancar na dicotomia redutora entre o conhecimento das disciplinas especificas e
o conhecimento pedagogico. Pesquisas como a de Gatti (2009), Gatti, Barreto e André (2011),
tém mostrado que nos cursos de licenciatura ocorre a prevaléncia dos conteudos das respectivas
areas de conhecimento em detrimento da formag¢do pedagdgica, com baixo niimero de horas na

matriz curricular.

[...]verifica-se nas licenciaturas de professores especialistas a prevaléncia da historica
ideia de oferecimento da formagdo com foco na area disciplinar especifica, com
pequeno espago para a formagao pedagdgica. [...] mesmo com as orientagdes mais
integradoras quanto a relagdo formacdo disciplinar - formagdo para a docéncia, na
pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 98).
Ainda, em entrevista, Gatti (2018, s/p) reforca que esse aspecto permanece como lacuna
nos cursos de licenciatura. Conforme a autora, em dareas como “[...] lingua portuguesa e
biologia, que vao formar os professores para o ensino fundamental ou médio, os cursos de
licenciatura nao oferecem uma formacao s6lida em educacao”. Ao analisar a estrutura curricular
do curso de Letras pesquisado, € possivel observar a prevaléncia das disciplinas especificas,
mesmo considerando a oferta de varias disciplinas para a formacao pedagdgica. Nas narrativas
das egressas, também emergem a relevancia desse conhecimento pedagdgico para a sua
formacao profissional docente, como veremos nos excertos mais a frente.

Além disso, considero a delimita¢do de que as repercussdes apontadas pelas egressas

ndo foram experiéncias vivenciadas em todas as disciplinas ofertadas ao longo do processo
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formativo no curso de Letras. Isto posto, mesmo considerando que muitos outros fatores
influenciam no desenvolvimento profissional docente, e que ¢ dificil compreender as
reconfiguragdes/rupturas desencadeadas por uma experiéncia formativa pontual, foi possivel
mapear, através das narrativas das egressas, as repercussoes do processo formativo do curso de
Letras que reverberaram em reconfiguragdes das suas praticas educativas com vistas a
inovagao.

Assim, como j& mencionado anteriormente, acolho, nessa pesquisa, a concepgao de
inovagao como ruptura paradigmatica, numa perspectiva emancipatoria.

Conforme explica Lucarelli (2009),

Categorizar a inovagdo como ruptura implica entendé-la como a interrup¢éo de uma
determinada forma de comportamento que se repete no tempo e que se legitima,
dialeticamente, com a possibilidade de relacionar esta nova pratica com as existentes
através de mecanismos de oposi¢do, diferenciagdo ou articulagdo. (LUCARELLI,
2009, p. 52).

Assim sendo, a inovagdo interrompe comportamentos que se repetem no tempo e
determinam o paradigma dominante. A vista disso, significa compreender que a inovagdo se
diferencia dos rearranjos metodoldgicos e acontece quando assumido o entendimento de que a
producdo de conhecimento se d4 para além da perspectiva dominante do ensino, como
reprodugao do conhecimento (CUNHA, 2006).

Dessa forma, analiso, a partir das narrativas das egressas, as rupturas desencadeadas
pelo processo formativo do curso de Letras que repercutiram na reconfiguracao de suas praticas
educativas. Assim, ao realizar esse processo, paralelamente, mostro como a formacgao do curso
de Letras possibilitou o ensino como producao de conhecimento, se contrapondo ao paradigma
do ensino como reproducao do conhecimento.

Conforme salienta Cunha (2006), as atitudes emancipatorias também exigem
“conhecimentos académicos e competéncias técnicas e sociais que configurem a construcao de
um saber fazer que extrapole os processos de reproducao” (CUNHA, 2006, p. 17). Nesse
sentido, as egressas pontuaram a relevancia do curso ter lhes possibilitado o “dominio dos
conhecimentos pedagdgicos e especificos de Lingua Portuguesa e Inglesa, mas também de
aprender como ensinar os contetidos” (Clarice, 2021; Rachel, 2021; Cora, 2021; Ana Maria,
2021). Articulado a isso, narram como foram sendo engendradas as suas ressignificagdes ao
longo do curso e paralelamente as reconfiguracdes de suas praticas educativas. Como pode ser

observado nos excertos a seguir:
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Tem um marco nas minhas praticas, assim, antes e depois de ter cursado Letras no IF. [...]
A primeira coisa que vem na minha cabeca, diz respeito a como eu abordava determinados
conteudos, como eu conduzia determinadas aulas antes e depois do curso de Letras. Eu
ingressei no municipio em 2010 e o curso iniciou em 2015. Entdo, dali para frente teve uma
grande mudan¢a nas minhas praticas [...]. Eu fiz em 2018 uma mudanca de residéncia,
entdo, encontrei muitos planejamentos antigos e ficava me perguntando. sério que eu fazia
isso? [...] Depois de iniciar o curso, comegou a ficar desconfortdavel simplesmente pegar o
que estava pronto ali e repassar. Pegar e fazer o xerox e mandar para frente. Comegou a me
incomodar mesmo. [...] E eu acho que isso que sdo os reflexos de comegar a questionar
aquilo que eu sempre fiz, né? [...] ao longo do curso [...] junto com o conhecimento
construido nas disciplinas e nas praticas, as reflexoes ficaram cada vez mais profundas e

junto a mudanga nas minhas aulas (Clarice, 2021, grifo nosso).

Nessa narrativa se percebe que as ressignificagdes possibilitadas pelo processo
formativo, se deram mediante reflexdes fundamentadas nos conhecimentos especificos/tedricos
e praticos/metodologicos que lhes foram deslocando num movimento de procura de mudanca

pedagogica e epistemoldgica. Como também pode ser observado nos excertos abaixo:

Durante o estdgio e antes mesmo em vdrias disciplinas, a gente compartilhava as praticas
das escolas em que ndos estavamos e entdo aproximdavamos as teorias. A teoria e a prdtica,
elas andam juntas [...]E ainda, nesses momentos, encontravamos formas diferentes para
realizar as praticas. Nessas variadas vezes eu percebia que estava ressignificando as
minhas praticas em sala de aula, pois ja fazia muitas coisas diferentes que antes nao me
dava conta. Essa era a importincia do nosso didalogo e também das nossas reflexoes nas
aulas (Cora, 2021, grifo nosso).

Com certeza os momentos de discussdo, de reflexdo, de critica contribuiram muito para eu
ressignificar as minhas prdticas. Os professores, contribuiam trazendo o conhecimento que
ja tem aquela bagagem toda de trabalhar em outras escolas, de conhecerem a realidade dos
curriculos, de experiéncias com os alunos. Entdo, essas discussoes e trocas foram muito
proveitosas [...] a gente conseguia olhar para a prdtica e também ver a teoria. Ao mesmo
tempo que a gente ouve, conversa, reflete/...], a gente constroi a nossa percepgao e vai se
dando conta de muitas questoes que precisa melhorar como professora e vai
reestruturando]...] isso tem influéncia no que faco hoje, porque também sigo refletindo sobre
as minhas praticas para desenvolver da melhor forma possivel [...] (Lygia, 2021, grifo
nosso).
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Nesse sentido, também ¢ possivel perceber, que as ressignificacdes que mobilizavam as
reconfiguragdes das praticas educativas eram favorecidas mediante um espaco dialdgico que
viabilizava a poténcia da reflexdo. Assim, cabe retomar Freire (2005), o qual sinaliza que a
dialogicidade constitui o cerne da educagdo que estd pautada nas relagdes emancipatorias € nao
nas relagdes de opressdo, nas quais nao ha disponibilidade para o didlogo. Para além disso, ¢
nessa perspectiva que o didlogo fundamenta o pensar critico e reflexivo.

Busco, entdo, a contribuicdo de Esteves (2010) para melhor compreender as
decorréncias do processo de reflexdo. De acordo com a autora, o pensamento ¢ um processo
interno e complexo, provocado pelo mundo exterior. No entanto, esse pensamento visa retornar
ao mundo exterior com uma compreensao mais alargada acerca do mesmo por parte do sujeito.
Esse pensamento critico e reflexivo manifesta-se, entdo, como “[...] o exercicio da capacidade
de questionamento da realidade exterior, mas também da realidade interior ao sujeito, de critica
da sua propria forma de pensar” (ESTEVES, 2010, p. 51).

Desse modo, o processo de reflexdo pode ser evidenciado quando o sujeito identifica e
levanta problemas, interroga e problematiza a realidade - até mesmo em situagdes que outros
colegas ndao o fariam -, colocando hipodteses de compreensdao ou de explicacdo para os
fenomenos e fazendo escolhas fundamentadas em argumentos da razdo. Segundo Esteves
(2010, p. 51), “[...] a reflexividade nos seus estagios mais avancados representa a forma de
pensamento critico que se projeta sobre a propria forma de pensar e de deliberar do sujeito e,
portanto, implica uma consideravel autonomia intelectual suportada na davida metddica”.

Nesse sentido, entendo a emergéncia de uma dimensdo estruturante da formagdo de
professores: o processo de reflex@o critica sobre as praticas educativas, o qual desencadeia a
(re)construg¢do permanente da identidade pessoal e profissional. De acordo com Freire (1996,
p. 43), “na formacao permanente dos professores, o momento fundamental ¢ o da reflexao
critica sobre a prética. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica”.

Assim, de acordo com as narrativas, quando o processo formativo do curso de Letras se
contrapds ao paradigma de reprodugao do conhecimento - valorizando o espaco dialogico, a
reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento, a inquietacdo e a sistematizagdo do
conhecimento —, a ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender foi mobilizada. Essa
ruptura significa “o reconhecimento de outras formas de producdo de saberes, incorporando a
dimensao socio-historica do conhecimento e sua dimensao axioldgica que une sujeito e objeto”

(CUNHA,2006, p.66). Como pode ser visto no proximo excerto:
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A minha formagdo contribuiu muito pra eu ndo ser como os professores que eu tive
anteriormente. Desde que eu cheguei no curso de Letras, eu via algo mais, na forma de
ensinar e de aprender, porque todo meu ensino fundamental e médio foi daquela maneira:
conteudo, explicagdo, atividades, e no IF eu pude perceber que além disso, existem outras
possibilidades de ensino e de aprendizagem. [...] Eu também entendi que existem inumeras
possibilidades de se trabalhar os conteudos sem ser, necessariamente, no livro didatico. O
que ndo impede o seu uso, mas é preciso um planejamento contextualizado. Entdo, é nisso
que eu percebo a influéncia da graduacdo. Aprendi que o ato de ensinar em Lingua
Portuguesa ou Lingua Inglesa tem especificidades que precisamos trabalhar com os
alunos mas [...] posso trabalhar esse conteudo a partir de situacoes por eles vividas, entdo
vai muito além do livro diddtico ou sé do conteudo. [...[Desse jeito eu entendi que posso
fazer diferente (Adélia, 2021, grifo nosso).

Eu lembro muito bem, chegamos la achando que a gente ia estudar gramdtica, um semestre
verbo, outro substantivo, e ndo, cada semestre a gente aprendia sobre como a gente podia
enxergar a lingua de uma maneira diferente. Claro, teve gramdtica, sim, mas teve a analise
do discurso, a pragmatica, teve a literatura. Nos oportunizou muitos sentidos da lingua que
antes a gente significava so la com a gramadtica, que é como a gente tinha aprendido. Acho
que a palavra-chave sdo essas diferentes perspectivas, a aprendizagem que 0 curso
possibilitou sobre os diferentes sentidos da lingua [...] esses diferentes sentidos que néo so
a lingua mas, 0 mundo ganhou para a gente. Isso contribui muito para a construgdo das
minhas prdticas (Cora, 2021, grifo nosso).

Nas suas narrativas, ainda se mostra imbricada outra ruptura que se engendrou ao
processo dialdgico possibilitado ao longo da formagdo no curso de Letras, que diz respeito a
reconfiguragdo dos saberes. Essa ruptura pode ser entendida mediante a anulagao ou diminuicao
entre “as classicas dualidades propostas pela perspectiva epistemologica da ciéncia moderna”
(CUNHA, 2006, p.66), aqui podendo ser percebida na indissociabilidade entre a teoria e a

pratica. Nesse sentido, conforme sinaliza Christov (2005),

[...] teoria e pratica sempre andam juntas, mesmo que ndao tenhamos muita clareza
sobre as teorias que estdo influenciando nossa pratica. [...] Para que haja, porém, uma
relacdo refletida, consciente, entre teoria e pratica precisamos de um esforgo
intelectual, um esfor¢o do pensamento e da reflexdo. (CHRISTOV, 2005, p.32).

Esta perspectiva ¢ mostrada nos excertos abaixo, em que, inclusive, retomo algumas

partes das narrativas anteriores que também revelam esse aspecto:
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[...] Durante o estagio e antes mesmo em varias disciplinas, a gente compartilhava, as
praticas das escolas em que nos estavamos e entdo aproximdvamos as teorias. A teoria e a

pratica, elas andam juntas (Cora, 2021).

[...] Os professores, contribuiam trazendo o conhecimento que ja tem aquela bagagem toda
de trabalhar em outras escolas, de conhecerem a realidade dos curriculos, de experiéncias
com os alunos e tal, entdo essas discussoes e trocas foram muito proveitosas. A gente

conseguia olhar para a prdtica e também ver a teoria (Lygia, 2021, grifo nosso).

O curso proporcionou bastante reflexdo entre teoria e prdtica, tanto na lingua portuguesa
como na lingua inglesa, assim como nas disciplinas de diddtica, curriculo e de
desenvolvimento e aprendizagem. As trocas, também, ao final de cada estagio. Reflexdo
sobre o projeto politico pedagogico e do regimento escolar de cada escola onde nos iamos.
Também sobre os autores que nos estudavamos nas disciplinas de literatura, nos estagios de
lingua portuguesa e lingua inglesa. Enfim, a gente sempre podia dialogar com os colegas,
com os profes e ver outras realidades e outras possiveis dindmicas, outras formas de
mobilizar o aluno a aprender e a gostar principalmente de querer aprender. Isso tudo

contribuiu para eu estruturar e reestruturar a minha pratica (Rachel, 2021, grifo nosso).

A mobilizacdo desse conhecimento que possibilitou a ressignificacdo docente ¢ a
reconfiguragao das praticas educativas das egressas, tem fundamento na concepgdo curricular
do curso de Letras que se estruturou para viabilizar a formagdo docente “com bases éticas e
humanisticas, articulando os conhecimentos tedricos e praticos especificos com a formacao
geral” (PPC curso de Licenciatura em Letras — Portugués e Inglés, 2016, p. 25). Além disso,
cabe salientar que lhes foram oportunizadas quatrocentas horas de pratica de ensino como
componente curricular ao longo do curso. Isso se deu desde o primeiro semestre. Assim, as
praticas foram diluidas e distribuidas tanto no que se referia aos conhecimentos especificos,
quanto aos pedagdgicos. Desta maneira, a concepcao epistemolodgica e curricular do curso de
Letras, mobilizada em experiéncias formativas, também favoreceu o movimento de articulagao
entre a teoria e a pratica, como salientado pelas egressas.

Nesse sentido, € possivel avigorar que a aprendizagem da docéncia € reiteradamente um
processo que envolve diversos fatores e que a complexidade do ser professor se constréi “na
base de uma diversidade de saberes, necessariamente articulados e ligados a teoria e a pratica
educacionais, que de modo algum podem ser hierarquizados™ (J. A. PACHECO, 2019, p. 41).

Além dos aspectos ja pontuados, também foi salientado pelas egressas que a

participac¢do em atividades interdisciplinares, organizadas em algumas disciplinas ao longo do
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curso lhes viabilizaram aprendizagens significativas para a reconfiguracdo de suas praticas

educativas, com vistas a inovacdo. O excerto a seguir destaca a relevancia destas atividades:

Da vivéncia na graduagdo, o que eu vejo muito na minha prdtica é a questido da
interdisciplinaridade. De fazer projetos interdisciplinares, pensando em diferentes
disciplinas, tentando articular conhecimentos. Mas, ndo é facil! [...] No entanto, sigo
trabalhando nessa perspectiva. A nossa formacdo foi muito competente nesse sentido, de
sair para fora do texto, de enxergar essas possibilidades interdisciplinares. Lembro que
faziamos atividades integrando mais de uma disciplina do curso. O conhecimento é
interdisciplinar, ndo adianta. Entdo, eu vejo a minha prdatica muito nesse sentido, de
relacionar um texto com o outro e além disso, de relacionar e aprofundar o assunto em
outras dreas de conhecimento (Lygia, 2021, grifo nosso).

Estas atividades que criavam pontes de relacdo entre os conhecimentos, lhes
proporcionaram a possibilidade de ultrapassar a logica fragmentaria e dualista dominante. Uma
vez que, a interdisciplinaridade parte da premissa “de que nenhuma forma de conhecimento ¢
em si mesma exaustiva. Tenta, pois, o didlogo com outras fontes do saber, deixando-se irrigar

por elas” (FAZENDA, 1991, p. 15). Nessa direcao, Rios (2006) corrobora afirmando que:

[...] existe interdisciplinaridade quando se trata verdadeiramente de um dialogo, ou de
uma parceria, que se constitui exatamente na diferenca, na especificidade da acdo de
grupos ou individuos que querem alcangar objetivos comuns que “jogam” em
posi¢des diferentes num mesmo “time”. E preciso ter muita clareza no tipo de
contribui¢do que cada grupo pode trazer, na especificidade dessa contribuicdo — o que
estou chamando de disciplinaridade — para fazer um trabalho realmente
interdisciplinar. (RIOS, 2006, p. 58).

A interdisciplinaridade fomenta o didlogo com outras formas de conhecimento e, ao
mesmo tempo, promove um dialogo entre as diversas areas do conhecimento. Por conseguinte,
as vivéncias nas atividades interdisciplinares que foram sinalizadas pelas egressas, também
promoveram uma ruptura em relacdo a reorganizagdo da relacdo teoria e pratica. Enquanto no
paradigma de ensino como reprodu¢do do conhecimento a teoria sempre precede a pratica e
assume uma condi¢ao de predominancia valorativa sobre ela, o paradigma de ensino como

produgdo de conhecimento privilegia a reorganizacdo dessa relagdo assumindo que a duvida

epistemologica € que da sentido a teoria. Nessa perspectiva, Cunha (2006) aponta que:

[...] ela nasce da leitura da realidade. Portanto, a pratica social é condicdo da
problematizagdo do conhecimento que os estudantes precisam produzir. Nessa
perspectiva, a pratica ndo significa a aplicagdo e confirmagdo da teoria, mas a sua
fonte. Além disso, ¢ importante registrar que a pratica ¢ sempre Unica ¢ multifacetada.
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Requer, por essa condigdo, uma intervencdo refletida da teoria numa visdo
interdisciplinar. (CUNHA, 2006, p. 67).

Desse modo, pelas ponderagdes feitas até entdo, articuladas aos dados levantados,
compreendo que a formagdo docente passa pela constru¢do de conhecimentos, pelo ensino, pelo
didlogo, pela inovacdo, pela reconfiguragdo de praticas, pelas novas formas de trabalho
pedagdgico e também pela reflexdo critica sobre a sua utilizacao. E que, assim como a formacao
nao pode se dissociar da producao de saberes, também nao pode deixar de refletir no campo

profissional, pois:

[...] a formagdo de professores deve ser concebida como uma das componentes da
mudanga, em conexao estreita com outros setores e areas de intervengdo, € ndo como
uma espécie de condicdo prévia da mudanca. A formagdo ndo se faz antes da mudanga,
faz-se durante, produz-se nesse esfor¢o de inovagdo e de procura dos melhores
percursos para a transformacao da escola. (NOVOA, 1995, p. 28).

Isso posto, a partir da percepgao das egressas, foi possivel entender que a formacao no
curso de Letras repercutiu em reconfiguragdes do conhecimento que lhes possibilitaram
avigorar a posicdo docente emancipatoria, lhes mobilizando na dire¢do da construcdo das
praticas educativas inovadoras relatadas. Paralelamente a isso, torna-se compreensivel que no
curso de Letras foram desenvolvidas praticas educativas inovadoras que romperam com a forma
tradicional de ensinar e aprender, assim como, possibilitaram a reconfiguracao dos saberes e a
reorganizacdo da relacdo teoria e pratica. Entdo, as experiéncias de praticas inovadoras,

vivenciadas pelas egressas no curso de Letras, repercutiram na reconfiguragao de suas praticas

em direcao a inovagao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar a esta etapa, emergem sentimentos de diferentes naturezas, dificeis de serem
nomeados. Rememoro momentos de alegria, amizade, incertezas, ansiedade, dedicacdo e de
muita aprendizagem! Aprendizagens que vao além do que esta descrito nesta tese. Foram varias
disciplinas cursadas, semanas académicas, seminarios, produgdes escritas, eventos e inimeras
horas de leitura e de muito estudo. E o desafio de estudar, que Freire (1979, p. 41) define como
“um que fazer exigente em cujo processo se da uma sucessdo de dor, prazer, sensacao de
vitorias, de derrotas, de dividas e de alegrias”, € uma acao que requer muita disciplina tramada
internamente, “em nosso corpo consciente” (FREIRE, 1979). O curso de doutorado marcou
minha trajetoria pessoal e profissional. Foi um compromisso de vida e de profissdo! Foi a
realiza¢do de um sonho/desejo que me inquietou por anos!

Assim, a tessitura desta pesquisa partiu principalmente de inquietudes engendradas a
minha trajetoria profissional. Tal interesse foi despertado por atuar como docente na Rede
Federal de Ensino, em cursos de Licenciatura no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS) — Campus Feliz. Nessa perspectiva, realizei um estudo
sobre a formagdo docente desenvolvida nesta instituicdo, o qual tinha como objetivo
compreender a percepgao dos egressos do curso de Letras sobre a sua formagao docente e sobre
as repercussdes do curso frente as possibilidades de reconfiguracdo de suas praticas educativas
com vistas a inovacao. Sendo assim, defini como problema central desta investigacdo: Qual a
percepcao que os egressos do curso de Letras revelam sobre a sua formagao docente e sobre as
repercussoes do curso frente as possibilidades de reconfigurar as praticas educativas com vistas
a inovagao?

Para tanto, inicialmente busquei compreender as descontinuidades e os dilemas que
envolvem a formagao de professores que perduram no contexto atual. Ao situar esta pesquisa
também no campo dos Estudos Curriculares, realizei uma breve digressdo histérica para
compreender as especificidades emergentes da formagao de professores. Tal retomada mostrou
que, ao longo do processo historico brasileiro, a formagao de professores passou por sucessivas
e consideraveis mudangas, sinalizando descontinuidades e poucas rupturas. Para além disso, ao
olhar para as politicas curriculares que balizam a formag¢ao de professores no pais — da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) do ano de 1996 as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica de 2019 — percebi
que ha a inser¢ao da linguagem empresarial € economicista, sustentadas por uma racionalidade

neoliberal que desencadeiam repercussdes a formagao de professores e as politicas educacionais
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e curriculares. A presenga marcada nesses documentos acerca do desenvolvimento de
competéncias se insere em um contexto em que, segundo Laval (2019, p. 77), a competéncia
tem conexdo estreita com a exigéncia da eficiéncia e flexibilidade que a “sociedade da
informacao” impoe aos trabalhadores.

Nesse sentido, faco um aprofundamento do diagnostico do presente, contextualizando o
tema na contemporaneidade sob a logica do neoliberalismo e as reformas educacionais que
ocorrem mediante o processo da globalizacdo. Face a isso, entendi que a conjuntura do final do
século XX e inicio do século XXI, marcada pelas ideologias neoliberais e posi¢des
conservadoras, provoca um deslocamento na orientagdo dos sistemas educacionais, no qual se
sobrepdem os valores do mercado as questdes educacionais.

Nesse deslocamento para o viés economicista, identifiquei que as reformas educacionais
propostas neste século a partir da avaliagao das instituicdes e a ideia de qualidade associada a
esta avaliagdo tem constituido uma marca dos discursos politicos nacionais e internacionais e
reverberam, portanto, na formagdo dos professores. As tecnologias politicas da reforma da
educagao nao se constituem apenas como “veiculos para a mudanga técnica e estrutural das
organizagoes” (BALL, 2012, p. 40), mas também em mecanismos para “reformar” professores
e para mudar o que significa ser professor, uma vez que a pratica em sala de aula esta cada vez
mais composta de respostas as novas exigéncias externas.

Além de refletir sobre o processo historico da formagdo de professores e as politicas
curriculares que a constituem, tratei da pratica curricular, considerando os aspectos atinentes ao
conceito de curriculo atrelados ao conhecimento e a construcao de praticas educativas. A partir
desse estudo, utilizei lentes analiticas que permitissem escrutinar para além do conteudo
expresso no “curriculo oficial” (SACRISTAN, 1998; 2013). Ao manter o foco no “curriculo
real”, o contemplando como “processo e praxis” (SACRISTAN, 2013) optei por olhar a
formagdo ofertada no curso de Letras, a partir dos “efeitos” (SACRISTAN, 2013) que
reverberaram do curriculo oficial. Ou seja, a partir das praticas curriculares vivenciadas e
reveladas pelos egressos participantes da pesquisa.

Mediante essa delimitacdo de curriculo, mobilizei reflexdes sobre a formacgao de
professores ¢ o fortalecimento do profissionalismo docente, tendo como fundamento
possibilidades apresentadas por diferentes autores para se pensar a formacdo de professores
como uma formagao profissional que d4 base ao seu fortalecimento.

Disso em diante, me envolvi na tematica da inovagao, dialogando com Cunha (1998,
2006), Cardoso (1997), Carbonell (2002, 2017), Hargreaves e Fink (2006), Hernandez et al.
(2000), J. A. Pacheco (2019), Pacheco (2019), Sancho-Gil e Hernandez (2011) e Sancho-Gil
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(2018), buscando compreender e delimitar o conceito de inovagdo. Percebi, entdo, que a
inovagdo ¢ um imperativo que emerge no século XX e vem permeando o contexto atual. Além
disso, averiguei as suas possibilidades e potencialidades, bem como realizei um mapeamento
do conceito e dos sentidos que tém sido engendrados na literatura contemporanea e que foram,
por fim, acolhidos nesta pesquisa para a analise dos dados levantados.

Portanto, balizei meu entendimento de que a inovagdo das praticas educativas ndo se
encontra ou se desenvolve na “volatilidade da moda” (CARBONELL, 2002; SANCHO-GIL,
2018) ou no “futuro superficial”, mas no “futuro profundo” (J. A. PACHECO, 2019, p. 145).
Para além disso, se constitui mediante uma “inquietude” instigada pelo “desejo de um trabalho
bem-feito” (SENNET, 2019), mas que, acima de tudo, reverbera numa “ruptura paradigmatica”
que exige a reconfiguracdo de saberes mediante uma perspectiva emancipatoria (CUNHA,
2006).

Ainda na sequéncia, estruturei o delineamento dos caminhos desta pesquisa qualitativa,
engendrando os parametros da trajetdria para a construgdo dos conhecimentos. Para tanto, os
principios da Analise de Conteudo serviram como ferramenta/estratégia para a andlise dos
dados, que foram obtidos através de trés instrumentos: o questionario, realizado com dezoito
egressos, as entrevistas semiestruturadas, realizadas com oito egressas selecionadas nesse
universo, ¢ ainda o Grupo Focal, abrangendo essas mesmas oito egressas selecionadas.

A andlise dos dados levantados teve como base a triade dos estudos tedricos sobre a
formagdo de professores, os estudos curriculares e os aportes tedricos sobre a inovagao.
Conjuntamente, utilizei a perspectiva social de Richard Sennett e Bernard Charlot para
potencializar a interpretacdo das condi¢des formativas delineadas pelas habilidades artesanais
e a formacao humana. Frente a essa analise e estruturagdo, elenquei as seguintes categorias: o
processo formativo e os desafios da profissao docente; o mapeamento do processo de feitura
das praticas educativas: ha inovagdo? e as repercussdes do processo formativo na construgao
das praticas educativas inovadoras.

A respeito da formacdo docente, ¢ relevante destacar que metade dos egressos
ingressaram no curso de Letras em virtude da oportunidade — proximidade do IFRS de suas
casas ¢ oferta de curso superior gratuito. Ao longo do curso, no entanto, construiram sua
identidade docente enquanto professores de lingua portuguesa e de lingua inglesa. Esses dados
evidenciam um processo de maturagdo intelectual, viabilizado pelas possibilidades de
aprendizagem e de experiéncias vivenciadas no curso.

Inicialmente, procurei resgatar os elementos formativos e os desafios do ingresso na

trajetoria docente, no intento de me aproximar de suas percepcdes sobre a formagdo no curso
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de Letras e como a ressignificaram ao longo do seu desenvolvimento profissional docente. Os
maiores desafios apresentados ao ingressar na trajetoria docente foram a falta de um
acompanhamento inicial nas escolas com orientagdes sobre o funcionamento administrativo e
pedagdgico, assim como a inseguranga quanto ao cotidiano escolar, ao planejamento e a
metodologia de ensino a ser utilizada. Dessa maneira, sinalizando as dificuldades de que o
“comeco ndo ¢ facil” (94%). Além desses desafios, 75% dos egressos ainda destacaram a
experiéncia de um processo solitdrio ao enfrentar as adversidades do cotidiano no trabalho,
principalmente em relagdo a indisciplina, ao dominio de classe, a motivacao dos alunos para a
aprendizagem e para desenvolverem as praticas educativas que acreditavam ser significativas.

Dando sequéncia, lhes perguntei sobre as contribui¢des da formagao inicial nesse inicio
de trajetoria. Por conseguinte, 72% se referiram aos conhecimentos e as praticas desenvolvidas
nos estagios, 17% as aprendizagens desenvolvidas nas disciplinas especificas e pedagogicas,
em que eram elaboradas planos de aula sob o acompanhamento dos professores e com troca
junto aos colegas e 11% destacaram os diferentes recursos didatico-pedagdgicos apresentados
ao longo do curso. Além desses dados, as interlocutoras também pontuaram em suas narrativas
que, conforme assumiam novas turmas ou etapas de ensino, acessavam outras aprendizagens
do curso (Lygia, 2021; Adélia, 2021; Cecilia, 2021), o que reforca que os saberes sao
significados conforme as suas praticas vao sendo desenvolvidas.

Outro aspecto a ser destacado ¢ a percep¢ao de que a formagdo ganha relevancia para
os professores no inicio de carreira, pois nessa fase ocorre uma intensificagdo do aprendizado
profissional e pessoal. Desse modo, esse periodo inicial da docéncia ¢ marcado por intensas
descobertas sobre a pratica educativa, seus dilemas e desafios, contudo também sobre as
alternativas possiveis para resolvé-los. A esse respeito, ¢ possivel perceber o reconhecimento
dos egressos de que a formagao docente se constitui ao longo da carreira de forma continua,
como “uma constru¢do” (Lygia, 2021), “como um processo” (Ana Maria, 2021). Em suas
narrativas, como destaquei, as egressas ressignificam sua formacdo e adaptam-se a profissdo
docente conforme suas praticas vdo sendo desenvolvidas. Com o dominio progressivo do
trabalho docente, adquirem maior seguranga no desenvolvimento de suas fungdes e de suas
praticas educativas.

Sobre a percepgao dos egressos a respeito de sua formacgao, sublinho que desde o inicio
da andlise, aparecem indicios de ressignificagdes que ocorreram ao longo do curso. Sinalizam
perante uma postura critica e reflexiva que construiram novas leituras de mundo, da educacao
e da propria area de formacdo. Além disso, como mobilizaram as reconfiguragdes de suas

praticas educativas com vistas a inovagao.
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Buscando tensionar as reflexdes e dar sequéncia as andlises, questionei sobre os
principais desafios na profissdo enfrentados no contexto atual. A maioria dos egressos, 8§9%,
pontuou que alguns desafios da docéncia foram ampliados em virtude da pandemia, tais como:
o aumento do volume de trabalho e planejamentos; as dificuldades em acompanhar o processo
de aprendizagem dos alunos durante o periodo das aulas virtuais; e 11% mencionaram os
desafios quanto ao dominio de diferentes ferramentas tecnoldgicas. Inclusive sinalizam a
impressao de que retornaram ao inicio da trajetéria docente, em virtude de lidarem com uma
situacao inusitada.

Paralelamente, também pontuaram que foi um periodo de (re)invencdo docente. O
processo de conectividade e a urgéncia pelos quais foram interpelados viabilizou o
estabelecimento de outras formas de acao docente, que ressoou em uma nova relagdo com o
conhecimento profissional docente, ocorrendo um movimento de estruturacao e reinvengao das
praticas educativas. Além disso, hé a perspectiva de que os meios digitais sdo relevantes, mas
ndo esgotam as possibilidades educativas. Os professores, com o conhecimento profissional
docente e a sua experiéncia, t€m papel essencial na sua criacdo. Nesse sentido, os egressos
relatam que o processo formativo no curso de Letras lhes possibilitou langar mao de
conhecimento profissional docente para desenvolver a docéncia.

Reitero aqui, que os desafios destacados pelos egressos demonstram aspectos que
correspondem as urgéncias demandadas pela “sociedade do espetdculo, da competicdo, do
consumo, do conhecimento” (NOVOA, 2017) e também pela “sociedade do cansago” (HAN,
2017), categorizagodes forjadas pela logica neoliberal. Essas tendéncias causam impactos no
espaco educativo e, portanto, na pratica educativa dos professores. Considerando as narrativas
das interlocutoras, mostrou-se que a pandemia evidenciou com mais nitidez tais dilemas
contemporaneos.

Nesse sentido, torna-se evidente que as praticas educativas dos egressos se constituem
em um emaranhado de tensdes e contradi¢des que denotam e intensificam a complexidade do
exercicio docente no seu cotidiano. No entanto, no contexto desta pesquisa, foi perceptivel que
encontram sendas/alternativas para atuar na contramao dos processos hegemodnicos de
regulacao, engendrados pelo neoliberalismo. As interlocutoras entrevistadas, perante os seus
conhecimentos e saberes, assim como, através de uma posi¢ao docente reflexiva e critica do
contexto educacional, demonstraram indicativos de resisténcia ao modelo dominante. Além
disso, sinalizaram que a formacao no curso de Letras contribuiu na constituicao dessa posi¢ao

docente.
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Por conseguinte, passei a analisar as percepgdes das egressas sobre o “processo de
feitura” (SENNETT, 2019) de suas praticas educativas, mapeando os indicativos de inovacao
em praticas por elas desenvolvidas durante ou apos o curso de Letras para, na sequéncia,
identificar em que medida a formagao reverberou no desenvolvimento dessas praticas.

Apos essas andlises, percebeu-se que as egressas tecem praticas educativas inovadoras
que rompem com 0s processos hegemodnicos de regulacdo. Notou-se que frente a uma posi¢ao
docente emancipatoria, desenvolvem praticas delineadas por conhecimento, dialogo,
criatividade, sentido, reflexao, criticidade e interdisciplinaridade.

Nessa logica, vé-se uma senda em direcdo ao fortalecimento do profissionalismo
docente. Visto que, as praticas educativas sdo cada vez mais compostas de respostas as novas
exigéncias externas, quando promovem praticas educativas inovadoras, construindo na escola
um “espago criativo e inspirador para ensinar e aprender” (SAHLBERG, 2018), optam por uma
via contréria a padronizagdo dos processos educacionais e pedagdgicos que retroalimentam a
logica neoliberal mercadologica dos resultados, do desempenho, da competicdo e da
concorréncia. Assim, estdo em busca da construcao de “uma outra cultura” (MOREIRA,2012),
contraria a performatividade. Conforme Moreira (2012), o fortalecimento do profissionalismo
docente, se constitui mediante uma acdo autdbnoma, competente e criativa dos educadores. E
esses foram alguns aspectos identificados na formagao e nas praticas educativas das egressas.

Entdo, mesmo considerando que muitos outros fatores influenciam no desenvolvimento
profissional docente, e que ¢ dificil compreender as reconfiguracdes desencadeadas por uma
experiéncia formativa pontual, foi possivel mapear, através das narrativas das egressas, as
repercussoes do processo formativo do curso de Letras que reverberaram em reconfiguragdes
das suas praticas educativas com vistas a inovagdo. Retomo aqui as repercussoes do curso
encontradas nas narrativas das egressas:

1. A viabilizagdo de conhecimentos pedagdgicos e especificos de lingua
portuguesa e inglesa, bem como metodologias de ensino.

2. As reflexdes fundamentadas nos conhecimentos especificos/tedricos e
praticos/metodolégicos que lhes foram deslocando num movimento de procura
de mudanga pedagdgica e epistemologica.

3. O espago dialdgico possibilitado nas praticas educativas que potencializava a
reflexdo.

4. A participagdo em atividades interdisciplinares, organizadas em algumas

disciplinas ao longo do curso.
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Face a esses achados, entendi que essas repercussdes estio atreladas aos indicadores de
inovacdo utilizados por Cunha (2006). De acordo com as narrativas percebi que, quando o
processo formativo do curso de Letras se contrapde ao paradigma de reprodugdao do
conhecimento, ha:

a) aruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender;
b) areconfiguragdo dos saberes (indissociabilidade entre teoria e pratica); e
c) areorganizagdo da relagdo entre teoria e pratica.

Dessa forma, o curso, ao romper com o paradigma da reproducdo do conhecimento,
voltou-se em dire¢do ao paradigma emancipatorio que favoreceu uma produgdo de
conhecimento que instiga o sujeito a reflexdo, a criticidade, a abertura para o novo, a
inquietudes, a rupturas: a inovagdo. Entdo, as experiéncias de praticas inovadoras, vivenciadas
pelas egressas no curso de Letras, repercutiram na reconfiguracao de suas praticas em direcao
a inovagao.

A partir da percep¢ao dos egressos, compreendo que o curso de Letras possibilitou a
construg¢do do conhecimento profissional docente por meio de uma perspectiva emancipatoria
que mobilizou reconfiguragdes nas suas praticas educativas em diregdo a inovagdo. Essas
reconfiguragdes estdo articuladas a uma trajetoria formativa dialdgica e reflexiva embasada em
conhecimentos profissionais docentes construidos mediante a relagdo entre a teoria e a pratica.

A pesquisa ndo se da por encerrada, pelo contrario, a partir daqui, abre-se a “novos
olhares”. Como desdobramentos do trabalho desenvolvido até aqui, abrem-se muitas
possibilidades. Gatti (2018), por exemplo, pontua que a formagdo recebida pelos professores
no Ensino Superior reflete na Educacao Basica. Entdo, vejo a relevancia de levar pesquisa
semelhante a desta tese junto a egressos de outros cursos de licenciatura no IFRS, para verificar
se inovagdes seriam encontradas e quais seriam elas. Dessa forma, também teriamos balizadores
para verificarmos as contribui¢des e repercussdes dessas formagdes para a Educagdo Basica e
se e como inovagoes educativas sao construidas.

Além disso, resta ainda retornar a esses egressos ¢ verificar quem foram os docentes do
campus que participaram das praticas rupturantes relatadas. Desse modo, descobrir quais outras
praticas desenvolvem, de modo a dar visibilidade para essas inovacdes dentro da instituicao, no
intuito de levar outros colegas docentes a tomarem conhecimento dessas praticas e mobilizar
novas e outras rupturas. Conforme Cunha (2008, p. 33), quando o espaco formativo potencializa
essa condi¢do, “podera dar passos largos na sua transformacao. Contribuira, acima de tudo, para

trajetorias humanas com significado”.
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Minha inten¢do, reforco, ndo foi trazer respostas para a temadtica desenvolvida, mas
favorecer o desenvolvimento de novas reflexdes, novas pesquisas, capazes de instigar outros
pesquisadores a “seguir olhando” de forma critica e criativa para essa tematica ¢ ampliando
ainda mais os horizontes de conhecimentos. Essa foi a forma que encontrei de “olhar”. No
entanto, existem muitas outras possibilidades. Seguirei em frente esperancando por tempos

melhores e por uma educacio cada vez mais democratica, humanizadora e solidaria.
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APENDICE A

Questionario - Egressos do curso de Letras

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado(a) egresso(a), convido vocé para participar de uma pesquisa que investiga a
percepcao dos egressos do curso de Letras sobre a formagdo docente e a sua repercussao nas
possibilidades de reconfigurar as praticas educativas com vistas a inovacao. Esta pesquisa ¢
desenvolvida junto ao Programa de Pos-graduacdo em Educagdo da Universidade do Vale do
Rio dos Sinos-UNISINOS pela doutoranda Andréia Veridiana Antich, com a orientagdo do
Prof® Dr° Roberto Rafael Dias da Silva. Sua participagdo ¢ voluntaria e se dara por meio do
preenchimento desse instrumento de pesquisa on-line. Nao existem despesas ou remuneragdes
relacionadas a pesquisa. Sua participagao fornecera valiosos subsidios para a elaboragdo da tese
desta pesquisadora. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados em eventos
académicos e publicagdes cientificas, sendo que sua identificacdo sera preservada. Para
qualquer outra informagdo e para solicitar, posteriormente, os resultados do estudo, entrar em
contato através do e-mail ou telefone.

Se vocé se sentir suficientemente esclarecido(a) sobre esta pesquisa, seus objetivos e
eventuais riscos € beneficios, convido-lhe a aceitar este termo e a responder ao questionario.

Agradego a sua atengao e a sua participagao.

Em relacdo ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido:
() Concordo com o TCLE.

() Nao concordo com o TCLE.
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I - Secdo 1 de 17: Sobre a identificacdo do egresso

1) Identificagao (opcional)

2) Idade

3) Qual a sua formagao no Ensino Médio?

4) Qual o ano de conclusdo do Ensino Médio?

5) Antes de realizar o curso de Letras cursaste outra formac¢do em nivel superior?
a) () Sim.

b) () Nio.

IT - Secao 2 de 17: Quanto aos cursos superiores cursados antes do curso Letras
6) Qual o curso que realizou?

7) Qual o ano de conclusao desse curso?

III - Sec¢do 3 de 17: Sobre o Curso de Letras no IFRS — Campus Feliz
8) Qual o ano em que iniciou o curso de Letras no [FRS - Campus Feliz?
a)()2015

b) () 2016

9) Qual 0 ano em que concluiu o curso de Letras no IFRS - Campus Feliz?
a)()2018

b) () 2019

10) Durante o curso atuavas na area profissional?

a) () Sim. Na area da educagao.

b) () Sim. Em outra 4rea profissional.

¢) () Nao trabalhava.

IV- Secao 4 de 17: Quanto as areas de atuacio no inicio da carreira docente.

11) Qual o ano que iniciou sua carreira na educagao?



12) Em qual area? (Pode marcar mais de uma opgao)

a) () Educacao Infantil

b) () Ensino Fundamental — Anos Iniciais
¢) () Ensino Fundamental — Anos Finais
d) () EJA

e) () Ensino Médio

f) () Gestdo escolar

g) () Curso de idioma

13) Em qual rede atuava?

a) () Rede pubica municipal

b) () Rede publica estadual

¢) () Rede publica federal

d) () Rede particular/ privada

14) Qual a carga horéaria de atuagdo profissional?
a) () 20 horas

b) ()40 horas

¢) () Outra

15) Se outra carga horaria. Qual?

V -Sec¢ido 5 de 17: Em relacio a outras areas de atuacio profissional:

16) Atou em outra area profissional. Qual?

17) Qual a carga horaria de atuagdo profissional?

VI - Secéo 6 de 17: Experiéncia como bolsista

18) Durante o curso de Letras atuaste como bolsista?

a) () Sim.

b) () Nio.
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VII - Secido 7 de 17: A atuacio como bolsista
19) Atuou como bolsista em:

a) () Projeto de ensino

b) () Projeto de extensdo

¢) () Projeto de pesquisa

VIII - Secdao 8 de 17: Quanto a sua formacido no curso de Licenciatura em Letras —
Portugués e Inglés

20) Por que vocé ingressou no curso de Letras — Portugués e Inglés?

21) O que lhe motivou a ser professor (a) de lingua portuguesa e inglesa?

22) Como eram as aulas do seu curso? De que aulas vocé mais gostava? Por qué?
23) Que aulas eram as mais desafiadoras? Por qué?

24) Quais foram os conhecimentos pedagogicos e especificos que contribuiram para o seu
processo formativo?

25) Quais foram os aspectos do processo formativo que precisam melhorar?

IX - Seciao 9 de 17: Quanto a atuacio profissional docente
26) Ingressou na profissdo docente?
() Sim.

() Nao.

X - Sec¢do 10 de 17: Em relacdo ao Ingresso na profissao docente
27) Ingressou através de:

a) () Processo seletivo — concurso

b) () Contrato emergencial

¢) () Outro tipo de contrato

28) Qual o ano em que iniciou a profissdo docente?

29) Em qual rede?



a) () Rede pubica municipal

b) () Rede publica estadual

¢) () Rede publica federal

d) () Rede privada

30) Em qual érea iniciou a profissdo docente?
a) () Educacdo Infantil

b) () Ensino Fundamental — Anos Iniciais
¢) () Ensino Fundamental — Anos Finais
d) () EJA

e) () Ensino Médio

f) () Gestdo escolar

g) () Curso de idioma

XI - Secao 11 de 17: Quanto as disciplinas ministradas

31) Qual(is) a(as) disciplina(s) que lecionava?
a) () Lingua portuguesa

b) () Lingua inglesa

¢) () Outra.

32) Se outra disciplina. Qual?

XII - Secio 12 de 17: Reflexdes sobre o ingresso na carreira docente
33) Quais foram os principais desafios ao ingressar na profissao docente?

34) Como a formag¢ao do curso de Letras contribui/contribuiu em tuas praticas docentes?

188

35) Que sugestdes daria para o curso, no sentido de qualificar e contribuir ainda mais, para

profissdo docente?
36) Vocé segue atuando na profissdo docente?

() Sim.
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() Nao.

XIII - Se¢ao 13 de 17: Seguindo na profissao docente

37) No momento atual, ocorreu alguma alteracdo no seu trabalho, em relacdo ao inicio da
carreira, quanto a rede de ensino, aumento ou reducdo da carga hordria ou alteracao nas
disciplinas? O que mudou em relagdo ao inicio da carreira docente?

38) Pretende seguir na profissdo docente? Por qué?

XIV - Secio 14 de 17: Interrupg¢io da trajetoria
39) Por quanto tempo atuou como docente?
40) Por que ocorreu a interrupcao da sua trajetoria docente?

41) Pretende voltar a atuar na area docente? Por qué?

XV - Secao 15 de 17: Nao atuacio na profissao docente
42) Por que vocé nao ingressou na carreira docente?

43) Pretende ingressar?

a) () Sim.

b) () Nio.

XVI - Secio 16 a 17: Quanto a sua pratica educativa

44) Pensando em sua pratica educativa: Como vocé se compreende/define como professor(a)?
45) O que vocé concebe/considera como pratica educativa inovadora?

46) Vocé se considera um/uma professor(a) inovador(a)? Por qué?

47) Em sua opinido, a formag¢ao no curso de Letras possibilitou conhecimentos e vivéncias para
o desenvolvimento de praticas educativas inovadoras? Como?

XVII - Se¢ao 17 de 17: Formacgao continuada

48) Vocé realizou ou realiza alguma formacao apds a conclusao do curso de Letras?
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a) () Outro curso superior

b) () Especializagao

¢) () Mestrado

d) () Doutorado

e) () Formagao na rede onde atua

f) () Nao. Nenhuma formacao continuada.

49) Especifique o nome do curso e da institui¢do de ensino que ofereceu a formagao:

50) Apo6s o curso de Letras vocé manteve algum vinculo formativo no Campus Feliz? De que
forma?

a) () Sim. Outro curso superior

b) () Sim. Especializa¢do Latu Senso
¢) () Sim. Mestrado

d) () Sim. Curso de extensao

e) () Sim. Curso de extensdo

f) () Nao. Nenhum vinculo formativo

Muito obrigada pela sua atencao!
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Titulo da Pesquisa: FORMACAO DE PROFESSORES E AS POSSIBILIDADES DE
RECONFIGURACAO DAS PRATICAS EDUCATIVAS COM VISTAS A INOVACAO
Pesquisadora: Andréia Veridiana Antich

Programa de Pos-Graduacio em Educacio da Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS)

Orientacio: Profe. Dr. Roberto Rafael Dias da Silva

Esta pesquisa, desenvolvida junto ao Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) pela doutoranda Andréia Veridiana
Antich, com orientagcdo do Profe. Dr. Roberto Rafael Dias da Silva, investiga a percep¢do dos
egressos do curso de Letras sobre a formag@o docente e a sua repercussao nas possibilidades de
reconfigurar as praticas educativas com vistas a inovagao. A sua participagao nesta pesquisa se
dara por meio de uma entrevista individual de aproximadamente 30 minutos, a ser conduzida
pela pesquisadora, bem como mediante a sua participagdo no Grupo Focal. A entrevista e os
dois encontros no Grupo Focal serdo gravados e as gravacdes serao, posteriormente, transcritas.
A participacdo se dara de forma voluntaria e ndo existem despesas ou remuneragdes
relacionadas a pesquisa. Esperamos que sua colaboragdo com este trabalho resulte em
informagdes importantes para compreendermos a percepcao dos egressos do curso de Letras
sobre a formacdo docente e a sua repercussdo nas possibilidades de reconfigurar as praticas
educativas com vistas a inovagdo. A entrevista e o grupo focal fornecerdo valiosos subsidios
para a elaborag¢do da tese desta pesquisadora. Os resultados da pesquisa serdo analisados e
publicados em eventos académicos e publicagdes cientificas, sendo que sua identificagcdo sera
preservada. Para qualquer outra informagao e para solicitar, posteriormente, os resultados do
estudo, entrar em contato através do e-mail ou telefone.

Se vocé se sentir suficientemente esclarecida sobre esta pesquisa, seus objetivos e
eventuais riscos e beneficios, convido-lhe a assinar este Termo.
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Consentimento Livre e Esclarecido

Ap0s estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre e esclarecida para
arealizacdo da entrevista e do grupo focal, assim como o uso dos dados obtidos para divulgacao.
Preencher, por favor, os itens que seguem:

Eu, , apos a leitura deste documento e ter tido a oportunidade
de conversar com a pesquisadora para esclarecer minhas duvidas, acredito estar suficientemente

informada, ficando claro para mim que minha participacdo ¢ voluntaria e que posso retirar esse
consentimento a qualquer momento sem sofrer san¢des ou constrangimentos. Estou ciente
também da garantia de que meu nome nao sera citado ou revelado. Diante do exposto, expresso
minha concordancia em participar deste estudo.

Fui informada, ainda, que poderei pedir mais informagdes através dos seguintes
endereco de e-mail e telefone.

Atesto recebimento de uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido.

Nome da Entrevistada:
CPF/RG:

Assinatura da Entrevistada

Assinatura da Pesquisadora

Data: / /

E-MAIL E TELEFONES DA PESQUISADORA:
Andréia Veridiana Antich
E-mail:
Telefone:
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APENDICE C

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

1) Para inicio de conversa...

a) IDENTIFICACAO:

b) IDADE:

¢) Ano em que iniciou o curso de Letras na institui¢ao:
d) Ano em que concluiu o curso de Letras na institui¢ao:
€) Ano em que iniciou a profissdo docente:

f) Em qual area trabalha atualmente?

h) Rede: ( ) Publica ( ) Privada

g) Qual(is) disciplinas leciona?

1) Qual sua carga horéria de atuagao?

2) Conte-me um pouco sobre a sua formacio inicial no curso de Licenciatura em
Letras — Portugués e Inglés:

a) Quais sdo os conhecimentos profissionais da docéncia que o curso de Letras lhe
proporcionou que utiliza em suas praticas educativas?

b) Quais as sugestdes que vocé daria para que o processo formativo pudesse contribuir,

ainda mais, na sua profissao docente?

3) Vamos conversar sobre as praticas educativas:

a) Como vocé descreveria as praticas educativas que desenvolve?

b) O que vocé considera uma pratica educativa inovadora?

d) Vocé se considera uma professora que desenvolve praticas inovadoras? Por qué?

c) Em que medida a formacdo inicial auxiliou-lhe/mobilizou-lhe na constru¢do das
praticas educativas?

d) Fale um pouco sobre alguma (s) pratica (s) que desenvolve/desenvolveu que marcou
a sua trajetoria? Como os alunos participam/participaram? Que habilidades procura/procurou
desenvolver?

f) Quais os desafios que encontrou ao realizar essas praticas?

g) Como ¢ ser professora no contexto atual?
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h) Que outras consideragdes gostaria de relatar sobre a sua formacao inicial no curso de

Letras, sobre a sua trajetoria docente ou sobre a construgdo de suas praticas educativas?

Entrevista realizada em: / /
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APENDICE D

ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

1° Encontro: Sobre a formacio:

a) Conte aspectos relevantes sobre o seu processo de formacdo humana/profissional:
Como vocé se define/compreende como professora?

b) A partir do que foi narrado: Como a formacao no curso de Letras repercute na sua

condicao de ser docente?

2° Encontro: Sobre as praticas educativas desenvolvidas:

a) Conte uma pratica que desenvolveu/desenvolve que marcou a tua trajetéria
profissional.

b) Quais os fatores e/ou situagdes que mobilizam/mobilizaram a realizagdo dessa pratica
educativa?

¢) Como a formagao em Letras reverbera na realiza¢ao dessas praticas?



APENDICE E

Tabela utilizada para a analise das narrativas — Questionario, Entrevista semiestruturada e Grupo Focal
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Perguntas/Interlocutores

Interlocutor(a) 1

Interlocutor(a) 2 Interlocutor(a) 3 Segue (...) | Principais Categoria | Fundamentacio
Achados tedrica
Narrativa Narrativa Narrativa
Pergunta 1
Pergunta 2
Pergunta 3

Pergunta 4




