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RESUMO

O texto procura discutir dois dos desafios que programas de Mestrado Profissional
(MP) enfrentam atualmente, para constituir uma identidade funcional que os
distinga dos mestrados académicos ¢ mantenham a qualidade académica desejavel.
Partimos do pressuposto que os MP tém um compromisso com um impacto mais
preciso em relagdo a educacdo basica, respondendo a sua realidade e demandas, e
que sua proposicdo deve estar alinhada com os resultados de uma politica voltada
para a melhoria da qualidade do ensino. Assim, procura-se contribuir para o
delineamento das necessidades ¢ compromisso educacional que um MP deve
atender. O primeiro desafio destes MP diz respeito a interpretacdo que tém feito
das necessidades do contexto educacional para definir suas propostas. O segundo
diz respeito as possibilidades de como formar o professor. Considerando os
fundamentos consolidados da area de formagao, € possivel ultrapassar as disputas
entre comunidades epistémicas, propondo uma formagdo completa e complexa do
profissional da educacao.

Palavras-chave: Mestrado profissional. Formacao de professores. Teoria da formagao.

ABSTRACT

PROFESSIONAL MASTERS IN THE FIELD OF EDUCATION AND TEACHING

The text discusses two of the challenges that Professional Master’s programs (PM)
currently face. We assume that the PM have a commitment to a clear impact, regarding
basic education, responding to its reality and demands, and that its proposal should
be aligned with the results of a policy for improving the quality of education. So, we
seek to contribute to the educational guidelines that a PM should commit. The first
challenge of the PM concerns the interpretation that has been made of the needs of
the educational context to define its proposals. The second challenge concerns the
interpretation that has been done on how to form the teacher. The teacher education
field considers the complexity of the professional practice of education and does
not minimize their formation needs and conditions. To consider the consolidated
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basis of the education field, will allow to overcome the disputes between epistemic
communities, each seeking to highlight their own perspective and knowledge, by
proposing a complete and complex formation of the education professional.
Keywords: Professional master. Teacher formation. Theory of teacher formation.

RESUMEN

MAESTRIAS PROFESIONALES EN LA AREA DE EDUCACION Y ENSENANZA
El texto analiza dos de los retos que los programas de Maestrias Profesionales (MP)
enfrentan en la actualidad, para construir una identidad funcional que los distingua
de las maestrias académicas y mantenga la calidad académica deseable. Partimos
del presupuesto que los MP tienen un compromiso con un impacto mas preciso
con respecto a la educacion basica, en respuesta a su realidad y demandas, y que su
propuesta debe estar alineada con los resultados de una politica de mejora de la calidad
de la educacion. De este modo, se busca contribuir al disefio de las necesidades y
el compromiso educativo que debe cumplir un MP. El primer desafio de los MP se
refiere a la interpretacion que han hecho de las necesidades del contexto educativo
para definir sus propuestas. El segundo se refiere a las posibilidades de como formar
el maestro. Teniendo en cuenta los fundamentos consolidados del area de formacion,
es posible superar los conflictos entre las comunidades epistémicas, proponiendo una
formacion completa y compleja del profesional de la educacion.

Palabras claves: Maestria profesional. La formacion del profesorado. La teoria de

la formacion.

Introducado: discussao de orientacoes
basicas

Os mestrados profissionais na area de Educagao
iniciaram em 2009, mas, efetivamente, se intensi-
ficaram a partir de 2010. Hoje estdo credenciados
na Capes mais de 33 programas de Mestrado Pro-
fissional (MP).

Discutimos, neste texto, alguns dos grandes
desafios que estes programas enfrentam para cons-
tituir sua identidade funcional, que os distinga dos
mestrados académicos e mantenham a qualidade
necessaria. Partimos do pressuposto de que tais
mestrados t€ém um compromisso com um impacto
mais claro, mais preciso, em relacdo a educagdo
basica, respondendo a sua realidade e demandas,
e que sua proposi¢do deve estar alinhada com os
resultados de uma politica voltada para a melhoria
da qualidade do ensino, principalmente da formagao
de professores, coordenadores e diretores de escola.

Nao se discute a importancia dos mestrados
académicos e a missdo que tém de formar pesqui-
sadores voltados para o desenvolvimento dos temas

relevantes da educag@o; apenas procura-se contri-
buir para o delineamento das necessidades que um
mestrado profissional deve atender, procurando
assim contribuir para o compromisso educacional
que deve assumir.

O primeiro desafio desses MPs diz respeito a
interpretagdo que tém feito das necessidades do
contexto educacional para definir suas propostas.
Como suas propostas compreendem as necessida-
des da educagao? Ha que se dizer que tantas sdo as
necessidades da educacdo que, qualquer que seja
a proposta, estara sempre atendendo a uma das
dificuldades, a um dos problemas enfrentados pela
educagdo. Parece mesmo que isto justificaria que
muitos programas até agora propostos nao apresen-
tem uma dire¢do unica. No entanto, se diz também
que, ao tentar atender a alguma das dificuldades da
educacdo, perde-se em especificidade e pode nio
se atender realmente as prioridades, caindo-se na
generalizagdo amorfa e ineficaz.
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No entanto, entendemos que ¢ fundamental que
essas propostas possibilitem analisar as dificulda-
des da educagdo basica, tendo em vista a realidade
vigente nesse nivel de ensino e ndo apenas — como é
frequente acontecer — levando em conta os reflexos
deste nivel de ensino no ensino superior, isto &,
considerando a dificuldade dos alunos que chegam
atualmente a universidade. As dificuldades que
alunos apresentam ao chegarem ao ensino superior
vao muito além dos problemas da escola basica.
Muitas dos problemas do ensino superior se expli-
cam pelas proprias condi¢des que sdo encontradas
no préprio ensino superior, principalmente por este
ndo ter adequado seu ensino, durantes décadas; por
nao considerar que este jovem do ensino superior
¢ bem diferente daquele que a maioria dos atuais
professores foi um dia. As mudangas tecnologicas,
o contexto social, os processos de comunicagdo
criaram outras perspectivas e possibilidades ao
jovem universitario; somente o ensino continua, na
maioria das vezes, igual. Acresce-se a isto o fato
das Institui¢des de Ensino Superior ndo realizarem
mudangas curriculares que permitiriam recuperar a
defasagem de alunos que apresentam dificuldades
em sua escolaridade.

Acredita-se que o desenvolvimento de propostas
de MPs na area de educagdo e ensino deveriam
considerar no minimo duas orientagdes fundamen-
tais. A primeira orientagdo seria que as propostas
de mestrado profissional levassem em conta os
diagnosticos do sistema de ensino. Existem hoje
muitas fontes de informagdes sobre o ensino — de
todos os niveis — que ndo podem ser desconside-
radas. Programas de MPs, compromissados com a
formacao de profissionais que possam promover
impacto na escola, precisam considerar os diag-
nésticos que permitem identificar os problemas
mais significativos que o ensino fundamental e
médio apresenta. As avaliagdes externas nacionais,
como o Sistema de Avaliacdo da Educa¢do Basica
(SAEB) e a Prova Brasil, ¢ as avaliagGes estaduais,
realizadas pelas Secretarias de Educacdo, podem
oferecer elementos importantes de compreensio
da realidade da educagdo basica. Além disso, ¢
necessario considerar que pesquisas feitas na area
de educagdo vém ha anos pautando estas discus-
soes e, portanto, precisariam ser analisadas pelos
proponentes de MPs.

A segunda orientagdo fundamental que precisa-
ria ser observada na proposicdo de MPs voltados
para formagao de profissionais da area de educacao
refere-se as teorias e aos resultados de pesquisas
sobre formacdo de educador. Teorias, estudos e
pesquisas consolidados sdo realizados internacio-
nalmente e também no Brasil, e pode-se afirmar que
a area de formacao de professores conta hoje com
uma s6lida fundamentagao, que permite subsidiar
a formacdo de professor, diretor, coordenador,
supervisor de ensino. E uma 4rea que considera
a complexidade da atuacdo do profissional da
educacdo e que, portanto, ndo minimiza suas ne-
cessidades e condi¢des de formacao. Considerar os
fundamentos tedricos e as pesquisas sobre forma-
¢a0 de educador possibilita ultrapassar as disputas
entre comunidades epist€émicas que procuram, cada
uma delas, tornar mais relevante sua perspectiva e
seus saberes, disputas essas em detrimento de uma
formagdo completa e complexa do profissional da
educacdo.

Discutindo a primeira orientacao

Propor um MP em educagdo implica identificar
quem sdo estes professores ¢ gestores que estdo
hoje atuando no sistema de ensino. Uma breve
consulta ao QEdu, a maior plataforma de dados
sobre a educacdo, que retine os dados do ultima
Prova Brasil, em que foram aplicados questionarios
com 152 perguntas acerca de 300 mil professores,
permite tragar um perfil das condi¢des socioe-
condmicas e das condigdes de trabalho, praticas
pedagdgicas e percepgdo sobre o aprendizado dos
alunos. Alguns dos dados importantes observados
¢ que a maioria dos professores consultados teve
licenciatura especifica em matematica e letras e
34% se formaram entre 3 a 7 anos € 28%, de 8 a
14 anos, o que permite afirmar que nao € o tempo
da formagdo inicial que estaria criando dificuldades
no desempenho do professor. Tais dados indicam
também que seria necessario verificar a propria
formagao inicial que vem sendo oferecida. Os es-
tudos realizados por Gatti, Barreto e André (2011)
ja tém indicado os problemas desta formagdo dos
professores. Conclusdo imediata possivel ¢ a de
que um MP que oferecesse a reprodugdo do modelo
de curso de graduagdo ndo prepararia o professor
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para o desempenho esperado na Educacdo Bésica.

A analise das dificuldades desses professores
deve considerar também os estudos realizados por
quase cinco mil teses e dissertagdes produzidas
somente na area de educag@o, na area de formagao
de professores, e as inimeras pesquisas realiza-
das por grupos de pesquisa consolidados na area
de educacdo. Estes estudos e teses tém, muitos
deles, feito analises consistentes do desempenho
docente e revelado os pontos a serem enfatizados
em processos de formacdo, de aperfeigoamento,
de correcdo de trajetoria necessaria aos docentes.

Portanto, a proposi¢ao de um MP que nao con-
sidera os diagnosticos, seja das avaliagoes de larga
escala, seja das pesquisas produzidas pela area de
educacdo, acaba por reproduzir erros ja apontados
da formagdo inicial e ndo levam a agdo do MP a
atuar realmente no ponto exigido.

Os dados disponiveis permitem ainda se ter
uma avaliagao por regido e estado, favorecendo o
desenvolvimento de propostas contextualizadas, o
que permitiria focalizar mais claramente as dificul-
dades dos docentes e gestores educacionais, alvos
de determinado programa.

Se, por um lado, ¢ fundamental que os dados
de avaliagdo e pesquisa orientem a elaboracdo das
propostas de MP, por outro, seria recomendavel
que estas propostas estabelecessem para os seus
futuros alunos disciplinas que os habilitassem a ler,
analisar e interpretar os dados das avaliagdes exis-
tentes. Estudos realizados (SOUSA et al, 2012), tém
revelado o profundo desconhecimento dos dados
de avaliagdo por professores que lecionam na Edu-
cacdo Basica. Estes ndo utilizam os dados encami-
nhados pelas secretarias estaduais e, portanto, tém
dificuldades de identificar os principais problemas
que seus alunos vém enfrentando. Pesquisas reali-
zadas sobre dificuldades recorrentes apresentadas
pelos alunos de 5° série, ao longo de seis anos de
avaliacdes de larga escala, com professores de um
sistema de ensino, revelaram que professores que
ndo utilizam os dados das avaliagbes constroem
representagdes que nao ajudam a superar as difi-
culdades dos alunos (SOUSA et al, 2012).

O professor constrdi representacdes que per-
mitem amenizar o conflito da ndo aprendizagem
revelado nos resultados das avaliagdes em larga
escala, tais como: falta de apoio da familia; pouco

tempo; formagdo universitaria insuficiente; ausén-
cia de material didatico; pressdo administrativa
para a nio reprovacao; a sua imagem que vem
sendo incessantemente desconstruida pela midia
(SANTOS, 2014). Essas representacdes se consti-
tuem como um discurso anénimo, que respondem
a toda e qualquer dificuldade e ndo evidenciam
implicagdes pessoais subjetivas com o processo
de aprendizagem (SOUSA et al, 2012).

O que se pretende afirmar com essa primeira
orientacdo ¢ que, considerando o grande volume de
diagndsticos de larga escala na area de educacdo e
as pesquisas significativas da area, ndo € possivel
que se tomem decisdes de propostas de MP na area
de educagdo e ensino que ndo levem em considera-
¢a0 os caminhos apontados pelos dados colocados
a disposigao do planejador. As propostas de MP de
educacdo e ensino precisam considerar os resulta-
dos das pesquisas sobre a tematica, precisam focar a
atencdo nos aspectos considerados mais relevantes
a serem corrigidos e desenvolvidos, garantindo,
assim, economia de recursos e melhores resultados
nos processos formativos.

Discutindo a segunda orientacao

Ha proposi¢des e questionamentos tedricos em
relacdo a formagao de professores. Pergunta-se
frequentemente: que saberes sdo necessarios ao
exercicio docente? Quais desses saberes tém sido
enfocados nos diferentes processos formativos?
Com que finalidade seriam eles trabalhados na
formagao de professores? Com que resultados?
Constatam-se, com frequéncia, muitas dificulda-
des e limitagdes desses processos formativos, mas
especialmente os resultados pouco significativos
que alcangam.

As experiéncias e teorias sobre formagdo de
educadores tém deixado claro a necessidade de con-
siderar nesta formacao a diversidade de dimensoes
que a atuagdo do professor envolve, de modo que o
desenvolvimento profissional do professor se rea-
lize nessa multiplicidade, uma vez que se entende
que esta ocorra necessariamente no proprio sujeito.

Assim, o que se propoe ¢ que a formacao de
professores deve envolver o planejamento de ati-
vidades que atinjam um conjunto de dimensoes,
que estdo sempre presentes no ser humano e que
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sao passiveis de desenvolvimento intencional e
consciente, seja por parte do formador, seja por
parte do formando. Considera-se, assim, que essas
dimensdes estdo intrinsecamente engendradas com
a intencionalidade e a consciéncia do formador e
dos formandos.

Nesse contexto, foca-se aqui a aprendizagem do
adulto professor que se forma em um programa de
MP para discutir os processos que estdo envolvidos
na formagao de professores, de coordenadores, de
gestores e que devem ser considerados no plane-
jamento destes mestrados profissionais.

As dimensodes da formacao de
professores

O ser humano se constitui de multiplas dimen-
soes, sincronicamente engendradas, e, se estas ndo
forem assim consideradas nos processos formati-
vos, muitos dos objetivos propostos nesses pro-
cessos nao serdo atingidos e, portanto, ndo havera
resultados ou repercussdes no proprio sujeito e em
sua pratica cotidiana.

Os textos que tém apresentado os conceitos
e proposi¢oes sobre o tema (PLACCO, 2002a,
2002b, 2002c, 2006, 2008) chamam atenc¢do para
os conceitos de sincronicidade!, de multidimensio-
nalidade sincrénica da formacdo e do trabalho de
professores, ressaltando, além disso, a necessidade
da consciéncia do professor ao longo do processo
formativo e de sua pratica docente, o que possibi-
litara sua maior participagdo e compromisso com
a docéncia e com a propria formagdo. No processo
de formagdo, o movimento de desenvolvimento
profissional do professor deve considerar que a
aprendizagem dos novos conhecimentos ¢ origem
e consequéncia desse movimento de desenvol-
vimento que € provocado pela sincronicidade de
desenvolvimento de diferentes dimensoes.

A proposicao dessas dimensoes foi se consti-
tuindo durante longos anos de estudo e atividades
de formacao de educadores. Pode-se afirmar que, ao
longo do tempo, essas dimensdes foram ganhando
mé entendida por Placco (2002, p. 18) como “ocor-

réncia critica de componentes politicos, humano-interacionais e
técnicos”, e estes “se traduzem em movimento que ¢ agdo de e
entre professor-aluno-realidade”. Assim, entende-se a formagao e o

trabalho docente como compreendendo essa multidimensionalidade
sincronica.

clareza, especificidade e amplitude em sua aplica-
¢do a docéncia e a formagao de professores. Assim,
esta consolidado entre os que pesquisam a forma-
¢do de docentes, no Brasil e em outros paises, que
ha necessidade de que os formadores e formandos
tenham conhecimento e consciéncia das dimensoes
e dos saberes, nos processos formativos € em sua
pratica cotidiana (GARCIA, 1999; GATTI, 1996,
2000; GATTL; BARRETO; ANDRE, 2011; NO-
VOA, 1992; OLIVEIRA, 2011; PERRENOUD,
1993; PINEAU, 2004; SCHON, 1992; TARDIF;
LESSARD, 2005).

Apresenta-se e discute-se, neste texto, o
conjunto das dimensdes que estdo envolvidas no
processo de formagao e que foram organizadas
por Placco (2006, 2008). Evidentemente, em
cursos de formacdo de professores, coordena-
dores e gestores, todas estas dimensdes devem
ser contempladas, assim como em programas de
MP, em que se busca a formagao de formadores
e em que ¢ necessario ter claro que o desen-
volvimento somente em uma das dimensoes,
como, por exemplo, a dos contetdos basicos de
cada disciplina ou area de atuagdo, ndo forma o
professor, ndo habilita o coordenador a orientar
professores e ndo possibilita ao gestor dirigir
uma escola. Como dito, os saberes basicos de
cada area devem estar articulados com os sabe-
res da docéncia, da educagdo e com os saberes
psicossociais, para que um formando, candidato
a professor, ou um coordenador pedagogico ou
ainda um gestor de escola alcance sua profis-
sionalidade na area de educagdo. O que chama
atenc¢do, quanto a sincronicidade das multiplas di-
mensdes da profissionalidade do educador, € que
as Institui¢cdes de Ensino Superior ndo podem, na
defesa de uma area de atuacdo ou de um grupo
epistémico, considerar que realizem a formacgéao
de profissionais de educagdo, oferecendo apenas
a possibilidade de dominio de um tinica dimen-
sdo dos saberes. A perspectiva da sincronicidade
indica que, quaisquer que sejam as dimensoes
consideradas, devem estar articuladas, quando
se pensa em formagio de professores. E verdade
que assim também nao se formam coordenadores
e gestores, se estes ndo aprenderem a articular
os saberes pedagdgicos e psicossociais com 0s
saberes disciplinares; também ndo se formam
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professores se estes ndo conseguirem articular os
conteudos de uma determinada area disciplinar
com os saberes pedagogicos e psicossociais que
sdo exigidos para sua atuagdo em sala de aula.
Nao se formam professores se eles ndo conse-
guirem articular os conteudos de uma determinada
area disciplinar com os saberes pedagogicos e
psicossociais que sdo exigidos para sua atuagdo
em sala de aula, assim como nio se formam co-
ordenadores e gestores se eles ndo aprenderem a

articular os saberes pedagogicos e psicossociais
com os saberes disciplinares.

Considera-se que essa ¢ uma diretriz que deve
ser clara tanto para a formacdo de professores na
graduagdo, quanto na pos-graduagdo, nos mestra-
dos profissionais ou académicos.

Para oferecer uma imagem de cada uma das
dimensdes que se articulam sincronicamente na
docéncia, Placco (2014) as reuniu e as apresenta
na Figura 1.

Figura 1 — Dimensdes que se articulam sincronicamente na docéncia

Fonte: Placco (2014).

Tais dimensoes, identificadas como fundamen-
tais para a atuagdo do professor, do coordenador
pedagodgico e dos gestores educacionais, serdo
descritas a seguir. Considera-se que muitas di-
mensdes sdo de tal forma articuladas entre si, que
apresenta-las de forma separada permite pensar em
uma formacao fragmentada. Por outro lado, ndo dar
realce a cada uma delas poderia obscurecer uma ou
outra dimensdo. Sdo posi¢des em tudo contrarias o
que propomos: que todos os saberes e dimensdes
devem ser articulados nos processos de formagao.

Dimensoes técnico-cientifica e
humano-interacional

A dimensdo técnico-cientifica se refere aos
conteudos, metodologias e técnicas que o professor
deve dominar para desenvolver sua area disciplinar
em uma escola. No entanto, quando se considera
o atual progresso cientifico e a rapidez com que
as mudancas ocorrem nos diferentes campos,
fica evidente que ndo ¢é possivel exigir o dominio
completo de um campo de conhecimento. Como
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entdo proceder a selecdo dos saberes curriculares
que garantam ao professor e a seus futuros alunos
o dominio atualizado de determinada area de
conhecimento?

A orientagdo basica que vem sendo proposta
pelos educadores (GARCIA, 1999; NOVOA, 1992;
TARDIF; LESSARD, 2005) tem sido a de que seria
necessario desenvolver essa formacao técnica do
ponto de vista de uma formagao basica, que garanta
os conhecimentos e processos fundamentais na
area de conhecimento, de modo a garantir flexi-
bilidade e criatividade do professor para produzir
mudancas e amplia¢des do seu campo conceitual.
Além disso, pela propria natureza desses conhe-
cimentos, destaca-se a necessidade da articulagao
com outros saberes, em uma produgao inter, multi
e transdisciplinar.

Professores que sdo formados tendo como
prioridade sua formagao cientifica, isto €, consi-
derando com exclusividade as teorias e experi-
mentos relacionados a sua area, no momento em
que se defrontam com a sala de aula, nem sempre
conseguem traduzir tais saberes em ofertas de
situagdes de aprendizagem que possibilitem o
acesso dos alunos a esse conhecimento. E neste
momento que se passa a exigir que os professores
tenham uma formacao em outra dimensao —a dos
saberes para ensinar, que afinal deveria ter sido
adquirida no momento de sua formagdo inicial
ou nos MPs.

Acredita-se que quando a formacgao considera
apenas os aspectos cognitivos, da-se conta de
apenas parte da tarefa de formacdo do professor.
E preciso compreender que a formagdo integral
do professor envolve uma formag¢do humana que
reflita e tenha impacto sobre sua vida pessoal e
profissional, seu comportamento, suas relagdes
e suas atitudes. Significa subsumir os aspectos
interacionais, as relagdes com o outro. Implica
compreender que “somente sou professor porque
tenho aluno” e que, portanto, o aluno ¢é constituidor
de minha profissionalidade.

A dimensdo humano-interacional envolve
também considerar o corpo € o movimento — bem
como a comunicagdo —, que sao dimensdes da mu-
tualidade da informacao, da compreensao e afetos
entre os sujeitos, da identidade e da alteridade, em
processo de troca continua.

O professor precisa estar a vontade com o
proprio corpo e com seus movimentos, enquanto
dimensao fundamental. Sua espontaneidade em
sala de aula ocorre na medida do crescimento de
suas relagdes de confianca quanto a si mesmo,
aos alunos, ao seu trabalho. Esta ¢ uma dimens&o
negligenciada e até mesmo ignorada nas agdes for-
mativas empreendidas nas escolas e nos sistemas
de ensino.

Os saberes da comunicacdo, enquanto parte
da forma¢do humano-interacional, envolvem as
habilidades comunicacionais do professor, os as-
pectos interpessoais e sociais dessa comunicagio
(CATELLANI, 2013). Aprende-se a viver em
sociedade simultaneamente a aprendizagem da
comunica¢do. Como professores, ¢ fundamental
aprender a se comunicar com os alunos que perten-
cam a outras geragdes, com experiéncias pessoais,
culturais e socioeconomicas diferentes. Saber com
quem estou falando — crianga, adolescente, adulto
—, saber que tipos de experiéncias e disposi¢des tém
aqueles com quem convivo, saber as necessidades
e expectativas de aprendizagem daqueles a quem
me proponho ensinar sdo exigéncias do viver em
sociedade e da comunicagdo. O professor, na co-
municag¢do e na relacao de didlogo que estabelece
com suas palavras, seus gestos, seu corpo, seu
espirito, da sentido as informacgdes que quer fazer
chegar aos alunos.

Dimensao da formacao continuada

A busca fecunda de outros saberes, que levem
o professor a viver a docéncia em um movimento
continuo de aperfeicoamento, € um processo a ser
ensinado em cursos de formagdo e MPs.

Se compreendemos o valor indiscutivel dos
conhecimentos técnico-cientificos, se reconhece-
mos, na sociedade atual, o rapido desenvolvimento
de todas as areas, entendemos que o profissional
egresso das institui¢des formadoras ndo pode sen-
tir terminada sua formacgao. Na realidade, se nao
continuar acompanhando os progressos havidos em
sua area, se ndo continuar estudando, pesquisando,
questionando sua drea de conhecimento, buscando
novas informagdes, analisando-as e incorporando-
-as a sua formagao bésica, sua pratica em sala de
aula sera rapidamente ultrapassada, seus conhe-
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cimentos restardo obsoletos, seus conhecimentos
serdo questionados por alunos e pares.

Para evitar isso, o professor tera que estudar
¢ pesquisar continuamente. Além disso, se sua
formagdo lhe ofereceu solidas bases em sua area
— flexibilidade e criatividade, aliadas a atitude de
busca —, o professor aprendera a gerar, em si e por
si, interesse e motivacao para prosseguir e buscar
processos de formagao continuada. Assim, este sera
um processo que se estendera como um processo
de inquietacdo continua com o ja conhecido e uma
busca do novo e diferenciado em sua vida profis-
sional. E o mais importante a considerar: que esta
inquietacao, esta busca continua ¢ uma habilidade
que pode ser ensinada e deve ser objeto de curriculo
de formag@o do professor. Para tanto, € preciso que
a forma de contrato do professor e as condigdes nas
quais assume a docéncia devam prever situagdes
de formagdo continuada na escola ¢ fora dela. A
formacao continuada na escola exige que as equipes
de gestdo (coordenadores pedagogicos e diretores)
incluam eles mesmos, em suas tarefas, processos de
aprofundamento da docéncia, que podem se realizar
na propria escola ou em cursos de especializagao.

Dimensao do trabalho coletivo e
da construcao coletiva do projeto
pedagogico - formacao como
prevencao

O trabalho do professor envolve um trabalho
integrado e cooperativo, fruto de um processo de
formacgdo intencionalmente elaborado e mediado
pelas relagdes socioafetivas e cognitivas.

A escola atual tem, na perspectiva e exigéncia
do trabalho coletivo, o contraponto a menor efica-
cia de um trabalho isolado por parte do professor.
Inicia-se com o projeto politico-pedagogico, que
¢ indicativo de uma proposta da escola, em que os
objetivos de formagao do aluno estao explicitados.
Para sua consecucdo, faz-se necessario que profes-
sores e gestores se organizem em torno dele, com
um trabalho sistemadtico e intencionado. Esse deve
ser um trabalhar cooperativo, integrado e solidario,
dado que voltado para objetivos comuns. E um
processo que expressa 0 compromisso com a for-
macao do aluno e com o proprio desenvolvimento
profissional do professor.

Do ponto de vista da dimensao coletiva do e no
trabalho docente, ha necessidade da explicitagdo do
pedagogico e construgdo de espagos alternativos
para que a interagdo dos professores se concreti-
ze enquanto projeto pessoal e institucional. Nao
deve ser fruto de iniciativas individualizadas, mas
de um projeto politico-pedagogico-institucional
(PLACCO, 2008).

Dadas as condi¢des de trabalho do professor,
da qualidade de sua formagao, e da complexidade
que constitui a atividade docente, enfatizamos a
importancia e o significado da atuagdo e formagio
coletiva do professor. Um outro aspecto precisa
ser enfatizado: a situagdo de vulnerabilidade dos
professores, dos alunos e das escolas, faz-se ne-
cessario estabelecer aproximacdes entre formar e
educar ¢ prevenir, isto é, a atuacdo dos professores
e gestores (coordenador pedagogico e diretor) deve-
-se pautar pelo pressuposto de que a prevengdo ¢
esperada, na escola, na dire¢ao de preparar alunos
e educadores para escolhas mais conscientes, parta
o enfrentamento dos desafios cotidianos, dentro e
fora da escola.

Esse enfrentamento nos leva a introduzir a
dimensdo do espago-lugar, isto é, as caracteris-
ticas do espago da escola — onde se localiza, o
perfil socioecondmico dos alunos e professores,
os indices de vulnerabilidade social e desigualdade
presentes, as relagdes que os profissionais da escola
estabelecem entre si, com os alunos, destes entre
si e da comunidade escolar consigo e com a escola
— atravessam a formacao do professor (PEREIRA,
2015) e a impregnam significativamente.

Dimensao Etica e Politica, que define
os fins da educacao e que se sustenta
na transcendéncia do sujeito

O professor precisa ter uma visao de Educacao
do ser humano que pretende formar e para que so-
ciedade. Educador ¢ um projeto que se realiza no
futuro. Para que futuro? Em que dire¢ao?

Compreender sua realidade, a realidade da es-
cola e buscar a formagao de um ser humano, para
um desejado tipo de sociedade, faz do professor um
artifice do futuro. Sem esta perspectiva, o professor
se transforma em um profissional sem esperanga,
engolido pelo cotidiano do fazer, deixa de assumir
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a critica que o faz esperangoso ¢ politico. Como
afirma Paulo Freire (1992, p. 1) em Pedagogia da
Esperanca: “A esperanca é necessidade ontologica;
a desesperanca, esperanca que, perdendo o endere-
¢o, se torna distor¢do da necessidade ontologica.”

Para reconstruir a esperanga, € necessario que
o professor aprenda a conhecer seus alunos, sua
origem social, suas experiéncias prévias, seus co-
nhecimentos anteriores, sua capacidade de apren-
der, sua inser¢do na sociedade, suas expectativas
e necessidades. Reconstruir a esperanga exige que
o professor assuma o projeto politico-pedagogico
da escola e as necessidades educacionais da socie-
dade, as politicas publicas, o mercado ¢ o0 mundo
do trabalho.

Formar professores sem leva-los a conhecer o
sentido de sua profissdo, sem aprender a conhe-
cer seus alunos, é conduzi-los a uma formacao
desesperangosa.

Essa dimensao se caracteriza como politica e
se articula com a ética. Sintetiza os valores e ide-
ais expressos nos conhecimentos e relagdes que
dao direcao e intencionalidade a vida e a agdo do
sujeito. Concretiza-se quando o professor assume
um compromisso ético com a realidade social e
educacional, quando tem a percepgdo do seu papel
social e do seu aluno.

Nesse sentido, essa dimensdo leva em consi-
deracdo também a espiritualidade do sujeito, sua
ligagdo com aquilo que € percebido como maior
que ele, o sentido que ele atribui & sua vida e a
do outro. E uma dimensio que evidencia como
se ¢ guiada pelo valor do transcendental, o que
significa dar importancia e considerar o sentido
da vida para cada pessoa, de maneira que se iden-
tifica ai seu compromisso com o trabalho, com a
educacdo, com os alunos, com a escola. Nao se
trata de uma dimensdo religiosa, mas destaca-se
a necessidade de se ter consciéncia do sentido da
vida para si e para a sociedade, como constituintes
do ser professor. Dai considerar-se a importancia
de que ela esteja presente nos momentos de for-
magcao, pois, como destacam Berger ¢ Luckmann
(2004), a crise de sentido que nossa sociedade
vive atualmente faz com que a busca de sentido,
nas diversas comunidades de convivéncia do ser
humano, seja uma necessidade urgente, pois esse
sentido se estabelece e se explicita por meio dessas

relacdes e da consciéncia delas. Essa preocupagdo
com o sentido da vida afeta o sujeito, afeta o outro
com que convive, afeta a sociedade, transforma as
relagdes e confere significado as experiéncias que
vivem uns com o0s outros.

Dimensoes cultural e estética -
reconhece e valoriza a historia
pessoal e profissional do sujeito,
entrelacada a histoéria de sua cultura
e de sua comunidade, de modo a
permitir-lhe descobrir-se nessa
realidade. Esse universo simbolico
envolve a ciéncia, a arte e a religiao

A busca fecunda de outros saberes, de outras
areas, motiva o professor a viver as multiplas di-
mensdes da vida, da cultura e da busca do sentido
da vida. Essas dimensdes comumente nao sao pen-
sadas como objeto da formagao, desconsiderando o
fato de que o professor que ndo vive experiéncias
culturais, estéticas e filosoficas dificilmente podera
provoca-las em seus alunos.

Placco (2008, p. 196) aponta que a dimensdo
estética e cultural tem relacdo com as “[...] expe-
riéncias pelas quais o formando se aproxima de
sua cultura, desenvolve o senso estético, apura sua
capacidade de observacgao e identifica componentes
importantes para sua formagao identitaria, como
pessoa ¢ profissional”.

Assim, possibilitar que o professor reflita,
sistematica e intencionalmente, sobre sua heranca
cultural, sobre as expressdes culturais e estéticas e
sobre as ideias filosoficas de seu pais, sobre o de-
senvolvimento das letras e das artes, da historia das
ciéncias e das tecnologias, no Brasil e no mundo,
permeados pelo seu sentido de vida, permitira a este
professor aproximar-se, € ao aluno, do sentido de
pertencimento a esse mundo e do préprio sentido
de sua vida.

Dimensao avaliativa e critico-reflexiva

Em todas as dimensdes que consideramos para
a formacgdo, a dimensdo avaliativa esta presente
e faz-se necessaria: se o professor ndo consegue
estabelecer critérios consistentes de julgamento
em relacdo a sua pratica, se ndo estabelece indi-
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cadores claros em relacdo aos objetivos que tem
em mente, seja em relagdo a sua disciplina, seja
em relacdo ao projeto politico da escola, seja em
relagdo a educagdo, se ndo desenvolve uma atitude
de pesquisa e curiosidade em relagdo a sua agdo,
ndo tera condigdes de identificar tanto seus sucessos
como suas dificuldades e obstaculos que impedem
o éxito de suas acdes pedagogicas.

A dimensdo critico-reflexiva reafirma a impor-
tancia da formagao profissional do docente que se
assente no “desenvolvimento de reflexdo metacog-
nitiva, que implica conhecimento sobre o proprio
funcionamento cognitivo pessoal, e habilidade de
autorregulagdo deste funcionamento” (GATTI,
2000, p. 92), fundamental para e em qualquer pro-
cesso formativo. Esta dimensdo envolve processos
metacognitivos, pensar sobre nossos pensamentos
e também sobre 0 nosso agir e sentir.

Pensar critico, que envolve questionar as origens e
os significados de nossos principios ¢ valores, de
nossas certezas e confiancas, de nossos saberes e co-
nhecimentos, que envolve projetar as consequéncias
de nossas ag¢des e de nossas opgdes em um amplo
espectro de dimensdes de nossa vida profissional e
pessoal. (PLACCO, 2008, p. 195).

Dimensoes-sintese

Embora tenhamos afirmado que as dimensoes
se engendram profundamente na formacdo e no
trabalho docente, sendo sua separagdo apenas um
recurso didatico de compreensio e de realce quanto
a sua pertinéncia e importancia, consideramos as
duas dimensdes que se seguem como sintese de
nossas reflexdes sobre formacéo: a da experiéncia
e a da formacdo identitaria.

A dimensédo da experiéncia envolve o valor ¢ a
necessidade do resgate, da valorizagdo e da reflexao
das experiéncias docentes para a propria formagao
profissional do professor e mesmo para sua forma-
¢do identitaria (tomada de consciéncia dos proprios
processos experienciais), para o desenvolvimento
de sua profissionalidade.

Experiéncia ¢ tudo aquilo que, ao acontecer,
toca em algum aspecto do individuo, o faz pen-
sar, sentir diferentemente. Fundamentalmente, a
experiéncia acontece quando o individuo se sente
mobilizado a agir, a buscar compreender melhor

sua vida, sua prética, os outros. Sao situagdes para
as quais os formadores devem chamar atengao dos
formandos, para que a leitura que fagam de suas
experiéncias lhes possibilitem ter outro olhar para
a profissdo, para sua pratica, para os outros, para
si mesmos. Esta dimensdo surgiu dos estudos de
uma mestranda (SIGALLA, 2012), cujo trabalho
revelou a grande importancia atribuida pelos
professores a sua experiéncia profissional, seja
no campo da educacdo, seja em outras areas do
conhecimento. Em decorréncia dessa discusséo,
a dimensao da experiéncia foi descrita como a
necessidade do resgate, a valorizacdo ¢ a reflexdo
sobre as experiéncias docentes para a propria for-
magao profissional do professor e mesmo para sua
formacdo identitdria (tomada de consciéncia dos
proprios processos experienciais).

Uma das caracteristicas mais fortes dos proces-
sos de formagdo docente que temos observado se
refere a ndo consideragao das experiéncias docentes
dos professores. Estes, ao participarem de proces-
sos formativos, trazem consigo suas experiéncias
prévias com a docéncia, sejam as que se referem
ao seu prévio estatuto de aluno, sejam as ligadas ao
seu oficio docente, recente ou passado. No entanto,
0s processos formativos ignoram essa experiéncia,
embora os professores relatem a influéncia recebida
de seus antigos professores ou das experiéncias
diretas com as salas de aula. Sua visao da pratica,
ou seja, a experiéncia em sala de aula, se refere a
algo que realmente conhecem, porque vivenciaram
aquilo de alguma forma. A interpretagdo que deram
a muitas situagdes concretas nem sempre € a mais
adequada ou a luz dos fundamentos tedricos mais
recentes, o que implica na necessidade de processos
formativos que, partindo dessa concretude, a ela
voltem, num movimento em espiral, a partir de
processos formativos intencionais e planejados.

Assim, poder mostrar sua experiéncia profis-
sional e po-la a prova em confronto com a teoria
permite aos professores pensar e transformar as
habilidades desenvolvidas em experiéncias pro-
fissionais prévias.

A dimensao da formagfo identitaria parte da
premissa de que cada pessoa constroi e reconstroi
sua identidade, nas agoes e relagdes de sua vida e,
portanto, essas reconstrucdes acontecem também
ao longo de sua formacdo. Nesse sentido, essa
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dimensao pode ser considerada quase uma sintese
das demais, pois, na verdade, refere-se a cons-
tituicdo do ser humano, quando hd um processo
formativo em andamento. A formac¢do identitaria
se traduz na constitui¢do do profissional, por meio
das identificacdes que ele assume a partir das atri-
buicdes que lhe sdo imputadas pelo sistema, pela
escola, pela gesto, pelos pares, por pais e alunos
€ por si mesmo.

Entendendo, como propde Dubar (2005), que
a constituicdo identitaria de cada pessoa se da na
negociagdo entre o que lhe ¢ atribuido por outros
e aquilo a que adere ou com o que identifica como
sua pertenga, identificamos a importancia de esta
dimensao ser cuidadosamente considerada nos
processos formativos, especialmente nos MPs. O
professor, ao viver o cotidiano da escola, recebe
inimeras e variadas demandas e atribui¢oes, assim
como a pressdo de suas proprias necessidades e
expectativas. Na medida em que as recebe, essas
atribuigOes terdo o potencial de se constituir em
pertengas, constitutivas da sua formagao identita-
ria. Além do mais, dado que a institui¢@o escola ¢
constituida pelos seus sujeitos, a identidade profis-
sional dos professores contribui para a formagao
da identidade institucional, em decorréncia das
relagdes que se estabelecem entre eles: assim, as
atribuicdes feitas aos professores e por eles assu-
midas voltam para a institui¢do como elementos
constitutivos da identidade institucional. E um
movimento dindmico de negociagdes identitarias,
pessoais, profissionais e institucionais, influen-
ciado pelas configuragdes historicas e culturais
de cada momento e pelos processos formativos
desencadeados.

No entanto, muito frequentemente, o professor
busca responder a atribui¢des diversas, originadas
de fontes diversas, sem a devida reflexdo e escolha
de sua parte. Assim, o processo formativo pode ser
o instrumento a partir do qual esses processos de
identificacdo e ndo identificacdo e essas negocia-
¢Oes se tornam conscientes e possibilitam escolhas
reais e fundamentadas.

Temos afirmado que a dimenséo ética atraves-
sa todas as outras, envolvendo valores, atitudes,
compromissos, desejos, intencionalidades e acdes
(PLACCO, 2006, 2008).

Chamamos atengdo para o fato de que, por es-
tarem sincronicamente presentes no ser humano,
se estas dimensdes ndo forem deliberadamente
incluidas nos processos formativos, sua formagio
ocorrera mesmo assim — ¢ de forma aleatoria e
ndo focada —, o que impossibilitara ao formador e
formando lhes darem sentido e direcao.

Chamamos ainda atencdo para o fato de que a
formacdo do professor em todas essas dimensdes
precisa estar entendida na perspectiva colaborativa
da formagdo, isto é, na perspectiva da parceria entre
os professores, entre professores e gestores, em que
todos se reunam em torno da corresponsabiliza¢ao
pela aprendizagem dos alunos e pela qualidade de
ensino, na escola e no pais.

Consideracoes

Considerando que um dos principais desafios
dos Mestrados Profissionais € a interpretacdo que
venham a fazer das necessidades do contexto edu-
cacional, entendemos que a compreensao que seus
propositores tenham desse contexto ¢ fundamental
para a definicdo de suas propostas. Assim, muitas
perspectivas sdo possiveis nessas proposicoes, dada
adiversidade e a complexidade das necessidades da
educagdo brasileira. Nesse sentido, é fundamental
que as propostas de mestrado profissional levem em
conta os diagndsticos do sistema de ensino, espe-
cialmente as avaliagdes externas nacionais, como
SAEB e Prova Brasil, e as estaduais, realizadas
pelas secretarias de educag@o, que ampliam nossa
compreensdo da realidade da educagdo basica.
Além disso, fazem parte desses diagndsticos as
pesquisas sobre a realidade educacional brasileira
e suas demandas, que também possibilitam infor-
macdes importantes para as propostas de MP.

Um segundo desafio apresentado neste texto,
que se refere as necessidades e proposigdes tedricas
quanto a formagao de professores que respondam as
demandas identificadas na realidade brasileira, traz
reflexdes decorrentes de longa experiéncia de for-
madoras das autoras. Afirma-se aqui a necessidade
da formagdo de professores em multiplas dimen-
soes, o que influenciara diretamente o desempenho
de suas fungdes e seu desenvolvimento profissional.
O MP, portanto, ao propor a formagao e o desen-
volvimento de um profissional da educagdo — seja
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ele professor, gestor ou coordenador pedagogico  dimensdes e considerar o processo de formagdo
—, ndo pode desconhecer a sincronicidade dessas  apenas ancorado em uma ou algumas delas.
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