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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo
Universidade Federal de Santa Maria

APRENDIZAGEM DOCENTE: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES DE CLASSES RURAIS MULTISSERIADAS
AUTORA: GREICE RABAIOLLI OZELAME
ORIENTADORA: DORIS PIRES VARGAS BOLZAN
Santa Maria, 17 de marcgo de 2010.

Esta pesquisa insere-se na Linha de pesquisa “Formacdo, saberes e
desenvolvimento profissional”’, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgédo desta
Universidade. Neste estudo discutimos a temética da aprendizagem da docéncia, a
partir da realidade de professores de escolas rurais multisseriadas. Assim, tivemos
como objetivo compreender as concepgfes e o0s elementos que marcam a
aprendizagem docente de professores de classes rurais multisseriadas dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental de Putinga/RS, e a repercussdo destas no
desenvolvimento profissional destes sujeitos. Para tanto, partimos da abordagem
metodoldgica qualitativa de carater sociocultural, pois acreditamos que com esta
abordagem, é possivel levarmos em conta todos os componentes da situagdo
investigada, as interagdes e significacdes construidas. Evidenciamos assim, o sujeito
como construcao histérica e social, tendo por base as concepgfes vygotskianas de
aprendizagem. Nessa direcdo, como instrumento para a coleta de dados, nesta
pesquisa, utilizamos entrevistas narrativas, orientadas por topicos-guias, pois
acreditamos que desta maneira € possivel captar os sentidos e significados da
docéncia nos espacgos de classes multisseriadas rurais. Foram colaboradoras da
pesquisa seis professoras que atuam em classes multisseriadas na rede municipal
de Putinga/RS. A partir da analise das narrativas das professoras, foi possivel
evidenciarmos trés categorias que apontam os elementos relativos a aprendizagem
docente em classes multisseriadas: a organizacdo pedagodgica; 0S processos
formativos e as aprendizagens docentes. Neste estudo, identificamos também
que todas as categorias exploradas encontram-se vinculadas ao trabalho docente
que se constitui como campo de atuagéo e fonte de produgdes da docéncia das
professoras colaboradoras das classes multisseriadas rurais. Assim foi possivel
compreendermos que a aprendizagem da docéncia nesta realidade de ensino se da
através de movimentos de reproducdo, quando as professoras evidenciam apenas
repetir praticas, sem refletir sobre elas, mas também por movimentos de criacao,
reconhecidos quando, através da reflexdo sobre suas concepcgdes teoricas e
metodoldgicas, as professoras buscam construir uma diferenca em si e em seu fazer
docente. Desta forma, o desenvolvimento profissional das professoras esta marcado
pela oscilagdo entre movimentos de criagdo e de reproducdo, indicando que o
aprender a docéncia acontece na relacdo entre o fazer cotidiano e nas relagdes que
as professoras buscam estabelecer com seus pares.

Palavras chaves: aprendizagem docente; classes multisseriadas; desenvolvimento
profissional.
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In this research, which falls in line search "training, knowledge and professional
development" of the Post-Graduate Education of this University, we seek to discuss
the issue of learning how to teach from the reality of teachers of multigrade rural
schools. Thus, our objective was to understand the concepts and elements that make
a teacher learning teacher multigrade rural classes in the early years of elementary
teaching Putinga / RS, and the repercussions of these professional development of
these subjects. The starting point of the methodological quality approach of socio-
cultural character, because we believe that with this approach, it is possible to take
into account all the components of the research situation, interactions and meanings
constructed. We evidenced thus the subject as social and historical construction,
based on the Vygotskian conceptions of learning. In this sense, as an instrument to
collect data for research, we used narrative interviews, oriented for guides-topic,
because we believe that this way you can capture the meanings of teaching spaces
in multigrade classes in rural areas. Thus, six teachers were collaborative research
working in multigrade classes in the municipal Putinga, RS. From the analysis of the
narratives of the teachers, it was possible to identify three categories that show the
details of teacher learning in multigrade classes: the pedagogical organization,
training processes and the knowledge teachers. The survey found also that all
categories pointed out are linked to teacher's work as being this field of activity and
source of production of teaching the teachers of multigrade classes collaborative
areas. From the analysis of the narratives of the teachers could understand that the
learning of teaching in these education is through the movement of breeding, when
the teachers show only repeat practice, without thinking about them, but also by
movements of creation, when recognized through reflection about their theoretical
and methodological conceptions, the teachers seek to build a difference in you and
your staff do. Therefore, the professional development of teachers is marked by the
oscillation movement between breeding and reproduction, indicating that the
teaching learning happens in the relationship between daily activities and
relationships that the teachers are seeking to establish with their peers.

Key words: teacher learning, multigrade classes, professional development.
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APRESENTACAO

Como se aprende a ser professor?

Esta é a questdo que norteia as discussfes aqui apresentadas e a intengdo
desta pesquisa. A docéncia € uma construgdo. Ninguém nasce professor, mas torna-
se professor através de um processo de aprendizagem. Estas aprendizagens
acontecem tanto na formacéo inicial, quanto no decorrer da carreira do magistério,
um caminho que envolve aspectos pessoais e profissionais do sujeito que optou pela
docéncia.

A ideia deste estudo, que esta inserido na linha de pesquisas “Formacao,
Saberes e Desenvolvimento Profissional” do Programa de PoOs-Graduagdo em
Educacédo da Universidade Federal de Santa Maria, foi se delineando ao longo de
minha' trajetéria formativa.

Desde a Graduagdo em Pedagogia nesta Universidade, a questdao da
formagao do professor vem sendo discutida em meus estudos. A ideia do professor
como técnico que apenas reproduz métodos desenvolvidos por outros foi
desmontada desde o inicio da formacédo inicial, mostrando que a producdo de
conhecimentos € alicerce de qualquer acdo educativa, para qualquer ser humano.

As leituras, as discussfes, as andlises desenvolvidas naquele periodo foram
dando forma as concepcdes que hoje tenho construidas. Nas aulas, os desafios
pareciam ser imensos e, por vezes, insuperaveis: “como € possivel escrever sobre
este tema que (ainda) ndo me apropriei? Como vou enfrentar esta realidade
educativa como professora? Ser4 que sei mesmo ser professora?”. Estas foram
questdes que me acompanharam na formacgéo inicial. Pois, acredito que estes
desafios contribuiram para que eu compreendesse a educagdo como um complexo
para o qual ndo se tém respostas prontas ou definitivas, mas caminhos possiveis.
Tudo isso balizado pela busca constante, pela pesquisa e pela identificagdo com o
inacabamento e, assim, buscando sempre qualificar a agéo docente.

A partir disso, destaco em minha trajetéria formativa na Graduagdo a
possibilidade de atuar como bolsista de iniciagcdo cientifica durante praticamente

todo o curso, participando de projetos que buscavam discutir o tema da formagéo de

! Optamos por utilizar a primeira pessoa do singular quando tratarmos de narrar a trajetéria formativa da autora e
a primeira pessoa do plural na apresentacao deste estudo e na discussdao com os demais autores.
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professores. Este fato foi, no meu modo de vista, crucial para que algumas
caracteristicas pessoais e profissionais fossem por mim construidas. O querer
pesquisar, o querer melhorar, a divida, a necessidade de buscar mais, seja com
autores ou com os colegas, sdo aspectos que, mais adiante, quando ingressei na
docéncia, se tornaram aliados de minha pratica pedagdgica.

Unindo-se a esta vivéncia, um outro aspecto foi de substancial importancia
para minha formag&do, bem como para o interesse pelo tema desta pesquisa: a
participagdo no GPFOPE (Grupo de Pesquisas Formacao de Professores e Praticas
Educativas: Ensino Basico e Superior). Neste grupo, além das habilidades de
pesquisa que foram sendo desenvolvidas, as discussdes com os demais colegas
acerca dos temas pesquisados foram — e sdo ainda — momentos de formacéo
peculiares. Muitos conhecimentos foram por mim mobilizados a partir destas trocas,
evidenciando que as aprendizagens podem ser desenvolvidas na soliddo em algum
momento, mas o0 coletivo as potencializa, dando-lhes outras dimensdes e
significados.

Terminada a graduacéo, optei por iniciar-me na docéncia e, para isso, retorno
a minha cidade natal trabalhando na rede municipal de ensino. Esta experiéncia néo
pode ser mensurada nem equiparada a nenhuma outra, e hoje compreendo que isso
acontece pois 0s saberes de que dispomos séo de diferentes fontes, todos de igual
valia para nossa constituicdo como docente. Se na academia se privilegiavam 0s
saberes pedagdgicos, na pratica afloram os saberes experienciais.

Remeto-me a estes Ultimos saberes, pois os identifico em minha carreira.
Para mim, eles emergem do contato com os alunos, fomento da atividade docente.
Por mais turbulenta que esta relacdo possa se dar em alguns momentos, o professor
nao teria sentido se ndo houvesse o aluno. E o retorno emocional e afetivo que esta
interacdo da ao sujeito professor, para mim estd configurado como a alavanca do
desenvolvimento profissional.

Atuo na rede municipal de Putinga, RS, ha cinco anos e posso dizer que
neste espaco foram possiveis diversificadas experiéncias profissionais. Atuei com
alunos de diferentes faixas etarias e em diferentes niveis de ensino, com colegas
professores em diferentes etapas de suas carreiras e, portanto, que me mostravam

diferentes maneiras de olhar o ensino e a aprendizagem. Foi neste contexto
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multiplo, aonde cheguei como “estrangeira™

, que me constituo permanentemente
como docente.

Diante disso, um fato importante a ser destacado em minha trajetéria como
professora desta rede e que contribuiu para o desenvolvimento da pesquisa que ora
apresento, € que entre as experiéncias que tive em minha carreira docente neste
municipio, esta o fato de ter participado da equipe de Coordenacdo Pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura do municipio por trés anos. Esta
experiéncia foi de fundamental importancia para que eu conhecesse a fundo a
organizagdo e funcionamento das escolas rurais multisseriadas, j& que minha
funcdo, na época, pressupunha o apoio pedagogico as professoras da rede. Desta
forma, muitos dos dados aqui apresentados acerca da realidade pesquisada sao
frutos da minha experiéncia pessoal e profissional neste contexto.

Assim, pensar o tema da aprendizagem docente, sem sombra de duvidas,
remete-me a pensar sobre eu mesma, em como aprendo, como avango, COmo me
desenvolvo como docente. Discutir este tema a partir da realidade de classes
multisseriadas me instiga, pois assim é constituida a realidade na qual estou
inserida, na qual exerco a docéncia. Quando sai da graduacgdo, olhava para este
modo de organizagdo das turmas e via algo inferior, menos legitimo do que a
seriagdo comum, com um professor para cada turma. N&o acreditava que uma
escola organizada desta forma pudesse apresentar alguma qualidade de ensino e
muito menos que dai pudesse originar-se algum tipo de construgdo do
conhecimento.

Era assim que eu pensava até o0 momento em que convivi com os professores
destas turmas. Estes sujeitos passaram a me encantar com suas narrativas, quando
buscavam mostrar-me (eu que era a estrangeira) o que de bom e de ruim viviamos
nas escolas rurais. Cada conversa, cada bate-papo descontraido, sempre gerava
uma lembranca, um sorriso nos labios e um brilho nos seus olhos. Isso me instigava
a pensar: o que estas escolas tém de tdo especial a ponto de emocionarem estes
sujeitos? Por que séo consideradas pelo senso comum como inferiores, e parecem
ser tdo importantes na carreira destes professores?

Aliada a esta experiéncia profissional que vivia na época, mantinha a minha

participagdo no grupo de pesquisas e |4 estavamos discutindo a aprendizagem da

20 termo estrangeira, neste contexto, é usado com o sentido de estranhamento, de conviver com o desconhecido,
passando a fazer parte dele.
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docéncia. O grupo, neste momento, tinha outra representagdo para mim. Nao era
mais o lugar no qual eu procurava discutir teorias estudadas, mas sim, onde buscava
[re]significar a partir destas teorias, a pratica docente que vivenciava.

O entrelagamento de todas estas vivéncias fez nascer o tema em estudo: a
aprendizagem da docéncia de professores de classes rurais multisseriadas. Nessa
direcdo, acreditamos que evidenciar como acontece a aprendizagem da docéncia e
gue elementos marcam este processo contribui para que 0s sujeitos professores
possam se perceber como protagonistas de suas préaticas pedagogicas. Pensar
sobre o fazer docente implica evidenciar quais as concepg¢des que o embasam, isto
€, perceber quais saberes estdo influenciando os fazeres pedagdgicos.

Levamos em consideracdo que € através do discurso e da verbalizacdo das
ideias que estas parecem tomar forma e tornarem-se mais claras aos sujeitos.
Assim, acreditamos que o proprio processo de narrar as concepgfes que se tém
construidas acerca da docéncia em classes multisseriadas pode colaborar para se
refletir sobre elas, na medida em que se busca a base epistemoldgica que podera
subsidia-la.

A relevancia desta pesquisa coloca-se, pois, na possibilidade de dar voz aos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de classes rurais
multisseriadas, possibilitando-lhes falar sobre suas concepgdes, suas estratégias de
acdo, suas trajetorias, suas opcgdes, enfim, elucidar o caminho percorrido no seu
desenvolvimento profissional.

Diante disso, procuramos, atraves da analise das narrativas deste grupo de
professoras, compreender as concepcfes relativas a aprendizagem docente no
espaco de classes multisseriadas, bem como a repercussdo destas no
desenvolvimento profissional das professoras colaboradoras. Acreditamos que este
estudo pode colaborar também para que se repensem as praticas de formacéo
inicial e continuada disponibilizadas, visando a tomada de consciéncia acerca do
processo de aprender a ser professor.

Para desenvolver este estudo, buscamos em diferentes autores o suporte
tedrico necessério para pensarmos estas questfes. Assim, destacamos 0s estudos
de Vygotski (2003; 2005; 2007), Leontiev (1984, 1988), Ndévoa (1992; 1995), Tardif
(2007), Garcia (1989, 1995, 1999), Ferry (2004), Bolzan (2002; 2006; 2007), Bolzan
e lIsaia (2006), Isaia e Bolzan (2004; 2005; 2007a; 2007b), Powaczuk (2008),
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Perrenoud (2002), Schon (1995) e Freitas (1997; 2000; 2002) como bases
epistemoldgicas e metodoldgicas da pesquisa aqui proposta.

A partir disso, o trabalho esta organizado da seguinte maneira: no capitulo
um, buscamos apresentar e contextualizar a tematica a ser discutida, evidenciando
os caminhos que nos propusemos percorrer na consolidagdo do repertorio tedrico de
estudo, os questionamentos que emergiram e as construgbes que pretendemos
realizar com a pesquisa.

No capitulo dois, apresentamos a discussédo do tema a partir dos diferentes
autores que nos auxiliaram a olhar para a questdo de estudo proposta. As
construgdes tedricas realizadas mostram a intencdo de considerar a docéncia como
uma constru¢do do sujeito, sendo assim entretecida pelas dimensdes pessoais e
profissionais de cada um. Dessa forma, buscamos, ao final deste mesmo capitulo,
trazer para a discuss@o a questdo da escola como organizacdo a partir da qual é
possivel aprender, repensando assim, a organizacdo de classes multisseriadas
como lugar de ensinar e aprender.

Apos situar o leitor na produgéo tedrica que cerca a tematica em questao
neste estudo, evidenciamos no capitulo trés, o desenho da pesquisa que
desenvolvemos, explicitando a abordagem metodoldgica, apresentando a teméatica e
seus desdobramentos através das questfes de pesquisa e objetivos, bem como o
contexto e os sujeitos colaboradores deste estudo. Também discutimos neste
capitulo a configuracdo e conceituagdo das categorias que marcaram a andlise das
narrativas das professoras colaboradoras deste estudo.

Dando continuidade, no capitulo quatro, trazemos a analise das narrativas
através das trés categorias propostas: organizacdo pedagdgica; processos
formativos e aprendizagens docentes, bem como suas interlocugbes nas
narrativas das professoras colaboradoras.

Ao final, nas dimensdes conclusivas, retomamos o0s caminhos da

investigacdo, apresentando possiveis apontamentos finais deste estudo.



1 Contextualizacdo da tematica
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1.1 A aprendizagem da docéncia: um processo

Aprender a docéncia é um processo que mobiliza diferentes estratégias,
interligadas a trajetéria pessoal e profissional dos sujeitos professores. Cremos que
se faz necessério ao professor, em um primeiro momento, conhecer a realidade na
qual atua, os sujeitos com 0s quais se relacionara, estabelecendo os objetivos a
serem seguidos. A partir disso, serdo criados saberes conceituais e metodolégicos
que orientardo o agir neste ambiente.

Assim, percebemos que a formacéao inicial ndo da conta de tudo o que podera
ser encontrado na prética da docéncia. Constréem-se em relacdo com a prética
vivenciada, ferramentas a serem mobilizadas pelos sujeitos professores no cotidiano
da sala de aula, visando atingir as metas propostas.

Diante disso, podemos afirmar que ndo existe um modelo Unico de ser
professor, uma vez que a partir de cada realidade em que se encontra, o docente
desenvolvera caminhos especificos que constituem a aprendizagem da docéncia.
Surge, entéo, a inquietacdo: quais sdo 0s caminhos que percorrem oS professores
que atuam em realidades rurais de classes multisseriadas na aprendizagem da
docéncia?

Pensamos que este € um tema mobilizador, devido a peculiaridade de
organizacéo destas escolas. Nestas classes se apresentam algumas singularidades
da pratica pedagogica cotidiana, as quais os professores necessitam dar conta,
como:

e A necessaria apropriacdo pelos professores dos contetdos a serem
desenvolvidos em varias séries dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, uma vez que nestas classes ha alunos de diferentes
niveis de ensino dividindo o mesmo espaco. Muitas vezes, um mesmo
professor recebe em sala de aula, alunos do 1° ao 5° ano,
concomitantemente.

¢ O conhecimento do sujeito crianca com o qual esti atuando e o modo
como este aprende. O diferencial, nesta realidade € a mobilidade
didatica que se necessita apresentar, uma vez que as classes

apresentam diferentes faixas etérias que podem variar de alunos de
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seis anos até pré-adolescentes de dez anos ou mais. Todos juntos,
dividindo um mesmo espacgo e tempo de aprendizagem.

Estes aspectos da pratica docente em classes multisseriadas estdo
perpassados por outros elementos que se apresentam, em especial, em escolas
rurais, como as fungbes que o professor detém na instituicdo e na comunidade que,
muitas vezes, extrapola as fungbes de sala de aula. O professor, que geralmente
atua sozinho na escola, necessita realizar tarefas de merenda, limpeza, secretaria e
administragdo escolar, além do engajamento com a comunidade, o que lhe é,
geralmente, solicitado pela realidade em que esté inserida a escola.

Nessa direcdo, vimos que historicamente, estas escolas rurais tiveram um
grande valor para os ideais educativos do pais. Elas representaram, em um
determinado periodo histérico e politico, a ferramenta que consolidaria a identidade
nacional, além de contribuir para a permanéncia das pessoas na zona rural, evitando
a superpopulacao das grandes cidades.

Hoje, diante de avancos econdmicos e tecnoldgicos enfrentados, os indices
atuais do censo da educagdo nacional apontam que muitas escolas brasileiras estéo
localizadas na zona rural e entre estas, a grande maioria mantém a sua organiza¢ao
em turmas multisseriadas.

Diante deste fato, pensamos ser importante para a academia, enquanto lugar
de producdo de conhecimento cientifico, dar voz a estas realidades singulares da
educagéo atual, para que elas possam explicitar a constituicdo de seus ambientes
formativos em classes rurais, para alunos e professores.

Pensando na docéncia como uma constru¢ao que envolve a trajetoria pessoal
e profissional do sujeito professor, buscamos base em questionamentos como: quais
séo as concepgdes dos professores acerca do ensinar e aprender neste contexto de
classes rurais multisseriadas? Como os professores que atuam neste tipo de
realidade aprendem, ensinam e se desenvolvem? Que elementos marcam a
aprendizagem da docéncia a partir deste contexto?

Para tanto, apoiamo-nos a autores que estudam a tematica da formacao de
professores a partir de diferentes focos, buscando a partir da contribuicdo de cada
um, tecer a andlise da aprendizagem da docéncia na realidade educativa de classes
multisseriadas rurais.

Assim, temos como suporte tedrico e metodoldgico a concepgdo sociocultural

vygotskiana. Os estudos de Vygotski (2003; 2005; 2007) apontam para a dimenséo
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social do desenvolvimento humano, nos ajudando a compreender que a docéncia €
uma aprendizagem social e mediada. Aliando-se a ele, Leontiev (1984; 1988)
aprofunda o conceito de atividade humana, mostrando que o estar do homem no
mundo é fruto de acbBes e operacdes desenvolvidas objetivamente. Assim, a
docéncia também é por n6s compreendida como uma atividade objetivada, diante da
qual o sujeito professor, a partir de necessidades e motivos, constréi modos de agir
e operar para efetivar o ensino.

Seguindo a linha tedrica, os estudos de Névoa (1992; 1995) nos auxiliam a
perceber o cruzamento dos aspectos pessoais e profissionais do sujeito em sua
formacdo. Compreendemos, assim, que ndo é possivel separar-se esses ambitos no
individuo quando o tratamos como professor, uma vez que aquilo que ele € como
profissional € um processo intrincado com aspectos de sua vida pessoal.

Garcia (1989; 1995; 1999), por sua vez, apresenta-nos 0 conceito de
desenvolvimento profissional, o qual sugere a dimensdo evolutiva e continua na
formagado do professor. Este autor compreende que o processo de desenvolver-se
profissionalmente esta intimamente ligado a realidade na qual o professor atua.
Dessa forma, discorre sobre a organizagcdo da escola como potencializadora do
desenvolvimento do professor.

Ferry (2004) contribui com a concepgao de formagdo como um trabalho do
sujeito sobre si, mostrando a necessidade de produzir-se um tempo e um espago
afastado da rotina da docéncia para pensar-se sobre ela, favorecendo assim, o
desenvolvimento profissional do professor.

Tardif (2007), estudioso dos saberes da docéncia, ajuda-nos a compreender
que na construgdo da docéncia é necessario mobilizar varios saberes. Estes
saberes, que variam em suas origens, mostram que o professor ndo € um mero
técnico aplicacionista de métodos criados por outros, mas sim, um construtor de
saberes que gerenciam a préatica pedagodgica. O autor nos mostra a dimensdo de
(re)construcdo de saberes, fruto da trajetéria formativa deste sujeito, mobilizados e
transformados por ela.

Diante disso, Bolzan (2002, 2006, 2007), ao tratar da formacédo de
professores, mostra a dimenséo colaborativa da docéncia, na produgédo de saberes
compartilhados entre os sujeitos a partir da reflexdo sobre suas praticas docentes.

Para esta mesma autora, “(...) este processo ocorre no curso da transformagéo dos
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individuos, a medida que eles reconstroem seus entendimentos sobre as situacdes
de aprendizagem” (BOLZAN, 2002, p.152).

Logo, Isaia e Bolzan (2004, 2005, 2007a, 2007b), unem-se para discutir a
docéncia como construgdo, a partir da idéia de aprendizagem docente como o
caminho percorrido por cada sujeito professor na construgdo de um modo de pensar
e agir na docéncia. As marcas que cada um imprime em sua profissdo s&o
consideradas como a professoralidade construida a partir de movimentos de reflexdo
na e sobre a docéncia.

Nessa direcdo, ao tratarmos sobre a reflexividade, apoiamo-nos em
Perrenoud (2002) e Schén (1995), que em seus estudos mostram que a tomada de
consciéncia do profissional de suas agdes e concepgles pedagdgicas sO podera
concretizar-se a partir de uma postura reflexiva, que tem na pratica docente o ponto
de partida e de chegada de qualquer transformacéo que se cogite para 0 ensino.

Contribui também para a compreensao da aprendizagem da docéncia como
processo, os estudos de Powaczuk (2008), trazendo a compreensao do ser
professor como uma atividade do sujeito com o objetivo de tornar-se docente.

As discussbes com todos e cada um destes autores teve como objetivo
buscar a compreenséo da docéncia como territério de possibilidades, que ter4d um ou
outro colorido de acordo com aquilo que perpassa O Sujeito professor em seus
ambitos pessoal e profissional. Pensamos o professor em construgdo para
discutirmos que este processo esta fortemente influenciado pela organizacéo escolar
da qual ele faz parte. Assim, a atuagdo em classes multisseriadas pode ser
mobilizadora de singularidades na préatica docente e pode estar, de algum modo,
afetando a construcdo da docéncia de sujeitos que |4 exercem suas tarefas
educativas.

A partir destas discussdes, apresentamos como tema desta pesquisa: a
aprendizagem docente de professores que atuam em classes rurais
multisseriadas, que se desdobra em duas questdes:

e Que elementos marcam o processo de aprendizagem docente dos
professores de classes rurais multisseriadas?

e Como séo expressas as concepgoes sobre o processo formativo e sua
relacdo com o desenvolvimento profissional docente?

Partimos agora para a discusséo da temética proposta para este estudo.



2 0 Professor em construcao
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2.1 Discutindo a aprendizagem docente

Aprender a ser professor envolve uma série de aspectos. Atualmente, varios
estudos vém discutir este processo, apontando como se desenvolve o professor
(GARCIA, 1989; 1995; 1999; ISAIA e BOLZAN, 2004; 2005; 2007; BOLZAN, 2002;
NOVOA, 1995; TARDIF, 2007), evidenciando que esta construcdo € uma relacao
intrinseca dos aspectos pessoais e profissionais do sujeito na docéncia.

Nessa diregcao, estes estudos marcam a significativa contribuicdo que o local
de atuacgédo do profissional professor tem na sua formagao como profissional. Assim,
a escola pode se tornar o lugar de aprendizagem e formag&do na e com a prética
docente, possibilitando que o sujeito em construgdo possa permanentemente evoluir
em seu desenvolvimento profissional.

Da mesma maneira, 0os autores anteriormente citados, vém mostrar que a
aprendizagem e a aprendizagem da docéncia, em especial, € um processo
interativo, marcado pelas relagdes com o0s outros sociais (alunos, professores,
especialistas, colegas, sociedade em geral) que contribuem para o que é e o0 que
poderd tornar-se o profissional professor.

Logo, evidenciamos que a aprendizagem da docéncia acontece também
aliada a reflexdo sobre a prética, que se caracteriza como elemento imprescindivel
para que o professor possa transformar seus saberes e seus fazeres pedagoégicos,
buscando aprimorar o processo de aprender e de ensinar, foco de seu trabalho.

Assim, buscamos discutir aqui o processo de aprender a ser professor em
uma determinada realidade, ainda muito evidente no sistema de ensino brasileiro: as
classes multisseriadas rurais. Que movimentos de aprendizagem realiza um
professor a partir desta realidade? De quais estratégias utiliza-se para exercer suas
funcdes docentes? Que saberes desenvolve?

Ao longo deste estudo, veremos que a aprendizagem docente dos
professores colaboradores que atuam em classes multisseriadas rurais esta
marcada pela organizagcdo da realidade em que exercem a docéncia. Aspectos
relacionados a fungdo docente que necessitam desempenhar neste contexto,
aliados aos processos formativos em que se envolveram, vao ter implicagbes nos
movimentos de aprendizagem docente destes sujeitos. Veremos que esta

aprendizagem configurar-se-a pela oscilacdo entre movimentos de reproducdo e
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movimentos de criacdo, que se instauram na pratica dos professores a medida que
eles encontram ferramentas para refletirem sobre suas agdes. A preocupagdo com o
fazer cotidiano da docéncia aponta para uma valorizagdo dos saberes da
experiéncia, que contribuem para a consolidagdo de diferentes modos de ser
professor.

Desta forma, buscamos discutir a aprendizagem da docéncia como um
processo que acompanha toda a trajetoria formativa do sujeito. Como veremos,
aprender a docéncia é a sintese daquilo que o sujeito vive em sua vida e em sua
profisséo. Aprender € inato ao ser humano, porém aprender a docéncia € uma
atividade intencional daquele que busca ser professor, e que, por isso, esta alinhada

com a realidade educacional na qual atua profissionalmente.

2.1.1.Contribui¢6es sdcio-histoéricas ao processo de aprender

Pensamos que para discutirmos a questao da aprendizagem docente, faz-se
necessario, primeiramente, nos referirmos ao processo de aprendizagem humana
em geral. E o processo de aprender envolve diferentes fatores dependendo da
concepgao que se utiliza como base de estudos. Em nosso caso, pensamos que a
concepgao interacionista revela pontos importantes que devem ser considerados
quando tratarmos de educag&do. Compreendemos, a partir da viséo desta teoria, que
0 sujeito aprende a partir de suas interacdes com o0 meio no qual esta inserido,
agindo sobre o objeto que busca conhecer. Ha, neste processo, uma implicacdo
mutua entre sujeito e objeto, um podendo modificar o outro, 0 que caracterizaria a
aprendizagem.

Nessa direcdo a concepgdo soOcio-histérica trarda novos elementos para o
debate, mostrando a importancia do meio social no qual o sujeito esté inserido para
o0 seu desenvolvimento psicolégico e para sua aprendizagem. Dessa forma, a visédo
sécio-histérica vem demonstrar que o funcionamento psicolégico do homem
fundamenta-se nas relagBes sociais entre os individuos e destes com o mundo
exterior, e estas relages sdo historicas, pois acontecem em determinado espago e

tempo, para cada individuo.
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Para Vygotski®, nas palavras de Oliveira ([19--?]), existem quatro grandes
planos genéticos para o desenvolvimento do homem: a filogénese, a ontogénese, a
sociogénese e a microgénese. Os dois primeiros estdo ligados a um certo
determinismo da espécie, uma vez que a filogénese representa a histéria da espécie
animal, determinando o que o homem pode ou nao fazer e a ontogénese marca a
evolucgéo propria do individuo dentro da espécie.

Desta maneira, a diferenciagdo dos sujeitos aconteceria a partir dos dois
ultimos planos apresentados: a sociogénese, que mostra que cada cultura organiza
a passagem no desenvolvimento de seus sujeitos de maneiras diferentes. E a
microgénese, que pode ser considerada aquela responsavel pela diferenciagdo dos
sujeitos de uma mesma sociedade e cultura, uma vez que cada fenémeno
psicolégico tem sua propria histéria nos sujeitos, construindo, assim, a singularidade
e a heterogeneidade entre as pessoas.

Entéo, fica marcada a importancia do meio cultural para a constituicdo dos
sujeitos, uma vez que sao as relagbes socioculturais estabelecidas que
proporcionam a construgéo de diferengas entre si, ainda que estes pertengam a uma
mesma espécie. Logo, 0 que somos como sujeitos depende de onde estamos e de
como vivemos, pois essa interagdo social e cultural permite-nos aprender e nos
desenvolver singularmente.

Ainda, para este mesmo autor, 0 que pode ser considerado a base de
diferenciacéo entre 0 homem e 0s animais sdo 0s processos psicologicos superiores
visto que, entre outras caracteristicas, eles tém origem na vida social, nas atividades
entre sujeitos, e sdo construidos a partir do dominio dos instrumentos culturais e da

regulacdo do préprio comportamento do sujeito. Para Baquero (2001),

N&do se deve descrever o processo [de construcdo dos processos
psicologicos superiores] apenas como a acumulacdo de dominios sobre
instrumentos variados, com um carater aditivo, mas como um processo de
reorganizacdo da atividade psicolégica do sujeito como produto de sua
participacdo em situagbes sociais especificas. Essa reorganizacdo da vida
psicolégica ganha varias caracteristicas, mas um de seus tragos ou fatores
relevantes € o dominio de si, o controle e regulagdo do préprio
comportamento pela internalizagdo dos mecanismos reguladores formados
primariamente na vida social (p.32)

® Optamos por utilizar neste estudo a grafia Vygotski, por ser esta a forma de escrita do nome do autor em sua
obra original.
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Vygotski  (2007) diferenciou as fungbes elementares, ligadas ao
desenvolvimento biolégico (percepcdo, memodria, atengdo e vontade) das funcdes
psicolégicas superiores (memdria mnemodnica, pensamento, consciéncia),
evidenciando que a aprendizagem é que marca a passagem de uma para outra no
desenvolvimento humano. Assim, € valido afirmar que este processo ndo ocorre por
justaposicdo de um elemento superior sobre outro elementar, mas sim, a partir da
transformagédo deste Ultimo em uma forma mais complexa (BAQUERO, 2001).

Nessa direcéo, a idéia de interacdo entre sujeito e objeto sera destacada por
Vygotski (2007) que traz um novo elemento para este processo, a mediagédo. Para o
autor, a relagéo entre sujeito e objeto nunca sera direta, mas sim, mediada por outro
elemento. E, estes elementos, chamados signos e ferramentas, tém a funcédo de
ampliar a acdo do homem sobre seu meio, bem como de ampliar a prépria
capacidade cognitiva humana, gerando 0s processos psicolégicos superiores,
tipicamente humanos.

Assim, tendo em vista que 0s processos psicoldgicos superiores tém origem
sociocultural, podemos inferir que a constituicdo de cada ser humano se da de forma
Unica, atendendo a especificas possibilidades da realidade na qual o sujeito esta
inserido.

Desta forma, vemos que as exigéncias do meio sociocultural mobilizam o
desenvolvimento psiquico do sujeito, através da internalizacdo de conceitos sociais.
E, de acordo com os postulados vygotskianos, uma construgdo social se torna
individual através da atividade do sujeito, pois para ele, o comportamento cognitivo
humano ndo é passivo, mas resposta de ag¢fes intencionais e com significados
culturais.

Logo, o desenvolvimento do homem, que acontece a partir do
desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores, passa por um processo de
internalizagéo, a partir da atividade do sujeito. A internalizagc&o para Vygotski (2007)
significa a “reconstrugdo interna de uma operagéo externa”’ (p.56). Neste sentido,
uma atividade que inicialmente é externa, comega a acontecer internamente no
sujeito, transformando um processo interpessoal (entre pessoas) em intrapessoal
(no interior do proprio sujeito). Dessa forma, “[...] para ele os determinantes da
evolugcdo do homem (...) [s&o] o trabalho do homem com ajuda de instrumentos”
(BAQUERO, 2001, p. 35). Podemos inferir que a atividade do homem sobre o meio

que o cerca é mediada. Para Serrdo (2006),
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a atividade mediadora € a condicdo da producdo da prépria existéncia do
homem, uma vez que viabiliza a satisfacdo de suas necessidades como
género humano e, por conseguinte, propicia a producao de cultura. Neste
sentido, é no ambito socio-cultural (sic®) que estda a origem do
desenvolvimento humano, principalmente do processo de formacdo das
funcdes psiquicas superiores (p.103)

Os elementos mediadores séo producdes culturais do proprio homem e para
Vygotski (2007),

poder-se-ia dizer que a caracteristica basica do comportamento humano em
geral é que os préprios homens influenciam sua relagdo com o ambiente e,
através desse ambiente, pessoalmente modificam seu comportamento,
colocando-o sob seu controle (p.50).

Assim, pode-se concluir que a aprendizagem envolve duas dimensdes: uma
social, através da troca entre os sujeitos a partir das interacdes sociais e, uma
individual, através da internalizagdo de experiéncias vividas as estruturas do proprio
sujeito.

Este processo de internalizagdo deve ser entendido, segundo Baquero
(2001), como criador de consciéncia e ndo como a simples recepg¢éo na consciéncia
de contetdos externos, uma vez que “a internalizagdo ndo € um processo de copia
da realidade externa num plano interior existente; € um processo em cujo seio se
desenvolve um plano interno da consciéncia” (WERTSCH, 1988 apud BAQUERO,
2001, p. 34). Complementando, Castorina (1996) afirma que, em Vygotski “a tese é
gue os sistemas de signos produzidos na cultura ndo sdo meros ‘facilitadores’ da
atividade psicolégica, mas seus formadores” (p.15).

Nessa diregdo, compreendemos a partir dos estudos de Leontiev (1988) que
a internalizacdo dos conceitos sociais se da através da atividade humana. Para este
autor, a atividade refere-se as relagdes estabelecidas com o meio, e que satisfazem
uma necessidade especial ao sujeito. Em suas palavras, “por este termo [atividade]
designamos apenas aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com
0 mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele” (LEONTIEV,
1988, p. 68).

O autor busca mostrar que o desenvolvimento psiquico do sujeito esta ligado

a execucdo atividades. A atividade €& compreendida como a base do

*SIC: termo de origem latina, usado na lingua portuguesa para evidenciar que o uso incorreto do termo provém
do autor original. Neste caso, a grafia correta da palavra é “sociocultural”.
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desenvolvimento do homem, como a propria vida do homem, uma vez que é através
da atividade que o sujeito é capaz de apropriar-se dos bens culturais, constituindo a
si mesmo neste processo. Leontiev (1984) afirma: “(...) que és la vida humana? Es el
conjunto, mas precisamente, el sistema de actividades que se sustituem unas a
otras” > (p.66).

Nessa dire¢céo, a atividade € considerada como objetiva, uma vez que néo é
uma simples reacdo do homem a algo dado, mas sim, um sistema mental elaborado
pelo sujeito a partir de necessidades que encontra em seu meio. A atividade humana
esti estruturada através de motivos, acdes e operagdes criados pelo homem. Ou
seja, a atividade é constituida por um eixo orientador (necessidades, motivos) e um
eixo executor (acoes e operagdes) (LEONTIEV, 1984).

A atividade humana é mobilizada por uma necessidade. Esta necessidade,
por sua vez, aponta um motivo. E, € em torno deste motivo, que o sujeito organizaré
suas agoes, visando cumprir determinado objetivo. Segundo Leontiev (1988) as
acoes estdo ligadas a atividade, mas ndo necessariamente ao motivo. Ou seja, para
alcancar determinado objetivo, podem-se realizar diferentes acdes e elas mesmas
podem néo ter relagdo com o objetivo maior, ainda que estejam sendo executadas
em funcéo dele. O modo de execucgdo de cada agdo € a operagdo, e uma mesma
acdo pode ser desempenhada com diferentes operacdes. A acdo esta ligada aos
fins a serem atingidos, enquanto que as operagdes, aos meios para chegar-se a tal.
Desta forma, as operagdes dependem de condi¢cdes que cercam o0 sujeito.

Assim, podemos inferir que a atividade a que se submetem pode ser idéntica
aos individuos, mas as respostas a estas e, conseqientemente, as transformacdes
ocorridas nas estruturas mentais seréo distintas, pois dependem dos objetivos de

cada um, de suas necessidades e experiéncias sociais, uma vez que, “se
sobrentiende que la actividad de cada hombre depende, ademés, de su lugar en la
sociedad, de las condiciones que le tocan en suerte y de como se va conformando
en circunstancias individuales que son Gnicas™ (LEONTIEV, 1984, p. 67).

Desta maneira, a atividade, por ser o modo de apropriagéo individual pelo
sujeito dos bens culturais, € um processo que ndo esti desvinculado das relagbes

sociais. Logo, a presenca de outros individuos mais capazes como mediadores na

® Traducdo da autora: O que é a vida humana? E o conjunto, mais precisamente o sistema de atividades que se
substituem umas a outras.

® Traducéo da autora: Subentende-se que a atividade de cada homem depende, também, do seu lugar na
sociedade, das condigBes que a sorte Ihe joga e de como vai formando-se em circunstancias que sdo Unicas.
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atividade pode favorecer a interiorizacdo dos produtos do ambiente cultural
(BOLZAN, 2002).

Dessa forma, podemos inferir que para a teoria sOcio-historica a
aprendizagem acontece na relagcdo entre fatores externos e internos ao sujeito
cognoscente. Os primeiros dizem respeito a organizagdo do meio no qual este esta
inserido, isto é, a maneira como este individuo esta colocado em seu meio de
relagbes, os papéis que exerce, as funcdes que lhe sdo esperadas e os objetos
sociais com 0s quais tem contato, predispdem que ele desenvolva certas
aprendizagens. Os fatores internos, por sua vez, dizem respeito aos esquemas
cognitivos construidos pelo sujeito e as constantes reestruturagées destes. Assim,
uma aprendizagem s6 ocorre quando hé a transformacdo do sujeito através da
reorganizagao de seus conceitos que passam a ter novos significados.

Sendo assim, considerando o0 processo de aprendizagem como a
internalizagdo de signos culturais, podemos pensar: como se daria este processo no
gue tange a aprendizagem da docéncia? Quais sdo 0s signos a serem internalizados

para esta aprendizagem?

2.1.2 O processo de aprendizagem da docéncia

Partimos do pressuposto que a docéncia € uma constru¢cdo. Ninguém nasce
professor, mas sim se constitui como tal a partir das interagbes que estabelece em
seu meio social desde a opcéo pela docéncia, incluindo-se ai todo o percurso que
realiza dentro da profissdo. E, o que pretendemos discutir neste trabalho € como se
d& esta construgcdo, a partir de quais estratégias, de quais ferramentas, de quais
movimentos. Da mesma forma, faz-se necessério que reflitamos sobre o caminho
percorrido ou a percorrer neste processo, visualizando-se alternativas capazes de
colaborar nesta construgéo.

Sendo a docéncia um processo, uma construgdo, podemos inferir que ela se
dé sobre dois aspectos, a principio: a partir de modelos de ser professor que o
sujeito possui ao adentrar na profissdo e também através de um movimento de
reflexdo sobre a prética docente que desenvolve. E, entdo, o caminho se daria

partindo do que temos construido, para através do reconhecimento destas
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construgdes, balizados por uma postura reflexiva, podermos transforma-las. Desse
modo, uma nova questédo se destaca: quais movimentos se evidenciam para que se
processe essa transformagéo?

Para Anastaciou (2002), a reflexdo se d& a partir das situacdes préticas. O
professor torna-se o docente que é devido & estrutura e aos papéis que
desempenha na instituicdo na qual atua. Os modos como esta se organiza, as
tarefas que Ihes séo propostas/exigidas, os grupos dos quais participa, as acdes que
lhes sdo esperadas. Todos estes fatores institucionais propiciam ao professor
constituir-se na e para a docéncia. Assim, a reflexdo a partir desta pratica favorece a
tomada de consciéncia, bem como a transformacdo de concepcdes acerca de suas
acOes na docéncia.

Acrescentam aspectos a esta discussao Isaia e Bolzan (2004), mostrando-nos
que a trajetoria de formacdo de um sujeito se constitui na relacdo intrinseca entre as
trajetérias pessoais, profissionais e os processos formativos do sujeito professor.

A trajetéria pessoal € marcada pelas escolhas de vida do sujeito e suas
perspectivas. Envolve perdas, ganhos, aquisicdes e novas organizagdes. Todos
estes aspectos afetam (e sdo afetados) pela trajetoria profissional. Segundo Isaia
(2006, p. 367), a trajetoria pessoal “envolve a perspectiva subjetiva do professor
quanto ao desenrolar do seu ciclo vital, no qual as marcas da vida e da profissao se
interpenetram, mas mantém sua singularidade propria”. Para esta mesma autora,
todos os acontecimentos da vida do sujeito marcam também sua profissdo, uma vez
que ele ndo é um sujeito isolado do mundo, fragmentado, mas inteiro, pessoa e
professor. A vida, que é marcada por crises que nos movem adiante, contribui para a
consolidagéo do repertério docente do sujeito professor, a partir de suas escolhas e
vivéncias.

Logo, a trajetoria profissional € marcada pelas escolhas realizadas pelo
sujeito professor na sua carreira. Esta trajetéria inicia com a opgéo pela profisséo e
acompanha a movimentagdo do sujeito nas instituicbes em que atua. Para Isaia
(2006) “(...) € um processo complexo em que fases da vida e da profissdo se
entrecruzam, sendo Unico em muitos aspectos” (p. 368). Assim, a constituicdo deste
sujeito professor implica a relagéo de diferentes aspectos que o afetam durante toda
sua vida, pessoal e profissional.

Aliada a esta discussdo deve-se considerar também, ao tratar-se da

aprendizagem da docéncia, o ciclo de vida destes sujeitos professores e a fase em
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que se encontram em suas carreiras profissionais. A relevancia destas
consideragfes esta no fato dos estudos sobre este tema apresentarem a existéncia
de diferentes interesses dos sujeitos para com sua profissdo ao longo de sua
trajetdria profissional.

Para Huberman (1992), existem algumas fases pelas quais os profissionais
professores podem passar ao longo de suas carreiras. Vale ressaltar que o
desenvolvimento € um processo e ndo um mero amontoado de acontecimentos
sequenciais.

Segundo este autor, a primeira fase seria a da entrada na carreira, um
periodo de descobertas e sobrevivéncias. Passar-se-ia entdo, para uma fase de
estabilizacdo, de consolidacdo de um repertdrio tedrico e metodolédgico. Esta fase,
por sua vez, poderia levar a dois caminhos: a busca de diversificagdo e/ou ao
questionamento. Estariamos tratando aqui de um professor que esta no meio de sua
carreira profissional e nesta fase, entdo, o professor poderia optar por diversificar
suas acles, quando parece querer melhora-la, ou quando passa a questionar-se
sobre sua profissdo. Apos, chegar-se-ia a um periodo de serenidade e quase
distanciamento afetivo da docéncia, ou a um conservantismo, quase resisténcia. Por
fim, j& ao final de sua trajetoria profissional, o professor entraria em uma fase de
desinvestimento em sua carreira, podendo ser este um processo sereno ou amargo
para o professor (HUBERMAN, 1992).

Desse modo, como bem ressalta o autor, estas sdo fases possiveis de serem
vivenciadas pelos professores, mas nao seréo experienciadas da mesma forma para
todos eles. As experiéncias de vida e da profissédo de cada um torna a passagem e a
intensidade destas fases algo singular aos sujeitos.

Porém, considerar a existéncia destas fases torna-se importante na medida
em que elas evidenciam a diversidade de interesses, concepgdes e disposicdes em
um mesmo grupo de professores de uma instituicdo. A escola, neste caso, seria
palco de conflitos entre seus professores, o que hem sempre é conduzido de modo a
favorecer avancos no desenvolvimento destes sujeitos.

Considerar estas diferentes fases dos sujeitos nos leva a pensar também que
estamos tratando de um tipo especifico de aprendizagem: a aprendizagem de
adultos. Diante disso, alguns pressupostos devem ser considerados. Para Garcia
(1989) os adultos sdo motivados a aprender a partir de suas necessidades. Ou seja,

a aprendizagem deve vir satisfazer uma necessidade expressa pelo sujeito adulto.



33

Da mesma forma, os adultos aprendem através da experiéncia. Isso quer dizer que é
necessario que eles vivenciem algo para aprendé-lo e, por isso, a melhor forma de
se organizar a aprendizagem de adultos € a partir de situagbes das suas vidas. A
andlise da experiéncia através de um processo de indagacdo mutua seria assim a
maneira mais eficaz para esta aprendizagem. Tudo isso sempre considerando que a
diferenca de idades pode pressupor diferentes estilos, tempos, ritmos e lugares de
aprendizagem (GARCIA, 1989).

Nessa dimenséo, a aprendizagem da docéncia segue alguns pressupostos.
Aprender a ser professor mobiliza saberes intra e interpessoais do sujeito. Por isso,
ndo podemos limitar o processo de aprender a ser professor a um Unico modelo,
visto que este processo trata-se de um conjunto de diferentes trajetérias formativas
que se caracterizam pelas peculiaridades de cada um aliados as condi¢bes de

trabalho encontradas. Assim,

(...) é possivel pensar a aprendizagem da docéncia como um movimento
gue se realiza a partir das possibilidades internas e das necessidades
externas, constituindo-se na forga motriz do desenvolvimento, possibilitando
o entendimento da aprendizagem da docéncia como um movimento
estabelecido entre as potencialidades do sujeito e as exigéncias da
profissdo (POWACZUK, 2008, p. 22).

Aliado a isso, percebemos que se formar professor envolve efetivamente o
outro em relacdo, seja ele aluno, colega ou os demais sujeitos que cercam este
profissional. Constituir-se professor torna-se assim “[...] uma conquista social,
compartilhada, pois implica em trocas e representagdes” (ISAIA; BOLZAN, 2004,
p.125).

Logo, podemos entender a aprendizagem docente como um processo “[...]
que envolve a apropriagdo de conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao
magistério (...), que estdo vinculados a realidade concreta da atividade docente em
seus diversos campos de atuacdo e em seus respectivos dominios” (ISAIA, 2006, p.
377).

Isaia e Bolzan (2005), entendem ainda que a aprendizagem docente envolve
tanto os procedimentos gerais de agdo, que estdo relacionados a pratica educativa
propriamente dita, quanto as estratégias mentais utilizadas pelo sujeito visando a
recombinagao e a internalizagdo de experiéncias docentes. Assim, a aprendizagem

acontece na e com a docéncia, desdobrando-se ao longo do desenvolvimento
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profissional do sujeito, & medida que ele, ao exercer a profissdo, também cria
estratégias para a internalizagdo de experiéncias docentes.

Como vimos, para Vygotski (2007) o processo de internalizacéo diz respeito a
apropriagdo que o sujeito faz de determinado signo. Ao internalizar algo o sujeito
regula suas estruturas mentais de tal forma que se apropria deste objeto. Assim,
algo que era externo a ele, passa a ser interno, pois foi por si mesmo apreendido.

Lembramos, pois, que a internalizacdo acontece através da atividade do
homem sobre seu meio. Esta atividade é mediada por ferramentas (instrumentos e
signos) que podem ser internas ou externas ao sujeito. Instrumento é o “elemento
interposto entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as
possibilidades de transformac&do da natureza. (...) E um objeto social e mediador da
relagdo entre individuo e meio” (OLIVEIRA, 1997, p. 29). Ja os signos “sdo
orientados para o préprio sujeito, para dentro do individuo; dirigem-se ao controle de
acOes psicologicas, seja do préprio individuo, seja de outras pessoas” (OLIVEIRA,
1997, p.30).

Para Vygotski (2007),

a funcao do instrumento é servir como condutor da influéncia humana sobre
0 objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente
levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade
humana externa é dirigida para o dominio e controle da natureza. O signo,
por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operacdo psicolégica;
constitui um meio da atividade interna dirigida para o controle do proprio
individuo; o signo é orientado internamente” (p. 55).

A atividade humana €, desta forma, o meio pelo qual o homem cria e se
apropria de instrumentos e signos culturais, pois “a apreensédo dos bens culturais
ndo esta reduzida a apropriacdo dos objetos em estado bruto, apenas quando o
individuo os utiliza como ferramenta é que pode lhes dar significacdo cultural”
(BOLZAN, 2002, p. 32). Assim, um conceito social se transforma em individual a
partir da atividade, a medida que passa a ser incorporado as estruturas mentais do
sujeito.

Portanto, na aprendizagem da docéncia a atividade do sujeito se da de forma
a internalizar a significagdo dos elementos constitutivos dessa profissédo. Ou seja,
apropriar-se dos significados da docéncia remete a reelaboracdo destes

internamente no sujeito. Este processo ndo é, como vimos, a simples transposicao
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de uma realidade externa para um espaco interno do sujeito, mas sim, a prépria

construcdo deste espago mental. Nessa direcéo,

[...] a docéncia pode ser entendida como a atividade realizada pelo sujeito
para tornar-se professor. Nesta sao adotados meios e procedimentos com
vistas a atingir tal propoésito, 0os quais sao construidos nos diferentes
contextos nos quais o individuo esteve submerso. Assim, podemos dizer
gue as condicbes e as circunstancias da vida concreta do individuo
assumem importancia decisiva nas formas de conduzir a atividade da
docéncia (POWACZUK, 2008, p.25).

Davidov (1987), ao avangar sobre os estudos acerca da atividade humana,
buscou compreender exatamente a passagem da atividade ao seu produto subjetivo,
ou seja, a internalizagdo de conceitos que desencadeiem transformagdes no
desenvolvimento mental do sujeito. Para este autor, a atividade de estudo é o

caminho que leva a assimilagéo que, por sua vez, é

el proceso de reproducién, por el individuo de los procedimientos
historicamente formados de transformacion de los objetos de la realidad
circundante, de los tipos de relacion hacia ellos y el processo de conversion
de estos Patrones, socialmente elaborados, en formas de la ‘subjetividad’
individual’ (DAVIDOV, 1987, P.321)

Ainda, para este autor, a atividade de estudo possui uma estrutura propria
composta por: 1) compreensdo das tarefas de estudo; 2) realizacdo de agbes de
estudo; 3) realizacdo de acdes de controle e avaliacdo. Aliando-se a idéia de
atividade de estudo a partir de Davidov (1987), Isaia e Bolzan (2004), entendem a
atividade docente de estudo a partir de trés elementos necessarios a sua existéncia:
compreensdao da tarefa educativa a ser desenvolvida; selecdo de agcOes e operagdes
necessarias para efetiva-las e auto-regulagcéo da tarefa, possibilitando repensa-la e
altera-la.

Nessa direcdo, podemos pensar na atividade docente a partir de dois
angulos: como atividade reprodutora e atividade criadora. Para Vygotski (2003), a
atividade humana pode ser reprodutora, quando se consolida como a repeti¢cdo de

algo que ja existe, ou criadora, quando cria algo novo.

" Tradugéo da autora: O processo de reproducéo, dos individuos dos procedimentos historicamente formados de
transformacgdo dos objetos da realidade circundante, dos tipos de relacdo até eles e o processo de conversdo
destes padrdes, socialmente elaborados em forma da ‘subjetividade’ individual.
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A criagdo de uma novidade ndo surge do nada, mas sim de uma
reorganizagédo de experiéncias vividas pelo sujeito. Para Vygotski (2003) a criagcéo
esta vinculada a interlocucéo entre a realidade e a imaginacéo.

Assim, o autor aponta quatro formas de ligagdo entre a realidade e a
“atividade criadora” por ele chamada. A primeira aponta para a questdo da
experiéncia, mostrando que tudo o que é criado tem como base o real, ou seja, as
experiéncias vividas. Quanto maior for a experiéncia do sujeito, maior podera ser sua
capacidade criadora. Num segundo movimento, em uma atividade distinta, a criagéo
esta balizada, ndo em reproduzir algo ja vivido em experiéncias passadas, mas sim
em, a partir destas, criar novas combinagdes com a realidade. Neste ponto a
experiéncia pode ndo ser somente a individual, mas também a experiéncia social
acumulada. Desta forma, a atividade criadora torna-se uma importante ferramenta
para o desenvolvimento do homem, pois € capaz de ampliar o circulo de sua prépria
experiéncia. Numa terceira ligagcdo entre realidade e imaginagédo, ou atividade
criadora como denomina o autor, a criagdo esta vinculada aos sentimentos.
Portanto, da mesma forma que os sentimentos podem interferir na capacidade
imaginativa e criadora do sujeito, a propria atividade criadora pode interferir nos
sentimentos. E, por fim, a quarta relagéo entre a fantasia e a realidade consiste em
criar algo completamente novo, nunca antes experienciado pelo homem
(VYGOTSKI, 1989).

Logo, para que se opere uma atividade criadora, sdo necessérios alguns
elementos, em especial, a capacidade de dissociagdo e associacdo das impressoes
percebidas pelo sujeito. Para Vygotski (2003), “toda impresiéon constituye un todo

complejo compuesto de multitud de partes aisladas™

(p.32). Diante disso, a
dissociagdo consiste em separar estas partes a partir da comparagdo com outras
existentes na experiéncia do sujeito, e num movimento posterior, a associagao
destes em uma nova recombinagdo dos elementos que foram anteriormente
dissociados, gerando uma modificagdo neles, pois agora criam algo novo.

Todos esses aspetos apresentados por Vygotski (2003) acerca da atividade
criadora demonstram que a transformacgéo de praticas docentes € possivel, e que
para isso € necessario que aconte¢a uma reorganizacao das experiéncias do sujeito,

através de movimentos reflexivos de dissociacédo e associagao.

® Traducdo da autora: Toda a impresséo constitui um todo complexo composto de multiplas de partes isoladas.
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Nessa diregdo, compreendemos que o0 processo de transformacéo de uma
pratica é realizado quando o sujeito dispfe-se a repensar suas agdes. Fatores
externos e internos podem contribuir para que aconteca esta desestabilizagdo, que
poderd levar a uma transformacdo em suas concepgfes e/ou estratégias de acéo.
Para que isso venha a acontecer, € necessario que o professor também se perceba
como alguém que aprende com sua prética. A partir disso, necessita compreender
0S caminhos que percorre nesta aprendizagem, as trilhas pelas quais transita, as
rotas que escolhe, os limites que cruza para chegar onde estd em determinado
momento.

Percebemos entdo, que na medida em que o professor percebe-se como ser
em construgcdo, também estard vendo o aluno como aprendente em potencial. Ou
seja, compreender que todos aprendemos ao longo da vida, pode colaborar para
que este professor repense suas metodologias pedagdgicas, buscando o sucesso
de seus alunos na escola.

Contudo, dar-se conta de que também se aprende pode ser uma tarefa dificil
para os sujeitos. Sendo a docéncia uma construgdo coletiva, pensamos que é
também neste coletivo de trocas com outros sujeitos que a aprendizagem na/com a
docéncia pode ser desenvolvida.

Para tanto, o professor necessita conceber sua préatica docente como espaco
de construcdo de si e da sua profissdo. Assim, sera possivel através do dominio das
concepgdes que norteiam suas agcles pedagdgicas, que ele passe a evidenciar as
producgdes decorrentes delas, ou seja, os saberes que produz e que sdo, a0 mesmo

tempo, condicionantes e consequéncias do trabalho docente.

2.1.3 O trabalho docente e os saberes da docéncia

Refletir sobre a questdo da aprendizagem da docéncia traz a tona algumas
questdes: como se forma o professor ao longo de seu desenvolvimento profissional?
Quais os saberes desta profissdo? Quais os caminhos trilhados na construgéo
destes saberes?

Primeiramente, pensamos que a constituicdo dos saberes dos professores

esta vinculada ao trabalho docente, uma vez que “trabalhar remete a aprender a
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trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes necessarios a realizagdo
do trabalho” (TARDIF, 2007, p.57). Logo, ao longo de sua prética, o professor se
apropria de - e cria — saberes que lhe serdo necessarios para desempenhar a
docéncia. Desta forma, compreendemos que “os saberes dos professores s6 podem
ser compreendidos em relacdo com as condigbes que estruturam seu trabalho”
(GAUTHIER, 1998, p.343).

Assim, faz-se necessério que compreendamos o trabalho docente como a
atividade humana voltada a docéncia. Para tanto, partimos da concep¢do marxista
de trabalho, evidenciando o processo dialético de acdo do homem no mundo, aliada
a acdo do mundo sobre o homem. Nesta interagdo com a natureza, o homem
constréi cultura e, consequentemente, se constitui como ser histérico. Da mesma
forma na docéncia, o professor “se constrGi e participa da constru¢do do processo
educacional no bojo da sociedade na qual esta inserido” (AZZl, 2000, p.40).

Nessa dire¢cdo, essa atividade de docéncia desenvolvida tanto pode ter um

caréter reprodutivo, quanto criativo, pois:

o professor, na heterogeneidade de seu trabalho, estd sempre diante de
situacdes complexas para as quais deve encontrar respostas, e estas,
repetitivas ou criativas, dependem de sua capacidade e habilidade de leitura
da realidade e também do contexto, pois pode facilitar e/ou dificultar a sua
pratica (AZZI, 2000, p. 46).

A partir disso, escolha por um ou outro caminho, para a reprodugéo ou para a
criagdo, depende das possibilidades oferecidas pelo contexto de trabalho do
professor, bem como de sua disposi¢céo e envolvimento com a profissdo. Entéo, fica
evidente que o trabalho docente possibilita a construcéo de saberes, os quais
podemos considerar como instrumentais do trabalho do professor. Estas
consideragcfes sdo relevantes, pois mostram o professor como alguém que pensa
acerca de seu trabalho, o ensino, deixando de ser considerado apenas como
executor de tarefas, lembrando que “este pensar reflete o professor enquanto (sic)®
ser historico, ou seja, o pensar do professor € condicionado pelas possibilidades e
limitagcdes pessoais, profissionais e do contexto em que atua” (AZZI, 2000, p.44)

Desta forma, fica esclarecido que a docéncia, como constru¢cdo social e

cultural dos sujeitos, esta entretecida por saberes, oriundos de diferentes fontes.

° Na linguagem culta, o vocabulo “enquanto” é uma conjuncéo subordinativa (liga duas acées que se passam ao

mesmo tempo). O seu uso no sentido de “como”, “na qualidade de” ou “na condicdo de” é inadequado.
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Como vimos, o proprio professor elabora saberes através do trabalho docente, uma
vez que, ao atuar profissionalmente constroi estratégias que irdo compor a sua
pratica pedagogica. E estes saberes, resultantes da atividade da docéncia, estéo,
por isso, ligados a necessidades e objetivos que o sujeito depara-se ao longo de seu
desenvolvimento profissional.

Para Tardif (2007),

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores
€ 0 saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com
a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola, etc.(p.11).

Assim, os saberes dos professores estdo condicionados ao contexto de
trabalho. “Os saberes sé@o os saberes de alguém que trabalha em alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer” (TARDIF, 2007, p.11). De acordo com este
mesmo autor, saberes sdo entendidos como conhecimentos, saber-fazer,
competéncias e habilidades que os professores desenvolvem em seus locais de
trabalho, ao longo de suas carreiras, tendo em vista a realizacdo das tarefas
docentes que deles se espera.

Diante disso, os saberes sdo marcados pela natureza social e individual, pois
se constituem como elaboragfes de um determinado sujeito histérico que pertence a
determinada cultura. Nao € possivel reduzir estes saberes nem ao plano social
simplesmente, nem ao plano individual, uma vez que eles séo a sintese destes dois
aspectos que envolvem o sujeito professor e que marcam a construgao dos saberes
docentes.

Logo, os saberes dos professores devem ser compreendidos na relagéo entre
0s sujeitos com seu trabalho. Para Tardif (2007) os saberes trazem as marcas do
trabalho, ndo sendo somente meios de trabalho, mas produzidos e modelados no e
com o contexto da atividade docente.

Nesta diregdo, o autor apresenta quatro tipos de saberes que envolvem o
trabalho do professor, em maior ou menor grau, dependendo da realidade em que
estdo inseridos. S&o para ele: os saberes curriculares, disciplinares, profissionais e
da experiéncia.

Os saberes profissionais sédo mobilizados na formacao do professor, seja ela

inicial ou continuada. Estes saberes estdo ligados a saberes pedagogicos, que por
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sua vez expressam ideologias e maneiras de representar e orientar as préaticas
educativas. Ja os saberes disciplinares e curriculares estdo mais diretamente ligados
com a érea de formagédo do professor e a realidade institucional na qual ele atua. Os
primeiros representam os conhecimentos construidos pelo professor nas instituicdes
de formacéo, frente aos diversos campos de saberes cultuais com 0s quais teve
contato. Ja os Ultimos, representam os programas escolares, ou seja, aquilo que
dentro da instituicdo em que o professor trabalha, sdo considerados importantes de
serem desenvolvidos para a formagao social e cultural dos alunos.

Uma maior énfase buscamos dar, neste estudo, aos saberes da experiéncia
que sdo caracterizados como os saberes construidos pelos professores em suas
praticas. Eles “brotam da experiéncia e séo por ela validados” (TARDIF, 2007, p.39).
Dessa forma, nas relagbes que os professores estabelecem com os saberes, Tardif
(2007) vem mostrar que, diante da impossibilidade que os professores tém de inferir
sobre os saberes disciplinares, curriculares e profissionais, sdao 0s saberes
experienciais que favorecem a compreensdo e o dominio da pratica pedagogica do
professor. Eles parecem constituir os fundamentos da competéncia profissional e € a

partir deles que os professores avaliam seu desenvolvimento profissional.

S&o saberes praticos (e ndo da prética: eles ndo se superpdem a pratica
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sédo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profisséo e sua pratica cotidiana em todas suas dimensdes.
Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em a¢éo (TARDIF, 2007,
p.49).

Porém, nem sempre os professores estdo conscientes de que produzem
saberes. A ldgica que os rodeia é de acreditar mais naquilo que “vem de fora”,
organizado por especialistas da area, do que reconhecer suas préprias constru¢des
como saberes importantes e necessarios a docéncia.

Diante disso, Pimenta (2000) busca principios que possam reforcar o caréater
de produtor de saberes do professor, tendo por base a reflexdo na e com a sua
propria prética, visando a construgdo de uma forma de ser docente.

Para essa autora, alguns aspectos se mostram importantes para que o
professor se reconhega como produtor e ndo mero transmissor de saberes. S&o
eles: a mobilizagdo dos saberes da experiéncia, que se constituem como aqueles

saberes produzidos no cotidiano da docéncia através da reflexdo; a necessaria
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discussado dos conhecimentos culturalmente construidos em que os professores séo
especialistas no contexto da contemporaneidade, buscando [re]significa-los; a tarefa
de aliar a teoria recebida na formag&do com a pratica exercida, porém valendo-se da
andlise e interpretacdo de sua pratica como fonte de conhecimentos pedagdgicos.
Para Pimenta (2000), através de um movimento reflexivo que o professor realiza
sobre sua pratica, haveria a possibilidade de uma nova construcdo da identidade do
professor, que compreendemos aqui como uma maneira prépria de ser professor.

Outro aspecto a ser ressaltado, e que orienta a tese de Tardif (2007) acerca
dos saberes docentes, € a diversidade constitutiva destes saberes. “(...) O saber dos
professores é plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no préprio exercicio
do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de
fontes variadas e, provavelmente, de naturezas diferentes” (TARDIF, 2007, p.18).
Vemos entéo que as fontes de saber dos professores séo sociais, advindas tanto da
trajetdria pessoal do sujeito, quanto de sua carreira profissional.

Os saberes que constituem a base do ensino e do trabalho docente séo
saberes existenciais, sociais e pragmaticos: existenciais, pois sédo frutos de
experiéncia de vida do sujeito, entretecidos por seus sentimentos e emogdes. Os
saberes sdo sociais, porque provéem de fontes diversas de acordo com as relacdes
sociais que o professor estabelece ao longo de sua vida (familia, escola,
universidade...); e, por fim, sdo pragmaticos, pois estdo estreitamente ligados ao
trabalho do professor, as suas necessidades e do meio profissional em que estéo
inseridos (TARDIF, 2007).

Dessa forma, percebemos que os saberes ndo podem ser ensinados ou
impostos aos professores, pois sdo constru¢des proprias, individuais e singulares,
surgidas do arranjo de relagdes pessoais e profissionais que 0s professores
organizam ao longo de suas vidas. Diante disso, podemos inferir que aquilo que se
apresenta hoje como saber para o professor € uma elaboracdo propria com
referéncia as suas experiéncias pessoais e profissionais. Isso evidencia também que
0 saber é oriundo das relagbes entre os envolvidos no processo educativo. Aquilo
que temos como saber é uma reinterpretacdo de algo que foi aprendido com
alguém, em interacao.

Assim, a préatica docente pode ser vista como processo de aprendizagem,

quando através dela os professores [re]significam a formagdo que tiveram e a
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ajustam as suas necessidades reais, eliminando o que for inutil e conservando o que
pode servir para sua a¢ao pedagogica.

Contudo, para que esta pratica se torne uma aprendizagem € imprescindivel
que esteja aliada a reflexdo. Josso (2004) vem mostrar que aquilo que vivenciamos
pode ou ndo se tornar experiéncia, dependendo do grau de reflexdo que
dispensamos sobre a situagdo. Em suas palavras: “(...) vivemos uma infinidade de
transacoes, de vivéncias; estas vivéncias atingem o grau de experiéncias a partir do
momento que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre o que se passou e sobre o
que foi observado, percebido e sentido” (JOSSO, 2004, p.48).

Nessa dire¢do, trazemos para a discussdo também Larrosa (2002) que
aponta que experiéncia ndo é o que passa, 0 que acontece, mas aquilo que nos
passa, que nos acontece. E, para ele, “este € o saber da experiéncia: o que se
adquire no modo como alguém vai respondendo ao que lhe vai acontecendo ao
longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos
acontece” (LARROSA, 2002, p.27).

Diante disso, compreendemos que a experiéncia docente pode ser palco de
construgcdes importantes para o desenvolvimento profissional dos professores. Esta
serd sempre uma ligacdo dos aspectos pessoais e profissionais do professor, dos
saberes que construiu e que segue construindo a partir da reflexdo. E o ambito
pessoal € o responsével por dar sentido e configura¢des Unicas ao desenvolvimento

profissional de cada sujeito professor.

2.1.4 Desenvolvimento profissional: constituindo a docéncia

Buscamos discutir até aqui que a constituicdo profissional/formacdo do
professor pressupde a constru¢do de um sujeito (o profissional professor) e o seu
desenvolvimento dentro desta profissdo. Nesse sentido tratar sobre a aprendizagem
da docéncia nos leva a considerar alguns aspectos e, em especial, as trajetorias
formativas dos sujeitos. Debrucar-se sobre as trajetérias formativas dos professores
sugere, por sua vez, considerar a formacéao pessoal e profissional de cada um, pois

é na inter-relag@o destes dois aspectos que se produz o sujeito professor.
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Logo, é necessario analisarmos neste processo, todo o desenvolvimento do
professor em sua trajetéria, o que o faz diferenciar-se dos demais. Isso quer dizer
que o desenvolvimento do professor em sua profissdo ndo € padrdo ou Unico para
todo um grupo, ainda que de uma mesma realidade, mas singular quanto ao
processo, aos objetivos e aos fins que se poderéa chegar.

Garcia (1999) atribui o conceito de desenvolvimento profissional a este
movimento constitutivo da docéncia porque entende que ele vem representar de
maneira ampliada a formag&o que o professor experiencia ao longo de sua carreira.
Desenvolvimento aponta para continuidade, orientada para a mudanca. Para ele, “a
nocdo de desenvolvimento tem uma conotagcdo de evolugdo e continuidade que
parece superar a tradicional justaposicdo entre a formagdo inicial e o
aperfeicoamento dos professores” (GARCIA, 1995, p.55) e ainda, “(...) o0 conceito de
desenvolvimento profissional dos professores pressupde uma valorizagdo dos
aspectos contextuais, organizativos e orientados para a mudanca” (GARCIA, 1995,
p.55).

Para este mesmo autor, o desenrolar deste desenvolvimento é permeado por
quatro elementos fundamentais: a escola, os professores, o curriculo e o ensino. E
cada um destes aspectos apresenta elementos fundantes do desenvolvimento
profissional do professor.

Como primeiro aspecto a ser explorado, a escola é o palco deste caminho
construtivo da docéncia, tendo em vista que € nela que o professor estara
efetivamente aprendendo a ser professor. Véarios elementos constituintes da
instituicdo podem representar como o professor esta conceituado, e se ha a
possibilidade dele desenvolver-se profissionalmente tendo a sua instituicdo como
esteio. Na propria organizacéo curricular, por exemplo, podemos perceber até que
ponto o professor tem autonomia e pode interferir na inovagdo das estratégias
pedagogicas utilizadas pela escola.

Isso interfere no desenvolvimento do professor, uma vez que, “O
desenvolvimento curricular é desenvolvimento profissional quando contribui para
melhorar o conhecimento e a profissionalidade dos professores, quando, através
dele, os professores conseguem transformagdes e melhorias, no &mbito de seu
espaco de influéncias: as escolas, o curriculo, o ensino” (DAY, 1990 apud GARCIA,
1999, p.143). Assim, ao olharmos para 0 ensino — segundo aspecto apresentado —

vimos que ele deveria ser entendido pelas instituicbes, na concepgao autor, como
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atividade pratica e deliberativa. Logo, 0 ensino ndo seria constituido apenas por
situagdes interativas — professor/aluno — mas também por aquilo que acontece antes
(planejamento) e depois (reflexdo) de sua efetivagdo. Desta forma, alargam-se as
dimensbes do ensino que podem constituir-se como objeto de estudo e formacéo
para os professores.

Nessa direcdo, Garcia (1999) também deixa evidente a relagdo entre o
desenvolvimento profissional dos professores e as suas condi¢des de trabalho. Para
ele, as caracteristicas da profissdo de professor na atualidade (burocratizacéo,
proletarizacdo, intensificagdo do trabalho, feminizagdo, entre outros) devem ser
tomadas em conta quando se propdem alternativas de desenvolvimento profissional

aos professores. Da mesma forma, ressalta que:

o desenvolvimento profissional do professores esta intrinsecamente
relacionado com a melhoria de suas condicbes de trabalho, com a
possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidade de
accao dos professores individual e coletivamente (GARCIA, 1999, p.145).

Desta forma, quando pensamos nas oportunidades de formagao (geralmente
externas a escola) que os professores dispdem em suas trajetdrias, nos deparamos
com a dificuldade destas, muitas vezes, condizerem com as necessidades reais dos
professores, 0 que pode justificar o ndo envolvimento dos docentes com as
atividades de formagéo continuada. Diante disso, Garcia (1999) alerta para o fato de
que qualquer proposta de formacdo para professores precisa considerar a
especificidade deste publico. Ou seja, a formacdo oferecida visando o
desenvolvimento profissional dos professores, precisa configurar-se a partir das
premissas da educagédo de adultos.

E ainda, o autor apresenta alguns elementos que podem nortear as agdes
ofertadas em prol do desenvolvimento profissional dos professores, como a
interatividade, caracterizada pelo entrelagamento entre aspectos pessoais,
profissionais e sociais do sujeito; a compreensividade, visando a necessidade de
integracdo dos sujeitos professores com as atividades planejadas, evidenciando-se
0s objetivos a serem atingidos; a continuidade, marcando o desenvolvimento como
um processo sistemético e continuo, que faga a ligagdo com a pratica; a poténcia,

mostrando-se a relevancia e funcionalidade do que esta sendo realizado; e a
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participacdo, visando o planejamento das acdes de maneira compartilhada entre
todos os envolvidos (GARCIA, 1989).

Dessa forma, a escola configura-se como produtora e fonte de solugdes, para
problemas em torno da questdo da formagdo de seus professores e 0 ensino que
estes despendem. Ainda, precisamos considerar que esta formagéo, compreendida
como desenvolvimento profissional, aconteceria através de um movimento de

reflexdo. Névoa (1995) vem corroborar com esta ideia quando diz que:

para a formacéo de professores, o desafio consiste em conceber a escola
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam
actividades distintas. A formacdo deve ser encarada como um processo
permanente, integrado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e ndo
como uma fungdo que intervém a margem dos projetos profissionais e
organizacionais (p.29).

Nesta diregdo, a docéncia transforma-se em um lugar de aprendizagens
compartilhadas, de trocas e reconstrugdes a partir da existéncia e convivéncias entre
sujeitos. Este aspecto vem marcar a constru¢cdo da professoralidade dos sujeitos
professores, uma vez que esta pode ser entendida como um processo que implica
ndo s6 o dominio de conhecimentos e saberes da docéncia, mas que considera
também a individualidade de cada professor como pessoa e profissional em termos
de atitude e valores, baseando-se na reflexdo como componente essencial ao
processo de ensinar e de aprender, de formar-se e, consequentemente,
desenvolver-se profissionalmente (BOLZAN e ISAIA, 2006).

Ao pensarmos sobre este processo, faz-se necessério discuti-lo a partir das
ideias de Perreira (2000) sobre a professoralidade. Para este autor, a
professoralidade “é uma marca produzida no sujeito, ela € um estado, uma diferenca
na organizagdo da pratica subjetiva” (p. 39). O autor busca, a partir deste termo,
marcar oposicdo ao termo identidade, pois em sua concepgdo, a identidade se
constituiria como uma forma rigida, um modelo fixo ao qual os sujeitos devem
adaptar-se. A professoralidade seria este estado de desequilibrio, marcada por
movimentos de ruptura do sujeito nesta forma identitaria rigida, criando uma

diferengca em si mesmo como professor.

Vir a ser professor € vir a ser algo que ndo se vinha sendo, é diferir de si
mesmo. E, no caso de uma diferenca, ndo é a recorréncia a um mesmo, a
um modelo ou um padrdo. Por isso a professoralidade ndo é, a meu ver,
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uma identidade: ela é uma diferenca produzida no sujeito. E, como
diferenca, ndo pode ser um estado estavel a que chegaria o sujeito. A

professoralidade € um estado em risco de desequilibrio permanente
(PEREIRA, 2000, p.32).

z

Compreendemos, assim, que a professoralidade € um processo de
construgdo de si mesmo na e para a docéncia, que tem como base a reflexdo. Uma
producéo pessoal, mas compartilhada; individual, pois parte do sujeito, mas social,
pois ligada aos aspectos culturais que o envolve; uma composicdo de saberes,
potencialidades, trajetdrias e possibilidades de transformacgdes de si mesmo. Dessa
forma, a professoralidade, como diferenga produzida, implica a relagdo entre o saber
(concepcbes) e o saber fazer (pratica) do professor, norteados por uma postura
reflexiva do sujeito.

Nessa diregdo, a professoralidade poderia ser compreendida como um modo
de ser professor, gerado através do desenvolvimento profissional do sujeito, ou seja,
a possibilidade de desenvolver-se profissionalmente é mola propulsora da
professoralidade. Contudo, nem sempre o desenvolvimento profissional pode fazer
emergir a professoralidade.

Isso quer dizer que um professor, a partir das condigdes de trabalho que lhe
envolvem, pode desenvolver-se profissionalmente quando busca criar
transformagbes em suas agBes