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PREFACIO

Eloborando a docéncianaeducacéo profissional e tecnoldgica € o produto educacional
dadissertacdo Saberes e identidades docentes de professores néio licenciados: formacdo
para a docéncia na Educacdo Profissional e Tecnologica. A dissertacdo e seu produto
educacional foram submetidos a banca de avaliocdo no contexto do Programa de
Mestrado Profissional em Educacdo Profissional e Tecnoldgico, ofertado nacionalmente
pela Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnologica.

O material textual agui apresentado deu origem a um curso de formacdo hospedado
no Ambiente Virtual de Aprendizagem do IFSC - plataforma Moodle - e ofertado em
proposta piloto a um grupo de professores particioantes da pesquisa. A proposta
formativa apresentada por meio deste material caracteriza-se como um curso de Formacao
Continuada e integra o Eixo tecnologico de Desenvolvimento Educacional e Sociadl.

O curso foi pensado para professores/as ndo licenciados com até 5 (cinco) anos de
atuacdo na educacdo profissional e tecnolodgica. Esse recorte de publico se justifica no
entendimento de Tardif (2014) a respeito do fato de que os primeiros anos da docéncia
constituem fase especial para a formacdo da identidade profissional.

Elaborando a docéncia na educacdo profissional e tecnoldgica destina-se a formar
docentes conscientes das intencionalidades de suas acdes pedagodgicas e aliados &
valorizacdo da docéncia na educacdo profissional e tecnoldgica como profissdo.

O curso se estrutura a partir da refliexéo sobre as biografias dos docentes participantes. A
partir delas, procuram ser construidas reflexdes acerca dos saberes docentes e de como
se realizam nas praticas docentes dos participantes.

Essa elaboracdo dd espaco areflexdio sobre a existéncia de uma base de conhecimento
para o ensino, a partir da qual se afirma a docéncia como profisséio. Por fim, o curso culmina
com a discussdo acerca da educacdo como ato politico e da reflexéio a respeito das
intencionalidades que mobilizam as acdes pedagdgicas dos docentes participantes.

Considerando tratar-se de um curso de formacdo continuada, propde-se a valorizacdo
da histéria e dos saberes que os docentes trazem consigo. Esperamos que esta formacdo
confribua para a aprendizagem dos professores iniciantes no sentido de que se copacitem
para:




a. Compreender os saberes docentes como saberes sociais, constituidos por
meio de diversas fontes e sintetizados ao longo da vida em diferentes processos
de socializacdo, por meio da observacdo da biografia de docéncia de cada
participante.

b. Reconhecer que hé uma base de conhecimento para o ensino e que esta
consolida a docéncia como profissdo.

c. Reconhecer a educacéo como ato indissociavelmente politico.

A partir de cada um dos objetivos foi desenvolvida uma unidade programdtica calcada
nos pressupostos de cada um de nossos trés principais referenciais: Tardif (2014), Shulman
(1986; 2005) e Freire (2017). O conjunto das Unidades Programdticas - Biografias da
docéncia, Docéncia e conhecimento e Educacdo e intencionalidade - totaliza uma
formacdo estimada em 20 (vinte) horas de estudo.

Sobre o conceito de produto educacional e sua proposicao no contexto
da pesquisa

A Coordenacdio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES - € uma
fundacdo do Ministério da Educacéo responsavel pelo sistema de avaliacdo da pods-
graduacao nacional. A fim orientar o planejamento dos programas de pds-graduacdo,
redige os Documentos de Areq, relatérios que congregam, entre outras, consideracoes
sobre o estagio atual da dreq, sobre sua avaliocdo quadrienal e indicam critérios de
avaliocdo para o quadriénio seguinte.

A Area de Ensino tem constituic@io recente e integra a Crande Area Multidisciplinar.
Seu Documento de Area (BRASIL, 2016) aponta grande quantidode de programas de
formacdo stricto sensu com perfil profissional.

Como diferenca central dos programas  profissionais em relacdo cos  programas
académicos, o Documento de Area (BRASIL 2016) aponta a obrigatoriedade do
apresentacdo de um produto educacional encartado na dissertacdio. O produto de
cunho educacional, por sua vez, remete ao desenvolvimento dos seguintes materiais

educacionais:




midias educacionais; protétipos educacionais € materiais para atividades
experimentais; propostas de ensino; material textual (livros didaticos ou
paradidaticos e outros); materiais interativos; atividades de extensdo
(cursos, oficinas e outros); desenvolvimento de aplicativos. (BRASIL, 20156,

p. 44)

Com Pasquall; Vieiro; Castaman (2018) entendemos que a pesquisa aplicada, na
proposicdo de seu produto educacional, desvela seu posicionamento politico quanto
a sua abordagem metodologica. Conforme o Documento de Area (BRASIL, 2016), o
produto educacional deve atender uma demanda social e “é caracteristica especifica
- e das mais importantes - da Area de Ensino, o foco na integracéo entre conteddo
disciplinar e conhecimento pedagogico” (BRASIL, 2016, p. 4).

Nesse sentido e considerada a especificacdo tipoldgica dos produtos, a dissertacéo de
Mestrado aqui apresentado objetivou gerar uma proposta de formacdo de professores
visando a iniciacdo & docéncia na educacdo profissional e tecnoldgica e classificada
como um curso de formacdo contfinuada.

Essa proposta sintoniza-se com a iniciativa estratégica C0413 prevista no PDI do
IFSC (2017), que tem o objetivo de “capacitar os docentes para a préxis educativa
direcionada cos diferentes publicos atendidos”. Tal proposta de formacdo atende
a Politica de Formacdo do IFSC (2016), configurando-se como formacdo didatico-
pedagogica. Cabe, aindo, na linha de desenvolvimento de Formacdo Especifica do
Decreto n® 5825 (BRASIL, 2006), drea que visa & “‘capacitacdo do servidor para o
desempenho de atividades vinculadas ao ambiente organizacional em que atua e ao
Cargo que ocupa.”.

Por meio desse curso de formacdio continuada, espera-se contribuir para a constituicdo
da identidade de professores que atuam na EPT. Investigar como se dé& a constituicdo
de suas identidades, a partir de saberes e de fontes de conhecimento, € fundamental
para propor uma formacdo que contribua para a constituicdio de sua identidade na
perspectiva historico-critica, que € fundamento do PPl do IFSC.

Esperamos que vocé goste do material e possa aproveitd-lo para sua formacdo e para
a promocdo de formacdo docente continuadal Um abracol

Paula Regina Corréa e Roberta Pasqualli.
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Biografias da docéncia



Vocé ja parou para pensar sobre como
chegou até aqui? O caminho para tornar-se
professor é longo e comec¢a quando somos

ainda criancas. Na Unidade que abre nossa
formacao, vamos refletir sobre nossa
trajetoria como professores. Alguém nos
inspirou? Que referéncias construimos ao
longo de nosso tempo como alunos?

1.1 Eu, aluno

Tardif (2014) refere que “os professores sdo trabalhadores que ficaram imersos em seu
lugar de trabalho durante aproximadamente 16 anos (em tomo de 15000 horas), antes
mesmo de comecarem a frabalhar” (TARDIE 2014, p. 68).

Vocé recorda com quantos anos comecou a estudar? Que recordacdes vocé tem da
época da escola? Consegue lembrar de algum professor? O que ele fazia de marcante?

Registre aqui suas reflexdes solbre a sua vida escolar para que depois possa compartiha-
las e aproveitar para conhecer as vivéncias de outros colegas. Serd que vocés tém
impressdes em comum?

Lembre-se que ndo hd certo ou erado. Nossa Unica motivacdo é elalborarmos nossa
histdria de docéncio.
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1.2 Tardif e os saberes docentes

Maurice Tardif € um professor e pesquisador canadense atuante na Universidade
de Montreal E um estudioso da profisséo docente, concentrando suas pesquisas na
investigacto sobre os saberes docentes e a constituicto da identidade docente @
partir deles.

Doutor em Fundamentos da Educacdo, além de Graduado e Mestre em Filosofio, Tardif
é um ferenho defensor da docéncia como espaco de construcdo de saberes e do
professor como produtor de conhecimento.

1.2.1 O saber docente é um saber social

Tardif (2014) declara o saber docente como um saber social. Tal afiimacdo se justifica
no enfendimento de que o saber (a) € partihado por uma coletividade; (b) € legitimado
por um sistema; (¢) tem por ‘objeto’ algo social: pessoas e conhecimentos em relacdo ; (d)
se modifica socialmente por meio da histéria e da culturg; e (e) € adaguirido por meio de
processos de socializacdo.

Essa concepcdo contrapde-se & crenca de que os saberes docentes possam ser
inatos ou vocacionais. Mesmo 0s saberes experienciais e os saberes constituidos sobre
aprendizagens anteriores & formacdo profissional séo incorporados aos saberes da
docéncia a partir da reflex@o em processos de socializacdo profissional.

1.2.2 Tipos de saberes

Ademais, 0 saber docente & um saber plural, compodsito e heterogéneo. Nas palavras de
Tardif (2014), ele € como um “especial amalgoma” composto por uma diversidade de
outros saberes que séo assim nomeados e agrupados pelo autor: disciplinares, curriculares,
profissionais e experienciais.

Os saberes disciplinares séo oriundos dos campos do conhecimento formados pela
tradicao cultural. Os saberes curiculares séio agueles constituidos a partir daincorporacdo
do referencial que sustenta o sistema escolar. Os saberes profissionais sGo 0s saberes da
formacao inicial, transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores. Os saberes
experienciais constituem-se como o habitus do professor, fundado em sua pratica.




Em sumaq,

o professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educacdo e & pedagogia e desenvolver um saber pratica baseado
em sua experiéncia cotidiana com os alunos. (TARDIF, 2014, p. 39)

1.2.3 Fontes de aquisi¢do de saberes

As fontes desses saberes relacionadas por Tardif (201 4) séo as mais diversas e abrangem
diferentes periodos da histéria de vida dos individuos. O quadro abaixo, elaborado pelo
autor, cjuda a demonstrar que os saberes que compdem o saber docente tém origem
desde a etapa de socializacdo priméria até a socializacdo profissional em si.

Quadro 1 - Os saberes dos professores
Fontes sociais de aquisico Modos de integracdo no
: quisie i tfrabalho docente

: A familia, o ambiente de vida,

:  Pela historia de vida e pela
i a educacdo no sentido lato Sron Vi P

i socializacdo primdria

: Saberes pessoais dos
: professores

i A escola priméria e secunddria,
: 0s estudos pos secundarios :
i ndo especializados etfc.

Pela formacdo e pela
i socializagdo pré-profissionais

: Saberes provenients da
: formacdo escolar anterior

: Saberes provenientes da
: formacdo profissional para o
: magisterio

: Saberes provenientes dos
: programas e livios didaticos
¢ usados no trabalho

i Saberes provenientes de
: SUQ propria experiencia na

tescola

: Os estabelecimentos de
: formacao de professores,
- 0s estagios, os cursos de
‘reciclagem etfc.

L A utilizocGo das “Feramentas”
dos professores; programas,

: livios diddticos, cademos de
: exercicios, fichas etfc.

A pratica do oficio na

: . : escola e na sala de aulg,
: profisséio, na sala de aula e na .
: i experiéncia dos paresetc.

Fonte: Tardif (2014, p.63)

: Pela formacdo e pela
socializacdo profissionais nas
: instituicoes de formacao de

: professores

Pela utilizacdo das
: ‘feramentas” de trabalho, sua
i adoptagdo as tarefas

: Pela prattica do frabalho e
: pela socializacao profissional
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A socializacdo primdria refere-se co periodo anterior ao contato com a escola. Nesse
momento, a construcdio de saberes se da em processos informais de educacdo que sGo
profundamente marcantes para a elaboracdio do professor sobre o que séio ou devem
ser 0s processos formativos.

A socializac&o pré-profissional diz respeito co periodo de desenvolvimento do saber
do professor em contato com a escola antes de sua formacao profissional. Tardif (2014)
refere que “os professores séio trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em tomo de 15.000 horas), antes mesmo
de comecarem a frabalhar” (TARDIE 2014, p. 68).

A socializacéo profissional € marcada pelo inicio da formagcdo profissional e se alonga
durante todo o desenvolvimento de careira do professor. Essa socializacdio € promovida
tanto em processos regulares de formacdo inicial e continuada, quanto, e principalmente,
no cotidiano do exercicio da profisséo.

1.2.4 Saberes da experiéncia

E por meio da experiéncia docente que se forma e se expressa o que chamamos de saber
ensinar. Os saberes experienciais 1em papel chave nas andlises de Tardif (2014). Para
o autor, eles representam a construcéo de uma alternativa para legitimar a autoridade
docente sobre os saberes mobilizados em sua pratica, visto que os saberes das demais
naturezas nGo lhes séo proprios.

Além disso, € na experiéncia que se expressa a forma mais ou menos heterdclita e bizarra
(GRAMSC, 2000) pela qual os professores assimilam os demais saberes.

Um professor ndo possui habitualmente uma sé e Onica “concepcdo”
de sua pratica, mas varias concepcdes que utiliza em sua pratica, em
func@o, ao mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biogrdfica e de
suas necessidades, recursos e limitacdes. Se os saberes dos professores
possuem uma certa coeréncia, ndo se trata de uma coeréncia tedrica nem
conceitual, mas pragmatica e biografica. (TARDIF, 2014, p. 65)

Para Tardif (2014), os demais saberes sofrem uma ‘transposicdo didatica em sua
incorporacAo & experiéncia e, assim, os saberes experienciais séio formados por todos
os demais saberes. Eles se originam, portanto, na “pratica cotidiana dos professores em
confronto com as condicdes da profissao” (TARDIE 2014, p. 52) e, assim, fundomentam o
desenvolvimento profissional de professores iniciantes.




O saber experiencial &, portanto, um saber sincrético, plural, heterogéneo, aberto,
personalizado, existencial, pouco formalizado, temporal e social (TARDIE 2014). Como o
valor dos saberes docentes € medido pela sua aplicacdo pratica, 0s saberes experienciais
é que validam a pratfica e a propria competéncia profissional dos professores.

Considerada sua plurdlidade, o saber docente ndo pode, entdo, ser compreendido
por categorias isoladas ou fora do contexto da pratica profissional docente. Para Tardlif
(2014), &€ nessa profus@o de saberes, praticas e sentidos que ele precisa ser percebido,
estudado e valorizado.

1.3 Os saberes da minha historia docente
Apos ter refletido sobre seu processo de agquisicdo de saberes para a docéncia e apods
ter estudado brevemente a forma como Maurice Tardif compreende a construcdio desses

saberes, disserte brevemente a respeito.

O objetivo do texto é aliar os conceitos de Tardif com o que vocé percebe em sua
frajetoria.
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Docéncia e conhecimento



Existem conhecimentos
indispensaveis para a realizacao
da docéncia? Ao professor basta

dominar o tema sobre o qual
leciona ou é preciso algo mais?

Nesta Unidade, vamos conhecer
os estudos de Shulman e o que
ele denominou de bases de
conhecimento para o ensino. O
que sera que caracteriza a acao
docente?

2.1 Shulman e a base de conhecimento para a docéncia

Lee Shulman & um professor e pesquisador estadunidense atuante na Fundacao Camegie
para o Avanco do Ensino. Ele teve a Flosofia por formacdo inicial, mas desenvolveu sua
carreira sobre a psicologia educacional, culminando nos estudos sobre processos de
ensino e aprendizagem.

Shulman atuou nas Universidades de Michigan e Stanford, além de ter participado de
diversas entidades de pesquisa em ensino e recebido muitos prémios por sua atuacdo.
Assim como Tardif, Shulman milita pela valorizacdo da docéncio, tendo ficado conhecido
por seus estudos sobre as bases de conhecimento para o ensino.

2.1.1 O que sabe o professor

Shulman (2005) procura valorizar a centralidade do professor no processo educativo
construindo @ caracterizacdo do professor experiente e demonstrando como  seus
saberes s¢o diferenciais para o sucesso dos processos de ensino-aprendizagem. Para
isso, ele explora um relato detalhado sobre a pratica docente da professora Nancy.

Nancy possui um diferencial que Shulman (2005) denomina como a copacidade de
gestar as ideias de seu proprio planejomento e de como o conhecimento vai sendo
construido em aula.

OINFNDIHNOD
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Admirado com o trabalho da professora, relata sua copacidade de planejomento por
meio da organizacdo do tema abordado no tempo previsto e em associacdo a tarefas
propostas. A elo, Shulman (2005) atfribui, ainda, a copacidade de atender a “varios
propodsitos pedagdgicos, diferentes niveis de dificuldade, diferentes tipos de alunos,
varios tipos de topicos ou énfase” (SHULMAN, 2005, p. 3, traducdo livie). Um tfrabalho
pedagdgico como este exige o equilibrio entre o dominio do contetudo e a habilidade
diddtica, bases do conhecimento pedagdgico do conteudo de Shulman.

Perceptivelmente, Nancy € capaz de adaoptar diferentes estratégias a diferentes contextos.
Ela &, sobretudo, flexivel & realidade com que trabalha. Esse espantoso desempenho
mobiliza, em Shulman (2005), algumas questdes: “Quais S0 as Crencas, CONCEPCOES
e conhecimentos praticos que permitem que Nancy ensine; como ela faz isso? Outros
professores podem estar preparados para ensinar com esse grau de habilidade?”
(SHULMAN, 2005, p. 4, fraducao livre)

A partir disso, Shulman (2005) desenvolve sua percepcéo sobre abase de conhecimento
para O ensino e suas fontes e examina os processos de raciocinio e acdo pedagdgica
utilizados por professores para mobilizar o conhecimento. Essas duas ideias culminardo em
conceitos chave na leitura do pesquisador sobre o ensino e a formacdo de professores.

2.1.2 Bases de conhecimento do ensino

Preocupado com o conhecimento do professor, tendo por enfoque inicial o conteudo,
ele assim caracteriza trés categorias de conhecimento de conteddo: (a) conhecimento
do assunto especifico do contetdo, (b) conhecimento pedagodgico do contevdo e (¢)
conhecimento do curriculo. (SHULMAN, 1986)

O conhecimento do assunto especifico do conteudo refere-se ao doravante denominado
conhecimento do conteudo em si. Tal recorte foi tema de reflexdo de outros autores
citados por Shulman (1986): Bloom, Cagné, Schwab e Peters.

O conhecimento do contetdo se fraduz, para Shulman (1986) na necessidade de
que os professores saibam explicar os porqués, determinar os contextos conforme as
necessidades dos assuntos especificos e definir o que € fundamental e o que € periférico.




O conhecimento pedagogico do conteddo representa a capacidade em representar
ideias, em redlizar a fransposicéo diddtica. Ele tem a ver, também, com o conhecimento
sobre o perfil dos alunos, de sua aprendizagem e de seus conhecimentos e crencas
Previos.

Mais gue uma mera justaposicdo, o conhecimento pedagdgico do conteudo revela uma
combinacdo especial entre o conhecimento do contetdo e o conhecimento pedagdgico
(SHULMAN, 1986; 2005). A ele, relacionamos a metdfora com que Tardif (201 4) expressa
a constituicGo do saber docente: o de um “especial amdlgoma”™ composto por outros
saberes.

E o conhecimento pedagogico do conteudo a categoria de conhecimento que,
diferencia, para Shulman (2005), o especialista do professor. Esta categoria representa
O encontro entre o conhecimento especifico e a didatica e é seu conceito diferencial.

O conhecimento do curiculo envolve o dominio do referencial da drea de ensino.
Shulman (1986) associa esse conhecimento a uma farmacopeia, sugernndo que 0 acesso
a0 conhecimento enciclopédico subsidia a promocdo do ensino.

Essa reflexdio sobre a composicéio da base de conhecimento do ensino, resulta, apds
anos de pesquisa na drea, em uma nova relacdio composta pelas seguintes categorias:

d Conhecimento do conteddo

5 Conhecimento didatico (ou pedagbdgico) geral

@ Conhecimento do curriculo (procedimental)

B Conhecimento didatico (ou pedagdgico) do conteddo

H Conhecimento dos estudantes e de suas caracteristicas

¥ Conhecimento do contextos educacionais (ou da escola)
@ Conhecimento dos fundamentos educacionais e escolares

(SHULMAN, 2005).

Para nos, este esforco representa os saberes percebidos pelo autor como necessérios
ao desempenho da docéncia.
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2.1.3 Fontes de conhectmento

Quanto as fontes da base de conhecimento para o ensino, Shulman (2005) identifica
quatro nutrizes prinCipais:

 Formacdo académica

5 Curriculo e contexto educacional
@ Pesquisa da drea educacional

B, Experiéncia

A formacdo académica fundamenta o conhecimento do conteudo, por meio do acesso
a literatura e & epistemologia da drea. Além disso, € ela que suporta a definicéio do
que € essencial e do que € periférico em matéria de ensino. Para Shulman (2005), essa
escolha perpassa pelo conhecimento de estruturas substantivas e sintaticas de que fala
Schwab e que referimos co tfratar da constituicGo da identidade docente.

O curiculo e o contexto educacional fundamentam o saber ‘procedimental” ao elaborar
a institucionalidade das relacdes pedagogicas. Eles .] constituem as ferramentas do

oficio e as circunstancias contextuais que facilitardo ou inibirdio as iniciativas de ensino.”
(2005, p. 13, fraducao livre).

A pesquisa da drea educacional consolida uma literatura especializada que fundamenta,
especialmente, o conhecimento pedagdgico. E a partir dela que se podem consolidar,
por exemplo, princCipios gerais do ensino eficaz que potencializam o trabalho docente.
Esses principios, entretanto, ndo podem tomar-se absolutos a ponto de tornarem-se
preceitos e enrijecer o processo de aprendizagem.

A Ultima fonte de conhecimento que da base & docéncia relatada por Shulman (2005)
é a experiéncia. Para o autor, € ela que possibilita a construcdo de uma “sabedoria
diddtica pratica de professores competentes” e & sobre ela que Shulman (2005) se
debruca para compreender a pericia do trabalho docente.

2.1.4 Raciocinio e acdo pedagogicos: um ciclo

Em Shulman (2005), a construcéio da praxis pode ser representada em sua reflexdo
sobre o que chama de processos de raciocinio e acdo pedagogica. Esse € o principal
fundamento de sua concepcdo de ensino, pensado por ele como um ato de razdo,
seguido por raciocinio e acdio e gue s6 é completado com o retormno ao processo de
reflex&o sobre o feito para entdo ser reiniciado.




A base de seu entendimento do ensino como um processo de raciocinio e acdo
pedagogica é a “docéncia como um ato de compreensdo e raciocinio, de transformacdo
e reflexdo” (2005, p. 17, fraducéo livie), aspectos que ele considera serem ignorados
pelas pesquisas e politicas educacionais e que, acredita, devem impactar a formacdo
de professores.

Os processos de raciocinio e acdo pedagogicos que sustentaom o trabalho docente
ocorem, para Shulman (2005), de forma ciclica. Para expor didaticamente seu
entendimento a respeito, ele organiza um modelo que abarca as seguintes etapas:

Figura 1 - Modelo de raciocinio e acdo pedagdgica - Shulman

Compreensao

Transformacao

Instrucao

Avaliacao

Reflexao

Nova
compreensao

Fonte: Elaborado com base em Vieira (2017, p. 128)

Para ensinar, € fundamental que, primeiro, o professor compreenda. Ele deve compreender
O confeudo, seus paradigmas, suas interelacdes, os objetivos do programa com que
trabalha. Novamente, o diferencial entre o especialista, que tamboém compreende, e o
professor, € a capacidade de compreender como o conhecimento pode ser fransformado.
Como dissemos, essa € a premissa da existéncia de um conhecimento pedagdgico do
conteudo.

A transformacdo é esse processo por meio do qual o professor € capaz de franspor
didaticamente o contetdo, potencializando a construcdio da compreenséo por meio da
facilitacdo da comunicacdo com o objeto de estudo. Trata-se de uma etapa exigente,
constituida, para Shulman (2005), de uma série de processos.
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A preparacdo envolve a andlise dos materiais diddticos. A representacdo trata de
construir alternativas para a exposicdo conceitual e criar relacdo entre a compreensdo
do professor e aguela esperada nos alunos. A selecdo refere-se & conjugacdo das
estratégias de ensino com as representacdes criadas a partir da preparacdo inicial.
Finalmente, a adaptacdo e o gjuste s caracteristicas dos alunos elalboram o cuidado com
as particularidades do contexto educacional, escolar, da turma, enfim, a personalizacéo
do processo de ensino.

Comumente, a fransformacdo € vinculada como o exercicio da docéncia em si porque
exige, justamente, o planejomento e a mobilizacdo diddtica do professor. Shulman (2005)
refere-se a esse momento inicial como o enscio do ato pedagdgico.

O que Shulman (2005) denomina por ensino € o aspecto observavel dos processos de
raciocinio e acdio pedagodgicos gue o envolvem. Em suma, € a acdo pedagogica em s,
que emprega todo o processo de raciocinio que a antecede.

A avaliacdo inicia o processo de retrospeccdo sobre o raciocinio e a acdo pedagdgicos
e & parte integrante do processo de ensino. Em Shulman (2005), ela € também fonte de
aprendizagem para professor e alunos sobre 0 processo que vivem.

A copacidade de redlizar a avaliacdo estd diretamente afreloda ao conhecimento
pedagogico do conteudo. Afinal, para compreender o processo de aprendizagem dos
alunos, € necessdrio que o professor compreenda profundamente © conhecimento que
intenciona mobilizar e os fundamentos da aprendizagem em si.

A reflexdo constrdi a possibilidade de aprender a partir da experiéncia, por meio de
andlise. Em parceria com a avaliocdo, ela proporciona o encontro da acdio pedagdgica
com O raciocinio que deu origem a seus objetivos.

Esse ciclo conduz professores e alunos a novas maneiras de compreender, por meio
das quais ele se reinicia. E preciso atentar, enfretanto, que o exercicio do ciclo ndo é
automdtico e que o ciclo n&o deve ser visto como uma estrutura fixa.

Trata-se de uma alegoria diddatica para representacdio dos processos almejados no
processo de ensino, nGo de um passo-a-passo. Além disso, a construcdo de uma nova
compreensGo também ndo € automdtica. ‘Para que ela se produza, sGo necessarias
estratégias especificas de documentacdo, andlise e debate” (2005, p. 26, traducdo
livre).




2.2 Quem sabe, faz; quem entende, ensina.

‘Quem sabe, faz. Quem ndo sabe, ensina.”. Vocé ja ouviu essa frase? Lamentdavel, ndo
e mesmo? Em 1986, Shulman escreve um artigo memoravel discutindo as bases de
conhecimento para a docéncia e rebatendo essa citacdo, que ele atribui a George
Bernard Shaw.

Acreditamos que todo o frabalho desenvolvido por Shulman (1986; 2005) confrapde @
citacdo de Shaw mencionada no inicio de nossa exposico, cuja reescrita ele sugere:
QUEM SABE FAZ; QUEM ENTENDE ENSINA. Para Shulman (1986), “o deradeiro teste
de compreens@o estd na habilidode de transformar o conhecimento adquirido em
ensinamento.” (SHULMAN, 1986, p. 14, fraducao livre).

Com essas provocacdes em mente, reflita sobre o saber ensinar. Como vocé acredita
que aconteca o ‘pulo do gato” entre aprender e ser capaz de ensinar?

Lembre-se que néo hd certo ou erado. Nossa unica motivacdo € contribuirmos para a
valorizacdo da docéncia.
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Caopitulo 3

Educacdo e
infencionalidade



E possivel haver neutralidade no ato
educativo? E desejavel que, no exercicio
da docéncia, o professor nao se posicione
politicamente? Na Unidade que encerra

nossa formacao, vamos refletir sobre

a politicidade do ato educativo. Que
intencoes temos ao lecionar o que
lecionamos da forma como o fazemos? Que
conhecimentos estamos construindo?

3.1 Toda educacao ¢ politica

O Professor André Azevedo da Fonseca! coordenou a producdo de um curso em videos
sobre Pedagogia da Autonomia, obra de Paulo Freire. A parte infrodutéria desse curso
esta disponibilizada para acesso livie no canal deste professor no Youtube. Séo videos
curtos (5 a 7 minutos) e muito pertinentes.

No segundo de uma série de trés videos que dédo uma ideia geral acerca da obra,
o Professor André esclarece porque Freire anuncia que toda educacdo é politica
(FONSECA, 2015). Vamos assisti-lo?

Figura 2 - Thumbnail (capa de video) Toda educacéo é politica

Fonte: https://bitly/2xKGU8g

1 André Azevedo da Fonseca & professor adjunto e pesquisador no Centro de Educacao, Comunicacao e Artes (CECA) da Universidade
Estadual de Londrina (UEL). Doutor em Historia pela Universidade Estadual Paulista (Unesp), com pods-doutorado pelo Programa
Avancado de Cultura Contemporanea da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR)). Seus inferesses de pesquisa, com énfase na
inferdisciplinaridade nas Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, englobam Imagindrios tecnologicos, Mitos nas Midias e Mitologias Politicas.
Fonte: http//wwwuellbr/pessoal/andreczevedofonseca/
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3.2 As intencionalidades da minha acao pedagogica

Apos assistir ao video proposto - Toda educacao é politica, registre aqui suas impressdes
sobre o tema. Vocé pode sintetizar o que ouviu, problematizar, frazer experiéncias..

Apds esse registro, vamos compartihar nossas apreciacdes e refletir coletivamente sobre
nossa pratica docente

Lembre-se que ndo ha certo ou erado. Nossa Unica motivacdo € pensar sobre as
intencionalidades do ato educativo.




3.3 Freire e as exigéncias para ensinar

Paulo Freire foi um educador brasileiro atuante na educacdo bdsica e superior, além
de ter exercido mandatos politicos em Secretarias de Educacdo. Exilado durante @
Ditadura Brasileira de 1964-1989, Freire colaborou com as Universidades de Harvard e
Cambridge, alem de ter atuado na Suica, em Cuiné-Bissau e Mocambigue. Filosofo por
formacdo, Freire € Patrono da Educacdo Brasileiro.

A mais conhecida experiéncia de Paulo Freire é a alfabetizacdio de centenas de adultos
em um curso de quarenta horas em 1963 em Angicos, no Rio Crande do Norte. Por
meio delo, tomou-se conhecido o ‘método Paulo Freire’, cujo ponto de partida eram as
‘oalavias geradoras’, substantivos familiores cos frabalhadores locais. (PELANDRE, 2009)

A experiéncia de Angicos foi multiplicada nos ‘circulos de cultura” por meio do Plano
Nacional de Alfabetizacdo, no govemo Jango. Pouco tempo depois, entretanto, com
o golpe militar de 1964, o Plano foi extinguido. Considerado transgressor pelo regime
de ditadura militar vivido & época, o sucesso da experiéncia motivou seu expurgo da
educacao brasileira. Freire foi preso e depois exilou-se. (PELANDRE, 2009)

Resgatamos agora sua histéria porgue o conjunto de sua olbra mostra que Freire era 'um
homem & frente do seu tempo’. Ao questionar por que ndo se discute arealidade concreta
dos alunos e propor fazé-lo, ele assevera: “‘Porque, dird um educador reacionariomente
pragmatico, a escola ndo tem nada que ver com isso. A escola ndo é partido. Ela tem que

ensinar os conteudos, fransferi-los aos alunos. Aprendidos, estes operam por si mesmos.”
(FREIRE, 2017, p. 32).

lsso em 1996, ano da primeira publicacéo de Pedagogia do Oprimido. Anos antes
da proposicéo da lei que ficaria conhecida por Escola sem partido - ou Escola com
censura - ele a anteviu. N&o porque tivesse previsto ou profetizado seu nome, mas
porgue conhecia os argumentos para a defesa de uma educacdo ndo critica, assim
como conhecia as tatficas para a manutencdo de uma ditadura.

3.3.1 Pedagogia da autonomia

Em Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (2017) indica saberes necessarios & prdtica
educativa fraduzidos em vinte e sete exigéncios.
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Para este autor, ensinar exige:

Rigorosidade metdédica

yi Pesquisa

Kl Respeito aos saberes dos educandos

4 Criticidade

B Estética e ética

] A corporificacdo das palavras pelo exemplo

I{ Risco, aceitac@o do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminagc&o
ts! Refiexdo critica sobre a pratica

¥l O reconhecimento e a assuncdo da identidade cultural

Il0) Consciéncia do inacabamento

Bl O reconhecimento de ser condicionado

IW/ Respeito & autonomia do ser do educando

I%] Bom-senso

I¥! Humildade, toleréncia e luta em defesa dos direitos dos educadores
Il Apreensdo da realidade

IR Alegria e esperanca

W4 A conviccdo de que a mudanca é possivel

i¥s] Curiosidade

I¥/ Seguranca, competéncia profissional e generosidade;

ydo Comprometimento

yal Compreender que a educacdo € uma forma de intervencdo no mundo
y¥! Liberdade e autoridade

Y&! Tomada consciente de decisées

yZ.! Saber escutar

&' Reconhecer que a educacdo é ideolégica

yAd Disponibilidade para o didlogo

y¥d Querer bem aos educandos.

A fim de poder discutir os salberes apresentados pelo autor, apresentaremos a ideia geral
de cada um deles. Ha que se registrar que este € um exercicio drduo, pois a obra tem
uma tal organicidade, que € dificil criar a seu respeito um relato metodico. Freire (2017)
conversa com o leitor e seu escrito € uma costura muito bem alinhavada entre seus
aprendizados de educador.
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O livro & organizado em rés partes, tendo cada uma delas um conjunto de nove saberes.
A primeira - Pratfica docente: primeira reflexdo - engloba os nove primeiros saberes
relacionados. A segunda - Ensinar ndio € fransferir conhecimento - albarca entre o décimo
e 0 décimo oitavo saber. A terceira - Ensinar € uma especificidade humana - do décimo
nono em diante.

Freire (2017) inicia alerfrando que ndo se dirige apenas aos professores progressistas, visto
que o conjunto dos saberes € demandado pela pratica educativa qualquer que seja o
posicionamento politico do educador. Neste ponto ele j& assinala o que consideramos
ser o ceme de sua andlise: o entendimento de que todo ser humano, realizando sua
humanidade, € um ser politico.

Todo ato educativo, resultando da relacdo entre seres humanos, €, entdo, um ato
eminentemente politico. A dimenséo politica do ato educativo, portanto, ndo & opcdo,
mas condicGo infrinseca de sua realizacdo em um contexto sociocultural e historicamente
determinado. Essa premissa perpassa todos os saberes e compreendendo-a Freire
(2017) assume sua postura: a da defesa por uma educacdo que reconheca os saberes
e promova a autonomia dos educandos.

3.3.2 Prdtica docente: primeira reflexao

Arigorosidade metodicatem aver com o compromisso docente em estimular © pensamento
critico, ensinando ndo apenas conteudos, mas apresentando os paradigmas que os
sustentam. Freire (2017) chama essa tarefa de aprender a ‘pensar certo. “E uma das
condicoes necesscrias a pensar certo € ndio estarmos demasiados certos de nossas
certezas” (FREIRE, 2017, p. 29). Para ele, essa atfitude & fundamental para desenvolver
a percepcdo sobre a historicidade do pensamento humano. Aindo, para ndo apenas
aprender com o conhecimento socialmente reconhecido e historicamente acumulado,
mas para produzir conhecimento a respeito.

A pesquisa, para Freire (2017), € indissociavel do ensino. O termo professor pesquisador
nGo se refere, entdo, a uma adietivacdo da atividade docente, mas a um reconhecimento
de sua natureza. A rigorosidade nesse processo de aprender a ‘pensar certo’ € o que
possibilita passar de um estagio de ingenuidade dqguilo que ele chama de ‘curiosidade
epistemologica’, conceito desenvolvido em olbra anterior.
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O respeito aos saberes dos educandos envolve, necessariamente, a assuncdo da
cultura e dos conhecimentos dos alunos como socialmente validos. Além disso, sua ideia
& que esses saberes sejom desmistificados e aproveitados para a aprendizagem dos
conteudos escolares. Ao discutir a educacdo de adultos, em especial, Freire insiste que
a leitura do mundo precede a leitura da palavra. Assim, como ignorar o mundo ja lido e
vivido por cada educando?

A criticidade, para Freire (2017), € o que fransforma a curiosidade ingénua em ‘curiosidade
epistemologica’, num exercicio de superacdo. A curiosidade de que ele fala dota-se de
critica por meio de uma contemplacdo ativa do mundo em que se vive,

A ética e a estética sdio valores que devem acompanhar o processo de construcéo da
‘curiosidade epistemologica’. Para Freire (2017), enquanto humanos, somos seres eficos.
Assim, assumir nossa responsabilidade perante os usos que fazemos da educacdo € um
COMPromisso que exige Coeréncia.

E por isso que fransformar a experiéncia educativa em puro freinamento técnico €
amesquinhar © que hd de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu
carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos contetdos ndo
pode dar-se aheio & formacdo moral do educando. (FREIRE, 2017, p. 34-35)

A corporificacto das palavras pelo exemplo recorda o conhecido ditado segundo o
qual “a palavra convence, o exemplo arrasta”. Paulo Freire reconstrdi-o dizendo que
‘Néo ha pensar certo fora de uma prética testemunhal que o re-diz em lugar de desdizé-
lo” (FREIRE, 2017, p. 36, grifos do autor). Assumir a pedagogia em favor da autonomia
envolve grande responsabilidade em assumir esta luta e manté-la com humildade.

Ao tratar da disponibilidade co risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma
de discriminacao, Freire (2017) evoca o que ele considera ser a natureza humana. Essa
& a natureza comum para toda a humanidade, construida sociocultural e historicamente,
mas segundo a qual somos todos dotados de inteligéncia e capazes dos mesmos feitos.

Ele é enfdatico ao tecer um manifesto antiracista e atesta: “A pratica preconceituosa de
raca, de classe, de género ofende a substantividade do ser humano e nega radicalmente
a democracia” (FREIRE, 2017, p. 37).




Ensinar, na acepcéo da pedagogia critica, € um exercicio dialdgico €, por isso mesmo,
de valorizacdo do outro e de seus saberes. Para Freire (2017), a aprendizagem se d& em
comunicacdo e por isso NnGo € plausivel aideia de que alguém seja capaz de depositar
algo em outro alguém. Crer nisso seria ignorar © que nos torna humanos.

A reflexGo critica sobre a pratica assinala a possibilidade de construcéo da praxis. Para
que seja formativa, a acdo exige um processo ciclico que envolve acéo — reflexdo sobre
acdo — acdo. Freire (2017) enxerga esse potencial tanto em processos de formacdo de
professores, quanto no processo cotidiano de orientacdio & aprendizagem do educando
e na abstracdio a respeito do mundo em que vivemos.

A propria ciséo entre teoria e prdtica responde a uma demanda didatica em buscar
compreender seus fendmenos, apesar de ambos dizerem respeito ao mesmo objeto. “O
proprio discurso tedrico, necessdrio a reflexdo critico, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a pratica.” (FREIRE, 2017, p. 40).

O reconhecimento e a assuncdo da identidade cultural séo a expressdo daguilo que
Freire (2017, p. 44) chama de “cardter socializante da escola” e que envolve seu popel
de formacao integral. Ele relembra que foi vivendo em sociedade e aprendendo de
forma coletiva que elalboramos a ideia de ensino.

Essas exigéncias abarcam, por exemplo, a necessidade do autoconhecimento para o
respeito ao outro, que também sou eu. Envolvem também a solidariedade em perceber a
luta do outro, em assumi-la, em exercer a empatio, em oportunizar € incentivar protagonismos
alheios, respeitando o seu lugar de fala (RIBEIRO, 2017).

[..] uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é
propiciar as condicées em que os educando em suas relagcdes uns com
os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque
capaz de reconhecer-se como objeto. A assuncdo de ndés mesmos ndo
significa a exclusdo dos outros. E a “outredade” do “n&o eu”, ou do tu,
que me faz assumir a radicalidade de meu eu. (FREIRE, 2017, p. 42, grifos
do autor).
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3.3.3 Ensinar ndo é transferir conhecimento

E célebre a proposicao de Freire segundo a qual “ensinar ndo € transferir conhecimento,
mas criar possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construcao.” (FREIRE, 2017,
o. 47) e & com ela que o educador abre o segundo grupo de saberes necessarios &
pratica educativa. A seu respeito, Freire insiste na importéncia de manter vigildncia sobre
nossa coeréncia entre a concepcdo que professamos € o exemplo que damos.

A consciéncia do inacabamento de que fala Freire (2017) € a consciéncia de que,
porque humanos, Somos seres sociais, histdricos, culturais €, portanto, estamos sempre em
processo de aprendizagem. Essa aprendizagem néo se refere apenas & aprendizagem
escolar, mas estende-se & vidag, fazendo-nos entender que nunca estaremos ‘prontos’, nem
individualmente, nem socialmente. A vida humana €, portanto, esse processo de busca.

Paraele, “onde havida, hainacalbamento. Mas sé entre mulheres e homens o inacalbamento
se tomou consciente.” (FREIRE, 2017, p. 50). Essa consciéncia advéem da linguagem por
meio da qual constituimos nossa cultura. Com a culturg, o trabalho nos constitui (ENGELS,
1876) e € por essa capacidade de intervir no mundo que nos tornamos seres éticos e
politicos.

Destarte, nGo € possivel viver sem escolher. E ndio escolher € uma escolha, como alerta
Savater (1996) oo tratar de consehos para seu jovem flho em sua releitura de Etica a
Nicomaco, de Aristoteles. “Quer dizer, ja ndo foi possivel existir sem assumir o direito e
o dever de optar, de decidir de lutar, de fazer politica. E tudo isso nos fraz de novo &
imperiosidade da pratica formadora, de natureza eminentemente ética.” (FREIRE, 2017,
0. 52).

Longe de ser um peso, para Freire (2017) essa caracteristica humana reforca nossa
humanidade. E justomente essa consciéncia que estimula que ensejemos uma multiplicidade
de caminhos, reconhecendo escolhas e nGo determinacoes.

Ndo ser determinado, entretanto, ndo significa que ndo sejamos condicionados pela
histéria politico-econdmica e sociocultural da humanidade. E € a elaboracéo critica
dessa consciéncia € que nos coloca em busca e nos possibilita agir no que estd dado.

O reconhecimento de ser condicionado, assim, nGo tem nada a ver com uma atitude
passiva perante 0 mundo em que se vive. Ele nos torna responsdveis pelo mundo em que
vivemos e que construimos. “Afinal, minha presenca no mundo néo € a de quem a ele se
adapta, mas a de quem nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser apenas
objeto, mas sujeito também da historia.” (FREIRE, 2017, p. 53).




‘O respeito a autonomia e & dignidade de cada um € um imperativo ético € ndo um
favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros.” (FREIRE, 2017, p. 58). E, portanto,
nosso dever respeitar profundamente a inteireza dagqueles que se colocam a nds como
educandos. Sua culturg, suas identidades, seus conhecimentos sGo tGo validos e merecem
ser tGo valorizados quanto os Nossos.

Dessa postura ética decorre a possibilidade de aprender com as diferencas, atitude
indispensavel para a constructo de relacdes dialdgicas. Além disso, sabbendo-nos
inconclusos e condicionados, Freire (2017) dlerta para a necessaria humildode de
percebermos que estamos todos em processo de aprendizagem.

O desenvolvimento do bom-senso (FREIRE, 2017) exige que sejomos capazes de indagar
a nods mesmos. Exige que sejamos capazes de estranhar o mundo & nossa volto, de
problematiza-lo, de questionar normalidades. Exige que duvidemos das solucdes faceis,
que suspeitemos das aparéncias fenoménicas (KOSIK, 1976).

O bom-senso, em Freire (2017), € o responsavel pela avaliaccdo mais imediata sobre
a pratica educativa, realizada informalmente na acéo pedagdgica. Ele envolve @
responsabilidade éticaem assumirnossas concepcodes e acapacidade de autoavaliacdo
e autocritica a respeito de nossas acoes.

Em ultima insténcio, € o bom-senso que nos alerta para a manutencéo da coeréncia,
que nos guia para o aprendizado da humildade pedagdgica. A pratica docente,
especificamente humang, € profundamente formadora, por isso, éfica. Se ndo se pode
esperar de seus agentes que sejam santos ou anjos, pode-se e deve-se deles exigir
seriedade e refiddo.” (FREIRE, 2017, p. 64).

A humildade e a tolerénecia séo, para Freire (2017) pressupostos para a construcdo
verdadeira do respeito & autonomio, aos saberes e didentidade do educando. A luta em
defesa dos direitos dos educadores €, para ele, um “dever irecusavel”. Nenhum professor

[..] passa pelos alunos sem deixar sua marca. Dai a importancia do exemplo
que o professor ofereca de sua lucidez e de seu engajamento na peleja
em defesa de seus direitos, bem como na exigéncia das condicdes para o
exercicio de seus deveres. (FREIRE, 2017, p. 64).

A apreensdo da realidade é fundamental para que nossa relacdo com o conhecimento
seja ativo, construindo-o e reelaborando-o em relacdo com a vida concreta. Nesta
perspectiva, aprender € uma atividade criadora. (FREIRE, 2017).
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Assim, a realidade n&o € uma coisa estanque a ser observada, mas um ente que pulsa
e com O qual se deve interagir e em que se pode intervir Sendo essa realidade uma

realidade humanag, ela é politica, assim como toda relacdo com ela estabelecida.
(FREIRE, 2017)

Ainda que a apreensdo da realidade exija seriedade, ensinar exige alegria e esperanca.
Alegria que motiva a aprendizagem. Esperanca que alimenta o aprender. Freire € mesmo
um educador impar.

A esperanca de que fala Freire (2017) € uma esperanca critica, que nos mobilizo, que
nos impede de acomodar. Para ele, esta esperanca € intrinseca & natureza humana
porque a historia humana é feita de possibilidades, ndo de determinismos. “A realidade [..]
ndo € inexoravelmente esta. Estd sendo esta como poderia ser outrg, € € para que seja
outra que precisamos, os progressistas, lutar” (FREIRE, 2017, . 73).

Ligada a esperanca, estd a conviccdo de que a mudanca € possivel. Sem elo, o futuro
& campo do determinismo. Com ela, assumimo-nos sujeitos da histério, capazes de intervir
no mundo em que vivemos.

Essa intervencdo, por sua vez, ndio se dé fora da humanidade e, conseguentemente, nGo
se da isenta dos campos politico-econdmico e sociocultural. Assim, para Freire (2017) &
impossivel que a acdo humana seja neutra. “Em favor de que estudo? Em favor de quem?
Contra que estudo? Contra quem estudo?” (FREIRE, 2017, p. 75).

A curiosidade, para Freire, 1. se toma fundante da producao do conhecimento. Mais
ainda, a curiosidade é j& conhecimento. Como a linguagem que anima a curiosidade e
com ela se anima € também conhecimento e ndo s6 expressdo dele” (FREIRE, 2017, p. 54).
E ela que, por meio da pergunta, do didlogo, do pensar juntos, mobiliza a aprendizagem.

A curiosidade, gue inicia ingénua, deve ser orientada a uma curiosidade epistemoldgica.
Ela mobiliza a pesquisa, o aprofundamento, a abstracdo, a imaginacdo e auxiia no
desenvolvimento do rigor, afividades sem as quais a ciéncia néo € possivel.

3.3.4 Ensinar é uma especifictdade humana

Freire (2017) inicia a secéo sobre a especificidade humana do ensino asseverando que
ensinar exige seguranco, competéncia profissional e generosidade. A seguranca de que
ele falo, funda-se inicialmente em outros saberes, como o bom-senso e o respeito aos
saberes, identidade e autonomia dos educandos. E dela que se origina a autoridade
auténtica, construida em relacdes horizontalizadas.




A seguranca e a autoridade somente se sustentam, todavio, se forem alimentadas pela
competéncia profissional. Diz ele: “O professor que ndo leve a sério sua formacdo, que
n&o estude, que ndo se esforce para estar & altura de sua tarefa ndo tem forca moral
para coordenar as atividades de sua classe.” (FREIRE, 2017, p. 89-90).

Ensinar exige comprometimento porque a docéncia € uma relacdo construida entre seres
humanos. Para Freire (2017), quanto mais ela possibilitar solidariedade e proximidade entre
professores e alunos, maiores as chances de construir um espaco democrdtico e, assim, de
obter sucesso nos processos de aprendizagem. A exigéncia de comprometimento clama
novamente pela necessdria coeréncia entre nosso discurso € nossa pratica

Além disso, sendo relacdio entre humanos, na docéncia revelomos também quem somos,
por inteiro. Porgue humanos e porque nosso oficio € nossa obra, ndio deixamos nenhuma
de nossas dimensdes fora de salo-de-aula. Afinal, a “maneira humana de estar no mundo”
& uma maneira politica. "‘Enquanto presenca ndio posso ser uma omissGo, mas um suieito
de opcoes” (FREIRE, 2017, p. 96).

Essas opcdes, por sua vez, revelom nossa intencionalidade como educadores. Como
j& dissemos, ndo & possivel ser humano ser escolher € nossas acdes acusam nossas
escolhas. Compreender que a educacdo & uma forma de intervencédo no mundo exige
nela perceber essa intencionalidade e dirigi-la.

Como falamos, co tratar da seguranca exigida na docéncio, ensinar também exige
liberdade e autoridade. Esses saberes caminham juntos porgue “néio € possivel autoridade
sem liberdade e esta sem aquela.” (FREIRE, 2017, p. 106). O equiliorio entre eles esta no
estabelecimento dos limites, para que a liberdade néo se transforme em licenciosidade
e para que a autoridade ndo se fransforme em autoritarismo.

Ensinar exige tomada consciente de decisdbes porque possui intfencionalidade e
necessita de planejamento. Esse planejomento e essa intencionalidade estardo, sempre,
encharcados daguilo em que acreditomos.

Como profissioncis comprometidos, ndo podemos nos abster em debrucarmo-nos
detidamente sobre o que justifica e quais s&io 0s objetivos de nosso ato educativo. Essa
justificativa e esses objetivos, para além de meras convencodes burocraticas, definem a
base de nossa atuacao €, por isso, refletem o que pensamos sobre nosso aluno, sobre a
educacdo e sobre o mundo.

E ai que se revela a poliicidade da educacdo, que invidbiliza qualquer esforco de neutralidade.
E ‘que € mesmo a minha neutralidade sendo a manera comoda, talvez, mas hipdcita, de
esconder minha opcdo ou meu medo de acusar a injustica?” (FREIRE, 2017, p. 109).
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Ensinar tamboém exige salber escutar porgue somente quem escuta € capaz de falar com
alguém e ndo apenas para alguém. Saber escutar € condicdo do estabelecimento de
relacdes dialdogicas, sem o que a educacdo se tomna castradora, silenciadora.

Em sintese, “é preciso [..] que quem tem o que dizer saiba, sem sombra de duvida, ndo ser o
Unico ou a Unica ater o que dizer. Mais ainda, gue o gque tem a dizer néo € necessariomente,
por mais importante que sejo, a verdade alvissareira por todos esperada.” (FREIRE, 2017,
o. 114). E é preciso humildade paro, de fato, escutar.

Reconhecer que a educacdo € ideoldgica exige assumir a histdria e a educacdo como
exercicios de humanidade. A histéria necessita ser assumida como possibilidade e néo
determinismo. A educacdio como ato politico. Ambas, como construcéio da existéncia.

Negar que é a ideologia que motiva decisdes humanas & apostar na ignordncio, € criar
subterfugios para a conducdo ideoldgica autoritéria. A crenca na possibilidade da ndo-
ideologia é o desejo de guem dela se aproveita para obter vantagem sobre os que &
sua sombra vivem. A sua propria negacao é ideologica.

[..] como professor, devo estar advertido do poder do discurso ideolégico,
comecando pelo que proclama a morte das ideologias. Na verdade,
s6 ideologicamente posso matar as ideologias, mas € possivel que ndo
perceba a natureza ideolégica do discurso que fala de sua morte. (FREIRE,
2017, p. 129, grifo do autor)

A disponibilidade para o didlogo apresenta dois valores fundamentais & pedagogia da
autonomia de Freire. A disponibilidade registra meu respeito pelo outro, minha abertura
& possibilidade de nos relacionarmos, minha seguranca com a aproximacdo de nossas
diferencas.

Disponibilizar-se envolve baixar a guarda, abrir a armadura, corer o risco. A seguranca
em fazé-lo somente floresce no tereno da compreensdo histérica da humanidade, no
reconhecimento de nossa incompletude e condicionamentos. ‘™Minha seguranca se
alicerca no saber confirmado pela propria experiéncia de que, se minha inconcluséo, de
que sou consciente, atesta, de um lado, minha ignordncia, me abre, de outro, © caminho
oara conhecer” (FREIRE, 2017, p. 132).

E & através da disponibilidade que se cria a possibilidade do didlogo, da troco, do
construir juntos. Em didlogo, posso estar com o outro, aprender com ele, colocar-me em
seu lugar.




Querer bem cos educandos, por fim, “significo, de fato, gue a afetividade ndo me assustag,
que ndo tenho medo de expressa-la” (FREIRE, 2017, p. 138). Significa compreender que
a docéncia &, sim, pratfica profissional, mas que se realiza na relacdo de pessoas inteiras
aprendendo com outras pessoas inteiras.

Porque humanao, a educacdo é capaz de compreender a autoridade e a liberdade, a
fala e a escuta, a pratfica e a teorio, a profissionalidade e a aofetividade. "A afetividade
n&o se acha excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, 2017, p. 138) e, pelo contrério, tem
o potencial de, estabelecendo lacos de respeito entre professores e alunos, construir
meios para a aprendizagem.

3.4 Ensinar exige

Contando com o auxilio das leituras e estudos desta Unidade, responda ao questiondrio
sobre 0s conceitos contidos na obra Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire,

1. Com base nas ideias de Paulo Freire, assinale Verdadeiro ou Falso:
a) Pesquisa e ensino n&o necessariamente sdo integrados.

O Verdadeiro O Falso

b) O reconhecimento de ser condicionado néo tem nada a ver com uma atitude passiva
perante o mundo em que se vive. Ele nos torna responsaveis pelo mundo em que vivemos
€ que construimos.

O Verdadeiro O Falso
c) Ensinar também exige saber escutar porque somente quem escuta € copaz de falar
com alguém e n&o apenas para alguém. Saber escutar € condicdo do estabelecimento
de relacdes dialdgicas, sem o que a educacdo se toma castradorg, silenciadora.

O Verdadeiro O Falso

2. Complete a frase:
A curiosidade, que inicia ingénua, deve ser orientada a uma curiosidade

O Profunda O Esperancosa O Epistemologica
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3. Assinale a alternativa que melhor corresponde & definicdo presente no
enunciado.
E dela que se origina a autoridade auténtica, construida em relacdes horizontalizadas.

O Humildade O Criticidade O Seguranca O Consciéncia

4. Associe os saberes a suas sinteses:

(a) Porgue humanos, somos seres sociais, () Conviccéio de que a mudanca € possivel
histdricos, culturais e, portanto, estamos

sempre em processo de aprendizagem.
() Respeito aos saberes dos educandos
(b) Responsavel pela avaliacdo mais

imediata sobre a pratica educativa,

redlizada  informalmente na  acao () Consciéncia do inacabamento
pedagodgica.Envolve aresponsabilidade
efica em assumir nossas concepcoes e
a caopacidade de autoavaliacdo e
autocritica a respeito de nossas acoes.

() Tomada consciente de decisdes

(c) Ensinor possui  intencionalidade () Rigorosidade metédica
e necessita de planejomento. Esse
planejomento e essa intencionalidade
) , ( ) Bom-senso
estardo, sempre, encharcados daquilo

em que acreditomos.

(d) Sem elo, o futuro € campo do
determinismo. Com ela, assumimo-nos
sujeitos da histério, capazes de intervir
no mundo em que vivemos.

(e) Compromisso docente em estimular o
pensamento critico.

() Assuncdo da cultura e dos
conhecimentos dos  alunos  como
socialmente validos.
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Respostas
1. Com base nas ideias de Paulo Freire, assinale Verdadeiro ou Falso:

a) Falso.
A pesquisa, para Freire (2017), € indissociavel do ensino. O termo  professor
pesquisador ndo se refere, entdo, a uma adietivacdo da atividade docente, mas a
um reconhecimento de sua natureza.

b) Verdadeiro.
"‘Afinc
nele se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito
também da historia” (FREIRE, 2017, p. 53).

, minha presenca no mundo néo é a de guem a ele se adapta, mas a de quem

c) Verdadeiro.
Em sintese, “é preciso [..] que quem tem o que dizer saiba, sem sombra de duvida,
n&o ser 0 Unico ou a Unica a ter o que dizer. Mais ainda, que o que tem a dizer ndio
€ necessariamente, por mais importante que sejo, a verdade alvissareira por todos
esperada.” (FREIRE, 2017, p. 114). E é preciso humildade paro, de fato, escutar.

2. Complete a frase:
A curiosidade, gue inicia ingénua, deve ser orientada a uma curiosidade epistemoldgica.

Ela mobiliza a pesquisa, o aprofundamento, a abstracdo, a imaginacdo e auxilia no
desenvolvimento do rigor, afividades sem as quais a ciéncia ndo € possivel.

3. Assinale a alternativa que melhor corresponde & definicGo presente no
enunciado.

E dela que se origina a autoridade auténtico, construida em relacoes horizontalizadas:
segquranca.

A seguranca de gue ele falg, funda-se inicialmente em outros saberes, como © bom-senso
e o respeito aos saberes, identidade e autonomia dos educandos. E dela que se origina
a autoridade auténtico, construida em relacdes horizontalizadas.

A seguranca e a autoridade somente se sustentam, todavio, se forem alimentadas pela
competéncia profissional. Diz ele: “O professor que ndo leve a sério sua formacdo, que
n&o estude, que ndo se esforce para estar & altura de sua tarefa ndo tem forca moral
para coordenar as atividades de sua classe” (FREIRE, 2017, p. 89-90).
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4. Associe os saberes a suas sinteses:

(a) Porque humanos, somos seres socidis,
historicos, culturais e, portanto, estamos
sempre em processo de aprendizagem.

(b) Responsavel pela avaliacao mais
imediata sobre a pratica educativa,
redlizada  informalmente na  acdo
pedagogica.Envolve aresponsabilidade
etica em assumir nossas concepcodes e
a caopacidade de autoavaliocdo e
autocritica a respeito de nossas acoes.

(c) Ensinar possui intencionalidade
e necessita de planejomento. Esse
planejomento e essa intfencionalidade
estardo, sempre, encharcados daquilo
em que acreditamos.

(d) Sem elo, o futuro & campo do
determinismo. Com ela, assumimo-nos
sujeitos da histério, capazes de intervir
no mundo em que vivemos.

(e) Compromisso docente em estimular o
pensamento critico.

(f)  Assuncdo da cultura e dos
conhecimentos dos  alunos  como
socialmente validos.

(d) Conviccao de gue a mudanca € possivel

(f) Respeito aos saberes dos educandos

(a) Consciéncia do inacabamento

(c) Tomada consciente de decisdes

(e) Rigorosidade metodica

(b) Bom-senso




POSFACIO

O processo para tomar-se professor € longo. Se considerarmos nossas experéncias de
socializacdo prévia, como alunos em nosso futuro local de frabalho, vé-se que o processo
inicia ainda em nossa primeira infancia e ndo se conclui até nos aposentarmos, sem a
certeza de té-lo concluido.

Mas & com o inicio do frabalho no chdo da escola que se assume, de fato, a identidade
docente. Ou, ao menos, sua funcao.

Para Tardif (2014), hé quatro grandes fases no ciclo da formacdo profissional,

que sdo cronologicamente distintas € apontam para a aquisicdo de
saberes e de competéncias diferenciadas. Essas fases expressam-se na
longa durac@o e na variedade de formacdo dos professores, a qual
comeca antes da universidade, durante a formacdo escolar anterior,
transforma-se na formagdo universitdria inicial, valida-se no momento do
ingresso na profissdo, nos primeiros anos de carreira e prossegue durante
uma parcela substancial da vida profissional. (TARDIF, 2014, p. 287)

Interessadas na constituicdio da identidade docente e entendendo-a como produto
de um processo de elaboracdo pautado na interelocdo e permeada por saberes
compartilhados por uma coletividade, nos propusemos arefletir solore aformacdo docente
posterior ao periodo de formacdo profissional inicial, fradicionalmente realizado nas
universidades. Pensamos, entéo, nas possibilidades da formacdo continuada no periodo
compreendido entre o ingresso na profisséo e o decorrer dos primeiros anos de carreira.

Os professores iniciantes conciliom diversas bagagens, somado ao fato de serem, de fato,
estreantes em uma nova profisséo marcada pela responsabilidade solbre o ‘outro’. Eles
precisam rapidamente dominar alguns salberes, sob pena de sucumbirem ou evadirem.

Em lugar de esperar que os novos professores sobrevivam e resistam aos desafios da
docéncio, por que ndo os orientar? Assim como € a educacdo infantil para as criancas
de nossa sociedade, os primeiros anos de docénciarepresentam aprendizagens que vao
além de aspectos técnicos da docéncia. Eles iniciam os professores em seus processos
de socializacdo com a comunidade docente e com a propria cultura escolar.




Na perspectiva da constituicdo de identidades profissionais reflexivas, pensou-se, entao,
na proposicto de uma formacdo voltada para a iniciacdo & docéncia na educacdo
profissional e tecnoldgica. Acreditamos que estratégias como esta sGo importantes para
a construcao do vinculo dos professores com sua propria profissao.

Além disso, compreendemos que esta € uma estratégia possivel para enfrentar processos
| sejom eles literais ou simbolicos. A alternativa &€ estratégica

de evasdo profissiona
justamente porgue visa contribuir para a constituicdio das identidades docentes, gerando
o sentimento de pertenca a partir da coletividade,

Investir em programas de insercdo profissional, €, portanto, estimular a permanéncia € o
éxito do quadro docente. Assumir a docéncia como profisséio € uma responsabilidade
que pode ser compartihada. O coftidiono de trabalho demanda uma série de questdes
imediatas a resolver, mas hd todo um caminho de aprender a ensinar que pode ser

orientado.

Acreditamos que o investimento na acolhida a professores ndio licenciados que atuam
na educacdo profissional e tecnoldgica é fundamental para a constituicdo de sua
identidade e beneficia sua adaptacao. Nosso produto educacional, procurou atender
em alguma medida a esse anseio.

A proposicdo de formacdio continuada orientada para ainiciagcdo & docéncia objetivou
contribuir para a constituicdo das identidades docentes desses profissionais de forma a
mitigar processos de evasdio simbolica do campo da docéncia. Aimejomos ter contribuido
para a compreensdo da constituicdio das identidades docentes de professores ndo
licenciados da educacdo profissional e tecnologica.

Esperamos que tenha gostado das propostas de reflexdio aqui apresentadas e que
elas tenham confribuido para sua formacdo na docéncia na Educacdo Profissional e
Tecnologica.

Até logol

Paula Regina Corréa e Roberta Pasqualli.
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