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RESUMO

Evidenciam-se atualmente, no cenario brasileiro, investimentos quanto & elaboracéo, implementagéo e
acompanhamento de politicas publicas educacionais voltadas a formacdo de professores. Evidencia-se,
igualmente, que a énfase em boa parte das propostas e experiéncias atuais recai sobre processos de
formacdo inicial e continuada de professores do ensino infantil, fundamental e médio, considerando
diferentes contextos e modalidades de ensino. A docéncia no ensino superior é ainda territorio que
apresenta iniciativas timidas - comparativamente as demais -, embora mais recentemente também tenha
passado a fazer parte do debate da area de forma mais sistematica. Ndo ha& programas de formac&o para
professores do ensino superior e apenas uma parte do corpo docente envolvido com cursos de formagéo
de professores tem algum tipo de preparacdo pedagdgica. Esse artigo apresenta alguns aspectos
relacionados a caracteristicas e papéis de formadores de professores que deveriam ser considerados por
politicas publicas educacionais: a) a importancia de uma base de conhecimento sélida e flexivel,
imprescindivel para que o formador desempenhe suas funcgdes, oportunizando situagdes e experiéncias
que levem o futuro professor a ‘aprender a ensinar’ de diferentes formas para diferentes tipos de clientelas
e contextos; b) a necessidade de construcéo de estratégias de desenvolvimento profissional que ndo sejam
invasivas e que permitam a objetivacdo de crencas, valores, teorias pessoais; ¢) a importancia de
construcdo de comunidades de aprendizagem que envolvam professores das escolas e formadores da
universidade de forma a propiciar processos de desenvolvimento profissional mais apropriados a
profissdo docente e d) a consideracdo da ‘atitude investigativa’ como eixo da formagéo do formador:
formacdo do formador conceptualizada (COCHRAN-SMITH, 2003) como um processo continuo e
sistematico de investigagdo, no qual os participantes questionam suas suposicoes e as dos seus pares e
constroem conhecimento local e publico apropriado para contextos em mudanca.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Formadores de professores; Base de conhecimento para o
ensino; Comunidades de aprendizagem; Atitude investigativa.
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Abstract

Although the current Brazilian backdrop demonstrates that investments in the elaboration,
implementation and assessment of educational public policies concerning teacher education have been
made, it can be said that emphasis has been given to the initial and continuing teacher education processes
of elementary, medium and high school teachers, considering different knowledge areas. Higher
education is still an area in which initiative is weaker. There are no initial teacher education programs
concerning the higher education teacher. Only a small part of the faculty that is involved with teacher
education courses or programs has some kind of pedagogical preparation. Most of the higher education
teachers never had any kind of pedagogical preparation (either pre-service or in-service). This paper
presents some aspects — related to characteristics and roles of the teacher educator that must be faced by
educational public policies related to varied processes of professional education in the universities, such
as: a) the importance of a solid and flexible knowledge base for teaching able to encompass knowledge
related to specific content areas; knowledge of formative school contexts; pedagogical knowledge;
knowledge of learning to teach processes; knowledge of educational public policies and of their
underlying theories; and content pedagogical knowledge; b) the need to construct and to promote
strategies for professional development which are not invasive and highlight the beliefs, values and
personal theories of the university teachers; c) the importance of construction of communities of learning
involving the faculty and the students, and d) the consideration of the “inquiry as stance” (Cochran-Smith,
2004) as the axis of the professional development of the teacher educators.

Key Words: Teacher Education; Teacher Educators; Knowledge Base for Teaching; Learning
Communities; Inquiry as Stance

Tanto a universidade quanto a escola sdo agéncias formadorast. A partir da
concepcao que se tem de processos formativos da docéncia, as relacfes entre esses dois
tipos de instituicho podem apresentar caracteristicas diferentes. Assumindo-se a
hierarquizacéo das disciplinas em fundamentantes (ciéncia basica), instrumentalizantes
(ciéncia aplicada) e praticas de ensino, propria do paradigma da racionalidade técnica
(SCHON, 1983, 1987; MARCELO, 1999), por exemplo — que tem fundamentado e
orientado boa parte dos programas de formacdo — competiria a universidade os
dominios da teoria e a escola os dominios da pratica, no sentido de aplicacdo do que foi
anteriormente aprendido.

Assumindo-se o paradigma da racionalidade pratica (SCHON, 1983,1987;
CALDERHEAD, 1996; KNOWLES ET AL, 1994; MARCELO, 1999), os dominios da
teoria e os da prética se entrelagam nos diferentes momentos da formag&o profissional e
ao longo da carreira docente. Sob tal perspectiva tanto a universidade quanto as escolas

estariam envolvidas com os dominios da teoria e da préatica. Boa parte das discussdes
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sobre aprendizagem da docéncia e das tentativas de implementacdo de novos
referenciais para os cursos de formacao tem-se orientado atualmente por essa segunda
tendéncia.

Entendo como formadores todos os profissionais envolvidos nos processos
formativos de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que ja estdo
desenvolvendo atividades docentes: os professores das disciplinas Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado, os das disciplinas pedagdgicas em geral, os das disciplinas
especificas de diferentes areas do conhecimento e os profissionais das escolas que
acolhem os futuros professores. Concebe-se aqui formacdo do formador como um
processo continuado de autoformacgédo — envolvendo dimensdes individuais, coletivas e
organizacionais — desenvolvido em contextos e momentos diversificados e em
diferentes comunidades de aprendizagem constituidas por outros formadores.

Sob essa 6tica é importante destacar que, teoricamente, valem para o formador
as mesmas explicacdes referentes ao aprender a ensinar que a literatura atual vem
apontando em relacdo a processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional da

docéncia em geral.

Quando se pensa em que professor formar, para que modelo educativo, a
literatura sobre processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia
vem trazendo contribui¢Ges importantes no sentido de delimitacdo de algumas direcGes
e frentes de investimento para processos formativos do formador. Dentre esses pontos
destacam-se:

e A natureza individual e coletiva da aprendizagem profissional da
docénciga;

e Aescola considerada como local de aprendizagem profissional;

e A existéncia de processos néo lineares de aprendizagem;

e A importancia de diferentes tipos de saberes construidos ao longo das
trajetorias profissionais, a partir tanto de conhecimento académico-
cientifico quanto da pratica pedagogica;

e A importdncia da pratica profissional para a construcdo de

conhecimentos proprios da docéncia e de diferentes naturezas;
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A necessidade de explicitacdo da base de conhecimentos e de
compreensdo de processos de raciocinio pedagdgico na construcdo de
conhecimentos da docéncia;

A consideracdo da reflexdo como orientagdo conceitual e fonte de
aprendizagem profissional;

A influéncia de crencas, valores, juizos etc. na configuracdo de praticas
pedagdgicas; a necessidade de ambiente propicio para partilha de idéias e
diferentes tipos de conhecimentos dos professores;

A necessidade de tempo e espaco mental para que professores possam se
desenvolver profissionalmente;

A importancia de uma lideranga positiva na escola;

Aprendizagens profissionais possibilitadas por jogos com situacfes
desequilibradoras/equilibradoras;

A escola considerada como organizacdo que aprende a partir de seus
participantes;

A forga das comunidades de aprendizagem na configuragdo da cultura
escolar, da escola e dos saberes profissionais;

A importancia de construir culturas escolares colaborativas a fim de fazer
face a complexidade da mudanca;

A importéncia da construgdo de “comunidades de aprendizagem” que
passam a redefinir as praticas de ensino individuais e grupais;

A participacdo dos professores sendo considerada como ato de adesao,
ndo compulsorio;

As aprendizagens ndo sdo 'passadas’ ou ‘entregues sob a forma de
pacotes' aos professores, mas sd0 auto-iniciadas, apropriadas e
deliberadas;

A necessidade de se contar com a adesdo dos professores a programas de
desenvolvimento profissional: via de regra eles se engajam em tais
programas a procura de novas informacoes;

Novas técnicas, novos tipos de conhecimento, ndo para colocarem a

prova 0s conhecimentos que possuem ou a pratica que desenvolvem;
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A necessidade da reconceptualizacdo do ensino ligada a

reconceptualizacdo de processos de desenvolvimento profissional;

e A importéncia da consideracdo de interacdes entre os pares como fonte
de aprendizagem profissional;

e A preméncia de criagdo de contextos alternativos de desenvolvimento
profissional;

e A aceitacdo de processos de negociacdo: de processos, de conteddos, de

dindmicas sendo naturais as comunidades de aprendizagem que envolve

professores e formadores.

Este texto apresenta analises pessoais de uma formadora de professores e ndo
uma teorizacdo sobre processos de aprendizagem da docéncia de professores
formadores. E fruto de minha insercdo em contextos que envolveram experiéncias
formativas diferentes quanto a natureza, duragdo, continuidade e graus de envolvimento.
E fruto de:

1) minha experiéncia como professora responsavel pela disciplina Didatica no
ultimo semestre do curso de Pedagogia (apés a realizacdo do estagio supervisionado),
desenvolvida de forma a propiciar aos futuros professores analises (de cada um e de
toda a turma) dos processos de formagéo inicial vivenciados no curso;

2) de algumas experiéncias com ensino a distancia, envolvendo participacdo em
video-conferéncias para professores de séries iniciais do ensino fundamental que
frequentam cursos de formacao universitaria, assim como de participacdo em programa
de capacitagéo de gestores oferecido pelo PROINFO sobre o uso das novas tecnologias
de comunicacéo;

3) de minha participagdo em dois projetos inter-relacionados de pesquisa
referentes ao Programa Ensino Publico (FAPESP): “A reflexdo sobre a a¢do pedagdgica
como estratégia de modificacdo da escola publica elementar numa perspectiva de
formagéo continuada no local de trabalho” (1996-2000) e “Do projeto coletivo da
escola a sala de aula: analisando processos de desenvolvimento profissional de
professoras das séries iniciais do ensino fundamental” (2001-2003), com o0s quais se
procurou investigar em que medida um processo de parceria entre universidade e escola
publica — que considera a reflexdo sobre a pratica docente como seu eixo de

desenvolvimento e que implica intervencbes / acGes de natureza construtivo-
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colaborativa no local de trabalho — permitem conhecer e promover processos de
desenvolvimento profissional de professores.

S&o projetos que se caracterizam tanto pela investigagdo quanto pela promogéo
de processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, tendo como
foco o professor primario. Apdiam-se teoricamente em estudos sobre pensamento do
professor, reflexdo como orientacdo conceitual e escola como organizacdo que aprende.

Envolveram cinco pesquisadoras da universidade, adotaram abordagem
construtivo-colaborativa na elaboracdo de estratégias de investigacdo e de promogéo de
processos de desenvolvimento profissional de professoras tendo, como diretrizes
metodologicas, as experiéncias de ensino e aprendizagem, o grupo como ferramenta
interpretativa e colaboracdo, conhecimento académico e conhecimento pratico. Tais
projetos envolveram pesquisas sobre, com e dos professores, em seus diferentes
contextos e fases?. Experiéncias como participante de comissfes de avaliacdo das
condigdes de ensino de cursos de Pedagogia promovidos pelo INEP/MEC e como
responsavel por disciplinas que acolheram futuros professores formadores no que se
refere ao estagio em docéncia incentivado pela CAPES também foram consideradas.

Evidenciam-se atualmente, no cenario brasileiro, investimentos quanto a
elaboracdo, implementacdo e acompanhamento de politicas publicas educacionais
voltadas a formacdo de professores. Evidencia-se, igualmente, que a énfase em boa
parte das propostas e experiéncias atuais recai sobre processos de formacdo inicial e
continuada de professores do ensino infantil, fundamental e médio, considerando
diferentes contextos e modalidades de ensino.

A docéncia no ensino superior € ainda territorio que apresenta iniciativas timidas
- comparativamente as demais -, embora mais recentemente também tenha passado a
fazer parte do debate da area de forma mais sistematica. 1sso se torna visivel quando se
considera producdo apresentada em eventos da area educacional, os encontros do
ENDIPE / Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, a cada dois anos, e as
reuniGes anuais da ANPED / Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo, assim como quando se considera iniciativa mais recente, principalmente da
CAPES _ Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior _ quanto a
obrigatoriedade de estagio de docéncia no ensino superior para pés-graduandos (atuais
ou potenciais professores do ensino superior) bolsistas (e, mais recentemente,

possibilidades de bolsistas virem a se tornar professores substitutos em universidades).
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Boa parte das iniciativas, no entanto, tém permanecido no ambito das politicas
institucionais de cada universidade. Essas iniciativas, por sua vez, nao tém explicitado
formalmente _ mesmo no contexto de uma instituicdo especifica _ um curriculo
direcionado a formacao do formador, envolvendo o que o formador deve saber e fazer
de forma a ir ao encontro do professor que se pretende formar, presente nas politicas
publicas educacionais atuais.

Se os professores estdo ocupando posicdo central nas reformas educacionais (ao
menos em termos de discursos oficiais), os formadores de professores seriam, por
decorréncia, os pilares de novas reformas educacionais. Novas tarefas sdo propostas e
novos desempenhos sdo exigidos de formadores. A titulo de exemplo, quando se
considera a Avaliacdo das CondicBes de Ensino (INEP/MEC) h& uma série de
indicadores que se referem ao corpo docente (no caso de curso de licenciaturas, 0s
formadores).

Os formadores devem estar envolvidos com o projeto politico pedagdgico do
curso, construir parcerias com escolas e setores da comunidade, trabalhar coletivamente
e de forma integrada, elaborar documentagdo a ser apresentada a Orgdos oficiais,
orientar Trabalhos de Conclusdo de Curso, orientar pesquisas de Iniciacdo Cientifica,
publicar regularmente etc. Tais indicadores envolvem, igualmente (mesmo no caso de
instituicGes de ensino superior que ndo enfatizem a pesquisa académica), conducdo de
pesquisa e regularidade de publicacao.

Mesmo fundamentados em literatura recente que tem discutido e explicado
processos de aprendizagem da docéncia, deparamo-nos com um quadro peculiar nas
agéncias formadoras. Os formadores de professores, com formacdo e atuacdo proprias
da concepcdo de processos formativos orientados pelo paradigma da racionalidade
técnica, s80 0s mesmos que irdo oportunizar processos formativos sob uma nova visao.

Se, por um lado, os formadores percebem os limites e dificuldades do
paradigma da racionalidade técnica e procuram supera-los pela ado¢do de um novo
paradigma, por outro eles tém toda uma formacdo e pratica pedagodgica que lhes garante
autonomia e seguranca no desenvolvimento de suas atividades, o que lhes dificulta
aderir integralmente a nova concepc¢éo, assim como operacionalizar de forma pertinente
seus cursos / disciplinas a partir de uma nova forma de compreender e de interferir em
processos formativos da docéncia.

Programas de pés-graduacdo em educacdo, via de regra, recebem profissionais

de diferentes areas do conhecimento. Sdo usualmente professores do ensino superior e,
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muitas vezes, formadores de professores. Embora haja uma grande e constante
reivindicacdo desses profissionais quanto a espacos para pratica pedagdgica e a vivéncia
de situacOes de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, excetuando a
iniciativa acima citada da CAPES (recente e envolvendo apenas bolsistas do érgdo de
fomento) nao se tem espaco, mesmo nos programas de pos-graduacao, para a pratica da
docéncia assim como para discussdo de aspectos especificos dessa pratica, de forma
mais sistematica.

Pode-se dizer que, de maneira geral, ndo ha preparacdo formal para o formador;
que em muitas areas do conhecimento 0s processos seletivos relacionados a contratacéo
docente em Instituicbes de Ensino Superior priorizam a linha de pesquisa e ndo a
docéncia e que as iniciativas visando propiciar processos de desenvolvimento
profissional, durante o desempenho das atividades profissionais, tém ‘traducfes’
idiossincréticas, ficando na dependéncia de como cada instituicdo, em particular,
concebe a formacéo do formador e como tal formacéao estd contemplada nos respectivos
planos de desenvolvimento institucional.

Via de regra ndo se encontra explicitacdo formal de um curriculo direcionado a
formacgéo do formador que contemple quem a IES considera como formador e 0 que
esse formador deve saber e fazer de forma a ir ao encontro do professor que se pretende
formar direcionado para tipos de modelos educativos explicitados.

S&o apresentados, nesse texto, alguns pontos a partir dos projetos e experiéncias
mencionados, assim como literatura sobre aprendizagem da docéncia, que indicam
focos para intervencdo em processos formativos visando a promocao de aprendizagens
da docéncia, como oferecem diretrizes para o0 redimensionamento da docéncia
universitaria e outras agdes formativas tendo o formador como foco.

Os pontos arrolados podem ser resumidos em: base de conhecimento, estratégias
formativas, comunidades de aprendizagem e atitude investigativa. Esta ultima é
considerada, nesse texto, como ferramenta promissora de aprendizagem e
desenvolvimento profissional de formadores (COCHRAN-SMITH, 2003).

a) A importancia de uma base de conhecimento® sélida e flexivel,
imprescindivel para que o formador desempenhe suas fungdes, oportunizando situacoes
/| experiéncias que levem o professor / futuro professor a ‘aprender a ensinar’ de

diferentes formas para diferentes tipos de clientelas e contextos. Tal base de
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conhecimento € necessaria para a inser¢do dos formadores em situacdes de ensino e
aprendizagem em diferentes realidades e contextos escolares.

A prética, por si s0, ndo supre o dominio dos conteudos especificos de forma
satisfatoria e ndo oferece, de forma sistematizada e articulada, a base de conhecimento
que o professor necessita para ensinar (e da qual todo formador devera ter
conhecimento), assim como para continuar seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional. Essa devera envolver:

-conhecimento do conteddo especifico, aqui compreendido como eixo
articulador da base de conhecimento para a docéncia e para promocao de processos de
raciocinio pedagogicos ricos e flexiveis, possibilitando a compreensao das inter-relacdes
entre os conteudos dos diferentes componentes curriculares e 0s contextos de
aprendizagem dos alunos e dos professores, bem como das especificidades das
diferentes séries e niveis de escolarizagdo;

-conhecimento dos contextos formativos escolares — como funcionam as
escolas (dinamicas, tempos, espacos, condi¢cGes objetivas de trabalho do professor,
organizacao do trabalho escolar, alunos etc.);

-conhecimento de processos de aprendizagem da docéncia de fora a
promové-los adequadamente em diferentes contextos. Implica reconhecer e explorar
concepcdes / teorias pessoais dos professores / futuros professores, seja no sentido de
reafirmar tais concepcdes ou no de alteré-las;

-conhecimento historicamente contextualizado e fundamentado de politicas
publicas educacionais e das teorias que as embasam, de forma a serem evitadas
distorcdes e / ou simplificacdes indevidas quando transpostas para a sala de aula tais
como, por exemplo, o trabalho exclusivo com a oralidade em detrimento da escrita, 0
privilégio de alguns componentes curriculares, exploragdo equivocada dos erros,
contribuicdes, concepgbes prévias em nome de referéncias tedricas compreendidas de
forma simplista e fragmentadas;

-a especificidade do conhecimento pedagdgico do conteddo (Unico tipo de
conhecimento do qual o formador é realmente protagonista) que abarca conhecimento
sobre a promocdo de processos de aprendizagem da docéncia quanto conhecimento

sobre a pratica profissional como eixo de processos formativos.

b) A pertinéncia e a necessidade de construgdo de estratégias de

desenvolvimento profissional que ndo sejam invasivas e que permitam objetivacdo de
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crencas, valores, teorias pessoais. A titulo de exemplo, os casos de ensino constituem,
estratégia poderosa tanto para estudo de quadros referenciais dos professores e
formadores e de processos de construgdo de conhecimento pedagdgico de contetdo,
quanto para a promogao dos mesmos.

A utilizacdo de casos de ensino (tanto analise de casos da literatura quanto
elaboracdo de casos) pode permitir o desenvolvimento de processos reflexivos em
diferentes momentos e niveis; a analise de concepcGes manifestas e a compreensdo de
aprendizagens especificas diante de situacBes concretas de ensino e aprendizagem; a
objetivacdo e discussdo de crencas assim como a explicitacdo de préaticas a partir da
situacdo estudada; a construcdo de situacdes que possibilitem processos de reflexao-
sobre-a-agdo (SCHON, 1983, 1987), com narrativas que evidenciam crengas, valores e
conhecimentos; o estabelecimento de diferentes tipos de relacdo teoria-prética.

Shulman (1996) considera a aprendizagem baseada em casos na formagéo de
professores como uma resposta a dois problemas centrais: aprendizagem pela
experiéncia e a construcdo de pontes entre teoria e pratica. Para ele a exigéncia de que
os professores/futuros professores devam refletir sobre sua prépria pratica € correta e é
penosamente exigente. A utilizacdo de casos de ensino como uma unidade de analise
reflexiva ajudaria na organizacdo do processo de reflexdo. Considera, igualmente, que
parte significativa da formacdo do professor é genérica, consistindo de principios gerais
e maximas que poderiam ser aplicadas amplamente a uma vastidao de situacoes.

Os casos de ensino poderiam constituir, nesse processo, instancias nas quais as
especificidades do ensino — matéria e situacdo — pudessem ser consideradas. Um outro
elemento apontado pelo autor refere-se ao fato do ensino ser uma atividade incerta e
imprevisivel, sendo dificil, sob tal ética, ser dirigido rigidamente por uma teoria formal,
embora continue responsavel tanto pelos insights dos alunos quanto pelas suas pré-
concepcdes / concepcdes equivocadas.

Os casos teriam sua funcdo quando se lida com raciocinio, discurso e memoria
profissional. Requer andlise, atribuicdo de significados e exige respostas quer
improvisadas, quer deliberadas aos problemas.

No6s ndo aprendemos a partir da experiéncia; nds aprendemos pensando
sobre nossa experiéncia... Um caso toma material bruto de experiéncia
de primeira ordem e coloca-a narrativamente em experiéncia de
segunda ordem. Um caso é uma versdo relembrada, recontada,
reexperenciada e refletida de uma experiéncia direta. O processo de
relembrar, recontar, reviver e refletir € o processo de aprender pela
experiéncia (SHULMAN, 1996, p. 208).
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E é nesse contexto que o autor contempla o papel da teoria. Considerar que a

narrativa € um caso é se engajar em um ato de teoria.

A transformacdo de uma experiéncia em uma narrativa é, por si s6, um
ato de selecdo e reconceptualizacdo. Ao converter uma experiéncia de
primeira ordem em uma experiéncia de segunda ordem por meio da
narrativa, um autor ja optou por configurar uma experiéncia de uma
forma particular, j& colocou tal experiéncia em termos mais gerais.
Quando o leitor de um caso relaciona essa narrativa as suas
experiéncias, um segundo tipo de selecdo ocorre. [...] Parece ser uma
caracteristica de nossa espécie que historias déem origem a outras
historias e, implicitamente, as categorias de analise que relacionam as
historias umas as outras conceitualmente. Mesmo no ato concreto da
narrativa, categorias teoricamente  subjacentes emergem e
frequentemente se tornam explicitas. [...] H& quatro processos operando
na aprendizagem a partir da escrita e consideracdo de casos: estes sdo
acdo/representacdo de algo, narragdo, conexdo (ou recontagem) e
abstracdo. Histérias comecam a partir da experiéncia bruta, séo
transformadas em casos por meio de narracdo, tornam-se parte de uma
rede de narrativas por meio de conexdes com outros casos e enriquecem
e sdo enriquecidos pela teoria quando sdo analisados, interpretados e /
ou classificados nas conversacdes dos professores (SHULMAN, 1996,
p. 209).

Para Shulman (1996), o enredo de cada caso deve ser desenvolvido em torno de
um plano, uma intervengdo ndo completa que possibilite que surpresas interrompam o0s
cenarios esperados criam situacfes nas quais o professor passe a reexaminar, replanejar,
revisar ou refletir sobre seus planos originais, modificando-os de alguma forma. A
esséncia do caso reside no problema, na surpresa ou na falha. E é precisamente por isso
que é considerado educativo. Requer andlise, atribuicdo de significados e exige

respostas quer improvisadas, quer deliberadas aos problemas.

A prética do ensino, sob visdo da narrativa, € vista como construida por
professores ao contarem e viverem histérias em suas salas de aula.
Historias de ensino sdo em parte histérias pessoais formatadas pelo
conhecimento, valores, sentimentos, e propositos do professor
individual. Sdo também histdrias coletivas configuradas pelas tradicdes
de escolarizagdo no ambiente que o professor trabalha, o contexto
social, cultural, historico no qual as histérias sdo vividas e as regras e 0s
padrdes de discurso que tornam possiveis formas particulares de contar
historias (ELBAZ-LUWISCH, 2002, p. 405).

c) A importancia de construcdo de comunidades de aprendizagem nas escolas
e nas universidades e comunidades que envolvam professores das escolas e formadores

da universidade de forma a propiciar processos de desenvolvimento profissional mais
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apropriados a profissdo docente. Um dos grandes desafios envolvendo a universidade e
a escola (enquanto agéncias formadoras) refere-se a construcdo e manutencdo de uma
comunidade de aprendizagem no local de trabalho, que possa estabelecer relagdes entre
processos formativos vivenciados durante a formagéo inicial e os vivenciados na escola.
Comunidades de professores s@o consideradas nesse texto quer envolvendo professores
da escola, quer da universidade, quer grupos formados por profissionais da escola e da
universidade.

Embora haja na literatura varios termos relacionados a tais comunidades -
‘comunidade de aprendizes’, ‘comunidade de discurso’, ‘comunidade de
aprendizagem’, ‘comunidade escolar’, ‘comunidade de professores’, ‘comunidade da
pratica’ -, Grossman, Wineburg e Woolworth (2001) indicam que 0S mesmos Sdo
utilizados a partir de varios referenciais tedricos que abordam como uma comunidade
deveria funcionar em ambientes educacionais. H& cinco temas comuns em teorias sobre
comunidade: interdependéncia, interacdo / participacdo, interesses partilhados,
preocupacdo em relacdo as visGes dos individuos e das minorias e relacionamentos
significativos entre os participantes. Segundo Grossman e Wineburg (2000, p.6) pouco
se sabe sobre

[...] como professores estabelecem elos de comunidade, lutam para
manté-los, trabalham os conflitos inevitaveis de relacionamento social e
constroem as estruturas para sustentar relacionamentos através do
tempo. Sem compreensdo de tais processos, temos pouco a nos guiar
guando tentamos criar comunidades (seja qual for seu significado) em
ambientes nos quais elas ainda ndo existem (GROSSMAN;
WINEBURG, 2000, p. 6).

Grossman, Wineburg e Wooworth (2001) sistematizaram a trajetoria de um
grupo em seu processo de construcdo de uma comunidade de professores. Para eles tal
comunidade tem que ser local, pressupondo a existéncia de interacOes face-a-face, de
didlogo e da confianca como ingredientes centrais para a construcdo de coesdo grupal.
Essas comunidades nédo sdo facilmente ou rapidamente formadas, exigindo tempo para
que as pessoas construam, juntas, uma historia de forma a se constituir, de fato, uma
‘comunidade de memoria’ na qual a discussao publica se dé pelos seus membros ao
recontarem as ‘narrativas constitutivas’ do grupo.

Comunidade de professores é entendida, pois, como uma forma de comunidade
profissional que considera os maltiplos contextos nos quais o professor trabalha. Para
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Grossman e Wineburg (2000) comunidade profissional tem também a ver com a sua
clientela: “[...] para um grupo de professores emergir como uma comunidade
profissional, o bem estar dos alunos deve ser uma preocupacdo central” (p.13). De
acordo com esse recorte das autoras, nem todos o0s agrupamentos de professores
constituem uma comunidade profissional.

Dois focos basicos devem ser considerados em uma comunidade de professores:
a melhoria da préatica profissional e a crenca de que os professores sdo estudantes de
suas areas ao longo de sua vida. Como tais, devem crescer em conhecimentos,
amplitude e compreensdo, assim como acompanhar o processo de producdo de
conhecimento nas suas areas de conhecimento especifico.

Esses dois aspectos relacionados ao processo de desenvolvimento do professor,
um deles focalizando explicitamente a melhoria da aprendizagem do aluno e, o outro, o
professor como aluno de sua area de conhecimento especifico nem sempre, segundo as

autoras, convivem harmoniosamente.

O desafio ao se criar comunidade intelectual de professores no local de
trabalho, é o de considerar as duas metas simultaneamente: manter um
foco no aluno ao mesmo tempo em que criar uma estrutura para que
professores se engajem como aprendizes das disciplinas que lecionam
(GROSSMAN; WINEBURG, 2000, p. 14).

Essa Gltima meta, em contraste com a primeira, ndo conta com uma tradi¢cdo das
escolas a partir da qual possa ser construida.

Considerando dimens6es individuais e coletivas da aprendizagem as autoras
defendem que uma comunidade profissional de professores requer que seus
participantes se engajem em atividades intelectuais e sociais, objetivando novas formas
de pensar e raciocinar coletivamente bem como novas formas de interagir com as
pessoas.

No contexto do ensino superior ha, segundo elas, poucas oportunidades para
aprender a interagir com os colegas, excetuando-se trocas esporadicas e tdpicas, nao
envolvendo experimentagdo regular, por tempo prolongado, de situacdes de ensino e
aprendizagem partilhadas com outros adultos em local de trabalho.

No desenvolvimento de comunidades de professores é importante considerar
dois tipos de distribuigdo do conhecimento. Uma primeira delas refere-se ao fato de que
algumas pessoas sabem 0 que outras ndo sabem e que o conhecimento coletivo

ultrapassa o individual.
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Um segundo tipo de distribuicdo de conhecimento refere-se as diferentes
maneiras de se conhecer. Aqui, 0 que se distribui entre os participantes sdo as formas de
ler, de colocar questdes, de realizar julgamentos, de argumentar, de estabelecer relacGes
de exemplificar, de representar o conhecimento.

O trabalho de uma comunidade no local de trabalho exige novas formas de
participacdo social. As caracteristicas mencionadas até entdo sdo imprescindiveis se 0
objetivo a ser atingido é o de que os alunos de uma classe também constituam

comunidades de aprendizes.

d) A atitude investigativa como eixo da formacgédo do formador. A formacéo do
formador é conceptualizada (COCHRAN-SMITH, 2003) como um processo continuo e
sistemético de investigacdo, no qual os participantes questionam suas suposi¢Ges e as
dos seus pares e constroem conhecimento local e publico apropriado para contextos em
mudanca. Espera-se que o formador crie situacdes formativas que possibilitem, ao longo
do processo, construcdo de atitude investigativa (em termos de explicacdo e tentativas
de superacgdo) de aspectos de processos educacionais gerais e especificos. Os processos
formativos do formador deverdo, sob essa Otica, serem produtos de concepcles
partilhadas em relagdo a tais processos, vistos de forma tanto mais particularizada
guanto mais ampliada, ou seja, considerando o processo como um todo, nos limites de
tempo, espaco e de contextos locais e ampliados.

A atitude investigativa do formador € aqui considerada como ferramenta
formativa por exceléncia (COCHRAN-SMITH, 2003), envolvendo a consideracdo de
suposicdes e valores, conhecimentos profissionais e praticas, contextos das escolas e de
diferentes instituicBes de ensino superior, as proprias aprendizagens dos formadores e as
dos professores / futuros professores. A atitude investigativa “é uma perspectiva
intelectual, uma forma de questionar, dar sentido e relacionar o trabalho diario ao
trabalho de outros e a contextos sociais, histdricos, culturais e politicos mais amplos”
(COCHRAN-SMITH, 2003, p. 21). Tal atitude investigativa supde analise constante
dos processos formativos, que so é possivel se:

e Conhecer, de fato, diferentes teorias e propostas educacionais de forma a se ter
uma compreensdo mais aprofundada e mais abrangente do fendmeno

educacional e do processo de ensino e aprendizagem.
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e For capaz de descrever, objetiva e subjetivamente, praticas pedagdgicas em seus
multiplos determinantes e variaveis.

e Realizar constantemente 0 movimento teoria-préatica-teoria.

e Considerar como matéria dos formadores o trabalho com a prépria formagéo de
professores, a matéria prética cotidiana, ensinando disciplinas, supervisionando
futuros professores, trabalhando em seminarios, revisitando curriculos,
desenvolvendo sistemas de avaliacdo, elaborando relatorios, participando de
processos de selecdo de alunos etc (COCHRAN-SMITH, 2003). Construir
conhecimento local é compreendido como “um processo de construcdo,
questionamento, elaboracdo e critica de referenciais conceptuais que ligam acéo
e proposicdo de problemas tanto ao contexto imediato quanto a temas sociais,
culturais e politicos mais amplos” (COCHRAN-SMITH, 2003, p.24).

e For capaz de trabalhar com certezas, incertezas, dilemas, problemas e de
reconhecer que a investigacdo tanto surge de quanto geram questdes que
desafiam o sistema, envolvendo aprendizagens e desaprendizagens
(COCHRAN-SMITH, op. cit.).

A partir do que foi até entdo discutido, ressalta-se que o desenvolvimento da
atitude investigativa como eixo da formagdo, a construcdo de uma base de
conhecimento solida e flexivel, tendo como especificidade a aprendizagem da docéncia,
construcdo de estratégias de desenvolvimento profissional que ndo sejam invasivas e
que permitam objetivacdo de crencas, valores, teorias pessoais, assim como a
necessidade de construcdo de comunidades de aprendizagem sdo focos necessarios de
serem considerados em politicas pulblicas educacionais direcionadas a processos

formativos do formador.
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Notas

1 Ver Mizukami, M.G.N. Relag¢bes Universidade — Escola e Aprendizagem da Docéncia:
Algumas LicGes de Parcerias Colaborativas. VII CONGRESSO ESTADUAL
PAULISTA SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES - Aguas de Linddia, 2003.

2 VVer Mizukami et al., Escola e aprendizagem da docéncia. Processos de investigacao e
formacao.

3 Por base de conhecimento entende-se o repertorio de diferentes tipos de
conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, ou seja, ao ensinar e ao Sser

professor.

REFERENCIAS

CALDERHEAD, J. Teachers: beliefs and knowledge structures and comprehension
processes. In: CALDERHEAD, J.; CALFEE, R. C. eds. Exploring teachers’ thinking.
New York: Macmillan, 1996, p.709-725.

COCHRAN-SMITH, M. Learning and unlearning: the education of teacher educators.
Teaching and Teacher Education, 19, 2003, p. 5-28.

ELBAZ-LUWISCH, F. Writing as inquiry: storying the teaching self-writing workshop.
Curriculum Inquiry, 32 (4), 2002, p. 403-429.

GROSSMAN, P.; WINEBURG, S. What makes a teacher community different from a
gathering of teachers? Research Report. Center for the Study of Teaching Policy —
CTP, University of Washington, December, 2000, 64 p.

GROSSMAN, P.; WINEBURG, S.; WOOLWORTH, S. Toward a theory of teacher
community. Teacher College Record, v. 103, n. 6, 2001, p. 942-1012.

KNOWLES, J.G.; COLE, A.L.; PRESSWOOD, C.S. Through preservice teachers’
eyes: experiences through narrative and inquiry. New York: McMillan College
Publishing Co, 1994.

MARCELO, C. Formagéo de Professores — Para uma mudanca educativa. Porto-
Portugal: Porto Editora, 1999.

< - Revista E-Curriculum, Sao Paulo, v. 1, n. 1, dez. — jul. 2005-2006.
= http://www.pucsp.br/ecurriculum



MIZUKAMI, M.G.N.; REALI, AM.M.R.; REYES, C.R.; LIMA, E.F.; TANCREDI,
R.M.S.P. Escola e Aprendizagem da Docéncia. Processos de Investigacdo e
Formacdao. Sdo Carlos: EQUFSCar, INEP, COMPED, 2003.

SCHON, D. The reflective practitioner. New York: Jossey-Bass, 1983.

SCHON, D. Educating the reflective practitioner. San Francisco: Jossey-Bass, 1987.

SHULMAN, L. Just in case: reflections on learning from experience. In: COLBERT,
J., TRIMBLE, K., AND DESBERG, P. Ed. The case for education: contemporary
approaches for using case methods. Needham Heights, Massachusetts: Allyn &
Bacon, 1996, p. 197-217.

Enviado em: agosto de 2005
Aceito em: setembro de 2005

Para citar este artigo:

MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. Aprendizagem da docéncia: professores
formadores. Revista E-Curriculum, Sdo Paulo, v. 1, n. 1, dez. - jul. 2005-2006.
Disponivel em: http://www.pucsp.br/ecurriculum, acesso em: dd/mm/ano.

Breve Curriculo da Autora:

- Graduacgdo — Pedagogia — UNESP/Séo José do Rio Preto

- Especializacdo em Didatica — Karl Ruprecht Universitat e Padagogische Hochschule
Heidelberg — Alemanha

- Mestrado em Educacdo — PUC/Rio de Janeiro

- Doutorado em Ciéncias Humanas — PUC/Rio de Janeiro

- P6s-Doutorado — Santa Clara University — California/EUA

- Professor titular pela Universidade Federal de S&o Carlos

- Area de Atuacdo: Formacao de Professores

- Instituicdes:

- Universidade Presbiteriana Mackenzie

- Universidade Federal de S&o Carlos

< - Revista E-Curriculum, Sao Paulo, v. 1, n. 1, dez. — jul. 2005-2006.
= http://www.pucsp.br/ecurriculum



