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A profissionalidade do professor formador das licenciaturas

The professional life of professors in teacher education courses

Marli Eliza Dalmazo Afonso de André?
Patricia Cristina Albieri de Almeida?

Resumo

O texto relata dados de uma pesquisa que tem como foco o trabalho docente do professor formador
atuante nos cursos de licenciatura. Objetivou conhecer quem s&o os formadores, em que condi¢oes
desenvolvem seu trabalho, quais os principais desafios enfrentados na docéncia e como eles afetam a
constituicdo de sua profissionalidade. Os dados foram coletados por meio de anédlise documental e
entrevistas com trinta professores formadores de duas universidades do estado de Séo Paulo, uma
publica e outra comunitaria. Os resultados revelaram que as mudancgas no mundo contemporaneo
impdem novas demandas ao trabalho do formador, decorrentes principalmente da heterogeneidade
dos alunos que ingressam nas licenciaturas e das condi¢des institucionais, o que requer a revisao dos
saberes e praticas docentes e a tomada de decisdes individuais, ja que as instituicdes nao favorecem
o trabalho coletivo e a busca de solugdes conjuntas.

Palavras-chave: Condicoes de trabalho. Professor formador. Profissionalidade. Trabalho docente.

Abstract

The aim of the paper is to report research data on the teaching work of professors responsible for teacher
education programs. The purpose of the research is to come to know the professors, their work conditions, the
main challenges they face when teaching,and how these affect the development of their professional life.
Data were collected through document analysis and interviews with thirty professors from two higher
education institutions in the state of Sao Paulo, a public university and a community college. The results
showed that the changes in the contemporary world have imposed new demands on the work of professors,
mainly due to the heterogeneity of the students admitted at teacher education programs and the lack of
institutional conditions. These require the review of teaching knowledge and practices and individual decision-
making, taking into account that the institutions do not favor collective work or the finding of collective
solutions.

Keywords: Work conditions. Teacher educator. Professionality. Teaching work.
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Introducao

Com o intuito de conhecer o desen-
volvimento profissional dos professores
formadores que atuam nos cursos de
licenciatura, este texto relata dados de uma
pesquisa que tem como foco os saberes e
praticas do formador, assim como o contexto
institucional em que desenvolve seu trabalho.
As perguntas de partida foram as seguintes: O
que se espera do professor formador? Qual o
seu papel na formacao de futuros professores?
Quais seriam 0s saberes e praticas mais
adequados para atender as demandas da
profissdo no atual contexto social?

Essas questdes sao atuais e importantes,
pois as praticas dos formadores, que por sua
vez sdo muito afetadas pelas condicoes de
trabalho em seu contexto institucional, tém
papel fundamental nos cursos de formacao
inicial e, em consequéncia, na qualidade do
ensino da escola basica.

Imbernén (2001) e Dias-da-Silva (2005)
ressaltam o valor da formacéao inicial na
profissionalizacdo docente. Imberndn (2001)
explica que a acdo docente do professor
formador constitui um eixo central na formacéo
do conhecimento profissional basico do futuro
professor. Nas palavras do autor: “[..] os modelos
com os quais o futuro professor ou professora
aprende perpetuam-se com o exercicio de sua
profissdo docente j& que esses modelos se
convertem, até de maneira involuntaria, em
pauta de sua atuacdo” (p.63). Isso significa que
ndo apenas os conteddos mas também as
praticas de formacdo devem receber atencao
especial, pois elas sdo modeladoras de posturas
profissionais futuras.

A formacéo inicial assume um papel
ainda mais essencial quando se tem em conta
que a formacdo docente na atualidade requer
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o desenvolvimento de qualidades subjetivas
necessarias para atuar no atual contexto de
mudancas, assim como uma formacao para ‘[...]
o trabalho em equipe, para 0 manejo das novas
tecnologias e para uma atualizacdo perma-
nente” (Tedesco, 2006, p.336).

Ainda existe uma expectativa de que as
mudancas nos cursos de licenciatura ultra-
passem alteracbes de carga horaria e
reorganizacao disciplinar. Espera-se que as
instituicdes constituam projetos de formacao
que explicitem a concepcédo de formacao que
subsidiarad as escolhas que se fazem de um
universo mais amplo de possibilidades, tanto
no que diz respeito as intengcdes como as
praticas.

Ha que se considerar que ndo sao Ppoucos
os desafios que as instituicdes formativas
assumem quando discutem e redefinem suas
propostas pedagdgicas para que, nesse
processo, ndo se criem novas lacunas na
formacao ou que as alteracbes sejam apenas
pontuais e ndo atinjam as bases do processo
de formacao.

Essas preocupacoes levaram a delinear a
presente pesquisa, que buscou investigar o
trabalho docente do professor formador. Para
fins deste texto, foram selecionados os aspectos
que dizem respeito a profissionalidade e as
condicdes em que o formador realiza o seu
trabalho.

O trabalho do professor formador e sua
profissionalidade

Discutir o oficio de professor formador
nao é tarefa simples, pois é algo pouco definido
e em processo de constituicao. Altet; Paquay;
Perrenoud (2003) explicam que o préprio titulo
de formador de professores’ ¢ ambiguo e nem
sempre tem correlacdo com o que esta inscrito
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em documentos. Ainda se sabe pouco sobre
as condicées necessarias para a profissiona-
lizacdo desses professores. A expectativa € que
ocorra a passagem de uma funcdo auxiliar ou
secundaria a uma profissao plena.

Também ¢é preciso considerar que cada
pafs tem suas especificidades no que diz
respeito a esse oficio. Os autores destacam a
necessidade de analisar a relacao histérica entre
os niveis de ensino, o papel atribuido as
universidades na formacao de professores, a
cultura administrativa, profissional e sindical,
dentre outros aspectos. Isso significa que, se
considerada a diferenca das praticas, das
identidades e dos grupos profissionais, nao sera
possivel pensar uma profissionalidade Unica e
identificdvel aos formadores de professores.

Snoeckx (2003, p.21) pondera que “[..] a
emergéncia de uma funcao e eventualmente
de um estatuto, e mesmo de um oficio de
professor, é definitivamente um processo local’,
ainda que se considere que isso ocorre
paralelamente em diversos sistemas educa-
cionais, utilizando-se de orientacdes seme-
lhantes. Nas palavras da autora, “[..] é possivel
compreender isso quando se entra na
singularidade de uma histéria, de uma cultura
profissional e administrativa” Acrescenta que,
para compreender o formador de hoje, é preciso
tracar uma historia dos formadores. Ela diz ainda
que essa “[...] historia passa necessariamente
pela histéria das instituicdes de formacao e, em
particular, da formacéao inicial”.

O interesse em conhecer o trabalho
docente do professor formador conduz a
discussao dos conhecimentos, habilidades e
disposicoes necessarios para exercer o papel de
formador, ou seja, sobre como se constitui a
profissionalidade desse profissional, aqui
entendida como a “[..] a afirmacdo do que é
especifico na acgdo docente, isto é, 0 conjunto
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de comportamentos, conhecimentos, des-
trezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor” (Sacristan, 1991,
P.65).

A expressao “profissionalidade” é uma
derivacdo terminoldgica de profissdo, assim
como profissionalizacédo, profissionalismo e
profissionismo. Sao termos polissémicos, pois
possuem significados diferentes em funcéo dos
contextos, paises e referéncias tedricas em que
sao utilizados (Contreras, 2002; Popkewitz,
1992, Ramalho; Nufez; Gauthier, 2004).

Altet (2001), com base em Bourdoncle e
Mathey-Pierre (1995), esclarece que o termo
‘profissionalidade’ foi criado a partir do modelo
italiano professionalitd, que significa 'caréter
profissional de uma atividade' e que recupera
as 'capacidades profissionais, saberes, cultura
e identidade' de uma profissao.

Com base nas definicbes de Contreras
(2002, p.74), Hoyle (1980), e de Sacristan (1991)
afirma que a profissionalidade refere-se “[..] as
qualidades da pratica profissional dos
professores em funcdo do que requer o trabalho
educativo”. Para o autor, o conteddo desse
conceito possibilita considerar que falar de
profissionalidade ndo so descreve o
desempenho do trabalho de ensinar, como
também expressa valores e pretensées que se
pretende alcancar e desenvolver.

Ramalho, Nufez e Gauthier (2004)
explicam que a profissionalidade é uma
dimensao da profissionalizacao, a qual, por sua
vez, é constituida por duas dimensdes que se
articulam, sdo complementares e constituem
um processo dialético de construcdo de uma
identidade social: a profissionalizacdo como
processo interno (profissionalidade) ou externo
(profissionalismo).

Pela profissionalidade, o professor
adquire conhecimentos que sao mobilizados
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nas atividades docentes. O sufixo “dade’, de
origem latina, indica qualidade, modo de ser,
estado, propriedade. A profissionalidade diz
respeito a saberes proprios da profissdo
docente, englobando saberes disciplinares e
saberes pedagdgicos.

Ja a profissionalizacdo como processo
externo se refere ao profissionismo ou
profissionalismo e diz respeito a reivindicacao
de status, dentro da visao social de trabalho que
requer negociagdes por grupo de atores, no
intuito de reconhecimento social de qualidades
especificas, complexas e dificeis de serem
aprendidas. O sufixo “ismo’, de origem grega,
forma substantivo e significa doutrina religiosa,
filosofica, politica ou artistica, bem como
atitude, maneira de proceder ou de pensar de
acordo com o procedimento ou a doutrina
propria.

Esse duplo aspecto da profissionalizacdo
- profissionalidade e profissionismo - séo,
segundo Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004,
p.53), articulados um ao outro, é “[..] um
processo dialético de construcdo de uma
identidade social”. Portanto, a profissionalidade
docente, como bem destacam Ambrosetti e
Almeida (2009, p.594),

[.] desenvolve-se na relacao dialética entre
0s diversos contextos sociais, culturais e
institucionais que delimitam a pratica
educativa e as formas como os professores
modelam a sua pratica na interseccéo
desses diferentes contextos. As condutas
profissionais podem variar entre uma
adaptacéo as condicoes estabelecidas e a
adocdo de posturas mais criticas e
estratégias de mudanca.

As autoras explicam que a “[..] ideia de
profissionalidade repde a centralidade dos
professores como atores da pratica educativa”
(Ambrosetti; Almeida, 2009, p.595), colocando
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em evidéncia a dimensdo pessoal e subjetiva
da prética profissional, bem como a importancia
dos contextos e das situacoes de trabalho para
a constituicdo da profissionalidade docente.

Rolddo (2005) também ajuda a com-
preender o conceito de profissionalidade ao
discutir o que distingue, sociologicamente,
uma profissdo de outras atividades. A autora,
fundamentada no campo tedrico da sociologia
das profissdes, identifica quatro descritores de
profissionalidade, a saber: o reconhecimento
social da especificidade da funcdo associada a
atividade; o saber especifico indispensavel ao
desenvolvimento da atividade e sua natureza;
0 poder de decisdo sobre a acao desenvolvida
e autonomia do seu exercicio; e a pertenca a
um corpo coletivo que partilha, requla e defende
0 saber necessario, o exercicio da funcéo e o
acesso a ela.

Para Roldao (2005), é a mediacao do
professor entre duas dimensdes - o saber
conteudinal a fazer aprender e o aprendente -
que define a especificidade do trabalho
docente. Trata-se das maneiras de se representar
e reformular o contelido de tal forma que ele se
torne compreensivo aos alunos, ou seja, como
topicos particulares, problemas ou assuntos
sdo organizados, representados e adaptados
aos interesses e habilidades diversas dos
aprendizes nas situacdes de ensino (Shulman,
1987).

E essa especificidade que distingue o
entendimento do especialista do conteudo do
entendimento do professor (Shulman, 1987),
reforcando, assim, o estatuto de profissio-
nalidade, “[..] porque a funcdo de ensinar, assim
entendida, é alguma coisa que Ihe é especifica,
gue outros actores, se possuirem saberes
apenas conteudinais idénticos, ndo saberao
fazer” (Roldao, 2005, p.117). Logo, o trabalho
docente requer um conjunto de conhe-
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cimentos que ndo sao aprendidos espon-
taneamente.

A escassez de poder e limitada inter-
vencao sobre a organizacao do trabalho
docente é outro aspecto que, segundo Rolddo
(2005, p.111), dificulta “[...] a constituicdo de
coletivos autbnomos dos agentes de ensino,
enguanto grupos profissionais que se auto-
-organizam e defendem o seu saber proprio”. A
autora adverte que as dimensbes de poder e
controle dos professores sobre a acdo docente,
quando restritas ao proprio grupo e ao “poder”
que o professor detém dentro da sala de aula
“[..] constitui uma das limitacdes sérias ao
estabelecimento social do seu estatuto como
profissionais plenos”.

Logo, sdo escassos 0s mecanismos de
controle que vém do interior da classe, bem
como as limitacdes do poder dos professores
sobre a sua acéo. Infelizmente, o “individualismo
sacralizado” do exercicio docente contribuiu,
historicamente, para o esvaziamento de um
corpo coletivo, entendido como comunidade
de pares que assegure o saber proprio do grupo,
o controle sustentado sobre a acdo profissional,
as condicoes de acesso etc. Isso quer dizer que
a qualidade de um profissional pleno sé pode
ser construida e regulada pelos proprios
profissionais (Rolddo, 2005, p.119).

Em relacdo a esses descritores Roldao
(2005, p.119) questiona:"Como situar o professor
de ensino superior neste quadro de analise?”.

As diferencas de especificidades do
ensino superior e do ndo superior podem ser
analisadas em relacdo aos quatro descritores
apontados pela autora. No caso do Brasil, por
exemplo, o reconhecimento social da
especificidade da funcdo associada a atividade
tem diferencas se se leva em conta o nivel de
ensino. O professor do ensino superior tem
maior reconhecimento social do que o professor
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de outros niveis de ensino. E, mesmo entre os
professores da educacédo basica, observa-se
que o professor dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio tém maior
reconhecimento social do que o professor da
educacéo infantil e anos iniciais.

O reconhecimento ou nao da funcéo
social do ensino esta estreitamente ligado com
0 saber especifico ao desenvolvimento da
atividade e sua natureza. No caso do professor
do ensino superior, 0s saberes especificos estdo
muito relacionados com o poder sobre a acéo
que desenvolvem. Rolddo (2005, p.120)
argumenta que historicamente as instituicoes
universitarias se constituiram “[..] pautadas por
um estatuto social de prestigio que foi herdado
exactamente do tempo histérico em que as
Universidades se instituiam como 0s quase
Unicos centros de producao e divulgacdo do
saber”. Esse reconhecimento e poder, segundo
a autora, corresponde a uma tradicdo de
autonomia institucional que inibiu o controle
das universidades pelo Estado e, consequen-
temente, tal autonomia também “[..] se refere a
independéncia e poder dos docentes desse
nivel sobre o seu ensino, bem como aos
mecanismos de controlo interno a que, neste
Caso, estao sujeitos”.

Pode-se dizer que o professor do ensino
superior exerce a docéncia Como um percurso
autbnomo e que o saber ensinado na
universidade é produzido no contexto da
propria comunidade de docentes e da posse
individual da cétedra (ou da disciplina), que é
simbolo do saber e do poder (Rolddo, 2005).
Entretanto, mesmo considerando que o
estatuto do docente do ensino superior
responde mais aos caracterizadores de
profissionalidade do que o do professor da
educacao basica, o exercicio da docéncia no
ensino superior ainda preserva o poder
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individual e o professor visto como aquele que
professa um saber que domina e que é restrito.
Trata-se de um “[...] ensino que permanece
individual e isolado, e escassamente alimen-
tado por saberes pedagogicos” (Roldao, 2005,
p.123).

Assim, a ideia de profissionalidade parece
ser adequada para discutir e investigar as
especificidades do trabalho do professor
formador, considerando-se que ainda estdo em
discussao as possibilidades e as condicdes
necessarias para o desenvolvimento de um
processo de profissionalizacdo dos professores
formadores.

Método

Conhecer quem é o professor formador
que atua nos cursos de Licenciatura, entender
0 processo de constituicdo de sua profissio-
nalidade e investigar as condicbes em que
realiza seu trabalho docente supde dirigir o olhar
para o contexto institucional em que atua.

O contexto institucional é o pano de
fundo desta pesquisa e para adentra-lo é preciso
entender alguns marcos da politica voltados
para o0 ensino superior nos Ultimos dez anos,
como: a flexibilizacdo da estrutura dos cursos
de graduacdo; a reducao da duracao dos
cursos; as novas diretrizes curriculares; o
reconhecimento das habilidades e compe-
téncias adquiridas; as avaliacdes periddicas,
dentre outros. S40 muitos os aspectos que
estdo em jogo, muitas mudancas, configurando
um quadro muito complexo, em que tém peso
significativo os reflexos das reformas no ambito
da formacdo de professores nas ultimas
décadas, o que tem demandado das
instituicbées maior autonomia na estruturacao
dos curriculos e tém posto em destaque a
figura dos docentes nas mudangas curriculares,
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ja que a instituicao ndao pode evoluir sem a
participacdo plena dos docentes.

Se as reformas trouxeram um avango em
relacdo a uma maior autonomia institucional,
notadamente quanto a construcdo de seus
projetos pedagdgicos, é necessario investigar
se essa autonomia foi suficiente para garantir
condicdes favoraveis ao trabalho do professor
formador.

O texto ora apresentado é parte de uma
pesquisa mais ampla que investigou quatro
instituicbes com caracteristicas distintas
quanto a organizacdo curricular, estruturacao
da carreira docente e situacdes de trabalho; uma
delas publica, uma privada e duas comunitarias.
Para fins do presente texto serdo consideradas
duas instituicdes, ambas localizadas no estado
de S&o Paulo, sendo uma publica e a outra
comunitaria. As duas universidades oferecem
cursos de licenciatura em diversas areas do
conhecimento.

A intencdo deste estudo foi abranger as
dimensoées pessoal (professor formador) e
institucional (propostas de formacao,
condicdes de trabalho etc.), por meio de
entrevistas e anédlise documental, o que
permitiu analisar aspectos de diferentes
naturezas que interferem na constituicdo da
profissionalidade do professor formador.

Nas duas instituicdes foram entrevis-
tados trinta professores formadores das
disciplinas especificas ou pedagdgicas de
diferentes dreas de conhecimento. Foram
também analisados os projetos pedagdgicos
dos dois cursos de licenciatura.

A instituicao publica (Instituicao C)
concentra na Faculdade de Educacdo a
formacdo dos futuros professores, atendendo
estudantes de 25 diferentes cursos de
licenciatura, provenientes de 11 diferentes
unidades. J& na instituicao denominada
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comunitaria (Instituicdo B), a formacdo dos
licenciandos ocorre no préprio curso. H& um
conjunto de disciplinas, nomeadas de
pedagodgicas, ministradas por professores
lotados no Departamento de Pedagogia que
se deslocam até os cursos.

Na conducdo das entrevistas, foi
realizado um pequeno periodo de esclare-
cimentos sobre a pesquisa e, posteriormente,
uma solicitacdo para que o participante
discorresse sobre seu percurso académico e
profissional. As entrevistas foram encaminha-
das a partir de trés grandes questdes desen-
cadeadoras: (1) Como é o seu trabalho na
licenciatura? (2) Fale sobre os seus alunos. Como
sdo 0s alunos? Vocé acha que os alunos querem
ser professores? Vém fazer licenciatura por qué?
O que os motiva? E como vocé os motiva? (3)
Como é ser professor nesta Instituicdo? Quantas
turmas vocé tem? Quantos alunos em geral por
turma? Os professores tém reunides? Com que
frequéncia? Existem horas alocadas no seu
contrato para as reunides, comissoes e/ou
pesquisa’?

E importante esclarecer que essas
questdes foram definidas junto ao grupo de
pesquisa em que o estudo foi desenvolvido, e
alguns cuidados foram tomados na conducéo
das entrevistas. Inicialmente foi elaborado um
roteiro, baseado nas questoes e objetivos da
pesquisa, o qual foi utilizado em uma entrevista
piloto com formadores que ndo faziam parte
do grupo de sujeitos. Essa testagem foi
fundamental porque se verificou que as
respostas vinham muito padronizadas, muito
“certinhas’, o que levou as pesquisadoras a
reformular as questdes e repensar a Composicao
do grupo de sujeitos. Perguntas como “Vocé se
considera um profissional?” e “Como vocé se vé
como professor universitario?” foram substi-
tufdas por outras, do tipo “Como se tornou
professor?” e “Como desenvolve seu trabalho?”
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As entrevistas foram posteriormente
transcritas e organizadas. Nesse processo de
analise preliminar, foi necessario ater-se aos
significados contidos nas verbalizagcdes de cada
sujeito, na tentativa de identificar os aspectos
relevantes e pertinentes ao problema de
pesquisa, 0 que ajudou a compreender como
os formadores de professores concebem seu
trabalho de formador.

Os Professores Formadores: quem sao?

Todos os 16 professores da instituicao
publica sdo doutores e atuam concomitan-
temente na pds-graduacao e na licenciatura em
regime de tempo integral, com grande
producao cientifica. Entre os entrevistados,
apenas um havia ingressado na Faculdade ha
cerca de trés anos. Os demais estavam ha mais
tempo: sete haviam ingressado entre cinco e
dez anos; quatro, entre onze e quinze anos; e
quatro ha mais de vinte anos. Esses dados
permitem concluir que esse grupo de docentes
¢ bastante estavel, ja que 50% atuam ha mais
de dez anos na Faculdade, com tempo
suficiente para impregnar-se da cultura
institucional.

Todos os entrevistados enfatizaram sua
experiéncia de ensino na escola basica como
um fator importante na docéncia dos cursos
de licenciatura, justificando que isso favorece a
articulacdo teoria-pratica. Todos os entrevis-
tados tém longa experiéncia no ensino superior,
mesmo 0s que ingressaram mais recentemente,
pois j& tinham insercao em outras Instituicoes
de Ensino Superior.

A distribuicdo dos entrevistados pelas
areas especificas de formacao académica ¢é a
seguinte: Fisica (2), Matematica (2), Biologia (1),
Histdria (2), Geografia (2), Lingua Portuguesa (3),
Lingua Estrangeira (1), Educacado Fisica (1),
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Pedagogia (2). As pedagogas foram entrevis-
tadas a respeito da nova proposta de formacéao
de professores da Instituicao.

J& o grupo de formadores da instituicdo
comunitdria que participaram da pesquisa é
formado por 14 professores, sendo oito
doutores, cinco mestres e um especialista.
Nesse grupo ha formadores de carreira (11) e
temporarios (3). Os professores de carreira
ingressaram por meio de concurso publico de
titulos e provas para provimento do cargo de
professor assistente em carater efetivo para o
cumprimento de atividades académicas com
carga horaria semanal entre o minimo de 8
horas e o méaximo de 40 horas. Ja os professores
temporarios ingressaram por meio de proces-
so seletivo, e a admissao foi efetivada sob o
regime juridico da Consolida¢do das Leis do
Trabalho.

A experiéncia profissional desses
professores esté circunscrita a educacdo bésica
e ao ensino superior. Do total de professores
entrevistados, apenas dois ndo possuem
experiéncia no ensino fundamental e médio. Os
demais atuaram na educacdo bdsica por mais
de dez anos. Cinco professores também
relataram que exerceram funcoes na érea da
gestao escolar: direcao, coordenacao e/ou
supervisao.

A maioria dos professores entrevistados
pOsSSUi uma extensa trajetdria no ensino
superior. Seis professores tém entre 16 e 22 anos
de experiéncia como formadores. Seis
professores tém entre 10 e 15 anos de
experiéncia, e apenas dois formadores atuam
ha pouco menos de dez anos como docente
em cursos de licenciatura. Os professores da
universidade comunitaria também ressaltam a
importancia da experiéncia de ensino na escola
béasica para a docéncia em cursos de
licenciatura.

M.ED.A. ANDRE & P.CA. ALMEIDA

Quanto ao vinculo, os professores sao
horistas, mesmo aqueles de carreira. Esses
profissionais se dedicam quase que
exclusivamente ao ensino e, em alguns poucos
casos, a atividades de pesquisa e extensao. Nao
existem horas adicionais para as reunides e
participacdo em comissdes, apesar de essas
atividades ocorrerem algumas vezes durante o
semestre letivo. O nUmero de alunos por turma
é variado, mas nao ultrapassa o limite de
sessenta estudantes.

Dos 14 professores entrevistados, cinco
sao do departamento de Pedagogia, cinco do
departamento de Educacéo Fisica e quatro do
departamento de Ciéncias Sociais e Letras. E
importante reiterar que os professores da
Pedagogia também ministram aulas nos
cursos de licenciatura de outras dreas.

Apresentacao dos Dados

Dos depoimentos dos professores
formadores foi possivel destacar alguns
elementos que permitem identificar os efeitos
das novas exigéncias e demandas advindas das
necessidades formativas dos futuros
professores e do atual contexto em que atuam.

Novas demandas e seus efeitos na
profissionalidade do formador

Os professores dedicaram longo tempo
da entrevista para falar do aluno, futuro
professor, e dos novos investimentos que essa
relacdo tem exigido no processo formativo.

Mesmo considerando que os licen-
ciandos da universidade municipal e da
universidade publica sédo vistos de formas
diferentes por seus formadores, uma vez que
sdo estudantes provenientes de contextos
muito diferentes, os professores das duas
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instituicdes mostraram-se preocupados com 0s
significados que os licenciandos atribuem a ser
professor. Nos depoimentos dos professores
formadores da instituicao municipal, por
exemplo, é recorrente a preocupagao com a
falta de motivacdo para a docéncia:

[..] hoje ele ndo sabe o que ele quer, ele ndo
sabe o queétrabalharem educacdo, ndo tem
atitudes e nem postura de educador |...] ele (0
aluno) ainda ndo atentou o que é ser
pedagogo, o que é ser educador, entdo, quer
dizer,como despertar nele esse interesse pela
formacao profissional (Ramona, Pedago-
gia, Instituicao B).

Os entrevistados manifestaram-se an-
gustiados com o comportamento do aluno em
relacdo a si préprio e ao curso. O que parece
pesar para a maioria dos formadores diz respei-
to aos sentidos e significados que o0s
licenciandos atribuem ao ser professor e a
formacédo para a docéncia. Os formadores
expressaram preocupacao em despertar no
aluno ointeresse pela formacao profissional, em
ajuda-lo ndo so a se perceber professor, como a
conscientizar-se do que a docéncia requer, O
que passa pela relacao do licenciando com a
disciplina que serd objeto de ensino. O
depoimento da professora Bruna também traz
elementos para essa discussao:

[..] a maior parte dos alunos nédo tem [...]
nogado do que é ser professor. Olha, eu tenho
encontrado surpresas pela frente, tenho
sentido um pouco, assim, certa resisténcia, até
mesmo na Pedagogia, a ser professor, uma
mudanca defoco.[..] um pouco assustados e
um pouco desinformados sobre o que seja a
docéncial..] oqueimplica a atuacdo docente.
(Bruna, Pedagogia, Instituicao B).

As reflexbes de Fanfani (2007Db)
contribuem para analisar essa questao. Para o
autor, o trabalho docente envolve uma
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combinacdo de componentes da profissdo, da
vocacao e da politica. O autor argumenta que
a dimensao técnica do oficio docente deve ser
fortalecida para potencializar as capacidades
dos professores para lidar com situacées
complexas e inéditas no processo de ensino.
Destaca, contudo, que essa dimensao técnica
do oficio deve vir acompanhada de elementos
de tipo afetivo associados a ideia de vocacao.
Fanfani esclarece que a docéncia requer“[..] um
plus de compromisso ético/moral, de respeito,
de cuidado e de interesse pelo outro, quer dizer,
pelo aprendiz concebido como sujeito de
direitos” (Fanfani, 2007b, p.351). Acrescenta,
ainda, que a docéncia é um trabalho coletivo,
na medida em que o professor ndo trabalha
sozinho, ou seja, 0 processo de ensino-apren-
dizagem é resultado de um trabalho em equipe.
E nesse sentido é uma atividade politica e
comprometida com a formacdo, com a
construcao de “[..] una sociedad mds justa, mds
libre y por lo tanto mds ‘humana' (Fanfani,
2007b, p.351).

Esses componentes do trabalho docente
como apresentados pelo autor, de certa forma,
foram contemplados pelos professores
entrevistados e de fato estdo presentes, como
menciona o préprio autor, em maior ou menor
medida na consciéncia coletiva da maioria dos
professores.

E perceber no aluno, futuro professor, a
falta de motivacdo para a docéncia e de um
movimento de autoimplicacdo sobre o seu
proprio processo formativo constitui um
desafio e consome muito tempo e energia do
docente, transformando, inclusive, as relacdes
com o proprio trabalho e gerando novos
sentimentos. Note-se o que diz a professora
Maité:

[..] eu ndo aguento esse povo que estd aqui
sem vocagdo, eu acho queisso foi muito o que
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me frustrou, eu ndo consegui passaro que eu
acho que é o meu melhor e eu acho que eu
ndo consegui atingi-los, ajudd-los a terem
confianca no melhor deles. Para dar aula
ficou um negdcio assim, de passar matéria
(Maité, Letras, Instituicao B).

Esse trecho do depoimento da profes-
sora traz um desabafo sobre o que ela encontra
nos alunos e a dificuldade de atingi-los. Ela
continua seu relato:

Eu tive um problema no passado, de
esgotamento, eu s fui agora me aperceber
doquefoiisso, foidessa frustracdo de eu achar
que eu ndo estou formando tdo bem
professores, como eu acho que eu deveria
formar, por uma questéo até de honrar os
professores que eujdtive antes, foium desgaste
que eu tive tremendo no passado, e agora
que eu estou achando que eu estou
melhorando [..] (Maité, Letras, Instituicdo
B).

A professora descreve claramente como
a reacdo dos alunos afetou a sua profis-
sionalidade: seus conhecimentos profissionais,
seus valores, suas atitudes.

Esse sentimento de frustracdo em relacdo
a0 pouco aproveitamento dos alunos é uma
realidade principalmente na instituicdo
municipal. No caso da instituicdo publica, os
formadores se dizem satisfeitos com a bagagem
cultural e com o aproveitamento dos estu-
dantes; no entanto, eles manifestam uma
preocupacao que é muito séria: convencer os
alunos a ndo desistirem da docéncia. Veja-se o
que diz o professor Carlos: [..] o desafio mesmo
é o de discutir com os alunos a prépria
perspectiva do que é ser professor, de que esses
alunos se convencam, de que ser professor é
importante (Carlos, Fisica, Instituicdo C).

Essa é uma questdo que se torna mais
séria ainda no caso dos alunos das disciplinas
de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, pois

M.ED.A. ANDRE & P.CA. ALMEIDA

nos Institutos de origem a licenciatura € pouco
prestigiada e a formacéo se volta basicamente
para torna-lo um pesquisador. Esse fato, que
faz parte da cultura institucional, agrava ainda
mais a tarefa do professor formador:

Acho que tem uma questdo que é muito
presenteeisso também ndo é de hoje. Que a
nossafungdo no Curso, é talvez, conquistar o
aluno ou convencer o aluno de que ser
professor é algo interessante. Eu tenho isso
como preocupacdo. Apesar dos dissabores,
das grandes dificuldades etc. [..] As vezes o
aluno vem muito diminuido, também, dos
cursos de licenciatura. Vem com uma
autoestima baixa (Mario, Matematica,
Instituicao Q).

Parece claro que os professores estdo
bastante incomodados com o pouco
envolvimento dos alunos com o curso e com a
docéncia e falam da insatisfacdo com os
resultados do seu trabalho. Observa-se que 0s
desafios e as dificuldades enfrentadas tém
mobilizado o questionamento do préprio
trabalho e os saberes construidos na trajetéria
académica e profissional, o que faz com que
reflitam sobre os préprios limites pessoais e
profissionais. Nesse processo existe, portanto,
uma apropriacao individual e coletiva dos
efeitos que essas mudancas causam nos
sujeitos e que incidem sobre a profissionalidade
do formador. No processo de apropriacao
individual, o professor formador pode
desenvolver um sentimento negativo em
relacdo aos alunos e ao seu trabalho ou
perceber sua capacidade de reacédo frente as
contingéncias e as circunstancias, e entao agir.

Outro elemento que tem interferido
significativamente na pratica docente do
formador diz respeito as dificuldades de leitura
e de escrita que os alunos tém apresentado,
bem como a auséncia, em muitos casos, de
dominio dos conhecimentos escolares e das
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habilidades basicas que deveriam possuir para
poder ensinar:

[..] oaluno que chega ao ensino superior sem
gostar de ler, entdo ele acha que pode fazer a
faculdade, fazer a licenciatura sé anotando
algumas coisas que s@o passadas na lousa
sem buscar absolutamente nada e se ndo lé,
conseqlientemente, ndo consegue escrever,
tem muita dificuldade de escrita (Claudia,
Pedagogia, Instituicao B).

Esse problema fica mais evidente na
instituicdo municipal, mas também foi citado
por uma professora da instituicdo publica:

Oqueeu sinto éumaquedana cultura geral
deles, na escrita deles. E uma baixa de
qualidade geral muito grande. De vez em
quando eu peco um fichamento, um resumo,
justamente para ir verificando como é a
escrita deles, o que eles entendem, como é que
eles foram formados, em vez de pedir s6 o
relatério no final. As vezes causa umimpacto,
uma pobreza, é uma pena. Tem gente que
tem uma participacdo téo boa em sala de
aulaequandovocévaiveraescrital..] (Paula,
Letras, Instituicao C).

Séo varios os depoimentos que revelam
a angustia dos professores frente a falta de
repertério dos alunos, as dificuldades de escrita
e a falta de leitura. Sdo manifestacdes do
processo precario de escolarizacdo dos alunos
e denunciam a situacao tragica da escola basica
brasileira. No entanto, ndo foram encontradas,
nos documentos institucionais, referéncias a
essas questdes. Ha apenas a definicdo de um
perfil ideal do licenciando que se deseja formar.
Seria necessario que os cursos de formacao
partissem de uma caracterizacao dos
estudantes que buscam a licenciatura, para
planejar atividades que ajudassem a superar
tais dificuldades.

Observou-se que nao constam das
propostas dos cursos investigados meca-

213

nismos de nivelamento dos discentes, como
previsto pelo Sistema de Avaliacdo Nacional de
Cursos de Ensino Superior. O instrumento de
avaliacdo para fins de reconhecimento e de
renovacao de reconhecimento prevé avaliar se
as instituicdes desenvolvem mecanismos
efetivos de nivelamento dos discentes em
conformidade com o projeto pedagodgico do
curso. Nesse caso, 0s cursos precisariam criar
programas institucionalizados, com diretrizes
claramente definidas, que permitissem
identificar as dificuldades que interferem no
desempenho académico dos alunos e,
consequentemente, propor programas de apoio
adequados as demandas existentes.

As dificuldades de leitura e producdo de
textos dos alunos, bem como de conteudos
escolares basicos, enfatizadas pelos profes-
sores, a0 que parece, ainda ndo constituem
preocupacao institucional. Nos depoimentos
fica evidenciado como tem sido dificil para o
formador desempenhar o seu mandato: ensinar
a ensinar. Os professores alegam que tem sido
impraticavel realizar esse mandato sem
reorganizar o ensino e adequar o trabalho
pedagdgico ao perfil do aluno e as suas
necessidades

Se os professores formadores da ins-
tituicdo municipal enfrentam o desafio de lidar
com estudantes marcados por uma historia
escolar que deixou muitas lacunas, na
universidade publica os formadores se
defrontam com uma situacdo mais proble-
matica ainda, que é convencer seus alunos a
manterem sua opcao profissional pela
docéncia, pois quando eles realizam sua
atividade de estdgio na escola publica, se
sentem despreparados e pensam em mudar
sua opcao. O depoimento da professora Mara
expressa muito claramente essa situacao:

Euma coisa contraditéria, porque vocé pede
praele verescolae quanto mais ele vé aescola,
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menos ele quer. Entdo, eles assumem um
compromisso com a docéncia, muito
interessante, mas ndo com a Escola Publica.
Eles vao dar aula em ONGS; eles védo nesses
cursinhos comunitdrios. Eles vao, eles querem
dar aula, mas eles ndo querem dar aula em
escolapublica. F os que védo[..] alguns alunos
[..]eu tenho sequido algumas coisas [...] eles
ficam [..]1é muito transitério, é pouco tempo
que eles ficam na escola (Mara, Geografia,
Instituicao Q).

A realidade da escola basica brasileira e,
em especial, da escola publica assusta os
estudantes e leva muitos deles a pensarem em
desistir, em mudar de profissdo. Mais uma vez,
o desafio se volta para o professor formador,
que tem que se mobilizar para fazer, junto com
o licenciando, uma andlise critica do contexto
socioecondmico e cultural, em que pondere
todas as varidveis que concorrem para que o
quadro seja assim tao precario, e consiga
separar a parte que compete ao professor e a
que é de responsabilidade de outras instancias.
Com base nessa andlise, para a qual o formador
tem que recorrer a fundamentos socioantropo-
|6gicos, psicossociais, sociopoliticos e socio-
-econdmicos, talvez ele consiga convencer o
estudante a permanecer no magistério. 1sso
exige saberes de diversas ordens, mudancas em
praticas, novos investimentos pessoais e
profissionais.

Condic6es de Trabalho nas Instituicoes

Nas entrevistas, ficou evidente que os
professores se ressentem da auséncia de um
trabalho coletivo, de espacos sistematizados
que possibilitem a discusséo e a reflexao sobre
elementos basicos do trabalho docente:
objetivos, conteudos, estratégias formativas,
avaliagao, assim como atividades de estagio, o
perfil dos alunos, a elaboracdo de projetos
comuns, o que se pode observar nos de-
poimentos abaixo:

M.ED.A. ANDRE & P.CA. ALMEIDA

[..] uma coisa que eu acho que precisava ser
feita: qual ¢ mesmo a filosofia do curso? Todos
nds estarmos engajados nisso dai, porque de
repente o meu trabalho e aquilo que eu faco
em sala de aula sou eu que fago e como
fazemos parte de um grupo maior, pode estar
desarticulado com esse grupo, e tudo aquilo
que vocé fala ele permanece, entdo eu sinto
falta disso, de um trabalho conjunto e,
atualmente, no departamento estd um
trabalho, sei Id, no mdximo dois, trés juntos,
mas que ndo existe um corpo docente [..]
(Manuela, Pedagogia, Instituicdo B).

[..] euacho queisso (reunides constantes) faz
falta para o professor, porque senéo a gente
pode até ter boas intengées e caminhar para
caminhos totalmente diferentes, entre um
professoreoutro e, ds vezes, também é assim,
asvezeseu falo algonasalade aulaeoaluno
fala assim, nossa o outro professor falou que
podia fazer isso [..]. (Claudia, Pedagogia,
Instituicao B).

Esses depoimentos sao ilustrativos de
que os formadores ndo compartilham de
pontos de partida e pontos de chegada
comuns, néo existindo um trabalho conjunto e
organizado cujo objetivo seja a elaboracédo, o
desenvolvimento e a avaliacédo de uma
proposta de formacdo, bem como a gestao das
novas demandas e desafios que, como
discutido inicialmente, emergem das
transformacdes na sociedade e interferem no
trabalho dos professores e na sua profissio-
nalidade.

As iniciativas para obter melhores
resultados com suas praticas docentes ocorrem
principalmente no ambito individual ou,
guando muito, em parcerias compostas por
dois ou trés professores que tém maior empatia.
Faltam acbes de ambito institucional, projetos
pedagdgicos que ndo sejam mera formalidade.

Os entrevistados relatam as dificuldades
de articular interesses e promover a integragao
das disciplinas, por falta do trabalho coletivo.
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Essa queixa é comum em ambas as instituicoes,
mas aparece muito claramente na instituicdo
publica, como atesta o depoimento da
professora Cristina:

Um desafio? Uma discussdo entre os
professores de diddtica para oxigenar. Cada
um dd seu curso sozinho. Ndo tem tempo. A
gente corre muito. Aquindo hd essa troca.
Por que é um desafio? Porque o curso
continua. Vocé fala do projeto pedagégico
para os alunos e aqui a gente ndo tem. Eu
tenho vergonha de falar para eles. Seria bem
legal se isso acontecesse (Cristina, Historia,
Instituicao C).

Outra formadora chega a dizer que ha
uma cultura instalada que os impulsiona a
trabalhar isoladamente:

Entdo, essa questdo do trabalho solitdrio,
individual é [...] que acaba criando uma
cultura, também - quer dizer, acaba criando
ndo, porque é essa cultura que estd criada.
Desse trabalho solitdrio, individual onde
ninguém sabe quem estd pesquisando o que;
o que cadaum estd fazendo (Nair, Geografia,
Instituicao C).

Para autores como Sarmento (1994) e
Morgado (2005), o isolamento profissional é um
dos elementos da cultura docente que tém sido
favorecidos tanto pela organizacdo dos tempos
e dos espacos, como pela organizacao
curricular nas instituicdes de ensino. No ensino
superior, como bem explica Roldéo (2005), a
cultura do individualismo esta ligada a nocédo
de cétedra, em que o docente universitario é
considerado o dono de uma disciplina, o que
Ihe permite tomar decisdes e fazer julgamentos,
sem que tenha que prestar contas. Mesmo que,
nos tempos atuais, a valorizacdo da inves-
tigacdo tenha forcado a ruptura com o trabalho
individual, estimulando a troca interpares, tal
inclinacédo ainda nédo se faz presente na
docéncia, como muito bem denuncia Roldao
(2005).
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Os dados analisados apontam que ha
iniciativas isoladas para estabelecer algumas
parcerias, mas que nao parecem ser suficientes
para superar os entraves de um contexto social
e institucional desfavordvel ao trabalho
conjunto e ao desenvolvimento de um projeto
coletivo de formacéo. A busca de interlocucéo
se baseia nas relagdes pessoais, ndo ha uma
politica institucional e formas de gestdao que
favorecam o trabalho coletivo. Os professores
enfatizam que as condi¢cdes de exercicio
profissional, especialmente em relacao a carga
horéria de trabalho, a intensificacdo e a
complexificacdo das tarefas, criam limitacoes
nos tempos e espagos para a COMuNicagao € o
didlogo. Segue um relato que elucida essa
situacao:

[..] primeiro eu acho que a quantidade de
trabalho de professor universitdrio é uma
cargaabsurda, além de tudo que a gente tem
que preparar aula e tal, ¢ um monte de
atribuicdo, uma papelada que a gente tem
que preencherl..] sequnda coisa que eu acho,
faltam reuniées, faltam reuniées em que a
gente possa trocar esse aspecto pedagogico
e, ds vezes, d gente ndo tem esses momentos de
encontroenessas horas a gente se perde e ndo
sabe o que o colega estd fazendo (Maité,
Letras, Instituicao B).

A professora Maité destaca as multiplas
tarefas a que o professor do ensino superior é
submetido e lamenta a auséncia de reunioes
pedagogicas. E voz unanime entre os
professores que a condicdo de vinculo do
professor horista constitui um elemento
dificultador para o trabalho coletivo. Relatam
que Sa0 poucos 0S espacos para troca e
planejamento conjunto. Notem-se outras falas:

[..] deveria serestipulado pelo departamento,
um hordrio de estudo, hordrio em que 0s
professores pudessem se encontrar, que
pudessem, é (pausa) trocar ideias, mas que
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nao fosse algo para falar de aluno somente,
que fosse pra enriquecer o nosso trabalho,
paradiscutir questdes pedagdgicas. Mas sGo
poucos oS espacos que tem, quando vocé
encontra com um ou com outro professorna
sala dos professores e afvocé puxa num canto
e vocé conversa, vocé troca, vocé troca
material, vocé liga pra pessoa, trabalha
muito mais dentro da sua casa do que dentro
do departamento (Joana, Pedagogia,
Instituicao B).

A questdo de ser horista, é o que sempre
perturbou, é o que nos desafia no trabalho, é
um trabalho que exige, ndo sei se a questdo é
(pausa) mais exige que estudemos, que
trabalhemos e que estejamos em constante
buscade bens culturais, cinema, teatro, livros
e estas midias todas, entao eu acho que um
elemento que dificulta, é isso, eu acho que a
instituicdo precisa amadurecer em termos de
construcdo conjunta [..] (Marlene, Letras,
Instituicdo B).

Esses relatos evidenciam que os
formadores se ressentem da condicdo de
professores horistas. A carga intensa de tarefas
e a nao institucionalizacdo do trabalho
conjunto inviabiliza encontros e espacos
sistematicos para o desenvolvimento de um
projeto coletivo, bem como dificulta a
dedicacao e o investimento no desenvol-
vimento académico e profissional e em
atividades de natureza cultural.

Esses depoimentos sdo elucidativos de
que a andlise do trabalho docente do formador
precisa considerar as condicdes de trabalho
desse profissional no ensino superior, bem
como as exigéncias de tarefas e desempenhos.
Os contextos e as condi¢des de trabalho nesse
nivel de ensino sdo “[..] muito diferentes quanto
as formas de ingresso, aos vinculos, a jornada
de trabalho e aos compromissos dela derivados”
(Pimenta; Anastasiou, 2002, p.119), espe-
cialmente ao se considerar que as instituicoes
de ensino superior tém caracteristicas distintas
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quanto a estrutura institucional, formas de
organizacdo da carreira docente e situacoes de
trabalho dos professores.

E importante destacar que a dificuldade
proveniente do individualismo docente é uma
questdo que se debate ha bastante tempo e
que envolve fatores culturais. Tardif e Lessard
(2005, 187) explicam que embora “[...] os
professores colaborem uns com os outros, tal
colaboracao nao ultrapassa a porta das classes:
isso significa que o essencial do trabalho
docente é realizado individualmente”. Os
autores questionam e discutem “[...] se o
individualismo dos professores esta na origem
da falta do espirito de equipe ou se é a falta de
um projeto coletivo que esta na origem desse
individualismo” (Tardif e Lessard, 2005, p.188).

Autores como Dussel (2006), Fanfani
(20073, 2007b) e Tedesco (2006) tém discutido
a necessidade de se levar em conta a
importancia do plano interativo e do coletivo
para o enfrentamento dos desafios
contemporaneos, ou seja, melhorar a qualidade
da profissdo e da profissionalidade dos
docentes ndo é uma responsabilidade
individual. As formas de exercer a profissdo e o
compromisso social da educacdo “[..] deixam
de ser individuais e comecam ser institucionais”
(Tedesco, 2006, p.335).

A necessidade do trabalho coletivo é
muito presente nos relatos dos formadores de
ambas as instituicdes, os quais reconhecem
que a pratica coletiva precisa ser institu-
cionalizada, que é preciso ir além dos
movimentos informais e das iniciativas isoladas.
Contudo, a passagem de uma cultura de
exercicio do oficio individual para uma cultura
de profissionalismo coletivo, como destacado
por Tedesco e Fanfani (2004), n&do é uma via facil.
S&o vérias décadas de atividade profissional em
instituicdes burocraticas, permeadas por uma
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cultura docente que cristaliza certas crencas
que valorizam o individualismo. Os autores
destacam que nas organizacdoes pos-
-burocraticas a divisdo do trabalho pedagdgico
é mais complexa e a heterogeneidade dos
alunos e a diversificacdo das demandas para a
educacdo obriga os professores a trabalharem
em equipe.

Desse modo, considerando que as
profissdes sdo construidas pela acdo dos atores,
é cada vez mais imprescindivel fortalecer a ideia
de institucionalizacdo do coletivo ndo sé para
dar conta das novas demandas, mas princi-
palmente para o processo de construgao e
reconstrucao social da docéncia. E os cursos
de formacdo cumpririam um papel importante
nesse processo, pois os licenciandos deveriam
aprender, no proprio curso, como trabalhar em
equipe e como desenvolver um projeto
coletivo.

Consideracgoes Finais

Os dados evidenciaram que, embora haja
diferencas nas condicdes de carreira dos
professores formadores das duas instituicoes,
ha tracos comuns, como uma longa experiéncia
no ensino superior e familiaridade com a
educacao basica. Também revelaram, por parte
dos entrevistados, certa anguUstia sobre como
atuar frente aos “novos” alunos que buscam os
cursos de licenciatura hoje.

Apesar de muitos professores nao
resistirem a repensar seus saberes e suas
praticas frente as novas exigéncias impostas
pelas necessidades dos alunos e pelas politicas
de formacéao, esbarram em outros tipos de
resisténcias que dificultam os avancos e
favorecem os conflitos. Os resultados evi-
denciaram que essas resisténcias tém origem
nas propostas de formacdo, na politica
institucional e na cultura docente.
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No ambito da formacdo inicial,
especialmente num contexto de novas
demandas, é preciso considerar como 0s cursos
de licenciatura possibilitardo oportunidades de
formacdo que contribuam significativamente
para o desenvolvimento profissional dos
licenciandos. Dentre os desafios relatados pelos
entrevistados destacam-se questbes concer-
nentes as necessidades dos alunos e a auséncia
de trabalho coletivo.

Observou-se que as iniciativas para obter
melhores resultados nas préaticas formativas
ocorrem principalmente no ambito individual
Oou a partir da organizacdo de parcerias
compostas por dois ou trés professores que
atuam em disciplinas afins ou que partilham de
objetivos comuns. Os entrevistados relatam
dificuldades de articular interesses e promover
articulacéo entre as disciplinas; referem-se as
dificuldades do trabalho coletivo, da pratica
interdisciplinar e relatam que as iniciativas ainda
sdao incipientes. Ao que parece, a falta de
didlogo entre as disciplinas e a cultura
institucional impulsionam os docentes a
trabalhar isoladamente.

Os proprios formadores reconhecem as
implicacdes doisolamento do trabalho docente
para que as instituicbes apresentem pro-
posicdes mais avancadas e consistentes para
formar professores. Mesmo reconhecendo o
esforco, especialmente por parte de alguns
formadores, para obter avancos nas praticas
formativas, observa-se que ainda, no contexto
dos cursos de licenciatura, se da pouca atencao
as concepcgdes de formacao e ao projeto de
formacéo.

Que parametros estao sendo utilizados
para analisar a formacdo docente?” De modo
geral sdo evocados modelos predefinidos de
docéncia, que se baseiam na crenca de que
existe um protoétipo Unico de docente em que
se destacam os tracos de intelectual com

Rev. educ. PUC-Camp., Campinas, 22(2):203-219, maio/ago., 2017



218

consciéncia critica. Isso significa que se tem
dedicado mais energia no cultivo e na crenca
do papel conformador da formacdo do que na
condicao do trabalho docente. Ou seja, as
condicdes concretas em que se desenvolve o
trabalho docente sdo pouco consideradas ao
se levar em conta as propostas e os curriculos
de formacao.

O que se faz necessario é o estabele-
cimento de um didlogo constante, e numa
perspectiva histérica, entre realidade e ideais,
para que se construam parametros de
formacao. Esse movimento precisa considerar
a dinamica politica, econdmica e cultural para
que néo se perca de vista o que é ser educador
hoje, o que inclui os impasses, certezas e
incertezas com que os professores se defrontam
no seu trabalho.

Também ¢é preciso destacar que as
mudancas no perfil dos estudantes, mencio-
nadas pelos formadores que participaram da
pesquisa, de certa forma retratam tendéncias
de heterogeneidade e desigualdade, que
posteriormente vao se refletir no magistério.
Esse quadro traz implicacdes para os cursos de
formacao, que precisam levar em conta o perfil
e as necessidades dos estudantes que ingres-
sam nos cursos de licenciatura, de forma a
atender melhor os requisitos de uma formacéao
profissional para uma realidade plural, para um
mundo diverso e em constante movimento.

Desse modo, torna-se cada vez mais
necessario que os cursos de formagao deem
maior atencdo ao modo de conceber, organizar
e desenvolver o projeto formativo, visando
formar para responder as novas situacoes de
trabalho. E dificilmente se conseguira
desempenhar bem essa tarefa desconside-
rando a heterogeneidade, as diferencas e as
particularidades.

Para finalizar, é preciso ressaltar que,
mesmo considerando as dificuldades que
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existem para definir a especificidade do
conhecimento profissional docente do
formador, é muito importante o constante
estudo do trabalho docente desenvolvido por
esses profissionais para que seja possivel nao
sé aprimorar as praticas formativas, como
também fortalecer as discussdes e reflexdes
acerca do que se pode esperar do trabalho dos
professores em relacdo a formacédo dos futuros
professores. Seria muito promissor que as
respostas dos formadores as novas demandas,
por meio de suas acbes e praticas de ensino,
fossem discutidas, registradas e compar-
tilhadas, contribuindo, inclusive, com as
politicas de formacédo de professores.
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