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JUSTIFICATIVA

O Nucleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo em Politicas Curriculares e Educativas
(NEPCE), é um locus de dialogo multiprofissional de estudos contemporaneos. Suas trés
convergentes linhas de pesquisas contemplam as categorias: docéncia, metodologias,
formacdo de professores, profissionalizacdo docente, educagdo basica, educacdo superior,
ensinagem, aprendizagem, Estado, gestdo democratica, curriculo oculto, identidades,
alteridade, pds-curriculo das diferencas, representacdes, cultura, género, diversidade sexual e
intergeracional, cibercultura, tecnologias digitais. Como repercussdo na extensao universitaria
destaca-se o trabalho com a terceira idade a nivel estadual e internacional com a implantacéo
da Universidade da Maturidade (UMA/UFT). Na pesquisa com as teses sobre politicas
publicas de formacdo de professores (PUC/SP), gestdo municipal (UFG), tecnologias digitais
e pedagogia (UFBA), educagéo e faixas geracionais (UFRN).

Na gestdo educacional o NEPCE h& participacdo na presidéncia da UNDIME,
Secretaria de Educacdo da SEMED/Palmas, no CME, na consultoria da Escola de Tempo
Integral do Governo de Palmas, na Secretaria de Estado de Educacdo do Tocantins. Na
graduacdo com oferta das disciplinas Teoria do Curriculo, Novas Tecnologias e Educacao,
Fundamentos do Ensino Fundamental, Politica Educacional, Programas e Projetos em
Politicas Publicas, Fundamentos Epistemolégicos da Pedagogia, Projetos de Estagio,
Psicologia da Educacdo, Teorias PedagoOgicas e Orientacdo de Monografias. Na p0s-
graduacdo lato sensu Politica Educacional, Metodologia e Docéncia do Ensino Superior,
Tecnologias e Formacdo de Professores. Na Assessoria ao Sistema Estadual e Municipal de
Ensino do Estado do Tocantins na construcdo do Projeto Pedagdgico da Escola, Formacéo
Continuada.

O trabalho resulta da observagdo das praticas docentes baseadas nos enfoques
curriculares na educagdo brasileira contemporanea. A meta € apresentar um esboco de
docéncia curricular, que se trata das atividades docentes decorrentes das inovacoes
curriculares, ocorridas durante o século XXI. Faz parte da pesquisa em andamento de

dissertagdo do Mestrado em Educacdo pela Universidade Federal do Tocantins.



OBJETIVOS

O V EDIPE - Encontro Estadual de Didéatica e Pratica de Ensino — € um evento
académico-cientifico e de formacdo de professores da Educacdo Bésica, e neste ano de 2013
apresenta o tema “Didatica e Formacédo de Professores: a qualidade da educacdo em debate”,
e, desde suas edi¢cOes anteriores o0 evento tem se consolidado como um espaco de articulagdo
entre a universidade e as escolas de educacdo basica materializando a tdo almejada relacao
entre teoria e a pratica, necessaria para melhoria da qualidade do ensino e da pesquisa; 0 V
EDIPE também constituird em um espaco de socializacdo de pesquisas e fomento as praticas
educacionais contemporaneas. Nesse sentido este trabalho, que faz parte da pesquisa em
andamento de dissertacdo do Mestrado em Educacdo, apresenta 0s seguintes objetivos
especificos: compreender a concepcdo de docéncia e pratica pedagdgica na literatura
educacional brasileira contemporénea; identificar saberes docentes e saberes profissionais
como dispositivo de profissionalizagdo do curriculo; e descrever a competéncia dos

profissionais docentes.

METODOLOGIA

A metodologia de pesquisa em educacao, também conhecida como estratégias de
investigacOes, utiliza-se de préaticas de trabalhos que indicam direcdes e procedimentos no
formato de artigos, projetos de pesquisa e trabalhos cientificos.

O material de trabalho utilizado foi a pesquisa bibliografica, e com base no estudo,
elegeu-se categorias de pesquisa, ao analisar as representacdes sobre a docéncia curricular na
educacao brasileira contemporanea.

O trabalho se trata de uma pesquisa qualitativa de estratégia fenomenologica, no qual
0 pesquisador € o principal instrumento na coleta de dados, por isso os dados coletados e
registrados ndo foram quantificados, mas sim triangulados, e, posteriormente, aplicados
através de abordagens emergentes; por isso tais dados sdo descritivos.

Os autores de fundamentagéo tedrica com os quais trabalhamos sdao: CAMBI (1999),
COLL (2007), FREIRE (1996), FURLANI (2001), HUMERMAN (1973), TORRE e
BARRIOS (2002), LE BOTERF (2003), PIMENTA (2004), PIMENTA e ANASTASIOU
(2002), RIOS (2001), RIOS (2004), ROCHA, MACIEL e PINHO (2013), SACRISTAN
(2000), SCHMIDT (1999) e ZILLI (2012).



DISCUSSAO TEORICA

Para a meta de apresentar um esboco de docéncia curricular, que se trata das
atividades docentes decorrentes das inovacdes curriculares, ocorridas durante o século XXI
discutimos algumas ideias que estdo presentes na educacéo brasileira contemporanea.

Torre e Barrios (2002, p. 11) transcrevem as tradicionais metodologias docentes como
uma mera transmissdao de informacdo que, na contemporaneidade, ndo respondem as
demandas socioculturais e nem se ajustam aos principios de construcdo do conhecimento, que
caracterizam a maior parte das reformas educacionais, inclusive as curriculares. Para tanto ha
de observar que das consideracGes epistemoldgicas, psicossociais e pedagdgicas se fazem
necessarias para a busca de estratégias docentes alternativas, que levem em consideracdo 0s
principios de criatividade, qualidade, competéncia e colaboracdo; principios que nos
permitem avancar até a nova sociedade que se configura nos modelos do século XXI.

Desde os anos 2000, os municipios brasileiros sdo incentivados pelo Ministério da
Educacdo (MEC) a desenvolverem inovacOes através de experiéncias, e, uma das formas de
mobilizacdo para que os entes federados tornem puablicas suas experiéncias inovadoras em
gestdo sdo as agdes de “prospeccdo” e “identificagdo” de projetos inovadores em gestao
municipal assim como uma recente acdo governamental conhecida como Ensino Médio
Inovador.

Para o termo “inovac¢do”, Rocha, Maciel e Pinho (2013) apresentam uma discussao
marcada pelos conceitos de “mudanga” e “reforma”, que sdo debatidos, re-significados, ao
que no Brasil convencionou chamar de inovacao curricular, ou inovagdo educacional.

Inovacdo esta que ocorre em primeiro ponto de referéncia ao modelo de ensino
jesuitico, presente no Brasil-coldnia, que se baseava na transmissao de conhecimentos, cujo
conteddo era indiscutivel, e, deveria ser memorizado através de um modelo docente
expositivo, acompanhado de exercicios a serem resolvidos pelos alunos, que por sua vez eram
submetidos a uma avaliacdo, a fim de seguir um controle rigido e preestabelecido de ensino.
Isto ocorria nas escolas jesuiticas, que efetivaram um modelo Unico de aprender, com controle
rigido, tanto dentro como fora da sala de aula, e uma hierarquia de organizacao de estudos. O
resultado era um aluno passivo e obediente que memorizava o contetdo ministrado com foco
voltado para uma série de avaliacdes.

Schmidt (1999) aborda, para este periodo, a importancia da padronizagdo monastica —
com destaque a fase inicial na figura de Santo Agostinho e, posteriormente, Sdo Tomas de



Aquino em relagd0 aos processos educacionais, uma vez que as escolas eram anexas as
catedrais, ou ainda, aos monastérios (escolas monasticas).

Zilli (2012) defendeu as influéncias da escolatica® — com destaque para as figuras de
Santo Agostinho e Sdo Tomas de Aquino — seguida de conclusdo baseada na grande
influéncia que a educacdo ocidental recebeu deste processo medieval, uma vez que houve
uma busca por uma identidade educativa que tinha como base os preceitos do teocentrismo,
mas que também buscava intercald-los com os conhecimentos cientificos observados na
época. Pimenta e Anastasiou (2002) ratificam as alegacgdes de Zilli (idem), uma vez que todos
estes confirmam um importante detalhe sobre 0 modelo educacional jesuitico, que ocorre em
dois momentos, ambos fundamentais para progressao do ensino: a lectio, que consistia na
leitura do texto, sua interpretacdo pelo professor, com a andlise palavras, o destaque de ideias,
€ a sua comparagao com outros autores; e a questio, que consistia nas perguntas do professor
aos alunos e destes ao mestre. Atitudes ainda visiveis nos dias atuais.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 147) tratam da influéncia que o modelo jesuitico
estabelece nos dias atuais, pois este ainda é presente nas salas de aulas brasileiras, uma vez
gue a génese das praticas e os métodos de ensino sdo tratados como um habitus. Logo, a
docéncia brasileira contemporanea apresentou definicGes téoricas diferenciadas ao longo de
seu processo educacional inovador durante a contemporaneidade - ainda que historicamente
marcada por revolucdes, industrializacdo, direito, democratizacdo e pluralismo, a
contemporaneidade também deve ser lembrada como a época da educacao.

Cambi (1999) referencia que a educacdo na época contemporanea atuou como
mediadora de processos plurais, que, a0 mesmo tempo em que dependia de bases ideoldgicas
para seu funcionamento, também criava novas bases para se sustentar; ndo por acaso de
defender que “ndo hd educacdo neutral, ela deve ser pensada”. Além de uma expansdo
funcional, a educagdo contemporanea abragou “pontos sociais” que estruturam trés novas
figuras/sujeitos da educacdo: a crianga, a mulher e o deficiente.

Outra conquista da educacdo contemporanea foi a soberania do Estado como figura
gerenciadora, quando passou a tomar para si a responsabilidade de educar, e, conseguinte
atualizou-a através de modelos culturais que buscavam uma nova sociedade, que deveria ser
configurada como produtiva, pluralista e aberta. A escola tornou-se obrigatoria e gratuita,

ainda que com grandes ressalvas quando comparada as escolas particulares (CAMBI, ibidem).

3- A escolastica, ou escolaticismo, foi o método educacional predominante nas universidades medievais
europeias entre o inicio dos séculos X1 a XV. Este método nasceu nas escolas monasticas cristds e buscava
conciliar o pensamento racional a fé cristd. O maior exemplo da escolastica esta na obra-prima de Sdo Tomas de
Aquino: Summa Theologica.



Com o avango da periodizagdo histdrica, era visivelmente crescente a importancia da
educacéo da sociedade, pois esta promovia mudangas atitudinais que repercutiam em avancos
para a propria sociedade. A época contemporanea, a educacdo era definida como um
aprendizado social por parte do individuo e um meio para conformar outros individuos as
normas e valores coletivos por parte da sociedade, além de ser um instrumento para perpetuar
nas geracBes mais jovens frente as tradicbes e conquistas de um determinado nivel de
desenvolvimento social e cultural atingido por um povo (DURKHEIM, 2008).

Torre e Barrios (2002, p. 20) caracterizam o professor do modelo tradicional como o
“monopolizador do saber e transmissor do conhecimento” e afirmam que esta visao nao deve
mais persistir uma vez que o docente adquire nova importancia no cenéario educacional,
especialmente em relacdo a sua competéncia e pela interacdo entre instituicbes educacionais e
formativas, que estdo de um lado, e pela sociedade em conjunto, pelo outro lado. Logo, o
docente deve promover acdes que contribuam com as praticas educativas para que estas
venham a resultar em uma melhor docéncia na educagdo contemporanea, além de inovagdes
pedagdgicas e curriculares.

Ao longo do tempo as inovacBes passaram a ser entendidas ndo apenas no que se
restringiam as questdes das praticas ou ao desenvolvimento de experiéncias pedagdgicas
inovadoras, uma vez que seus interlocutores trazem consigo a significacdo mais abrangente de
inovacdo: desde o trabalho que se realiza, as dificuldades, intencdes, concepgdes da formacédo
e profissionalizacdo docente, que estdo carregadas dos sentidos que 0s sujeitos imprimem ao
fazer pedagdgico.

A inovacdo é essencial em toda mudanca educacional, tanto no sistema educativo
como na propria escola. Envolve e tem sempre como referéncia o professor. De fato, o
desenvolvimento de toda inovagdo exige a consideracdo da dimensdo pessoal ou biogréafica
porque coloca-la em préatica depende deste agente de troca. (TORRE; BARRIOS, 2002, p.
45).

Por isso a trajetoria da educacao brasileira é permeada de reformas educacionais que
ndo chegam a causar impacto na educacdo quando em consideracdo as iniciativas
desenvolvidas com intencionalidade, as chamadas experiéncias inovadoras; ainda que o termo
inovagao seja polissémico, complexo e plural, diferentemente dos contextos europeu e norte-
americano, nas pesquisas em educacdo no Brasil, € pouco estudado. Como exemplo, para
tratarmos de inovagOes curriculares (movimento implantado nas escolas e sistemas
educacionais com a meta de se criarem novos formatos e desenvolverem os curriculos e as

praticas informativas) consideramos que a concepcdo de reforma educacional precisa ser



superada de seu reducionismo e avancar para a criacdo de novas possibilidades formativas
(ROCHA, MACIEL e PINHO, 2013).

N&o hd como desenvolver inovacbes formativas sem compreender a necessidade
didatica inovadora frente a uma nova época, novos questionamentos, novas tecnologias,
novos alunos e manter as mesmas metodologias frente aos processos de ensino-aprendizagem.
O conhecimento existente deve ser multiplicado, com a didatica pertinente, a0 mesmo tempo
em que novos conhecimentos devem ser adquiridos.

Freire (1996, p. 22-23) alega que ensinar ndo se trata apenas da transferéncia de
conhecimentos, mas de criar possibilidades para produgéo ou construcdo deste conhecimento.
Logo ndo ha existéncia de apenas um sujeito ativo e um passivo — professor e aluno,
respectivamente — mas a busca por uma interacdo que promova resultados efetivos. Por isso
ndo ha docéncia sem discéncia, uma vez que estas duas se explicam, e, seus sujeitos, apesar
das pertinentes diferencas entre si, ndo se reduzem a mera condi¢do de ser 0 sujeito passivo
um do outro e menos ainda passar a permanecer na condi¢do de objeto. Ha de acontecer uma
interacdo positiva para ambos, afinal todo docente um dia ja foi discente, e em suas agdes
pretende proporcionar a seus alunos os feitos alcancados por seus antigos e atuais professores;
ndo para que haja uma repeticdo mecanica de gestos e frases marcantes, mas para
fundamentar a compreensdo de valores humanos — sentimentos e emog¢des — além da
superacdo individual, na qual a inseguranca é substituida pela seguranca e 0 medo, que ap0os
ser “educado”, se torne em coragem (IBIDEM, p. 45).

Rios (2004, p. 70) discursa que justamente através da fundamental relacdo professor-
aluno, quando o docente atua na condi¢do de mediador, e, exerce tal acdo — acdo mediadora —
€ que ocorre a promocado interativa em sala de aula que reflete em acbes discentes que
resultam ndo apenas na aquisi¢cdo de conhecimentos mas em atitudes sociais positivas, uma
vez que o docente contribuiu diretamente na formacdo técnica-profissional-social de seus
alunos; afinal, a docéncia constitui um campo especifico de intervencdo profissional na
pratica social. Por isso a relacdo professor-aluno deve ser uma relagdo comunicativa, €, no
processo de ensino-aprendizagem, o professor ao comunicar-se com os alunos, faz com que
estes, através de sua media¢do, comuniquem uns com 0s outros e também com a realidade a
qual estdo inseridos, para expressdao de seus conhecimentos adquiridos e seus valores
formados (IDEM, 2001, p. 128). Torres e Barrios (2002, p. 19) ratificam a importancia da
figura do professor e o definem como um agente que possui um papel determinante no

processo de ensino-aprendizagem, por se tratar de um profissional mediador entre o curriculo



e seus destinatarios, e, sempre ressaltam que estes mesmos destinatarios sdo tambeém
mediadores de sua prdpria aprendizagem.

O docente pode ser apresentado como sendo o resultado de um conjunto de acdes e
efeitos obtidos ao longo de sua preparacdo enquanto na condi¢do de discente, e ndo apenas
pelos conhecimentos obtidos e trabalhados ao longo de uma graduacdo, mas, também, as
experiéncias adquiridas nas atuagdes sociais e resolucdes de problemas pessoais. H& de se
respeitar que a experiéncia acumulada € uma valida referéncia — todavia ndo é um padréo —
assim como ha de se observar as exigéncias que esta profissdo necessita, como alteracgéo,
flexibilidade e imprevisibilidade; estes sdo alguns pontos que necessitam serem administrados
cotidianamente. (PFIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 114).

Diante de exigéncias continuas, a funcdo docente, quando em sua analise, ndo pode se
realizar a margem da formacdo do professor. Torre e Barrios (2002, p. 27-28) apontam que a
formagdo do professor ndo é uma atividade isolada nem pode considerar-se como um campo
autdbnomo e independente de conhecimento e investigacdo; sua concep¢do esta vinculada aos
marcos tedricos e suposi¢ées que um determinado momento sécio historico predominam no
conhecimento social, uma vez que da mesma forma que existem diferentes conceitos de
professor e seu papel, também existem diferentes concepcbes quanto a formacdo do professor,
no sentido de conjunto de ideias proximas as metas da formacdo do professor e dos meios
para consegui-las. Portanto, a formacdo do docente ndo é e ndo pode ser sua Unica base para
desenvolvimento de suas atividades.

Compreende-se a necessidade de uma satisfatéria importancia do aproveitamento da
experiéncia discente, que é fundamental para a pratica docente a ser exercida atual ou
futuramente, ao que a relacdo de conhecimentos temporais distintos sdo trabalhados
simultaneamente, ainda que de forma inconsciente, mas com resultados visiveis tanto dentro
como fora de uma sala de aula. Ndo é para menos que autoridade do docente é um reflexo de
sua competéncia profissional, independente do local em que esteja. Tal autoridade esta
convicta que suas consequéncias e seus reflexos ndo séo presentes em processos estagnados,
comumente observados no siléncio dos silenciados, mas no agito dos inquietos que ndo
aceitam a permanéncia da davida, e para esta exigem uma solucdo (FREIRE, 1996, p. 90-93).

Furlani (2001, p. 20) afirma que para que a autoridade docente se exerca, € preciso que
ocorra 0 reconhecimento das caracteristicas de lideranga em uma pessoa ou grupo, que se
inicia atraves da disponibilidade — medida pela hierarquia de valores e o afinco para alcancar
0 éxito em suas tarefas — para solucionar as necessidades grupais. O exercicio da autoridade

pressupde, portanto, a existéncia de um respeito mutuo a diferenca. Tal autoridade docente



ndo esta automaticamente implicita ou simplesmente ja existe, como deveria ser, ela €
conquistada através da competéncia e do empenho profissional e individual de cada professor,
ao que este estabelece uma mediacdo democratica na qual predomina uma conversdo de
liberdade e igualdade inseridas na direcdo de uma qualidade de vida coletiva e com promocéo
ao fator social. Todavia, se o professor abre mdo e nega sua autoridade, ele abandona o
exercicio do poder necessario para transmitir conhecimentos, disciplinar e avaliar situacées
pedagdgicas, além de vivenciar a¢fes positivas em seu relacionamento com os alunos; isto
ocorrera em virtude da auséncia do respeito pela singularidade de cada aluno. Compreende-se
que a autoridade deve estar inserida na docéncia, cujo foco é promover o ensino (IBIDEM, p.
30-38).

SO que para ensinar, o docente necessita de conhecimentos e praticas que ultrapassem
sua especificidade, afinal, a profissdo docente € uma préatica educativa, ou seja, € uma forma
que conduz & intervencdo da realidade social, declara Pimenta e Anastasiou (2002, p. 178) em
consonancia com Furlani (2001, p. 23). Para tanto, o educador necessita estender sua
identidade frente suas acOes das praticas educativas e sociais. Logo, complementa, que nédo
somente a capacidade técnica do professor (escolaridade, dominio de um ramo do
conhecimento, experiéncias e saberes) que é exercitada em suas fun¢des, mas também em
suas caracteristicas emocionais, culturais e de personalidade, que possibilitam o desempenho
do professor quando este ministra conteddos, disciplina e avalia a situacdo pedagogica
(IBIDEM, p. 57-58).

Ainda que o professor possa circunscrever-se a fungéo de desenvolvimento (docéncia),
sua competéncia profissional ndo fica circunscrita a esse contexto, pois para que sua funcao
de desenvolvimento (docente) seja efetiva, ele necessita da colaboracdo das outras fungdes e
das relagBes com os demais contextos que a classe se insere. Assim, o professor €, também,
um profissional que integra as demais funcGes, ou seja, o exercicio da docéncia envolve
interacdes sociais e emotivas com o intuito de promover mudangas comportamentais e, acima
de tudo, atitudinais. (TORRES; BARRIOS, 2002, p. 25).

A acdo docente, além de ser uma prética educativa, € uma atitude exclusivamente
humana e formadora, por isso ética. Ndo € para menos que Freire (1996, p. 65) afirma que de
um agente da docéncia deve-se exigir seriedade e retiddo, ou seja, atrelada a sua profisséo, o
docente devera exercitar posturas coerentes a sua responsabilidade e acfes em cujo carater
nédo seja apenas voltado em uma diregéo unilateral. Sob este ponto, Furlani (2001, p. 30-40)
escreve da importancia da competéncia e empenho profissional dos docentes, quando estes,

através do desempenho de seus papeis, estabelecem uma interacdo com seus alunos ao se
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utilizarem de ferramentas socioeducativas; todavia, quando o professor abre méo de suas
posturas, ele passa a se classificar como um mero informador, controlador e classificador, e,
ndo um seleto agente promotor dos quatro temas: transmissdo de conhecimento,
disciplinamento da situacdo pedagogica, avaliacdo da situacdo pedagdgica e vivéncia de
modelos no relacionamento com os alunos.

Cabe a cada professor decidir suas linhas de acdo, tanto na adocdo de praticas
autoritarias (desigualdade ou ocultacdo no exercicio do poder), ou na omissao do desempenho
de uma de suas fungdes (abandono do exercicio do poder) quando ndo possui condicdes
pessoais, técnicas ou politicas para promocdo do desenvolvimento da competéncia
profissional, ou, ainda, quando ndo h&a motivacdo para o aprendizado com os demais membros
com 0s quais interage em seu meio profissional, sejam estes hierarquicamente superiores ou
ndo (FURLANI, 2001, p. 51).

Por isso a formacao docente é um processo que se desenvolve de forma permanente e
envolve a valorizacdo identitaria do proprio professor, que é simultaneamente epistemoldgica
e profissional, e, realiza-se no campo tedrico do conhecimento e ambito da pratica social;
afinal, a docéncia constitui um campo especifico da préatica social. Justamente por haver este
processo permanente, que as transformacBes das praticas docentes sd ocorrerdo caso 0
professor decida ampliar e avaliar sua consciéncia sobre sua prépria prética, nas quais estardo
inseridas os conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade vivenciada (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 13).

A capacitacdo técnica do professor (escolaridade, dominio de um ramo do
conhecimento, experiéncia), e ndo apenas ela, que se exercita nos papéis docentes, mas
também suas caracteristicas afetivas, culturais e de personalidade estao inseridas em um grupo
problematico, uma vez que o desempenho possibilita a vivéncia de modelos praticos, como
por exemplo, o educador que transmite conteudo, disciplina e avalia a situacdo pedagogica,
ndo apenas uma vez, mas constantemente. (FURLANI, 2001, p. 57-58).

Ainda sobre a profissdo docente, também ha de observar e avaliar seus elementos
constitutivos — formagdo académica, conceitos, conteudos especificos, ideal, objetivos,
atitudes préticas, regulamentacdo e codigo de ética; tais elementos deveriam ser adquiridos ao
longo processo de formacdo docente, contudo isto ndo ocorre, entdo, estes elementos estéo
presentes, ou pelo menos deveriam estar, em processos de profissionalizacdo continuada,
segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 107).

Os processos de profissionalizagdo continuada bem-sucedidos se assentam, conforme

Novoa (1992, p. 112), em trés processos essenciais que visam a construcdo da identidade
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docente, séo eles: o desenvolvimento pessoal, que se refere aos processos de producédo da vida
do professor; o desenvolvimento profissional, que se refere aos aspectos da profissionalizacao
docente; e o desenvolvimento institucional, que se refere aos investimentos da instituicdo para
concepcao de seus objetivos educacionais.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 114) apontam as seguintes caracteristicas da profisséo
docente: imprevisibilidade, singularidade, incerteza, novidade, dilema, conflito e
instabilidade; tais caracteristicas sdo indispensaveis a um necessario enfrentamento da
racionalidade técnica e um amadurecimento profissional do docente, principalmente por
aqueles professores que se formam em uma area e exercem a docéncia em outra(s). Esta
realidade, ainda que ndo aceita em sua totalidade, reflete uma situacdo real. Guimarées (2001,
p. 117-118), sob esta observacdo, aponta que a profissdo de professor estd mais proxima de
um conceito direcionado para uma atividade humana necessaria, sustentada por bases téorico-
préticas e éticas, do que o pleito da constituicdo de um segmento profissional ja conhecido.
Isto significa que ndo basta um delineamento diferenciado para exercicio da docéncia, mas
também o devido reconhecimento da complexidade, dificuldades e perspectivas a longo prazo
que esta profissionaliza¢do necessita, ou seja, as dificuldades atinentes a docéncia deveriam
ser melhor trabalhadas.

Freire (1996, p. 145-146) relaciona que as dificuldades iniciam nos métodos de
formacdo do professor, que “programam” homens e mulheres para aprender, e,
consequentemente, ensinar, conhecer, intervir, relacionar, compreender, atuar, e, estas aces
resultaram na transcricdo da pratica educativa como um exercicio constante em favor da
producdo e do desenvolvimento da autonomia de educadores e educandos. A educagdo é uma
pratica exclusivamente humana, e, ndo pode ser compreendida como uma experiéncia fria e
sem alma, uma vez que os sentimentos, as emocodes, 0s desejos, as inspiragdes, 0s sonhos ndo
podem ser reprimidos, pois estaria incorrendo em uma ditadura reacionalista; todavia, ainda
que pela presenca do lado emocional, a pratica educativa esta necessariamente ligada a rigor,
coeréncia, atitude, exigéncia e disciplina intelectual.

Rios (2004, p. 71) observa que as exigéncias para a classe docente sdo inumeras e
grandiosas, e, julga necessaria quando, por maior que seja a importancia da atuacdo do
educador, tanto dentro como fora de sala de aula, ndo sdo estes fatos — as exigéncias — que
contribuem ou poderdo contribuir para a melhoria do sistema educacional de &mbito nacional.
Desafios e contravengdes rotineiras sdo perceptiveis até por parte daqueles que ndo pertencem
a area educacional, e a aceitagdo de tal realidade ndo trara qualquer espécie de modificacdo

positiva, ou seja, a acomodacdo e o conformismo de situacOes desagradaveis e nao-
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satisfatorias ndo pode fazer parte das posturas atitudinais do professor, principalmente quando
este profissional esta inserido em uma realidade na qual percebe a necessidade de mudancas
em cujos resultados sdo vislumbres de alteraces que propde modificacdes para melhorias.

As atitudes pré-ativas e as posturas positivas que norteiam as acGes docentes ocorrem
através de um trabalho continuo que se d& forma de processo; este processo resulta em
transformaces necessarias a acdo educativa dos professores. Segundo Pimenta e Anastasiou
(2002, p 183-186) alguns modelos/enfoques marcaram a pratica docente institucional: o
Enfoque Tradicional apresentava por finalidade transmitir conhecimentos diretamente
vinculados as habilidades e, neste modelo, docéncia é considerada um “dom inato”, ou seja, o
professor nasce pronto e deve ser apenas treinado na pratica profissional; no Enfoque Técnico
0 contetido do ensino é composto de conhecimentos cientificos e sua finalidade € promover a
transmissdo de conhecimentos elaborados produzidos pela pesquisa cientifica e o docente
deve ser formado para adquirir competéncias comportamentais, por isso, 0 investimento
deverd ocorrer em sua formagdo técnico-instrumental; e no Enfoque Reflexivo, o ensino é
uma atividade complexa em espacos especificos, e o professor deve ser um intelectual a
desenvolver seus saberes e sua criatividade, e, a formagdo docente requer investimentos
académicos, no que se refere aos conhecimentos cientificos de seu campo e de sua area de
atuacdo e da didatica.

Independente dos enfoques aplicados, o docente necessita ter convicgdo de que a
técnica educativa tera éxito quando aplicada em locais que, anteriormente, as técnicas morais
e moralizantes fracassaram (LIBANEO, 1985, p. 52), uma vez que a abrangéncia educacional
€ mais ampla e direcionada a mudangas comportamentais, que partem do individual com
finalidade de atingir o coletivo, como por exemplo de um aluno para uma sala de aula ou de
uma sala de aula para uma escola. N&o obstante, o docente, além de suas conviccdes e
experiéncias, deve compreender que a atuacdo do educador ndo € o unico fato que contribui
ou pode contribuir para a melhoria da educacgéo e dos processos (R10S, 2004, p. 71).

Pimenta (2004, p. 22) afirma que o ensino é uma pratica social viva e ressalta a
importancia da compreensdo de uma atividade docente na qual o proprio docente relacione
seus vinculos pessoais com as praticas sociais de sua historicidade. Tal afirmag&o é necessaria
para que qualquer educador entenda que o exercicio da docéncia, em carater pessoal e nao
apenas profissional, se dard em qualquer lugar em que esteja.

Torre e Barrios (2002, p. 82) apontam que 0 ensino ndo se resume a instruir ou
oferecer cultura a quem necessita delas, e, nem sequer se esgota na meta elevada de contribuir

na formacdo do pensamento; classificam como uma extensdo da profissdo social que esta
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comprometida com os valores e com a disposicdo em defender estes valores. Logo, a
profissdo docente, assim como outras de carater social, ndo se resume a uma atividade de
trabalho para ganhar a vida e ndo realiza suas funcGes mecanicamente. O professor esta
conectado todos os momentos do dia, independente do lugar, seja ministrando aulas, reunindo
com outras pessoas, dialogando, ou mesmo se divertindo; ndo h4 como deixar de aplicar sua
“cara formativa” de tudo que acontece a sua volta. Por isso afirmam que o grande livro do
professor € o mundo, mas é necessario que saiba ler este grande livro. Deduzem que o
“professor que pretendemos formar deveria ser o mais parecido possivel com o professor que
queremos”.

Entre tantas atribuicOes e exigéncias — pessoais e profissionais — 0 educador necessita
articular vontade e consciéncia para que haja compreensdo de componentes essenciais da sua
pratica politico-moral, todavia este ato ndo acontecera sendo houver liberdade propria,
espontaneidade e auséncia de direitos naturais. Ndo é para menos que as questdes politicas
sdo também éticas, uma vez que é preciso que o educador saiba que suas trilhas serdo
resultados de uma organizada soma de vontade, saberes, possibilidades, limites das
circunstancias, atitudes sociais e praticas educativas (RIOS, 2004, p. 61-63).

Ainda que o desenvolvimento profissional dos docentes seja uma modalidade
continuada, este tem se constituido em objetivos de politicas que valorizam sua formacao, nao
mais baseada na racionalidade técnica, mas em uma perspectiva que compreenda a
necessidade de considerar a capacidade técnica individual, uma vez que os professores nao
séo meros executores de decisoes alheias (RIOS, 2001, p. 12).

Observa-se que o reflexo das acGes docentes ndo esta presente apenas nas filosofias
educacionais, mas também quando ha ligacdo entre ciéncias que investigam o fenémeno
educativo e a préatica dos sujeitos que atuam no campo da educagdo. Tais acles, quando
competentes, ou seja, de boa qualidade, séo traduzidas como o0 espaco de entrecruzamento de
trés vertices: eficiéncia, bem e beleza (IBIDEM, p. 22-24).

Portanto, quando Rios (2001, p. 68-69) escreve sobre qualidade, esta ndo seria um
atributo, uma caracteristica, uma propriedade, mas se trataria de um conjunto de atributos, de
propriedades e elementos que caracterizam a chamada “boa educacdo”, presente em alguns
modelos didaticos dos atuais processos de ensino-aprendizagem, mas que poderiam
contemplar um maior numero de instituicdes escolares e, também, de docentes, uma vez que
nos dias de hoje ainda observa-se praticas de ensino aplicadas ha mais de quinhentos anos
atras, o chamado “modelo jesuitico” — ja tratado anteriormente. Pimenta e Anastasiou (2002,

p. 227) complementam a observacao ao relembrar que as concepgdes e praticas tradicionais
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trazidas pelos jesuitas, que impregnaram de maneira muito forte o ensino em todos seus niveis
de escolaridade, até os dias de hoje, resultam que o professor, classificado como competente,
é aquele capaz de expor e explicar um contetdo com clareza e propriedade, além manter o
aluno atento e motivado para ampliar seus conhecimentos.

N&o € pra menos que a educacgdo é visualizada como um processo de socializagdo da
cultura, pois se constroem, se mantém, e se transformam os conhecimentos e os valores de
forma gradativa e através de um processo ndo-linear. A boa educacdo — pela qual se vale a
pena lutar e insistir — é aquela cujos atributos transportam em seu interior o chamado “valor
positivo”. Por isso ha a defesa da ideia do ensino competente, que ¢ um ensino de boa
qualidade, do qual se justifica a necessidade de adjetivacdo desta qualidade e da demonstragao
de sua eficacia, na qual permite a possibilidade de conexdo entre as dimensdes técnica, ética,
estética e politica, presentes nas atividades docentes, mas nem sempre unidas (RIOS, 2001, p.
63-70). N&o apenas a ideia, mas a escola e o professor competentes serdo aqueles, segundo
Furlani (2001, p. 76), que conseguirem garantir aos alunos o dominio das habilidades
relevantes para sua qualificacdo, habilidades estas que deverdo ser corretamente e
constantemente avaliadas.

Freire (1996, p. 118) reforca que a educacdo de qualidade deve se fazer com clareza
em relacdo ao objeto, uma vez que o aluno deve ser provocado através de um conjunto de
fatos, como materiais, ambiente de aprendizagem, estudos direcionados, e, acima de tudo, a
produzir a compreensdo do objeto, ao invés de simplesmente recebé-la na integra de seu
professor. Isto é um exercicio critico da resisténcia pessoal de cada docente, quando se
submete e aceita as simples ideologias que se baseiam na exclusividade da transmisséo de
informacBes, o que compromete a aquisicdo de uma sabedoria indispensavel a melhoria da
pratica docente individual, e, consequentemente, uma melhor promocao ao desenvolvimento
discente (IBIDEM, p. 133).

Nisto, Rios (2001, p. 138) classifica o ensino da melhor qualidade como aquele que
cria condicBes para a formacdo de alguém que sabe ler, escrever e contar; mas ler ndo apenas
as cartilhas, mas os sinais do mundo, a cultura de seu tempo; escrever nao apenas 0s cadernos,
mas no contexto de que participa, deixando sinais e simbolos; e contar ndo apenas nimeros,
mas sua historia, espalhar sua palavra, falar de si e dos outros. Logo, promover a docéncia é
estar muito alem das dimensdes pessoais do professor e fazer muito mais do que escrever
singelas atividades em um quadro negro.

Atividades educativas de qualidade séo tidas como praticas docentes competentes que

contribuem diretamente para a formacgéo da cidadania e ndo apenas a formacao académica e
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profissional, e, ndo se trata apenas do aluno, mas também do proprio professor, ja que hd uma
exigéncia sobre a pessoa a qual se pretende formar em relacdo a pessoa formadora, ou seja, as
exigéncias aplicadas durante a formacdo do discente devem ser seguidas pelo agente formador
(RI1OS, 2001, p. 126). Esta identificacdo mdtua entre professores e alunos, que deve ocorrer
com respeito e a devida distingdo entre as partes, proporciona um processo de ensino-
aprendizagem efetivo, no qual se estabelece um ganho para ambos, onde um ensina a0 mesmo
tempo em que aprende, e, 0 outro aprende a0 mesmo tempo em que espera a oportunidade
para colocar em préatica seus novos conhecimentos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.
218).

Por isso Torre e Barrios (2002, p. 81-82) descrevem que o docente imaginado para o
século XXI, da optica de interacdo sdcio afetiva — que abrange atuacdes de integracdo, exerce
0 construtivismo e apresenta postura relacional, é principalmente um formador inovador e
criativo que facilite o desenvolvimento de todas as potencialidades humanas. O docente é
capaz de fazer o diferencial ndo apenas em sala de aula, mas em ambientes internos e externos
a instituicdo a qual representa.

Logo, faz-se necessaria uma mudanca na postura de professores e alunos diante da
ciéncia e do conhecimento, e, faz-se necessario organizar os curriculos e 0s percursos
formativos dos alunos de modo que se ampliem as oportunidades de insercdo pedagdgica dos
professores e dos alunos nos cursos que frequentam. (PIMENTA; ANASTASIOU, p. 242-
243). Assim que os sistemas escolares, segundo Sacristan (2000, p. 9), estdo envolvidos e sua
estrutura bem-estabilizada, existe uma tendéncia a centralizar no curriculo as possibilidades
de reformas qualitativas em educacdo. Em primeiro lugar porque a qualidade do ensino esta
estreitamente relacionada aos seus conteudos e formas; em segundo lugar porque houve a
descoberta da importancia de mecanismos mais sutis de acdo que configuram a pratica. Para
que haja mudanca estrutural é necessario alterar profundamente seus conteudos e seus ritos
internos.

Coll (2007, p. 33-34) trata o curriculo como um elo entre a declaragcdo de principios
gerais e sua traducdo operacional, entre a teoria educacional e a pratica pedagdgica, entre o
planejamento e a acdo, entre o que é prescrito e 0 que realmente sucede nas salas de aula;
portanto, o curriculo e sua elaboracdo devem ser considerados como ponto de referéncia para
guiar outras atuacdes, como a formacao inicial e permanente do corpo docente, a organizagdo
dos centros de ensino e a confecgdo de materiais didaticos, além de assegurar a coeréncia das
mesmas. Por isso 0 novo curriculo exige metodologias, saberes e habilidades profissionais

diferentes, o que leva a uma alteracdo na prépria forma de relacionar-se com os alunos, em
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esquemas de direcdo, avaliacdo e controle novos. Os professores e o conhecimento
pedagogico atual ndo podem responder a certas exigéncias crescentes em terrenos muitas
vezes movedicos nos quais € dificil estabelecer critérios de competéncia profissional e
esquemas de atuacdo que possam ser considerados validos (SACRISTAN, 2000, p. 97).
Portanto a atividade desenvolvida pelo docente deve se pautar em um curriculo muito bem
definido.

Para compreender a intrinseca relagdo docéncia-curriculo, Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 130) traduzem a valorizacdo participativa do docente como um conjunto de aspectos
importantes para a compreensdo do seu fazer, através do seu pensar, do seu sentir, de suas
crencas e de seus valores, ndo apenas de sala de aula, pois os professores ndo se limitam a
executar curriculos, mas também os elaboram, os definem, os reinterpretam. Por isso
Sacristan (2000, p. 9) afirma que a qualidade da educacdo e do ensino tem muito a ver com o
tipo de cultura que nela se desenvolve, que obviamente ganha significado educativo através
das préticas e dos codigos que a traduzem em processos de aprendizagem para os alunos. Nao
tem sentido promover as renovacgdes de conteddos sem mudancas de procedimentos e
tampouco uma fixacdo em processos educativos sem conteido de cultura. Logo, para que tais
renovacOes sejam efetivas e produzam resultados nas atitudes docentes, devemos tratéa-las
como inovagOes curriculares, que se trata de um movimento implantado nas escolas e
sistemas educacionais com a meta de se criarem novos formatos e desenvolverem o0s
curriculos e as praticas informativas (ROCHA, MACIEL e PINHO, 2013).

Hoje ndo se assume que o professor seja um mero executor no desenvolvimento
curricular, pois este deve ser um mediador a mais entre o curriculo e a situacdo real na qual
este se desenvolve. Isso quer dizer que o docente interpreta e define o ensino em funcéo de
seu conhecimento pratico, de sua maneira de pensar e de entender a acdo educativa. (TORRE;
BARRIOS, 2002, p. 20).

Com as diferentes posturas apresentadas pelos professores, as inovagdes curriculares
passaram a ser entendidas ndo apenas no que se restringiam as questdes tedricas de cada
curso, mas também as praticas docentes, pois eram responsaveis pelo desenvolvimento de
experiéncias pedagogicas inovadoras, ou seja, a docéncia curricular € uma realidade na

educacdo brasileira contemporanea.
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RESULTADOS

A postura de alguns docentes contemporaneos ainda esta em conformidade com as
diretrizes preconizadas pela escolastica, uma vez que 0s mesmos que tiveram professores que
receberam esta influéncia, também repassaram suas normativas, logo, desde a antepenultima
geracdo as praticas educativas de quase 500 anos atras ainda sdo visiveis em algumas salas de
aulas brasileiras (PIMENTA E ANASTASIOU (2002); RIOS (2001); FURLANI (2001);
RIOS (2004); SCHMIDT (1999); ZILLI (2012))

N&o é para menos que Pimenta e Anastasiou (2002, p. 178), em consonancia com
Furlani (2001, p. 23), enfatizam que para ensinar o docente necessita de conhecimentos e
praticas que ultrapassem sua especificidade, afinal, a profissdo docente € uma pratica
educativa, ou seja, é uma forma que conduz a intervencdo da realidade social. Por isso 0s
docentes compreendem a necessidade de mudancas na qualidade educacional; portanto a mera
transmissdo de conhecimentos ndo é uma caracteristica satisfatoria na educacdo brasileira
contemporanea; para Torre e Barrios (2002) as renovagdes iniciam por um curriculo, e este
por sua vez, sequndo Coll (2007), transfigura a teoria proposta com a préatica docente.

Pela necessidade da participacdo docente na confeccdo de um curriculo inovador
Sacristan (2000) centraliza as possibilidades de reformas qualitativas educacionais que
ocorrem quando as bases estruturais estdo estabilizadas, logo ha o melhor momento para que
a cultura desenvolvida na transfiguracao teoria-pratica seja uma renovacao efetiva seguida de
resultados nas agdes docentes; isto é tratado por Rocha, Maciel e Pinho (2013) como
inovacOes curriculares, pois ha novos formatos, desenvolvimento de curriculos e praticas
informativas. Logo, observamos uma intima relacdo docéncia-curriculo, que Pimenta e
Anastasiou (2002) consideram como uma valorizagao participativa do docente.

Ha indicios da necessidade do novo curriculo, e este exige metodologias, saberes e
habilidades profissionais diferentes, além da participacdo docente na elaboragcdo deste novo
curriculo, o que leva a uma alteragdo na propria forma de relacionar-se com os alunos, em
esquemas de direcéo, avaliagéo e controle novos. Por isso as chamadas inovages curriculares
propdem organizagdes curriculares que promovam integracdo de contetdos, em resposta as
hierarquizacfes curriculares; avancos e retrocessos pontuais sdo observados nas politicas
governamentais no que se referem a inovacao no Brasil.

Neste sentido pode-se inferir que pouca inovagdo ocorreu no conceito e na concepgao
da didatica na educacdo brasileira contemporanea, uma vez que nas salas de aulas no Brasil é

comum observar ainda cadeiras enfileiradas, professores com exposicdes orais, alunos
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copiando contetidos, num misto de ensino tradicional com suporte de tecnologias digitais,
porém subutilizadas nas suas multiplas possibilidades.
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