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RESUMO

Este estudo doutoral, intitulado, HISTORIA COMPARADA DA CONSTITUICAO DE SABERES
DOCENTES DE PROFESSORES NO BRASIL E EM CABO VERDE (1990-2010), relativo
a uma comparacao dos programas de formagao de professores, teve como designio principal
compreender como os egressos do Curso de Pedagogia da UECE e do Curso de Licenciatura
em Educagdo Basica do IUE se mobilizam e se apropriam dos saberes da formagao inicial,
para exercerem a pratica pedagdgica nas séries iniciais da educagdo basica. Advogando que,
por meio da Historia Comparada sobre saberes docentes construidos a partir dos dois cursos,
possibilita a compreensao das especificidades desses processos nos dois paises e influencia
acdes e projetos futuros que visem o aprimoramento dos programas formativos, que intentem
a construcao dos saberes necessarios ao exercicio do magistério com qualidade nos paises em
vias de desenvolvimento. O objeto de estudo foi a constituicdo dos saberes docentes nos
programas de formacado dos dois paises, analisando comparativamente os aspectos legais da
educacdo e as narrativas dos egressos, o que possibilitou compreender como os dois cursos
permitem aos seus formandos a apropriacdo de saberes para a docéncia na educacdo basica.
Para o desenvolvimento da investigagao utilizou-se a pesquisa qualitativa, desenvolvida sob
os pressupostos da Historia Comparada, fundamentada em conformidade com os conceitos
tedricos e metodologicos de Barros (2014). O estudo teve como locus investigativo a
Universidade Estadual do Cearda (UECE), e o Instituto Universitario de Educacdo de Cabo
Verde (IUE), duas instituicdes que possuem historias vinculadas a formagdo de professores.
Foram interlocutores deste trabalho professores egressos dos dois cursos em andlise. A
producdo dos dados se efetivou por meio da Historia Oral Tematica, gravada e transcrita na
integra, e da analise documental. Os argumentos que deram validez as andlises estardo em
congruéncia com os pressupostos tedricos de Therrien (1995), Alarcao (2001), Garcia (1999),
Formosinho (2009), Tardif (2002), Névoa (1992, 1995, 2009), Freire (1996), Pimenta (1999),
Gauthier (1998) e Lima (2002), os quais desenvolveram pesquisas importantes sobre a
formagdo inicial de professores e sobre a importincia dos saberes docentes para a pratica
pedagogica dos profissionais do magistério. A analise dos dados foi desenvolvida por meio da
metodologia de Analise de Contetdo (BARDIN, 2008). Os resultados permitiram nos inteirar
dos processos formativos do Brasil e compreender melhor o nosso programa de formagdo
docente, além de ressaltar a existéncia de lacunas nos dois programas de qualificagdo do

profissional do magistério, evidenciando que os mesmos vém sendo desenvolvidos de forma



tradicional, com predominancia da teoria, em detrimento da pratica. Sobretudo, o Curso de
Licenciatura em Educacdo Basica do IUE, tem poucas disciplinas de fundamentos e muitas
disciplinas de dimensdo teodrica, incipientes atividades da pratica do ensino, da relagdo
teoria/pratica e da reflexdo sobre a agdo educativa. Em decorréncia das falhas, este estudo
apontou alguns desafios, principalmente na reestruturacao dos cursos, como mais disciplinas
de fundamentos pedagdgicos, alargamento do tempo destinado a aprender e a ensinar, relacio

do fazer pedagdgico com as teorias, reflexdo e também mais tempo para dedicar a pesquisa.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores; Historia Comparada; pratica pedagdgica;

profissional do magistério; saberes docentes.



ABSTRACT

This doctoral study, titled “COMPARATIVE HISTORY OF THE TEACHING
KNOWLEDGE OF TEACHERS IN BRAZIL AND CAPE VERDE (1990-2010)”, related to
a comparison of teachers training program, had as main purpose understanding how the
graduates of the Pedagogy Course of the UECE and of the graduation Course of Elementary
Education of the IUE mobilize and appropriate from the knowledge of the initial training, to
exercise the pedagogical practice in the initial series of elementary education, advocating that
the Comparative History of teacher knowledge built from the two courses, makes possible the
understanding of the specificities of these processes in the two countries and influences future
actions and projects that aim the improvement of the training programs that attempt to build
up the necessary knowledge for the practice of teaching with quality in the developing
countries. The object of study was the constitution of the teaching knowledge in the training
programs of the two countries. Therefore, we analyzed comparatively the legal aspects of
education, the narratives of the graduates, which made it possible to understand how the two
courses enable the trainees to acquire knowledge for teaching in basic education. For the
development of this research, we used the qualitative research, developed under the
assumptions of the Comparative History, founded in accordance with the theoretical and
methodological concepts of Barros (2014). The study had as investigative locus site the
UECE, State University of Ceara and the IUE, University Institute of Education of Cape
Verde, two institutions that have stories related to teacher training. Professors from the two
courses under analysis were interlocutors of this work. The data production was effected
through the “Historia Oral Tematica”-Thematic Oral History, recorded and transcribed in full,
and from the documentary analysis. The arguments that validated the analyzes will be in
agreement with the theoretical assumptions of Therrien (1995), Alvarcao (2001) Garcia
(1999), Formosinho (2009) Tardif (2002), Novoa (1992, 1995, 2009), Freire Pimenta (1999)
Gauthier (1998) and Lima (2002), who developed important research on the initial formation
of teachers and on the importance of teaching knowledge for the pedagogical practice of
teachers. The analysis of the data was developed, through the methodology of “Anélise de
Conteudo”- Content analysis, (BARDIN, 1997/2004). The results allowed us to learn about
the Brazilian training processes and to better understand our teacher training program and
highlighted the existence of gaps in the two qualification programs of the teaching profession,
evidencing that they have been developed in a traditional way, with a predominance of theory,

in detriment of practice, above all the IUE Basic Education Degree Course, which has few



fundamental subjects and many subjects of theoretical dimension, incipient teaching practice
activities and of theory / practice relationship as well as incipient reflection on the
educational action. As a result of the failures, this study pointed out some challenges, mainly
in the restructuring of the courses with more subjects of pedagogical foundations, the increase
of the time directed to learning teaching, to relate the pedagogical doing with theories, to

reflect, and also more time for research.

Keywords: Initial teacher training; teaching knowledge; pedagogical practice; Comparative

History; teaching professional.



RESUME

Cette étude doctorat, intitulé¢, “HISTOIRE COMPAREE DE LA CONSTITUTION DES
SAVOIRS ENSEIGNANTS DE PROFESSEURS AU BRESIL ET AU CAP VERT (1990 -
2010), concernant a une comparaison des programmes de la formation des professeurs, a eu
comme conception principale, comprendre comment les diplomés du cours de maitrise en
pédagogie de 'UECE et du cours de maitrise en éducation de base a L'IUE, mobilisent et
s’approprient des savoirs de la formation initiale, pour qu’ils puissent exercer la pratique
pédagogique dans les séries initiales de 1'éducation de base, préconisant qu’'a travers de
1"Histoire Comparée sur les savoirs enseignants, constitués a partir des deux cours, possibiliter
la compréhension des spécificités de ces processus dans les deux pays et enflue des actions et
projects de 1’avenir, que visent 1’amélioration des programmes formatifs, qu’entendent la
construction des savoirs nécessaires aux exercices de 1’enseignemt avec qualité aux pays au
moyens de développement. L object d'étude a été la construction des savoirs enseignants dans
les programmes de formation des deux pays, alors, on a analysé comparativement les aspects
legals de 1 "éducation, les récits des diplomés qui ont la possibilit¢ de comprendre comment
les deux cours ont la possibilit¢ de ses stagiaires a l’appropriation de savoirs pour
I’enseignement de base. Pour le développement de la recherche ont été utilisé la recherche
qualitative, développées sous hypothéses de 1'Histoire Comparée, fondament justifi¢é en
conformité avec des concepts théorique et méthodologique de Barros (2014). L’étude a été
comme /locus d’investigation 1'Universit¢é Estadual du Ceara (UECE), et 1'Institut
Universitaire de L"éducation au Cap Vert (IUE), deux institution qui ont des histoires liées a
la formation des professeurs. Les professeurs diplomés des deux cours en analyse ont été les
intelecteurs de ce travail. La production des données ont été faites au moyen de 1'histoire
orale, thématique, enregistrées et transcrit en entier, et de 1'analyse documentale. Les
arguments qui ont donnés la valité des analyses seront en congruence avec des présupposés
théoriques de Therrien (1995), Alarcao (2001), Garcia (1999), Formosinho (2009), Tardif
(2002), Novoa (1992, 1995, 2009), Freire (1996), Pimenta (1999), Gauthier (1998) e Lima
(2002), lesquels ont développés des recherches importantes sur la formation initiale de
professeurs et sur l'importance des savoirs enseignants pour la pratique pédagogique des
professionnels de 1'enseignement. L analyse de données ont été développées au moyens de la
méthodologie de 1"analyse de contenu (BARDIN, 1997/2004). Les résultats nous a permis de
découvrir les processus formatif du Brésil et mieux comprendre nos programmes de formation

enseignant et a souligné l'existence d’écarts dans les deux programmes de qualification du



professionnel de 1’enseignement, en demontrant qu’ils ont été développés de maniere
traditionnelle, avec une prédominace théorique, au détriment de la pratique, surtout le cours
de maitrise en éducation de base de 1'IUE, que a peu de disciplines fondamentales et des
nombreuses disciplines de dimension théorique, incipiente activités de la pratique de
1’enseignement, rélation théorique et pratique et la réflexion sur 1'action éducative. A la suite
d’echecs, cette étude a mis en évidence certains défils, principalement dans la restauration des
cours, avec plus de disciplines fondamentales pédagogiques, 1 elargissement du temps destiné
a apprendre, a enseigner, rélationer son savoir et faire pédagogique avec les théories, de

réflectir aussi plus de temps pour le développement a la recherche.

Mots clefs : Formation initiale de professeurs ; savoirs enseignants; pratique pédagogique;

Histoire Comparée; professionnel de 1’enseignement.
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1 INTRODUCAO
1.1 EXPLICITANDO ELEMENTOS DE CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

A formacdo inicial e os saberes docentes configuram importantes elementos para a
compreensdo da qualidade do ensino, configurando-se como tematica de discussao,
investigacao e reflexdes do campo da historia da educacdo e da formacdo de professores.
Ainda em Cabo Verde, preparando o projeto para me inscrever no doutorado, ja vislumbrava
realizar um estudo que pudesse me fazer compreender aspectos historicos, tedricos e praticos
da formacao de professores. Ao chegar ao Brasil, para cursar o doutorado, logo nas leituras
iniciais e nas discussdes do primeiro ano de estudo, fui compreendendo que a melhor forma
de empreendé-lo seria uma pesquisa na modalidade Historia Comparada/estudo comparado,
enfocando as realidades formativas de Brasil e Cabo Verde.

A partir desta concepcdo tedrica e metodologica, o estudo denominou-se:
“Historia Comparada da Constitui¢ao de Saberes Docentes de Professores no Brasil e em
Cabo Verde”. Ttrata-se de uma tese de doutorado em Educacgdo, vinculada a area de
concentra¢cdo da Formagdo de Professores, que se submete a aprovagdo do Programa de Pos-
Graduagdo em Educagdo da Universidade Estadual do Ceara — UECE enquadrando-se na
linha de pesquisa Formagao, Didatica e Trabalho Docente, no nucleo de Didatica, Saberes
Docentes e Praticas Pedagogicas.

E uma investigagio na modalidade Historia Comparada sobre a formagéo inicial
de saberes docentes exigidos para a pratica pedagogica de professores dos anos iniciais da
escola basica, tomando como base as narrativas de professores dos dois paises. No caso do
Brasil as narrativas/depoimentos orais, foram dos professores egressos do curso de Pedagogia
e no caso de Cabo Verde, foram os professores egressos do Curso de Formagdo de
Professores do Ensino Basico Integrado. Para a producao e coleta de dados empiricos, tomou-
se, por base, as experiéncias formativas de duas instituicdes. No Brasil, elegeu-se a
Universidade Estadual do Ceard (UECE) e em Cabo Verde, o Instituto Universitario de
Educagdo de Cabo Verde (IUE). Para situar a investigacdo, do ponto de vista temporal,
elegemos o periodo compreendido entre 1990 a 2010. O objetivo central foi compreender a
influéncia da qualificagdo profissional na constituicao de saberes necessarios para a realizagao
das praticas pedagodgicas, a partir de depoimentos dos egressos do Curso de Pedagogia da
institui¢ao brasileira ¢ do Curso de Licenciatura em Educacdo Basica da institui¢do cabo-

verdiana.
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Ao eleger a demarcagdo temporal, privilegiamos um periodo em que a politica de
formagdo aconteceu em um contexto em que o exercicio da docéncia ocorreu em meio a
desafios heterogéneos, pois as transformagdes politicas e sociais do Ocidente, iniciadas no
século XX, com o fendmeno da globalizagdo da economia, possibilitaram avangos cientificos
e tecnoldgicos, que refletiram de modo significativo no mundo do trabalho, trazendo
mudangas no processo educativo e na vida das pessoas. Assim, o periodo ¢ marcado pelo
estabelecimento de novas demandas a sociedade, cujas respostas ndo podem prescindir da
atuacdo direta dos sistemas educacionais, em que as frequentes alteragdes, estabeleceram
novas relagdes entre o mundo do trabalho e as politicas da educa¢dao, demandando um novo
projeto educativo para os trabalhadores, de modo a qualifica-los, com vista a responderem aos
desafios da sociedade globalizada com tragos caracteristicos da competitividade.

Neste ambito, o trabalho pedagogico ¢ influenciado, pois os papéis a serem
desempenhados pelos professores e as comunidades institucionais tornaram-se cada vez mais

heterogéneos, visando novos modelos de mediacao pedagdgica nas escolas, em relagdo a

gestdo, ao sistema de avaliagdo, entre outras mudangas. Assim, o professor:

Ja ndo pode ser um repassador de informacdes, mas um investigador atento as
peculiaridades dos alunos e sensivel as situacdes imprevisiveis do ensino, um
participante ativo, cooperativo e reflexivo na equipe docente, discutindo no grupo
suas concepgoes, praticas e experiéncias e participando do projeto pedagogico da
escola. Esses elementos do profissionalismo do professor levam a postular tarefas
novas para a formagio inicial, bem como para a continuada. (LIBANEO, 2011, p.
37).

Assim, como forma de se adequar as determinacdes do mundo globalizado,
diferente e competitivo, os programas e processos de formacdo de professores devem estar
sintonizados & inovacdo, a reflexdo, a investigacdo e, sobretudo, a articulacdo teorica e
pratica, de modo que o discente, futuro docente, desenvolva consciéncia da realidade escolar,
da sala de aula e do ato de ensinar, adquirindo competéncias, tanto cognitivas, como técnicas,
bem como as habilidades, atitudes e valores imprescindiveis a pratica pedagdgica na educagao
basica. Isto €, “[...] trabalhar os saberes e as praticas [...]” (CHARLOT, 2005, p. 94).

Observa-se que as propostas educativas, saidas das reformas ocorridas durante os
anos de 1990, exigem dos professores um exercicio da profissio docente marcado por
programas e por projetos que lhes transferem responsabilidades, ndo apenas do
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem nas escolas, como também das
transformagoes da sociedade.

Nas ultimas décadas, o discurso dos que fazem as politicas publicas de educagdo

nos paises em desenvolvimento, falam de um sistema educacional preocupado com
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transmissdo de novos valores e novas formas de abordagens pedagdgicas. Tais exigéncias
levaram as instituigdes de formacgdo a redefinirem as suas praticas formativas, com vista a
responder as adequacdes da globalizacdo da economia, de organizagdes, como o Banco
Mundial, o Fundo Monetério Internacional e a Organiza¢do Mundial do Trabalho, que exigem
a formacdo de profissionais com perfis especificos, supostamente com conhecimento
cientifico e com qualificagdo para atender as exigéncias do mercado.

E nesta perspectiva que Libaneo (2011) nos chama a atengdo para o fato de que
“novos tempos requerem nova qualidade educativa, implicando mudangas nos curriculos, na
gestdo educacional, na avaliagdo dos sistemas e na profissionalizacdo dos professores”.
(LIBANEO, 2011, p. 35). Isto é, “[...] novas exigéncias educacionais pedem as universidades
e cursos de formagao para o magistério, um professor capaz de ajustar sua didatica as novas
realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos universos culturais, dos meios de
comunicacgio”. (LIBANEO, 2009, p. 04). A exigéncia ¢ que haja um profissional com soélida
formacao cientifica e pedagdgica, com amplos conhecimentos sobre o que ensina e acerca dos
mecanismos que irdo acionar para atuar sobre outros sujeitos que possuem suas culturas, suas
expetativas e suas distintas visdes do mundo.

Assim, os sistemas educativos, tanto do Brasil como de Cabo Verde, passaram a
assumir novas fungdes e, com isso, estabeleceram reformas educativas, de modo a adaptarem-
se as emergentes ordens politicas e econdmicas mundiais, o que também provocou mudancgas
significativas nas praticas pedagogicas dos professores, uma vez que argumentos conjunturais
de ordem internacional exigem que o docente seja um profissional que “professa saberes,
valores, atitudes, compartilha relagdes e, junto com o outro, elabora a interpretagao e a
reinterpretagdo acerca do mundo, construindo pessoas ao efetivar a construcao de si mesmo”.
(FELDMANN, 2005, p. 9).

Nessas perspectivas, frutos das pressdes internacionais e das agéncias do Banco
Mundial, determinaram uma politica de formagao de professores e de educacao de orientagdao
internacional, que pressiona, além de orientar os paises e apresentar diretrizes de uma politica
e um processo instrutivo global, orientado pelo Banco Mundial, orientada a partir da
conferéncia de Jomtien.

Verificamos que, tanto o governo do Brasil como o de Cabo Verde,
implementaram modificagdes em seus sistemas educativos para se adequarem as exigéncias
do universo trabalhista e, nesse sentido, apresentam pontos comuns em periodos de suas
historias educacionais e nas reformas executadas, culminando com a publicacdo de leis que

efetivam as reestruturacdes desejadas. Como exemplo de possibilidades de comparacdes das
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historias educacionais dos dois paises, citamos os contetidos das seguintes leis e seus
desdobramentos: a primeira ¢ a Lei de Bases do Sistema Educativo de Cabo Verde, o Decreto
Lei n° 103/I11/90 de 29 de Dezembro, (LBSE)' modificada pelo Decreto-Legislativo n® 2/2010
de 7 de maio e, no Brasil, a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
Lei n° 9.394 de 20 de Dezembro de 1996, (LDB).

A leitura dessas leis, o conhecimento empirico da historia recente da educagao do
nosso pais, a nossa experiéncia como docente nesse periodo, bem como as discussdes no
Grupo de Pesquisa Investigagdo em Arte, Ensino e Historia (IARTEH)’, e as leituras sobre a
historia da formagao de professores no Brasil, nos conduziram ao seguinte objeto de pesquisa:
Historia Comparada da mobilizacdo e apropriacdo de saberes docentes para o exercicio
profissional em cursos de formacao inicial de professores das séries iniciais da educagao
basica do Brasil e do primeiro ciclo da educagdo em Cabo Verde, dos anos de 1990 a 2010.

Entretanto, vale salientar que as motivagdes para a efetivacdo desta pesquisa,
foram as duavidas e as reflexdes que experimentamos em nossa formacdo pessoal e
profissional, cujo periodo coincide com as reformas educativas implementadas ao longo dos
ultimos decénios no sistema educacional de Cabo Verde.

No ano de 1992, quando iniciamos no magistério, era um momento em que
mesmo sem termos uma formagao adequada para tal, em fun¢do de caréncia de profissionais
habilitados para o ensino, o Ministério da Educagdo de Cabo Verde facultava a todos aqueles
que terminassem o 2° ano do Curso Complementar' a possibilidade de se tornarem
professores, tanto no ensino basico elementar, como no complementar ou nos liceus.

Hoje, refletindo sobre a nossa missao passada, temos clareza de que o méximo

que conseguiamos era transmitir, em condi¢des precdrias, parte dos contetidos estabelecidos

P Lei N 103/111/90, de 29 de dezembro, regulamenta toda politica educativa assente nos seguintes objetivos:

promover a formagdo integral e permanente do individuo numa perspectiva universalista, formar a consciéncia
ética e civica do individuo; desenvolver atitudes positivas em relacdo ao trabalho e designadamente a promocgao
material; imprimir & formacdo uma valéncia cientifica e técnica que permite a participacdo do individuo através
do trabalho no desenvolvimento socioecondémico; preparar para uma constante reflexdo sobre os valores
espirituais estéticos morais e civicos e proporcionar-lhe um equilibrio do desenvolvimento fisico; reforcar a
consciéncia e a unidade nacionais e fomentar a participacdo das populagdes nas atividades educativas. (LBSE
cap. Il art.® 10°).

O sistema educativo, de acordo com a Lei de Bases (Lei n°103/111/90 de 29 de dezembro), compreende os
subsistemas de educagdo pré-escolar, de educagdo escolar e de educacdo extraescolar, complementados com
atividades de animag@o cultural e desporto escolar, numa perspectiva de integragdo. Especificamente a formagao
de professores para o ensino basico, a lei preconiza que a formacgao inicial de educadores de infincia e de
professores do ensino basico sera feita em instituigdes proprias do ensino médio, devendo os respectivos cursos
incluir componentes curriculares cientificas das ciéncias da educagao, das metodologias, da pratica pedagogica e
investigacdo, (LBSE, Secdo I, Art. 64, ponto 2).

2 Lein®9.394 de 20 de Dezembro de 1996, estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional brasileira.

> TARTEH - Grupo de Pesquisa Investigacdo em Arte, Ensino e Historia da UECE.

* O Ensino Complementar corresponde ao atual décimo ano do ensino secundario em Cabo Verde, equivalente
ao 3° ano do ensino médio no Brasil.
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nos programas de ensino, tentando imitar os nossos mestres ideais do ensino primario. Isto &,
realizdvamos um trabalho que, hoje, pode ser caracterizado como carente de qualidades e de
necessidades formativas, visto que estavamos desprovidos de habilidades didatico-
pedagdgicas que nos permitissem exercer, de maneira adequada, a pratica do magistério.

Os tempos se passaram, no entanto, alguns saberes da docéncia foram se
formando na pratica, tanto refletindo com professores considerados mais experientes sobre as
nossas praticas pedagogicas, como constituindo mecanismos que buscavam favorecer a visao
de que o processo de ensino e de aprendizagem devem se desenvolver numa relagdo dialogica
entre o docente e os discentes.

Essas vivéncias e trocas de experiéncias foram importantes, na medida em que
nos motivaram para a docéncia e, também, para o ingresso no Curso de Formagao de
Professor para o Ensino Bésico Integrado (EBI)S, em 1996, realizado durante dois anos,
concomitantemente ao exercicio da profissdo. Tal formacao nos proporcionou a apropriagao
de saberes, habilidades e atitudes que nos permitiram exercer, cientifica e tecnicamente, a
profissdo docente no EBI e, adquirindo uma atitude mais questionadora diante do ato de
ensinar e da educacdo de forma geral; uma atitude de valorizagdo maior da docéncia e do
professor como aquele que transforma o processo ensino-aprendizagem e a exercer a docéncia
com maior competéncia. Além de tudo isso, nos autorizava a exercer outras funcdes no
Ministério da Educacao.

Devemos realcar o fato de que foi uma boa formagao, pois os principios didatico-
pedagogicos foram muito bem trabalhados por dois professores cooperantes cubanos, que
ministravam as disciplinas dos contetdos e das didaticas especificas para a educagdo basica, e
uma docente brasileira, que ministrava as matérias de Didatica Geral, o que nos despertou o
gosto e paixdo pela docéncia, e nos fortaleceu com habilidades e saberes cientificos dos
conteudos especificos que iriamos lecionar, bem como capacidades didatico-pedagogicas que,
quanto a nos, foram uteis para o desempenho profissional.

Depois desta passagem pelas salas de aula, trabalhamos durante seis anos (1998 a

2004) como Coordenador de Estatistica ¢ Planejamento da Educagdo®, na Delegacio do

Segundo a Lei N. 103/I11/90, de 29 de dezembro, a formacdo inicial de educadores de infincia e de
professores do ensino basico sera feita em instituicdes proprias do ensino médio, devendo os respectivos cursos
incluir componentes curriculares cientificas das ciéncias da educagio, das metodologias, da préatica pedagogica e
investigagdo.

A Coordenacao de Estatisticas e Planejamento da Educacao trabalha na dependéncia direta da Delegacdo do
Ministério da Educag¢ao do Concelho em coordenagdo com o Gabinete de Estudos e Planejamento.

O Gabinete de Estudos e Planejamento do Ministério de Educacgdo foi criado pela Lei Organica do
Ministério da Educacdo em 1987 — Decreto-Lei n. ° 116/87 — publicado no BO n. °44 de 6 de novembro de 1987.
Tinha como fungdo principal apoiar a agdo do Ministério na concepcao, na planificagdo e na formulacdo da
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Ministério da Educagio do Concelho’ de Sio Miguel. Foi durante esse periodo que
frequentamos e concluimos a nossa graduacao em Ciéncias Naturais, 0 que nos permitiu obter
o grau de bacharel nessa carreira.

O bacharelado comprova uma formacdo cultural, cientifica e técnica de nivel
universitario, que serve como base geral de conhecimento numa determinada 4rea do saber e
permite adequada inser¢ao profissional. Assim, dois anos apds consumarmos a licenciatura
em Biologia, por meio do Curso de Complemento de Licenciatura em Biologia, pois a Lei
n°103/I11/90 de 29 de dezembro estabelecia que, através dos cursos de complemento da
formacao cientifica e pedagdgica ou de qualificacdo para o exercicio de fungdes educativas,
todos os diplomados com o grau de bacharelado podiam obter o grau de licenciado, desde que
este tenha sido ministrado por instituigdes de ensino superior.

Durante nosso percurso profissional em Cabo Verde, tivemos a possibilidade de
observar as mudancas pelas quais o Pais passou nos anos 90 e usufruimos da oportunidade de
acompanhar todas as reformas educativas aplicadas e, consequentemente, as alteragdes
realizadas nos cursos de formacao de professores. Estas almejavam, por um lado, atender as
exigéncias educativas que as transformac¢des impunham, por outro, particularmente aos
docentes, exigir um profissional habilitado para implementar as reorganizacdes didatico-
pedagdgicas que vinham sendo operacionalizadas.

Vale ressaltar que, durante o periodo em que fomos professor e coordenador®
pedagogico das disciplinas de Ciéncias Naturais e Biologia, tivemos a oportunidade de
desenvolver, em parceria com a Universidade do Arquipélago e o Instituto Superior de

Educagao de Lisboa, um projeto sobre Necessidades de Formagao de Professores para a

politica do setor da educagdo e na sua articulagdo intersetorial no quadro da valorizagdo dos recursos humanos
nacionais e da estratégia nacional de desenvolvimento.

Concelho corresponde uma das divisdes administrativas de Cabo Verde e corresponde aqui no Brasil ao
municipio.

Segundo o Decreto Lei n® 78/94, de 27 de dezembro, o coordenador pedagdégico desempenha as seguintes
fungodes: 1. Submeter a aprovacio do delegado do Ministério no Concelho:

a. O plano anual da agdo pedagogica; b. O relatorio anual das atividades pedagogicas;

2. Sdo ainda atribuicdées da Equipa dos Coordenadores Pedagégicos: a. Cooperar com servigos
centrais do MED e com instituto pedagodgico na implementacdo de agdes de formacgdo, apoio e orientacdo
pedagogica dos professores; b. Colaborar com os niicleos pedagogicos; ¢. Promover a¢des de formagdo para os
professores, com a vista ao aperfeigoamento das duas competéncias profissionais nos varios dominios de sua
atividade; d. Incentivar os docentes a autoformacao e inovagdo pedagdgica; e. Participar na elaboragdo de provas
de avaliacdo; f. Controlar e acompanhar a evolugdo do processo ensino-aprendizagem e propor medidas para a
corregdo das deficiéncias detectadas; g. Implementar a produgdo de material didatico; h. Incentivar a realizagdo
de jornadas pedagogico-didaticas e o intercambio de experiéncia com outras unidades pedagogicas nacionais e
estrangeiras; i. Visitar as escolas, inventariar as dificuldades de caracter pedagogico-didatico e cientifico ¢ as
deficiéncias de aprendizagem dos alunos e promover formas de superagdo dessas falhas; j. Cooperar com a
inspecdo escolar na supervisdo do cumprimento dos programas e orientagdes emanadas superiormente; k.
Manter relagdes de cooperagdo com instituto pedagogico e outros centros de formagdo em éreas afins;
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Inclusdo em Cabo Verde, o que culminou com a dissertagdo de mestrado em Educagao.

Como coordenador pedagogico, desempenhdvamos, entre outras atribuigdes, as
seguintes: planejar, selecionar juntamente com o nosso grupo, organizar estratégias de ensino
que dessem subsidios para o processo ensino-aprendizagem, incluindo atividades
extracurriculares, bem como analisar o desenvolvimento dos discentes, buscando identificar
as causas de dificuldades de aprendizagem e prover meios para solucionar os casos de baixo
rendimento dos alunos, além de atender a comunidade, estreitando as relagdes entre
professores, alunos e pais/encarregados de educagao.

Durante o curso de mestrado, tivemos a oportunidade de analisar os curriculos dos
cursos de formagdo de professores e, também, das praticas pedagdgicas de muitos docentes.
Deparamo-nos com lacunas, tanto referentes a atuagao do profissional do magistério, como as
decorrentes da formagao.

Constatamos que a aplicabilidade dos principios, dos fundamentos, dos
procedimentos e dos objetivos estabelecidos pela lei, para a formagdo de professores, requerer

uma revisdo metodologica pelas instituigdes de formacao docente. A Lei n° 103/111/90, de 29

de dezembro, estabelece, no Artigo 64, que as instituicdes de formagao de professores devem:

a) Habilitar os docentes a ensinar e educar;

b) Prestar informagdes aos docentes sobre todos os aspectos relacionados
com a politica educativa e o desenvolvimento cientifico e pedagogico;

c) Promover e facilitar a investigacdo, a inovagdo e a utilizagdo de novas
tecnologias de informagdo, orientadas para o exercicio da fungdo
docente;

d) Participar na preparacao, realizacdo e avaliagdo de reformas no sistema
educativo, de caracter global ou parcelar;

e) Promover e participar na produc¢do de meios didaticos e proceder a sua
introdugdo na pratica escolar;

f) Contribuir, com a sua agdo para a dinamizagdo de meio profissional e
socio-cultural em que se insere o docente.

O mesmo Artigo complementa, no ponto 2°, que os cursos de formacdo de
educadores de infancia e de professores do ensino basico devem “incluir componentes
curriculares cientificas das ciéncias da educacdo, das metodologias, da pratica pedagogica e
investigacdo”. (CABO VERDE, 1990).

Constatamos, porém, nesses ambientes formativos, uma subvalorizacao da pratica
pedagdgica e da perspectiva interdisciplinar, além da auséncia da preocupagdo em investigar
as competéncias e os saberes necessarios a pratica do magistério, em favor de uma postura

tradicional, conteudistica, mas sem uma conexao entre a teoria e a pratica.

Em Cabo Verde as leis tém artigos, paragrafos, sec¢des, pontos e alineas.



28

Por outro lado, averiguamos muitas incongruéncias durante a pratica do
magistério de um numero consideravel de docentes, pois observamos que os seus atos de
ensinar, sobretudo dos iniciantes, careciam de conhecimentos cientificos, didaticos e
pedagogicos, dando a perceber que, durante o processo formativo, foi constituida neles uma
visdo simplista do ato educacional, desprovida da relagdo teoria e pratica, e da pesquisa, o que
nos leva a considerar o fato de que muitos casos de insucesso escolar estdo relacionados com
a atuacdo didatico-pedagogica desses professores e, consequentemente, com as suas
formacoes.

Perante esse quadro, ja nessa altura, algumas questdes afloraram: como as
instituicdes de formacdao de professores implementam as normas legais sobre a formagao
docente? As instituicdes e os cursos por elas ministrados preparam os docentes para
exercerem o magistério? Em que aspectos os Curso de Formagdo de Professores do Ensino
Basico (e o seu equivalente ao Curso de Pedagogia no Brasil) proporcionam a formagao de
docentes com capacidades para fazer da sua profissdo, uma articulagdo entre o ensino ¢ a
pesquisa? Que saberes os cursos de formacgdo inicial de professores ensejam aos futuros
professores? Como reorganizar os cursos de formacao de professores desde uma concepcao
historica que vai além do sistema hegemonico vigente?

E nesse sentido que, ao ingressarmos no Programa de Po6s Graduagdo em
Educagao (PPGE), do Centro da Educagdo da Universidade Estadual do Ceara (UECE), como

10 ~ .
estudante de PEC — PG, no curso de doutorado em Educagdo, vislumbramos ser uma
ocasido favoravel para desenvolvermos um estudo comparado sobre a mobilizagdo e
apropriacdo de saberes docentes para o exercicio profissional em cursos de formagdo de
00 Programa de Estudantes-Convénio de Pos-Graduagdo (PEC-PQ), criado oficialmente em 1981, oferece
bolsas de estudo para nacionais de paises em desenvolvimento com os quais o Brasil possui acordo de
cooperacao cultural e/ou educacional, para formagdo em cursos de pds-graduagdo stricto sensu (mestrado e
doutorado) em Instituicdes de Ensino Superior (IES) brasileiras. Foi criado com o objetivo de possibilitar a
cidaddos oriundos de paises em desenvolvimento a realizagdo de estudos de pos-graduacdo no Brasil,
contribuindo, assim, para a formagdo de recursos humanos, nos moldes do Programa de Estudante-Convénio de
Graduagdo (PEC-G). O primeiro Protocolo foi assinado em 1981 e atualizado em 2006. O Programa de
Estudante Convénio de Graduagdo (PEC-G) ¢ uma cooperacdo educacional que o Governo brasileiro oferece aos
paises em via de desenvolvimento, especialmente da Africa e da América Latina. Este Programa do Governo
brasileiro existe desde os anos vinte, tendo sido administrado exclusivamente pelo Ministério das Relagdes
Exteriores (MRE) até o ano 1967. A partir de entdo, o PEC-G ¢é desenvolvido com base nos acordos de
cooperagdo estabelecida entre os dois Ministérios: o da Educagao (MEC), com a participacao das Institui¢des de
Ensino Superior (IES) e o das Relagdes Exteriores (MRE). O estudante PEC-G ¢é selecionado por vias
diplomaticas em seu pais, pelos mecanismos previstos no protocolo de PEC-G e dentro dos principios
norteadores da filosofia do programa. A execugdo do PEC-G cobre o ciclo completo, iniciado pelo processo de
pré-selecdo no pais de origem do estudante e pela vinda deste ao Brasil. Uma vez estando no Brasil, o estudante
apresenta-se a institui¢do de ensino superior para efetuar sua matricula, devendo dedicar-se exclusivamente aos
estudos. De acordo com o regulamento do Programa, o estudante deve atender aos objetivos e metas do

Programa: vir ao Brasil, estudar, graduar-se e retornar ao seu pais de origem e contribuir para o seu
desenvolvimento.
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professores das séries iniciais do ensino fundamental no Brasil e do primeiro ciclo da
educagao basica em Cabo Verde, com a intencao de conhecer e compreender os aspectos da
formacdo de professores de outras realidades e desvendar as possiveis causas que estdo nas

bases das nossas inquietagdes.

1.2 APROBLEMATIZACAO E OS OBJETIVOS DA INVESTIGACAO

A contextualizagdo até aqui desenvolvida, apresenta o fendmeno educativo numa
conjuntura de politicas educacionais, que exige novas posturas € novos elementos formativos
para que o professor, do final do século XX e inicio do século XXI, possa desempenhar suas
funcdes. Sob esse especto, observa-se que a formacao inicial que vem sendo ofertada nas
institui¢des de ensino superior, embora ja se tenha adequado as exigéncias internacionais,
ainda assim se apresentam, em alguns aspectos, como insuficientes para o exercicio da
docéncia exigindo de gestores e professores investigadores uma reflexdo. Em conversas
informais, e posteriormente em pesquisa piloto, encontramos essa problematica no discurso de
professores formados no periodo em estudo tanto no Brasil como em Cabo Verde. Portanto, o
nosso problema central ¢ perceber como as duas instituigdes universitarias proporcionaram
aos seus egressos a mobilizacdo e elaboracdo dos saberes necessarios para o saber-fazer
pedagégico junto dos discentes do ensino fundamental'' e, assim, produzir conhecimento que
podera ser aplicado na resolugdo de problemas especificos, como sdo os casos de formacao
docente para o exercicio profissional nessas fases da educacdo, que, por conseguinte,
corresponde a uma etapa decisiva na vida escolar da crianga, uma vez que as aprendizagens
realizadas nesta fase servirdo de bases para novas aprendizagens, que serdo desenvolvidas nos
niveis subsequentes. Essas observagdes fizeram emergir questdes de ordem conceitual,
presentes nessa pesquisa.

O primeiro agrupamento de questionamentos que foram levantadas para esta
investigagdo partiu de questdes de ordem conceitual relacionada com a formagao inicial: que
concepcdo os egressos dos dois cursos t€ém sobre a formacao inicial de professores? Que
reflexdes esses egressos fazem a respeito da formagao recebida? Quais sdo as carateristicas e
peculiaridades de cada uma dessas formagdes? Em que sentido se aproximam e se
distanciam?

A observagdo informal ou assistemdtica do modo como a pratica pedagogica era

exercida, sobretudo pelos recém-formados, dava um entendimento de que os egressos nao

1 . . . . L
O ensino fundamental no Brasil corresponde aos seis anos do Ensino Basico Integrado em Cabo Verde.
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tinham um pensamento bem estruturado do ato de ensino. A partir disso, advém o segundo
bloco de perguntas: Que saberes docentes sdo mobilizados e elaborados para o exercicio
profissional, nos cursos de formagdo para as séries iniciais do ensino fundamental no Brasil e
no primeiro ciclo da educagdo em Cabo Verde? Como foi a pratica pedagogica desenvolvida
durante as suas qualifica¢des profissionais?

Por outro lado, verificamos que muitos egressos nao dispunham de uma nog¢ao
concreta da profissdao que vinham exercendo, o que fez emergir o terceiro conjunto de
questdes relacionadas com o conceito professor: Em que consiste a profissdo docente? Que
reflexdes fazem sobre o magistério? Qual a relag@o estabelecida entre a formagao recebida e a
profissdao docente?

Compreender a formacao docente para a educacao basica, especificamente para as
séries iniciais do ensino fundamental'?, relativamente a constituicio dos saberes docentes nos
Cursos de Pedagogia da UECE e de Formacgao de Professores do Ensino Basico Integrado do
IUE, com o proposito de perceber como historicamente os docentes (egressos) dos dois cursos
mobilizaram e elaboraram os seus saberes com vista a uma intervengdo pedagogica. Nesse
nivel de ensino, fez surgir o quarto e o ultimo agrupamento de questdes relacionadas com o
conceito professor da educagdo basica: Como esses egressos foram formados? Quais as
necessidades formativas dos professores para a pratica docente?

Por conseguinte, com esse estudo, comparamos os processos de qualificacdo
profissional dos dois paises ndo apenas para elencar as singularidades partilhadas e
discrepantes evidenciadas por esses dois processos formativos, mas também, para tomar a
comparacdo como forma de investigar questdes culturais referentes a formulagdo desses
saberes nos dois cursos, analisando se esses aspectos podem apresentar contribui¢des para a
compreensdo da qualidade e da eficiéncia dos programas de formagao de professores nos dois
paises e, sobretudo, em Cabo Verde. Ao dispormos do método comparativo, entendemos que
comparamos para compreendermos o outro, € o outro a nos, ¢ se possivel recolher os
respectivos pontos positivos que possam contribuir para melhorar a qualificagdo dos docentes,
com saberes indispensaveis a pratica do magistério. Nessa perspectiva, Jos¢ D'Assun¢do

Barros (2007), afirma

[...] que comparar € uma maneira bastante especifica de propor e pensar as questdes

277 Educagao Basica no Brasil corresponde ao primeiro Ciclo do Ensino Bésico obrigatorio em Cabo Verde. O
ensino basico ¢ de carater obrigatério e assegurado pelo Estado. Abrange um total de seis anos de escolaridade,
sendo organizada em duas fases cada uma, com quatro anos de duragdo. o primeiro ciclo abrange atividades com
finalidade propedéutica; a formagao geral, e o alargamento e o aprofundamento dos contetidos em ordem a
elevar o nivel de instrugao.
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[...], confrontar dois objetos ou realidades ainda ndo conhecidos de modo a que os
tragos fundamentais de um ponham em relevo os aspectos do outro, dando a
perceber as auséncias de elementos em um e outro, as variagdes de intensidade
relativas @ mutua presenca de algum elemento em comum. (BARROS, 2007, p. 10).

Os saberes docentes, na concepcao de Maurice Tardif (2004), correspondem a um
conjunto de repertorios de saberes necessarios a pratica do magistério, tais como: os saberes
da formacgdo profissional (das ciéncias da educacao e da ideologia pedagogica); os saberes
disciplinares; os saberes curriculares e, por fim, os saberes experienciais.

Constata-se, com suporte nas ideias do autor, que muitos desses saberes provém
de origens diferentes, por vezes constituidos pelos professores, de acordo com as
reivindicagdes da pratica pedagogica. Muitos desses saberes, no entanto, sdo formulados nos
meios académicos, isto ¢, nas universidades, sem levarem em consideragdao as condigdes
concretas da pratica pedagogica (GAUTHIER, 2008), e muitos sdo formados no exercicio da
profissdo docente. E nessa perspectiva que o mesmo autor nos assevera sobre a importancia
em conhecer os saberes da pratica pedagogica, levantando questionamentos como: o que €
preciso saber para ensinar? Quais os saberes, as habilidades e as atitudes necessarios para uma
acdo pedagogica competente? O que deveria saber todo aquele que planeja exercer esse
oficio?

Assim, ¢ importante ter sempre em mente a ideia de que uma adequada formagao
para docéncia deve proporcionar aos futuros docentes, ndo s6 desenvolvimento de aptiddes,
saberes didatico-metodologico, como também habitos de profissionais reflexivos, “[...] que
deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber
pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos” (TARDIF, 2002, p. 39).

Ante os quatro agrupamentos de questdes anteriormente referenciadas, e na
tentativa de procurar compreender melhor como os docentes egressos dos cursos em estudo
elaboram e se apropriam dos saberes necessarios a pratica pedagogica nas séries iniciais da
educagao basica, delimitamos a seguinte grande questdo desta pesquisa, que nos configura
como sendo pertinente e importante para a compreensdo da qualificagdo profissional dos
docentes: como os egressos do Curso de pedagogia da UECE e do Curso de Licenciatura em
Educacgdo Basica do IUE, mobilizam e se apropriam dos saberes da formag¢do inicial, ao
exercerem a prdtica pedagogica nas séries iniciais do ensino fundamental no Brasil e no
primeiro ciclo do ensino basico obrigatoria em Cabo Verde?

Por ser um estudo de Histéria Comparada no ambito da educacdo, nossa

investigacdo teve como aporte elementos tedricos e metodologicos das concepgdes da
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educacdo comparada, com o intuito de compreender o outro e, com base nele, a nés mesmos,
e “excisar”’ novos conhecimentos de ordem tedrica e pratica, mas também sob os conceitos e
fundamentos que remetem aos debates e as concepgdes sobre a formacao inicial de
professores e sobre os saberes docentes.

Essa indagagdo e os quatro agrupamentos de questdes anteriormente referidos, se
assentam na ideia de que um estudo de Historia Comparada sobre saberes docentes,
mobilizados e constituidos desde os cursos de Pedagogia no Brasil e de Licenciatura em
Educacdo Basica em Cabo Verde, possibilitard a compreensdo das especificidades desses
processos nos dois paises e podera influenciar acdes e projetos que visem ao aprimoramento
dos programas formativos, com vista a elaboragdo dos saberes necessarios ao exercicio do

magistério nos paises em vias de desenvolvimento.

Objetivo geral

Compreender como os egressos do Curso de Pedagogia da UECE e do Curso de
Formagao de Professores do EBI do IUE mobilizam e se apropriam dos saberes da formagao
inicial, ao exercerem a pratica pedagdgica nas séries iniciais do ensino fundamental no Brasil

e no primeiro ciclo do ensino basico obrigatério em Cabo Verde.

Objetivos especificos

e Analisar a formacao inicial de professores no Brasil ¢ em Cabo Verde, segundo
a concepcao dos egressos dos dois cursos.

e Averiguar como os egressos da UECE e do IUE relacionam a sua formagao
inicial com a mobilizagdo de saberes docentes, necessarios ao exercicio
profissional.

e (aracterizar os saberes docentes da formagao inicial, explicitados pelos egressos
dos dois cursos.

e Identificar aproximacgdes e distanciamentos entre os saberes docentes, exigidos
nos documentos escritos dos cursos de formagao e os saberes explicitados pelos
egressos do Curso de Pedagogia e do Curso de Licenciatura em Educagao
Bésica.

Esses objetivos, decorrentes das indagacdes anteriormente referenciadas,
correspondem ao cerne de andlise desta tese. Partimos do pressuposto que o processo de

comparacao nos ajudard a compreender as duas realidades, considerando que ¢ com base no
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outro que compreendemos a ndés mesmos.

1.3 A RELEVANCIA DA INVESTIGACAO

Estamos conscientes de que a formacao do professor, em relacao a elaboragao dos
saberes docentes para o exercicio da pratica pedagogica nas séries iniciais da educacgdo bésica,
¢ foco de atencdo de muitas pesquisas e decisdes politicas e educacionais no Brasil. Em Cabo
Verde, porém, essas discussdes ainda sdo incipientes, por isso sabemos, também, que ha
muito ainda por pesquisar. Assim, entendemos que muitas sao as razdes que justificam essa
investigacdo, contudo, a principal corresponde a forma como a pratica pedagogica ¢€
desenvolvida na educagao bésica.

Como ja referimos, durante a realizagdo da pesquisa para a efetivacdo da
dissertacdo do nosso mestrado em Cabo Verde, tivemos a oportunidade de observar que a
pratica formativa dos docentes para a educagdo basica, nesse pais, precisava de uma
redefinicao didatico-metodoldgica, pois havia uma subvalorizagdo da pratica pedagogica e da
perspectiva interdisciplinar, bem como investigagdes sobre as competéncias e os saberes
necessarios para a pratica do magistério, em detrimento da valorizagdo de uma atitude
tradicional, conteudista, sem uma relagao teoria e pratica. Com isso, as praticas do magistério
dos docentes recém-formados indicavam lacunas de ordem didatico-pedagogica e, em muitos
casos, até de ordem técnico-cientifica.

A divulgagao dos resultados das avaliagdes finais, em Cabo Verde, demonstra
uma degradacdo na qualidade do ensino de ano para ano, com grande indice nas turmas
pertencentes aos professores iniciantes, o que nos leva a questionar se o fraco desempenho
profissional desses ndo esta ligado aos problemas na formacdo inicial, entre os quais a
habilitagdo adequada para a atividade profissional, inclusive o ndo dominio dos contetidos
cientificos ministrados na educagdo basica. Vale ressaltar a importancia dessa etapa educativa
no processo de formagao e maturagdo das pessoas.

As consequéncias resultantes de praticas ineficientes em uma escola que se
distancia dos principios educacionais, da humanizacdo e da emancipagdo, poderdo trazer
problemas para a crianca. A a¢dao dos docentes nesse nivel deve garantir momentos que
propiciem aos alunos o pensamento e a sistematizacdo dos conhecimentos, pois, quando
devidamente motivadas, as criangas ¢ os adolescentes desenvolvem capacidades e sapiéncias
que lhes permitem elaborar conhecimentos e valores que servirdo de base para as

aprendizagens subsequentes. Assim, reconhecemos a relevancia deste estudo, quando levamos
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em consideracdo o fato de que se trata de um estudo historico comparativo entre duas
realidades com caracteristicas sociais, politicas, culturais e econdmicas peculiares e, ao
mesmo tempo, com objetivos educacionais semelhantes.

Por outro lado, o contexto social na atualidade estd em decurso de mudancas
rapidas, o que exige dos professores novas habilidades, competéncias, valores e atitudes, que
sirvam de base para uma postura intelectual, reflexiva e critica, aspirando compreender a
realidade da educagdo atual, marcada por equivocos e inacabamentos €, com isso, se conduzir
pelas demandas provenientes das mutacgdes sociais.

Nessa perspectiva, em que os profissionais do magistério sdo vistos como pilares
de transformacgdes, essa pesquisa sobre saberes docentes construidos nos dois cursos, se
justifica pelo fato de as fungdes desses profissionais se tornarem cada vez mais heterogéneas,
indo além das instrugdes, exercendo a sua profissdo com base na constitui¢ao e reconstitui¢ao
de conhecimentos, mediante uma articulagdo entre a teoria e a pratica, pois a educagdo
centrada na exclusiva transmissdo de conhecimentos ndo satisfaz as ambicdes da
sociedade/sociais.

Assim, perante as multiplicidades de responsabilidades atribuidas aos professores
atualmente, ressaltamos, mais uma vez, a relevancia deste estudo, na medida em que o seu
proposito € produzir conhecimentos que visem a capacitagdo dos docentes para lidarem com
as novas exigéncias educacionais que a sociedade de informagdo'® ¢ do conhecimento'* e,
ultimamente de aprendizagem'”, exigem.

Consideramos que a nossa investigacdo constitui uma pesquisa de importancia
cientifica, pois exprime caracteristicas inovadoras quanto aos locus de pesquisa (UECE Brasil
e IUE Cabo Verde), novos sujeitos e, sobretudo, por via de novas metodologias (Histéria
Comparada), isto ¢, desenvolvida por novas perspectivas, permitindo a compreensao das
especificidades de realidades diferentes, o que podera propiciar o melhoramento dos
programas formativos, de modo a desenvolver a elaboragdo dos saberes, habilidades e atitudes
necessarias ao exercicio do magistério, com qualidade, nos paises em vias de

desenvolvimento e, sobretudo, no arquipélago de Cabo Verde.

" O conceito de Sociedade da Informago esta relacionado a uma sociedade inserida num processo de mudanca
constante, resultado dos avangos na ciéncia e na tecnologia, segundo Castells (1999, p.21) “a geracdo,
processamento e transmissao de informagao torna-se a principal fonte de produtividade e poder”.

14 A Sociedade do conhecimento diz respeito a capacidade que uma pessoa tem, diante da informagéo, de
desenvolver uma competéncia reflexiva, com a possibilidade de estabelecer conexdes com outros conhecimentos
e de utiliza-lo na sua vida quotidiana (PELIZZARI ET AL., 2002)

'3 A sociedade de aprendizagem se relaciona ao conceito de aprendizagem ao longo da vida, como defende
Freire (1996)
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1.4 ESTRUTURA DA TESE

A presente tese esta estruturada em cinco (5) capitulos, incluindo os componentes
introdutorio e conclusivo, que correspondem aos aspectos tedricos e estruturais que
consubstanciam uma pesquisa, configurando-a numa estrutura epistemologica coerente e
singular. No seguimento introdutoério abordamos as questdes relacionadas aos problemas da
pesquisa, nossas aproximagdes com o objeto de estudo, um pouco da nossa histéria de vida
como profissionais da educacdo em Cabo Verde, na qual articulamos e explicamos o nosso
interesse pela tematica. Esmiucamos, também, o nosso problema com 0s seus respectivos
questionamentos complementares, exprimimos os objetivos da investigagdo e, por ultimo,
expressamos os aspectos relacionados com a pertinéncia deste trabalho no contexto social e
cientifico.

O segundo segmento aborda questdes relacionadas com as opgdes tedrico-
metodoldgicas da pesquisa, no qual indicamos as questdes relacionadas com a metodologia de
investigacao, justificando as razdes da nossa opc¢ao por uma abordagem qualitativa, bem
como a nossa escolha da Histéria Comparada como modalidade vertente tedrico-
metodologica de historiografia. Tal vertente, portanto, direcionou nossa busca de fontes e
producdo de dados, nos induzindo a fundamentos de legitimidade e explicagdo de técnicas,
métodos, 16cus e fontes de produgdo de informacao. Finalizamos o capitulo explicitando os
procedimentos técnicos utilizados na analise das fontes e aspectos éticos da pesquisa.

Assim, no terceiro capitulo, Formagdo de professores, saberes docentes e pratica
pedagogica, referenciamos, em primeiro lugar, sobre o olhar dos outros em relagdo a tematica
em estudo e as suas contribui¢des para o conhecimento cientifico, por meio do Estado da
Questao-EQ. Em seguida, abordamos os pressupostos teoricos que serviram de base para este
estudo, com enfoque para a Pedagogia e pedagogos, formagdo inicial de professores, saberes
docentes e pratica pedagdgica na educagdo basica. Em seguida, apresentamos as abordagens
tedricas sobre a formacao em geral, sobre a formagao inicial de professores e procedimentos
tedricos que facilitam a constitui¢ao de saberes docentes tidos como necessarios para a pratica
pedagogica na educacdo bésica. Versamos, entdo, sobre as diversas concepgdes de formagao
de professores acerca dos saberes docentes elaborados na formagdo inicial e sobre a pratica
pedagdgica na formagdo inicial como espaco de mobilizacdo e apropriacdo de saberes
docentes.

No quarto capitulo, nos reportamos aos topicos relacionados com: Os aspectos

legais da formacgao inicial de professores da educacdo basica do Brasil e de Cabo Verde,
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analisando o enquadramento legal dos cursos de formacdo inicial de professores do Brasil e
de Cabo Verde, refletimos sobre a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, ¢ o Decreto-
Legislativo n® 2/2010 de 07 de Maio, averiguando como essas normas legais idealizam a
formagdo e apropriacdo de saberes para o exercicio da docéncia na educagdo basica. Essa
divisdo traz, ainda, uma apreciagdo sobre os cursos de Pedagogia da UECE e de Licenciatura
em Educacdo Basica do IUE, e das suas respectivas disciplinas de formagdo especifica,
mediante uma analise minuciosa dos seus relativos projetos politicos e pedagdgicos. Por
ultimo, esse capitulo faz uma abordagem da importancia da educacdo bésica para a vida
escolar e académica dos aprendentes.

Na quinta sessdo: A formacao inicial de professores e saberes docentes no Brasil e
em Cabo Verde: uma analise que revela similitudes e divergéncia, discutimos as informagdes
resultantes do estudo empirico. Assim, procedemos a apresentacao, a analise e a discussao dos
resultados, considerando, sempre, os objetivos da investigacdo tracados e a revisao
bibliografica subjacente. Primeiramente, dialogamos as divergéncias e as convergéncias sobre
a formacao inicial de professores da UECE (Brasil) e do IUE (Cabo Verde); e por ultimo
dialogamos com as divergéncias e convergéncias sobre a pratica pedagogica da formacgao
inicial de professores da UECE (Brasil) e do IUE (Cabo Verde), analisando a esséncia das
discrepancias constatadas, com o intuido de dissipar as duvidas que estiveram na origem da
nossa pesquisa.

Nas consideragdes finais retomamos as questdes norteadoras desta tese, de modo a
esquadrinharmos os resultados decorrentes da pesquisa, evidenciando como os cursos de
formacao inicial propiciaram aos seus egressos a mobilizagcdo e a apropriagdo de saberes
docentes para a pratica pedagogica na educacdo basica. Pelo que, tanto aqui como na sessao
anterior, apresentamos as marcas do nosso olhar e as nossas interpretagdes da realidade.

Este trabalho investigativo contém, ainda, as referéncias consultadas e os
apéndices, contendo os suportes materiais que apoiaram a investigagdo. Assim, esperamos
que os resultados desta pesquisa venham a ter uma relevincia social para todos os
profissionais da educacdo, e ndo apenas aos docentes interlocutores da pesquisa, mas também
que signifique uma relevancia cientifica, contribuindo com novos conhecimentos para o
campo da ciéncia e, sobretudo, para as discussdes que perpassam o terreno de formagdo
inicial de professores e de saberes docentes necessarios para a pratica pedagodgica dos

profissionais do magistério que laboram na educagao basica.
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2 AS OPCOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA

[...] uma boa metodologia para um estudo, tal como um bom
design para um barco, deve ajuda-lo a atingir o destino de modo
seguro ¢ eficiente (MAXWELL, 1996).

Neste capitulo apresentamos as perspectivas tedrico-metodologicas, por nds
assumidas para o desenvolvimento da investigacdo, descrevemos o planejamento € o caminho
percorrido no processo da pesquisa, incluindo, também, as justificativas da opcao
paradigmatica, da abordagem, do método e das técnicas. Sobre esse especto, compreendemos
que a producdo cientifica deve visar sempre a produ¢do do conhecimento do “novo”, para que
se possa contribuir com a transformagao da realidade, tornando esse conhecimento acessivel a
todos, uma vez que a investigacdo em educagao deve privilegiar a producdo de conhecimento
essencial para o desenvolvimento e aperfeicoamento continuos da pratica educativa, (BORG;
GALL, 1989) e, neste caso particular, o aprimoramento da pratica pedagdgica na educagao
basica.

O conhecimento do “novo”, do mundo e da realidade, porém, demanda sempre a
defini¢do de caminhos, bases epistemologicas que dao sustentabilidade cientifica a uma
pesquisa, permitindo a compreensao dos resultados atingidos e, consequentemente, o alcance
dos objetivos tragados.

No caso, esta investigagdo requer que se defina, com rigor, uma metodologia de
pesquisa que permita a compreensao e, consequentemente, a estruturagdo de conhecimentos
de como os egressos dos dois cursos em estudo mobilizaram, e se apropriaram, dos saberes
docentes para o exercicio profissional na educacdo bésica nos cursos de formagao inicial de
professores para esse nivel de ensino.

Sobre esse especto, ¢ relevante conceituar o que entendemos por pesquisa
cientifica e metodologia de pesquisa, pois a defini¢do tedrico-conceitual constitui a base de
sustentacdo numa investigacdo cientifica (DESLANDES, 1994), isto ¢, todo novo
conhecimento cientifico ¢ legitimado, segundo as bases epistemologicas em que sustentamos
0s nossos procedimentos de analises que, por conseguinte, estdo intimamente relacionados
com esses conceitos.

A pesquisa, segundo Lakatos e Marconi (2003), corresponde a “[...] um
procedimento formal, com método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento e se
constitui um caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades

parciais”(LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 155) isto é, a pesquisa constitui um “[...]
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procedimento pratico de producdo de conhecimento [...]” (BAITTAR, 2003, p.131). Ou seja,

Pesquisa ¢ um procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
proporcionar respostas aos problemas que s3o propostos [..]. A pesquisa ¢
desenvolvida mediante o concurso de conhecimento disponivel e a utilizacao
cuidadosa de métodos, técnicas e outros procedimentos cientificos [...] ao longo de
um processo que envolve inimeras fases desde a adequada formulagao do problema
até a satisfatoria apresentag@o dos resultados. (GIL, 1996, p. 19)

Constatamos que, seja qual for a abordagem da pesquisa, quaisquer dos conceitos
estdo associados ao conhecimento. Isso significa que a pesquisa corresponde a uma agdo que
permite ao pesquisador refletir sobre um determinado problema, mediante um olhar
interpretativo, segundo procedimentos metodoldgicos rigorosamente estabelecidos, com vista
na producdo de conhecimento que nos auxiliem na compreensdo e interpretacdo dos
problemas da realidade.

Nesse sentido, faz-se necessario refletir sobre o que entendemos por metodologia
de pesquisa. Consoante as autoras Flavia Maria Teixeira dos Santos e Ileana Maria Greca

(2013), a metodologia é:

[...] compreendida como um conjunto flexivel de diretrizes que vinculam os
paradigmas tedricos as estratégias de investigacdo e aos métodos para a coleta e
analise de materiais empiricos. Metodologias sdo, portanto, compostos por
premissas epistemologicos, metatedricas, ontologicas e metodologicas, e
determinam a escolha de estratégias ou métodos que, por sua vez, ancoram estes
paradigmas em terrenos empiricos especificos ou em uma pratica metodologica
especifica. Assim, a metodologia se refere a mais que um simples conjunto de
métodos ou procedimentos [...] (SANTOS; GRECA, 2013, p. 17).

Com base nessa concepcao de pesquisa, acreditamos que os caminhos a percorrer
para a realizagdo da nossa investigagao e, consequentemente, da compreensao do nosso objeto
de estudo, sdo decorrentes dos sentidos mentais e subjetivos dos sujeitos, pelo que, para o
efeito, recorremos as memdrias, as experiéncias e as vivéncias dos interlocutores da pesquisa
que, com as suas testemunhas orais, nos facultaram informagdes, que complementaram as
constantes das fontes escritas, como (LDB, LBSE, DCNs; PPPs, entre outros). Isto €, nos
permitiram compreender como os dois estudos proporcionam aos seus discentes, futuros
profissionais do magistério, a constitui¢do de saberes para a sua realizagdo pedagodgica na
educacgao basica.

Assim, entendemos que os modelos de representacdes e interppretacdes estao
ligados ao paradigma naturalista ou construtivista, também denominado de interpretativo, pois
a compreensdo da realidade investigada, e o consequente conhecimento produzido, resultam

das interagdes entre o pesquisador € o pesquisado, envolvidos em um contexto especifico,
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uma vez que a realidade ¢ socialmente construida sendo, por isso, caracterizado como uma
pesquisa de abordagem qualitativa, pois pesquisar sobre formagdo de professores e saberes
docentes para a pratica pedagdgica na educacdo basica significa investigar sobre fatos
educacionais que, por conseguinte, correspondem aos fendmenos humanos e sociais,
impossiveis de quantificagdo, ou de quaisquer operagdes de variaveis e deducdes estatisticas,
pois se trata de um universo de conceitos, motivacdes, crengas, valores e atitudes pelo que,
assim como outras areas das ciéncias sociais € humanas, esta pesquisa se vincula a abordagem
qualitativa.

Desse modo, o que pretendemos ¢ compreender e interpretar as questdes
relacionadas com problemas educacionais, isto ¢, como ocorre a constituicdo e apropriagdo de
saberes docentes para a educagdo basica nos dois cursos de formagdao de professores em
estudo, e ndo quantifica-los, ou mesmo descrevé-los, tomando como base as acepgdes dos
sujeitos intervenientes da investigacdo. Nessa perspectiva, “a pesquisa qualitativa parece ser o
tipo de estudo mais apropriado para tentar dar sentido ao fendmeno educacional, em termos
dos significados que as pessoas aportam sobre ele”. (SANTOS; GRECA, 2013, p. 17).

Assim, almejamos compreender e explicar os procedimentos eficazes vividos
pelos professores dos dois cursos de formagao de professores, relativamente a elaboragao dos
saberes necessarios a pratica pedagogica na educagdo basica, a partir das suas perspectivas, e
proporcionar uma compressao das peculiaridades de cada contexto social estudado.

Os designios da investigacao ndo dependem de procedimentos estatisticos para as
suas inferéncias, nem de nenhum método quantitativo para coletar dados, pois esperamos,
com este estudo, apreender os significados, olhares e interpretagdes que os sujeitos da
pesquisa tém sobre a temadtica. Para Bogdan e Biklen (1982), na pesquisa qualitativa, os
pesquisadores dao uma atencao especial aos significados que as pessoas concedem as coisas €
a sua vida. Isto €, todo o processo investigativo se desenvolve no encalgo das perspectivas que
o0s sujeitos pesquisados t€m sobre o objeto de estudo.

Essa abordagem nos permitiu elucidar o modo como os discentes dos dois cursos
estruturaram os seus saberes para a docéncia, pois, durante a producao das informacgdes
estivemos em contato com as realidades pesquisadas, o que nos possibilitou uma interagao
“[...] com os sujeitos de forma natural e, sobretudo, discreta” (CARMO; FERREIRA, 1998, p.
179), propiciando a compreensdo do objeto em investigac¢do, apropriando-se de informagdes
que nao poderiam ser captadas de outro modo, como expressdes, gestos € outras acdes
pertinentes da pesquisa. Isto ¢, segundo Dezin e Lincoln (1994), nessa pesquisa, o

pesquisador “[...] estuda coisas em seu ambiente natural, tentando dar sentido ou interpretar os
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fendmenos, segundo o significado que as pessoas lhe atribuem.” (DEZIN E LINCOLN, 1994,
p. 2) Ou seja, por ser um fato social, 0 nosso objeto de pesquisa tem que ser observado e
analisado socialmente, em contato direto, para permitir a sua compreensao.

Entendemos ainda que, por ser uma ocorréncia de ordem social, a opgao por tal
metodologia nos permitiu explorar as concepgdes € 0s conhecimentos que as pessoas possuem
em fun¢do das suas experiéncias, ou at¢ mesmo do senso comum. Isso propicia ndo so a
obtenc¢do de informagdes peculiares a respeito de assuntos ou fendmenos especificos a serem
estudados, que s6 podem ser captados mediante a observacao, mas, também, a investigacao e
o funcionamento de uma estrutura social que exige conhecimento de um processo, ¢ quando
procuramos explorar aspectos psicologicos, cujos dados ndo podem ser coletados
adequadamente por outra metodologia, em fun¢do de sua complexidade (REIS, 1994).

As nossas inquietacdes visam, também, averiguar o modo como as documentagdes
educacionais dos dois paises, em geral, e das duas institui¢des universitarias, em particular, e
todas as atividades decorrentes do processo formativo, proporcionam aos docentes egressos
do Curso de Pedagogia e do Curso de Formagao de Professores do Ensino Basico Integrado, a
mobilizagdo e apropriacdo de saberes, habilidades e atitudes tidas como necessarios para o
exercicio do magistério. E nosso interesse compreender esse processo de formagio pelo que
analisamos das informacdes, de forma indutiva, sem a preocupacao de averiguar hipotese
nenhuma, o que nos propicia a constitui¢do de um enquadramento tedrico no decurso da
pesquisa.

Assim, como explicam Ludke e André (2012), o pesquisador qualitativo, ao

investigar um problema, preocupa-se, principalmente, em verificar como este se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas. Pelo que consideramos, sao muitas
as carateristicas que nos levaram a enquadrar a nossa investigagao na pesquisa qualitativa,

pois estudos desta natureza reconhecem

a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma
hipdtese a priori, cujo objetivo da pesquisa sera comprovar ou refutar;
(c) a ndo neutralidade dos filtros vivenciais prévios dos quais nao
consegue se desvencilhar; (d) que a constituicdo de suas compreensoes
da-se ndo como resultado, mas numa trajetéria em que essas mesmas
compreensdes ¢ também meios de obté-la podem ser (re)configuradas;
(e) a impossibilidade de estabelecer regulamentagdes, em procedimentos
sistematicos, prévios, estaticos e generalistas. (GARNICA, 2004, p.
86).

No mais, sdo muitas as questdes que nos conduzem a justificar que o olhar
qualitativo ¢ o que mais nos permite responder as nossas inquietacdes e atingir os fins que
almejamos, pois, as suas caracteristicas nos possibilitam entender de forma significativa as

inimeras narragdes elaboradas no decorrer da nossa investigagdo, tornando as nossas questoes

mais diretas e explicitas.
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Determinado o paradigma e a abordagem que nos permitiram responder os
objetivos da nossa investigacdo, explicitaremos, a seguir, sobre a triagem metodologica que
melhor explica o desenvolvimento do nosso estudo. Assim, no subponto seguinte,
abordaremos sobre a Historia Comparada como nosso método de pesquisa, sobre a Historia
Oral como nossa técnica de produg¢do dos dados, sobre a entrevista tematica como nosso
instrumento de producdo dos dados, sobre a UECE e o IUE, como nossos cendrios de
pesquisa, sobre os interlocutores da nossa investigagdo e sobre a andlise de conteudo como

técnica de analise dos dados.

2.1 AMETODOLOGIA DA HISTORIA COMPARADA

A intencao de realizar um estudo sobre educacdao envolvendo o Brasil e Cabo
Verde, que nos permitisse fazer uma analise comparativa, nos levou a epistemologia da
Histéria Comparada, pois tal metodologia nos ajudou a atingir os objetivos da pesquisa.
Muito embora reconhecamos que existem outros procedimentos que podem ser uteis nos
estudos dessa natureza, pois, como dissemos na epigrafe [...] “uma boa metodologia para um
estudo, tal como um bom design para um barco, deve ajudé-lo a atingir o destino de modo
seguro e eficiente”. (MAXWELL, 1996). Portanto, essa investigacdo assume como
abordagem a Histéria Comparada e desenvolve-se tomando como referéncia os conceitos
teoricos e metodolégicos de José D’ Assungdo Barros'®.

Para uma correta fundamentacao dessa modalidade de pesquisa historiografica,
entendemos que se faz necessario analisar as trajetorias dessa corrente metodoldgica, “que
pode ser hoje considerada como um campo interdisciplinar bem estabelecido e com direito a
uma rubrica propria.” (BARROS, 2014, p. 9).

Conforme Oliveira (2012), a palavra “histéria”, tradicionalmente falando, esta
associada as realidades em que o homem esta inserido e ao conhecimento e registro das
situagdes que caracterizam esta inser¢do. E, do ponto de vista etimoldgico, estd associada ao
trabalho do pesquisador, se consideramos o termo vindo do grego historie, cujo vocéabulo
significava “pesquisa”. A palavra ‘“historia”, todavia, passou a assumir posteriormente

significados mais amplos, propiciando melhor compreensao da relacao entre disciplina com a

16 Historiador e Professor de Historia. Autor dos livros “O Campo da Historia”, “O Projeto de Pesquisa em
Historia”, “Cidade e Historia”, “A Construcdo Social da Cor”, “Teoria da Histdria”, (todos publicados pela
Editora Vozes); e o livro Raizes da Musica Brasileira (Editora Hucitec). Doutor em Historia Social pela UFF.
Professor-Adjunto da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. Professor-Colaborador do Programa de
Poés-graduagdo em Historia Comparada da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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pesquisa, permitindo, assim, do ponto de vista paradigmatico, o surgimento da historiografia.

Segundo Julio Ardstegui, na sua obra A Pesquisa Historica,

[...] frente ao termo Historia que denominaria a realidade historica. Historiografia ¢,
na sua acepgdo mais simples, ‘escrita da Historia’. E historicamente pode aludir as
diversas formas de escrita da Histéria que se sucederam desde a Antiguidade
classica. Pode-se falar de ‘historiografia grega’, ‘chinesa’, ou positivista, por
exemplo, para referir-se a certas praticas bem definidas de escrever a historia em
determinadas épocas, ambitos culturais ou tradi¢cdes cientificas. Historiografia seria
a atividade e o produto da atividade dos historiadores e também a disciplina
intelectual e académica por eles constituida. (AROSTEGUI, 2006, p. 36).

Nessa época, tanto a Histéria como a Historiografia resumiam-se a narragdo de
acontecimentos historicos e politicos que marcaram uma €poca, um periodo, uma nagao ou
mesmo grandes personagens, isto €, os seus principais objetivos eram buscar os fatos
historicos e a sua comprovagdo empirica, o que fez dos pesquisadores (historiadores) um
simples coletor de fatos histéricos, ignorando o resto dos problemas da humanidade. Essa
visdo tradicionalista, entretanto, prevaleceu até¢ o inicio dos anos 1920, com a emersdo de
grandes paradigmas, como o marxismo, o quantitativismo e, sobretudo, a emergente Escola
dos Annales, que comegou a nortear os estudos historicos e o papel dos historiadores na
producdo de conhecimentos historicos.

Assim, em decorréncia da aproximagdo dos dois professores de Historia da
Universidade de Estrasburgo para discutirem acerca dessa disciplina, Marc Bloch e Lucien
Febvre, respetivamente, medievalista e especialista no século XVI, foi ampliado a concepgao
das fontes de pesquisa, pois as discussOes visaram, sobretudo, aproximar a Histéria das
Ciéncias Sociais, rompendo com a concepgao, tradicional e simplista, de que a Historia
correspondia essencialmente a narracdo dos acontecimentos historicos em favor de uma
perspectiva interdisciplinar, o que teve como desfecho o surgimento dos movimentos dos
Annales em janeiro de 1929.

Em decorréncia da aproximacao entre a Historia e as Ciéncias Sociais, foi
proporcionado o alargamento das possibilidades de estudo da Historia. Nesse contexto, surge,
entdo, uma nova concep¢ao da Historia, a nouvelle histoire, cuja caracteristica principal é o
interesse pelas atividades sociais e humanas, isto €, estabelecer uma historia imbricada na

sociedade, de forma a responder as lacunas intrinsecas a espécie humana. Assim,

[...] deparamos com varias historias notaveis de topicos que anteriormente ndo se
havia pensado possuirem uma histéria, como, por exemplo, a infancia, a morte, a
loucura, o clima, os odores, a sujeira e a limpeza, os gestos, o corpo [...] (BURKE,
1992, p. 11).
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Por conseguinte, em decorréncia do alargamento das possibilidades de estudos
histéricos, surgem outras concepgdes sobre os fatos historicos € mais possibilidades de
abordagem para a pesquisa historiografica. Assim, sob a influéncia das outras Ciéncias
Humanas, a Histéria passou a dialogar tanto com as problemadticas, como também com as
metodologias ligadas as outras ciéncias sociais, proporcionando aberturas favoraveis para que
os problemas educacionais tenham um tratamento histérico, trazendo, assim, novos horizontes

para a historia da educagdo. Nesta perspectiva, Arostegui (2006), assevera que

Os Annales significaram, em certa medida, o estabelecimento de um ‘paradigma’
historiografico, uma nova ‘ortodoxia’, a que rechagava a historiografia do ‘fato
histérico’ mas ndo no nivel como fez o marxismo ou, inclusive, o estrutural-
quantitativismo. Um livro cldssico como exposicdo de seus aportes, Faire de
["Histoire, apresentava os trés ambitos nos quais as propostas da nova historia
podiam se manifestar: novos problemas a estudar, novos métodos e novos campos
de estudo. (AROSTEGUI, 2006, p. 147).

Neste ambito, a abordagem historiografica passou por grandes reordenamentos,
ndo s6 no campo tematico, mas, também, na seara técnica e metodologica, onde todo o
problema do homem, em si, e da sociedade, no geral, pode ser analisado historicamente. Isso
foi muito impactante e renovador, pois surgiram possibilidades de produzir conhecimentos
cientificos historiograficamente, por meio do entendimento da Historia com outros dominios
da Ciéncia, aprimorando novos horizontes de pesquisas. Tal fato facilitou o maior
aperfeicoamento no conhecimento das realidades do passado por meio da incorporagdo de
fontes de pesquisa e, consequentemente, uma grande diversidade de metodologias de
pesquisas, uteis as investigacdes dos problemas sociais € humanos.

Essas percepcdes vao ao encontro da nossa proposta de pesquisa, pois um estudo
historico comparado sobre formagao de professores no Brasil e em Cabo Verde, no periodo de
1990 a 2010, requer um estudo reflexivo e interpretativo dos fatos historicos do passado,
utilizando novos métodos vinculados a uma alianga interdisciplinar, de forma a compreender
como os discentes dos cursos de formacao de professores da educacao basica se apropriaram
dos saberes, habilidades e atitudes necessarias para um fazer pedagdgico adequado nesse nivel
de ensino.

As praticas historiograficas passaram por variadas ocorréncias ao longo da sua
afirma¢ao, como uma das variadas modalidades de metodologias de pesquisa historica. Na
origem, a Historia Comparada se modelou segundo a racionalidade iluminista em que o
sentido de uma comparagdo se deu sob o pressuposto de privilegiar os acontecimentos ou

fatos historicos de uma determinada nagdo, ou mesmo regiao preexistente € universal, o que
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impossibilita, de certo modo, a percepcao da propria historia do Pais, na medida em que essa
“[...] limitag@o condenava o historiador a ignorar os lagos que ligavam cada historia nacional a
histéria das outras nagdes”. (PRADO, 2005, p. 14). Perante os aspectos perversos do
exagerado culto da disputa nacionalista, entretanto, se fez necessario o surgimento entre os
historiadores profissionais de certos incomodos sobre o fazer historiografico.

Desta forma, nesse clima de crispacdo relativamente ao nacionalismo, marcado
por concorréncia extrema, surgiram os primeiros passos a favor da afirmacdo de uma
metodologia de Historia Comparada, vista como uma oportunidade de reconfigurar uma nova
forma de ver a Historia e os acontecimentos historicos, ndo no contexto estritamente nacional,
mas também em um cenario universal, que liberta o historiador/pesquisador dos limites dos
horizontes geograficos que caracterizam a historiografia do século XIX, isto ¢, comparar “[...]
era de algum modo abrir-se para o didlogo, romper o isolamento, contrapor um elemento de
“humanidade” ao mero orgulho nacional, e, por fim, questionar a intolerancia reciproca entre
os homens [...]”. (BARROS, 2007, p. 143).

As primeiras abordagens historiograficas a empreenderem um confronto entre
sociedades distintas datam de meados do século XX, seguindo o modelo proposto por Marc
Block, em seu artigo de 1928, no qual propunha uma comparagdo entre sociedades contiguas,
por possuirem unidades comuns passiveis de serem comparadas, e pelo fato de estarem em
constante interacdo o que, segundo José de Assuncao de Barros, constituia uma intencionada
tentativa de melhor compreender os varios povos do planeta. O artigo de Marc Block, porém,
corresponde apenas a um marco histérico, ja que a Historia Comparada tem muitas origens,
pois “Ha, por assim dizer, uma espécie de pré-histéria da Historia Comparada que remonta as
demais ciéncias sociais € humanas [...]”. (BARROS, 2007, p. 144).

Sobre a origem da Historia Comparada, Barros (2007) acrescenta que

[...] a questdo das origens da Histéria Comparada, teremos aqui uma espécie de
polifonia a cinco vozes: uma linha de Historia Comparada de bases sociologicas ou
ambigdes generalizantes; a Historia Comparada dos modos de produgdo; a Historia
Comparada das Civiliza¢des; a Historia Total Comparada; e a “Historia Comparada
Problema”. (BARROS, 2007, p. 144 — 145).

Hoje, a Histéria Comparada corresponde a uma das perspectivas historiograficas,
que se caracteriza por uma abordagem empirica baseada no método comparativo,
contemplando a possibilidade de estabelecer comparacao entre duas ou mais sociedades
distintas no espaco € no tempo, o que proporciona a cientificidade, mediante a passagem da

descrigdo para a explicagdo dos fendmenos historicos, como também escapar das fronteiras
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decorrentes da geografia politica que marcou a historiografia do século XIX. (SAVIANI
2001).

A Histéria Comparada corresponde a uma das mais variadas modalidades da
metodologia historiografica. Possui carater multidisciplinar e ¢ definida por uma abordagem
especifica de observar a Historia, os fatos ou, até mesmo, de analisar fontes histdricas, como
também, a escolha de campos especificos de observacio, bem delineados, de forma a permitir
ao pesquisador a estruturacao dos seus parametros comparativos.

Atendendo, porém, os propositos da comparagao, a Historia Comparada pode ser
heuristica, analitica, descritiva e paradigmatica. O primeiro propodsito, segundo o autor,
ampara-se na constatagdo de que a comparagdo permite trazer a luz aspectos que de outra
forma eram impossiveis, isto €, admite que um problema elucide o outro. Para o segundo
proposito, o ato de comparar ajuda a evidenciar os casos singulares, produzindo contraste
entre eles e combatendo as generalizagdes grosseiras, assumindo uma fung¢ao analitica, o que
facilitaria testar as hipdteses.

O terceiro designio assenta apenas na faculdade de elencar e descrever as
similitudes e divergéncias, enquanto que o paradigmatico permite deslocar o historiador do
campo de estudo que lhe ¢ familiar, que ele conhece bem, em fun¢do dos seus estudos,
possibilitando ampliar a sua capacidade de problematizagao.

Assim sendo, a nossa finalidade em estabelecer a comparagdo vincula-se ao
proposito heuristico, pois ndao pretendemos um simples procedimento de andlise de
depoimentos/narrativas segregadas de determinados acontecimentos ou fatos historicos, tidos
como singulares, que ndo se ajustam a generalizagdes ou modelos elaborados de varidveis
constantes (PRADO 2005), mas sim, estabelecer uma agregagao das unidades comensuraveis,
a proporcionar um exame simultaneo das respectivas peculiaridades, semelhancas, diferencas
e interconexoes das realidades em estudo. Quanto a nés, transformar os resultados da nossa
pesquisa em conhecimento cientifico mediante a passagem da descri¢do para explicagdo e
fundamentagdo das similitudes e das discrepancias dos processos historicos.

A preferéncia para um determinado itinerdrio numa investigacdo cientifica €
determinada pelo objeto, pelos objetivos de pesquisa e pela concepcao de ciéncia do
pesquisador. Nesta perspectiva, a Historia Comparada corresponde ao caminho de pesquisa
que nos permite estabelecer um olhar hermenéutico sobre a forma como os cursos de
formacao de professores no Brasil e em Cabo Verde proporcionam aos seus docentes egressos
a constru¢do dos seus saberes para a docéncia.

Reconhecemos que, apesar de ndo ser uma opg¢ao explicita, todo pesquisador, na
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realizacdo do seu trabalho investigativo, recorre a esta metodologia, uma vez que, segundo
Witold Kula (1973), “[...] nenhum trabalho cientifico por mais monografico que seja, pode
dispensar totalmente o método comparativo, pois ¢ impossivel a introducdo de novos
elementos em um terreno qualquer do conhecimento sem compara-los com os ja conhecidos
[...]” (WITOLD KULA, 1973, p. 571), muito embora, como ja referimos, sejam comparacdes
implicitas, mas necessarias, que por vezes passam despercebidas.

Podemos afirmar que a nossa op¢do por essa abordagem metodologica deu-se
mediante as observacdes que, mais tarde, vieram a servir de base para a problematizagao do
nosso objeto de estudo, pois, durante a realizagdo da nossa pesquisa sobre necessidades de
formacao de professores para a inclusdo, para a escrita da dissertagdo do mestrado, deparamo-
nos com lacunas, tanto no concernente a formagao de professores, como também, a pratica
pedagdgica, o que para nos constituiu situacao “estranha” e “nova”, levando-nos sutilmente a
estabelecer, de imediato, uma comparagdo entre aquilo que, quanto a nos, corresponde a uma
pratica pedagogica ideal e o que efetivamente estdvamos observando. Nessa ordem, Barros
(2014) nos assevera que o comparativisimo pode, também, corresponder ao momento em que
0 pesquisador:

[...] aproveita para situar o seu objeto diante de outros analogos ou contrastantes, por
exemplo — e isto sem que necessariamente o trabalho como um todo possa ser
adequadamente inserido dentro da rubrica da Historia Comparada, ja que nesta o

comparativisimo deve corresponder a uma marca indelével que atravessa a obra
como um todo. (BARROS, 2014, p. 144).

Perante as situagdes observadas, entretanto, relativamente as praticas formativas e
exercicio do magistério, que, quanto a nos, eram desenvolvidas com atitudes anomalas, nos
motivaram a empreender este projeto de pesquisa, com o intuito de nos inteirarmos melhor da
situacdo observada. Sabemos, porém, que estudos sobre a formacdo e saberes docentes em
Cabo Verde sao ainda incipientes, para ndo nos arriscarmos dizer que se trata de um estudo
inédito. Neste sentido, entendemos que uma metodologia comparativista nos permite ver e
interpretar o nosso objeto, pois a comparagdo nos ajuda “[...] a compreender a partir de bases
mais conhecidas e seguras, aquilo que nos ¢ apresentado como novo, seja identificando
semelhangas ou diferengas”. (BARROS, 2014, p. 17). Assim sendo, por comparagao, fazemos
analogias, identificamos as semelhancas e as diferengas, compreendemos as especificidades
dos processos de formacao docente dos dois paises.

Para Pinto (1979), “os métodos sdo a propria pesquisa no seu exercicio eficaz. Sao
concomitantes com o trabalho objetivo de penetrar no intimo da realidade” (PINTO, 1979, p.

366), razao pela qual pretendemos, com a nossa comparag¢ao, uma percepgao reciproca das
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duas realidades investigadas, em que os tracos fundamentais de um ponham em relevo os
aspectos do outro, de forma que as semelhangas e as diferengas estabelecam um jogo
perfeitamente dinamico e vivo. Tais fatos nos possibilitam enxergar tanto os aspectos
peculiares, como também, os problemas dos respectivos processos formativos e as suas
possiveis respostas.

Compreender e comparar os processos de formacdo inicial de professores no
Brasil e em Cabo Verde, relativamente a mobilizacdo e apropriagdo de saberes para a
docéncia na educagdo basica de 1990 e 2010, foi o objetivo central desta investigacdo que se
desenvolveu, respectivamente, a duas realidades distintas, numa mesma temporalidade, pois
pretendemos compreender como os estudantes do Curso de Formagdo de Professores do
Ensino Basico Integrado do IUE, e os do Curso de Pedagogia da UECE, constroem os seus
saberes, suas habilidades e suas atitudes didatico-pedagogicas necessarias para a docéncia na
educagdo basica. Sendo assim, a nossa postura historiografica precisa articular os dois
processos formativos pertencentes aos recortes espaciais distintos (UECE — Brasil e IUE —
Cabo Verde), numa mesma época (1990 — 2010), o que corresponde a “[...] uma pesquisa de
Historia Comparada que envolve dois recortes espaciais distintos na mesma época [...]”

(BARROS, 2014), conforme ilustra a figura — 01 adaptagdo do Barros (2014).

Figura 1 — Exemplificando os dois recortes espaciais, o recorte temporal e o problema da
pesquisa.

RECORTE ESPACIAL - 1 RECORTE ESPACIAL -2

PROBLEMA RECORTE TEMPORAL
Fonte: Adaptagio segundo José D’ Assungéo Barros (2014)

Geralmente, os estudos comparativos requerem sempre um recorte temporal e/ou
espacial. Assim, temos dois recortes espaciais (UECE e IUE) sob os quais se procederam ao
desenvolvimento do nosso trabalho empirico da pesquisa, inseridos em uma mesma

temporalidade.
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Para nossa investigacdo, os dois tridngulos articulados, representam os dois
recortes espaciais em articulagdo, entretanto, os dois tridngulos possuem um vértice em
comum, que corresponde ao recorte temporal, dado que sdo duas realidades distintas em uma
relacdo de simultaneidade, em um mesmo periodo (1990 - 2010), pois os estudos
historiograficos tém “[...] sua especificidade inequivoca e ¢ o fato de que o historiador estuda
os fatos sociais sempre em relagdo com seu comportamento temporal.” (AROSTEGUI, 2006,
p.93). Por outro lado, os dois triangulos dispdem de um segundo vértice em comum que
representa o problema, que € a constituicdo dos saberes docentes para o exercicio profissional
na educacdo bésica nos cursos de Pedagogia e Formagdo de Professores do Ensino Bésico
Integrado.

O recorte espacial se justifica pelas vocagdes que as duas instituigdes tém sobre a
problemética de formacdo de professores, pois, tanto a UECE como a IUE, se dedicaram
muito ao longo dos seus tempos de funcionamento, ofertando cursos de formacgdo inicial e
continuada, o que proporciona a qualificacdo dos docentes nesses dois paises.

Por outro lado, a definicdo do intervalo de 1990 a 2010, se justifica por
corresponder a um periodo de grandes reformas educativas nos dois paises, traduzidos na
promulgacdo, no Brasil, da LDB (Lei n. 9.394/96), de 1996, que determina que os
profissionais do magistério da educa¢@o devam ser habilitados em nivel superior, bem como a
aprovacao da Ementa Constitucional n° 59/2009, que tornou obrigatoria a educacdo para a
crianca dos 04 (quatro) aos 17 (dezessete) anos.

Para o territdrio cabo-verdiano, destaca-se a publicacdo da Lei N° 103/I11/90,
promulgada em 29 de dezembro de 1990, primeira Lei de Base do Sistema Educativo de Cabo
Verde, que institui a formagdo de professores para a educagdo de infincia e ensino basico
devendo acontecer em institui¢do do ensino médio; todavia, a Lei N° 103/III/90 foi
frequentemente alterada, culminado com a promulga¢ao do Decreto-Legislativo n® 2/2010, de
07 de maio de 2010, a segunda Lei de Base do Sistema Educativo do Pais, cuja exigéncia veio
a determinar que a formagdo para o exercicio da docéncia em qualquer subsistema de ensino
deve se desenvolver em instituigdes de ensino superior.

O estudo historico comparado foi delineado em concordancia com as diretrizes da
racionalidade iluminista'’, que nos permitiu compreender o nosso problema de investigacio,

desde a aclaragdo do outro, que, por conseguinte, consideramos ser mais conhecido, pois a

17 . .. .. L . C s ~

Usamos a terminologia iluminista como um dos propositos da metodologia da Histéria Comparada, e ndo ao
movimento cultural da elite intelectual europeia do século XVIII, que defendia o uso da razdo como o melhor
caminho para se alcangar a liberdade, a autonomia e a emancipacao.
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metodologia comparativista, quando usada corretamente como método de pesquisa, permite

[...] iluminar um objeto ou uma situag@o a partir do outro, mais conhecido, de modo
que o espirito que aprofunda esta pratica comparativa dispde-se a fazer analogias,
identificar semelhangas e diferencgas entre duas realidades, a perceber variagcdes de
um mesmo modelo. Por vezes, serd possivel ainda a pratica de “iluminacao
reciproca”, um pouco mais sofisticada, que se dispde a confrontar dois objetos ou
realidades ainda ndo conhecidas de que os tragos fundamentais de um colocavam em
relevo os aspectos do outro, dando a perceber as auséncias de elementos em um e
outro, as variagdes de intensidades relativas a mutua presencga de algum elemento em
comum. Sera por fim possivel, se 0 que se observa sdo dois objetos ou realidades
dindmicas em transformagfo, verificar como os elementos identificados através da
comparacdo vao variando em alguma dire¢do mais especifica — de modo que se
possa identificar um certo padrdo de transformagdes no decurso de um tempo [...]
(BARROS, 2007, p. 05).

Nessa perspectiva, o objetivo ndo era apenas catalogar as diferencas, as
semelhancas ou as meras superposi¢des entre os processos formativos da formacdo de
professores no Brasil e em Cabo Verde, mas também almejavamos fazer reflexdes,
interpretagdes, explicagdes e iluminacdes reciprocas sobre as respectivas similitudes e
discrepancias, mediante um exame sistematico como esse mesmo problema se atravessa as
duas realidades, de forma a garantir a objetividade cientifica.

Assim, a nossa opcao se reforca em uma perspectiva comparativista assente no
ideal da obra Comparar o Incomparavel, de Marcel Ditienne (2000), na qual o autor critica as
formas tradicionais de fazer comparagdo que baseava na reconstrucdo das Historias das
Nagdes, mediante narrativas da constituicdo de identidades nacionais, elegendo Marc Block
como seu principal alvo, por estabelecer apenas a comparagao entre aquilo que € comparavel,
isto €, entre sociedades contiguas, sugerindo condutas de fazer comparagdes atreladas a novas
metodologias e observagoes.

Pesquisar sobre a formacgdo de professores, por via de uma histéria comparada,
conforme ilustra a figura, permitiu-nos visualizar o problema sob multiplas perspectivas, por
meio de intercambios e de relagdes com sociedades mais amplas, o que enobrece a propria
pesquisa, pois proporciona a compressdo das similaridades e das especificidades numa
perspectiva global, ndo como originalidade ou potencialidades. Isto ¢, “Uma historia
comparada que se arrisque a ultrapassar os limites das comparagdes previsiveis, [...] para

enxergar as coisas de uma nova maneira”’. (BARROS, 2014, p. 157).

2.2 AS FONTES, A COLETA E OS DADOS NA PERSPECTIVA DA INVESTIGACAO E
DO INVESTIGADOR

A determinagdo das fontes que auxiliam na producdo das informacdes de uma
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determinada investigacdo cientifica deve estar intimamente relacionada com a temadtica da
pesquisa, o que propicia o normal desenvolvimento da busca, pois, quando sdo adequadas, sdo
“[...] capazes de responder a um nimero maior de perguntas, com um numero menor de
problemas de fiabilidade, de equivocidade, ou melhor, adaptacdo aos fins da pesquisa e
suscetiveis de usos mais proveitosos.” (AROSTEGUI, 2006, p.511).

A realizagdo de um estudo histérico comparado sobre a formagdo e os saberes
docentes tendo como recorte temporal 1990/2010, determinou a utilizagdo de uma
metodologia investigativa que faz recursos as mais variadas fontes historicas de coletas de
dados, em variados momentos da pesquisa, entre os quais os discursos narrativos € memoriais
de um passado recente, que nos possibilitam a obten¢do de informagdes sobre acontecimentos
e processos historicos que ainda nao se encontram registrados em documentos escritos.

A realizagdo de qualquer pesquisa cientifica requer sempre um planejamento que
se assenta em trés dimensdes, a saber: que problema se pretende compreender? Como
compreendé-lo? Como validar o compreendido? Assim, ressaltamos que o objetivo central foi
compreender, mediante comparagao, como os cursos de Pedagogia da UECE e de Formacgao
de Professores do EBO do IUE nutrem, didatica e pedagogicamente, os profissionais do
magistério dos saberes para o exercicio da docéncia na educagdo basica, ndo apenas por
intermédio da andlise dos documentos educacionais, mas, também, dos depoimentos e
sentidos dos interlocutores da pesquisa, por meio da Historia Oral, cuja aplicagdo, segundo
Alberti (1990), deve ser utilizada em pesquisas sobre temas contemporaneos, ocorridos em
um passado recente, de modo a obter informagdes através das entrevistas, que com 0s seus
testemunhos memoriais, relatam acontecimentos reais vivenciados, permitindo a “[...]
recuperagdo do vivido, concebido por quem viveu”. (ALBERTI 2004, p.23). Nesta
concepeao, Baraldi (2003), assinala que a Historia Oral “[...], fornece novas perspectivas para
o entendimento do passado recente, possibilitando o conhecimento de diferentes versdes sobre
determinado tema.” (BARALDI, 2003, p. 216).

Segundo Meihy e Holanda (2007), Historia Oral é

[...] um conjunto de procedimentos que se inicia com a elaboracdo de um projeto e
que continua com o estabelecimento de um grupo de pessoas a serem entrevistadas.
O projeto preve: planejamento da conducdo das gravacdes com defini¢cdes de locais,
tempo de duragdo e demais fatores ambientais; transcrigdo e estabelecimento de
textos; conferéncia do produto escrito; autorizagdo para o uso; arquivamento e,
sempre que possivel, a publicacdo dos resultados que devem, em primeiro lugar,
voltar ao grupo que gerou as entrevistas. (MEIHY; HOLANDA, 2003, p.15).

Neste sentido, a Historia Oral Tematica corresponde a um procedimento de
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producdo de conhecimento na dimensao interdisciplinar, em que a sua utilizacdo como meios
de investigacdo e de interpretacdo critica da realidade, dos processos de formacao docente dos
dois paises, se fundamentam pela procura de qualidade, de profundidade e de rigor
investigativo que se pretende, por meio do “[...] processo de registro de experiéncias que se
organizam em projetos que visam a formular um entendimento de determinada situagdo
destacada na vivéncia social.” (MEIHY; HOLANDA, 2007, p.64). Por isso, ¢ que priorizam
os testemunhos sobre ocorréncias, fatos, visdes de mundo, recortes de uma experiéncia ou de
um assunto especifico de personagens que vivenciaram o problema que pretendemos estudar.

Existem diferentes entendimentos entre tedricos que escrevem sobre a Historia
Oral. Alguns, como Verena Alberti (1990), a considera como metodologia de pesquisa,
enquanto que para Queiroz (1988), a Histéria Oral ¢ uma técnica de produgdo de dados.
Assim, pode ser considerada tanto como método, auxiliando pelas entrevistas na produgao de
dados que constituirdo pontos fundamentais de analises, como técnica, por funcionar como
um acréscimo adicional aos escritos oficiais, o que propicia a compreensdo de informagdes
nao constantes de documentos e, até mesmo, de fatos ocorridos em um passado recente.

A sua utilizacdo depende do objetivo que se pretende realizar, pelo que, para esta
investigagdo optamos pela Historia Oral, mais especificamente pela Historia Oral Tematica
como técnica de coleta de dados, uma vez que essa modalidade nos permite articular os
testemunhos ndo escritos, as fontes ndo hegemonicas e, a0 mesmo tempo, dialoga com uma
multiplicidade de fontes escritas, visuais e inclusive as oficiais, (PEREIRA 2008). Pois, a
nossa compreensao do fendmeno em estudo, incorre das percepgdes dos sujeitos a respeito da
realidade do nosso objeto.

Atendendo as deliberagdes dos questionamentos e dos objetivos da pesquisa, € a
necessidade de validagdo que uma pesquisa historiografica, optamos pela Historia Oral
Tematica dentre outras modalidades da Historia Oral (Historia de Vida, Historia Oral
Tematica, e Tradi¢cdo Oral), como um dos procedimentos ou técnicas de coleta de dados, por
nos permitir obter informagdes de “[...] sujeitos envolvidos no processo educacional, captar as
suas experiéncias [...] e abrir um campo para possiveis analises” (MESQUITA; FONSECA,
2006, p. 334), o que complementara as informagdes constantes dos documentos escritos

funcionando, nesse caso particular, como sendo uma fonte secundaria, porque,

Normalmente, em uma pesquisa histérica ha dois tipos de fontes que proporcionam
os dados necessarios:

a) fontes primarias — documentos manuscritos de arquivos; fontes impressas
(redigidas no proprio periodo pesquisado, embora publicadas muito depois, as
vezes).
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b) Fontes secundarias — documentagdo bibliografica: livros ou artigos sobre o tema
estudado, ou sobre assuntos de algum modo relacionados com ele. (CARDOSO;
BRIGNOLI, 1983, p.485).

Neste sentido, a utilizacdo da Historia Oral Tematica nos situara em contato com
as experiéncias, as memorias ¢ os sentidos daqueles que vivenciaram as vicissitudes das
problemaéticas da apropriacdo dos saberes docentes na formacao inicial de professores nos
dois paises e a sua consequente mobilizagdo no exercicio da docéncia, durante os anos
correspondentes ao recorte temporal da pesquisa. Isso nos possibilitou conhecer as lacunas do
passado, apontando novos vieses de superagdo das imperfei¢des, e, com isso “[...], produzir
conhecimentos histdricos, cientificos, € nao simplesmente fazer um relato ordenado da vida e
da experiéncia dos ‘outros’.” (LOZANO, 1996, p.17), pelo que, é “[...] E preciso preservar a
memoria fisica e espacial, como também descobrir e valorizar a memoria do homem. A memoria de
um pode ser a memoria de muitos, possibilitando a evidéncia dos fatos coletivos”. (THOMPSON,
1992, p. 17).

Em nossa pesquisa sobre a formagdo de professores e saberes docentes para a
educagdo bésica, o uso da Historia Oral teve por objetivo acrescentar a perspectiva da
concepcdo dos egressos, uma das dimensdes vivas para complementar as informagdes
constantes dos documentos escritos, tendo em vista a produgdo de conhecimentos ou “[...]
gerar no seu interior, solu¢des tedricas para as questdes surgidas na pratica [...]".
(FERREIRA; AMADO, 2001, p.31).

A Historia Oral, assim como informamos anteriormente, pode ser técnica ou até
mesmo método de investigacdo; porém, neste caso particular, ela corresponde a um
procedimento técnico e preciso de coleta de dados de pesquisa, que assegura desde a
elaboracdo do nosso projeto de estudo o alcance de resultados almejados, assinalando as
condutas e os caminhos especificos para a obten¢ao dos efeitos esperados e estabelecidos

aprioristicamente em fun¢ao das hipoteses de trabalho (MEIHY, 2010).

2.3 UM OLHAR SOBRE OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

O recurso a Historia Oral, como procedimento técnico da nossa pesquisa, requer a
utilizacdao da entrevista como instrumento de coleta de dados, que nesse caso particular, em
virtudes dos propositos da investigagdo, usamos a entrevista tematica/depoimento, por ser a
mais adequada para o caso de temas que tém estatuto relativamente definido na trajetoria de
vida dos depoentes, ou o envolvimento em experiéncias € em acontecimentos ou em

conjunturas especificas, onde o tema pode ser extraido da trajetoria de vida mais ampla e
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tornar-se centro e objeto das entrevistas. No caso da nossa investigacdo, ela esta focalizada na
vivéncia e nas insconstancias da formacao inicial dos egressos dos dois cursos. (ALBERTI,
1990).

Assim, a partir das narrativas/memorias dos intervenientes da investigacao,
coletamos os dados por intermédio de um conjunto de perguntas previamente elaboradas,
compostas por um roteiro de questdes abertas, que ensejam o aprofundamento dos
questionamentos a medida que as informag¢des vao sendo anunciadas, pois o guido de
entrevista previamente elaborado orienta a recolha das informacdes para os objetivos do
estudo. E suficientemente flexivel, podendo ser modificado de acordo com as respostas do
entrevistado, com vista a captagdo de mais e de melhores esclarecimentos; por isso, louvando

em Macedo (2006), afirmamos que

[...] a entrevista ¢ um rico e pertinente recurso metodologico para a apreensdo de
sentidos e significados e para a compreensao das realidades humanas, na medida em
que toma como premissa irremedidvel que o real ¢ sempre resultante de uma
conceituacdo; o mundo € aquilo que pode ser dito, € um conjunto ordenado de tudo
que tem nome, € as coisas existem mediante as denominag¢des que lhes sdo
emprestadas. (MACEDO, 2006, p. 104).

A entrevista constitui uma técnica de coleta adequada para conhecer as
perspectivas, as preocupacdes € os sentidos relativamente a um determinado estudo e, neste
caso especifico, o nosso objetivo € recolher informagdes relativas as percepgdes que os
professores do Brasil e de Cabo Verde tém sobre a problematica da constitui¢cdo dos saberes
docentes necessarios a pratica pedagdgica adequada na educagdo bdsica, nos cursos de
formacao inicial de professores.

Mediante os questionamentos ou as narrativas docentes desenvolvidas
individualmente ou em grupo, determinadas personalidades, devidamente selecionadas,
podem ser interrogadas sobre as suas perspectivas, suas ideias, seus projetos ou suas
concepgoes, pois esta técnica permite que os investigadores procurem informacgdes de carater
direto, interativo e imediato, cuja validade, fiabilidade e grau de pertinéncia sdo analisados na
perspectiva dos objetivos da coleta dos dados (DE KETELE, 1999).

Pretendemos, com as nossas indagagdes, obter as informag¢des de uma forma
natural, sem nenhuma formalidade, que os sujeitos da pesquisa expressem as suas ideias e
seus pontos de vistas livremente, usando as suas palavras, suas caracteristicas conceptuais,
seus significados de referéncia, o que, “[...] a0 mesmo tempo que valoriza a presenca do
investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investiga¢ido.” (TRIVINOS, 1987, p.

146).
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Nossas entrevistas foram realizadas individualmente e com uma duragdo temporal
suficiente, de modo a propiciar a obtencdo da maior quantidade de informagdo possivel.
Assim, foram elaborados guides de entrevista, para os intervenientes da pesquisa, cuja
abertura e flexibilidade permitiram a inclusdo de outras perguntas importantes que apareceram
durante os depoimentos do entrevistado.

Nossas inquiri¢des foram realizadas em trés fases, isto &, trés etapas bem distintas,
que, por conseguinte, iniciou com a elaboragdo dos respectivos guides, com perguntas
idealizadas, para um determinado sujeito. Esse momento constituiu a primeira fase da nossa
entrevista, e consequentemente uma das etapas importantes para alcancarmos os objetivos da
nossa pesquisa, pelo que tivemos cuidados redobrados para conceber um instrumento que
respondesse as nossas indagacgdes.

A segunda fase corresponde ao momento da producao de dados, com o intuito de
captarmos o melhor e 0 maximo volume de informacdes verbais e ndo verbais, de modo que
se fez necessario a utilizacdo do gravador, cujo poder de registro das comunicagdes ¢
inquestionavel, pois, por um lado, por meio deste instrumento se pode apreender elementos da
narrativa, como a pausa, as davidas e as reflexdes, que aprimoram a compreensao das
mensagens recolhidas. Esse dispositivo preserva as informagdes originais € aumenta a
acuracia dos dados, pois, permite que o sujeito entrevistado, com a sua permissdo de ser
gravado, ndo fique inibido.

Sobre este especto, Gil (1999, p. 125) ressalta que “o tnico modo de reproduzir
com precisdo as respostas ¢ registra-las durante a entrevista, mediante anotagdes ou com o uso
de um gravador”, porém, May (2004) legitima o uso deste Ultimo instrumento, uma vez que
“[...] permite que o entrevistador se concentre na conversa e registre os gestos ndo verbais do
entrevistado durante a entrevista”. (MAY, 2004, p. 164).

Nesse sentido, durante a nossa interpelagdo aos sujeitos de pesquisa para a coleta
de dados, fizemos uso do aparelho de dudio para a sua gravagdo, pois tivemos a necessidade
de ficarmos focalizados na recolha das informagdes, que, por conseguinte, responderam as
questoes € aos objetivos de pesquisa com suporte neste ato.

A utilizagdo da entrevista, e da sua gravagdo, requer sempre no seu final, a sua
transcri¢do, que constitui a terceira fase da nossa entrevista. E, no entanto, aconselhavel a sua
realizagdo pelo proprio investigador/entrevistador, pois esta constitui, segundo Bardin, (2000),
um momento de pré-analise do material amealhado, que ¢ constituido por informacdes que
nao podem ser gravadas, como expressao facial, mensagens corporais, entre outras.

Assim, logo apds a aplicagdo dos nossos questionamentos, procederemos a
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transposi¢do das informagdes orais para a escrita (ALBERTI, 1990; DUARTE, 2004), uma
vez que todas as impressoes, gestos e outras indica¢des estardo ainda vivos nas nossas mentes.
Partimos, portanto, do pressuposto de que, com esta etapa, demos inicio a interpretacdo dos
dados coletados pelo que escutamos varias vezes as verbaliza¢des gravadas, com o intuito de
transladar fielmente o que foi respondido.

Durante a investigacdo, recorremos a outras fontes do objeto de pesquisa, para a
recolha de informagdes. Nesse caso particular, destacamos os documentos escritos, isto €, as
normas oficiais, a LDB do Brasil, as DCNs, os projetos politico-pedagdgicos do Curso de
Pedagogia, a LBSE de Cabo Verde, o projeto politico-pedagogicos do Curso de Formagao de
Professores do EBI, entre outros, que consideramos serem fontes primdrias, cuja triangulacao
das informagdes com a da Historia Oral Temadtica, que “equipara o uso da documentacao oral
ao uso das fontes escritas” (MEIHY, 2002, p. 145), permitiu compreender como esses cursos
proporcionam aos docentes egressos a mobilizagdo dos seus saberes da docéncia.

Conceituamos o documento segundo a concepcao de Appolinario (2009, p. 67),
como sendo “Qualquer suporte que contenha informacao registrada, formando uma unidade
que possa servir para consulta, estudo ou prova. Incluem-se nesse universo os impressos, 0s
manuscritos, os registros audiovisuais e sonoros, as imagens, entre outros”’. Para esta
pesquisa, porém, consideramos apenas os arquivos alfarrabios, que foram complementados ou
triangulados com as informagdes provenientes das entrevistas.

A triangulacdao das informagdes numa pesquisa corresponde, segundo Maxwell
(1996), “[...] a recolha de dados a partir de um conjunto diversificado de fontes e utilizando
diferentes métodos” (MAXWELL, 1996, p. 75), o que ¢ sempre bom, quando for possivel,
uma vez que, com origem nelas, se aumentam a fiabilidade dos dados e, consequentemente, a
investigacdo, 0 que propicia uma visao mais confidvel da realidade e, em consequéncia, a
compreensdo dos problemas sob os quais se desenvolve o estudo, pois, quanto maior a
diversidades de fontes de informacdes e abordagens doutrinarias de coletas de dados numa
mesma pesquisa, maior sera também a seguranca dos resultados.

Analisamos as normas legais, segundo um olhar comparativo, o que proporcionou
formas distintas de examinar e compreender os fendmenos, possibilitando a producao de
conhecimentos, pelo que, ndo s6 as interpretamos sob esta nova perspectiva, como também
procuramos as tendéncias em que estas foram concebidas, pois todos os documentos existem

segundo um determinado contexto.
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2.4 O ESPACO INSTITUCIONAL DAS FORMACOES COMO FONTE E LOCUS DE
PRODUCAO E COLETA DE DADOS DA INVESTIGACAO

Assim como ja tinhamos referido, o cenario da nossa pesquisa foi a Universidade
Estadual do Cerara no Brasil (UECE), mais concretamente, o Centro da Educacao (CED) e o
Instituto Universitario da Educagdao de Cabo Verde (IUE). Passaremos, em seguida, a

apresenta-los, comecando pelo IUE.

Figura 2 - Imagens da Universidade Estadual do Ceara (UECE) e do Instituto
Universitario da Educac¢ao de Cabo Verde (IUE)
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Fonte: Imagens obtidas dos sites: www.uece.br/uecevest/index. php/uecevest-em-fotos/.../22-uece-em-fotos e
www.iue.edu.cv, respetivamente.

2.4.1. O Instituto Universitario da Educac¢ao de Cabo Verde (IUE)

O Instituto Universitario da Educacao de Cabo Verde (IUE), foi criado em 21 de
junho de 2012, pelo Decreto-Lei n° 17/2012, proveniente do Instituto Pedagogico de Cabo
Verde (IP), criado através do Decreto-lei n° 18, de 9 de mar¢o de 1988. Entretanto, antes ja
existia a Escola de Habilitacao de Professores de Posto Escolar, instituida em 1964, por meio
do Decreto-lei 45.908 de 10 de setembro, cuja evolugdo passou por meio do Decreto Lei N°
173, de 17 de abril de 1970, para Escola do Magistério Primario (MP), porém abolida com o
aparecimento do Instituto Pedagogico (IP), com o advento do Decreto Regulamentar N° 12,
de 29 de dezembro de 1994 (JORNAL ASEMANA 1118, 2013)

Atualmente, o Instituto Universitario da Educacao conta com um total de 60
professores efetivos distribuidos pelas trés escolas formativas da Praia, Assomada e Mindelo.

Todos os professores tém qualificagcdes profissionais adequadas para o exercicio do
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magistério, segundo o Decreto-Lei N° 82, de 12 de dezembro de 2005, que regulamenta o
quadro do pessoal docente do Instituto Universitario da Educagao.

Em razao, porém, do insuficiente nimero dos efetivos e das caracteristicas do Pais
(dividido geograficamente em ilhas), o IUE recorre a 20 professores locais, destacados pelas
delegagdes do Ministério da Educacdo, para atividades formativas nos conselhos das ilhas de
Santo Antdo, Sal e Tarrafal de Santiago. Por outro lado, o Instituto Universitario da Educagao
conta ainda com a prestigiosa colaboracao de professores de universidades do Brasil, que
prestam apoios aos cursos de poés-graduagdo, seminarios de orientagdo cientifica,
conferéncias, organizagdes de eventos, entre outras agdes.

O Instituto Universitario da Educagdo reconhece a importincia da formagao
inicial para o exercicio da profissdo do magistério, pois os seus cursos t€ém como objetivo
principal assegurar uma solida formacao cientifica e pedagdgica em dareas diretamente
relacionadas com o ensino, isto &, propiciar aos futuros docentes ndo s6 o desenvolvimento de
conhecimentos cientificos, didaticos e pedagdgicos previstos para o ingresso no sistema
educativo, como também proporcionar-lhes habilidades e competéncias para que, em fungdo
dos contextos onde laboram, mobilizem e articulem os saberes adquiridos nesta modalidade
formativa, de modo a permitir que todos os alunos tenham sucesso escolar (FORMOSINHO,
2001), ou seja, habitud-los a pratica profissional e a fazer deles profissionais praticos e
reflexivos (TARDIF, 2002).

Assim, para o ano letivo 2014/2015, o Instituto Universitario de Educacao
colocou a disposicao do seu publico alvo cursos de licenciatura para a Educagdo Basica, tanto
na modalidade presencial como a distadncia: Licenciatura em Lingua Portuguesa e Estudos
Cabo-verdianos, Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Educagdo de Infancia,
Licenciatura em Historia e Geografia, Licenciatura em Ciéncias da Terra e da Vida,
Licenciatura em Fisica e Quimica, Licenciatura em Educacdo Artistica (expressdo plastica,
musical e dramatica) e Licenciatura em Educagdo Fisica, bem como Licenciatura em Ensino
de Inglés e Francés.

Todos estes cursos estdo regulamentados segundo as leis que regem a educagdo e
formagdo superior no pais, pois essas licenciaturas sdo realizadas em conformidade com a
Portaria N° 46, 10 de setembro de 2014, publicada no Boletim Oficial N° 53, T Série, que
regula as condi¢des para obten¢ao do grau académico de Licenciado em Educagdo Basica.

Por outro lado, o Instituto Universitario da Educagdo reconhece também a
importancia da formacao continua, como forma de suplantar as insuficiéncias da formagado

inicial, mas, sobretudo, para responder as exigéncias decorrentes do exercicio do magistério,
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uma vez que a formagao inicial nunca proporciona um profissional acabado. Assim, para este
ano letivo, o IUE, ofertou mais uma vez Cursos de Complementos de Licenciatura em Lingua
Portuguesa e Estudos Cabo-verdianos, Matematica, Historia e Geografia, Ciéncias Naturais e
Educacao Artistica, sendo todos realizados em conformidade com a Portaria N° 34, de 19 de
julho de 2012, publicada no Boletim Oficial N° 41, I Série, que regula as condigdes em que
diplomados do Instituto Pedagogico, titulares de curso médio e os docentes titulares de um
bacharelado, podem adquirir o grau académico de licenciado.

Ainda concernente a formagdo continua, vale ressaltar que neste momento o
Instituto Universitario da Educacdo tem em funcionamento cursos de pds-graduagdo em
parceria com universidades amigas em Formacao para a Docéncia; Utilizagdo Pedagogica da
TICs; Gestao, Avaliagdo e Supervisao Escolar; Educacao e Tecnologias em Matematica;
Educacdao e Desenvolvimento Comunitario ¢ Educacdo de Jovens e Adultos; bem como
programas de Extensdo Educativa em Escola Promotora de Saude e Horto Escolar para fins
pedagogicos. Com isso, percebe-se o cuidado desta instituicdo em proporcionar uma
permanente formacdo de professores, tendo em vista os limites da formacao inicial, a
complexidade do exercicio do magistério e da exigéncia pratica docente em estar em constate
processo “aprendiz da profissao”. (LIMA, 2012, p. 13).

O Instituto Universitario da Educagdo atribui grande importdncia a formagao
continua de seus professores, pelo que, neste momento, todos os seus efetivos se encontram
vinculados a um programa de Formagao Continua de Professores de IUE, denominada de
Formagao de Docentes e E-Tutores, visando ao aperfeicoamento dos saberes, habilidades,
técnicas, valores e atitudes necessarios para uma melhor realizagdo da pratica formativa dos
futuros profissionais do magistério da educagdo bésica.

O Instituto Universitario da Educagdao foi concebido, também, para integrar o
Sistema de Universidade Aberto, voltado para o desenvolvimento da Educacdo a Distancia,
permitindo aos professores e gestores estudarem nas proprias comunidades de residéncia e
realidade local de trabalho. Sobre esse aspecto, o Presidente do Instituto Universitario da

Educagao afirma que

O IUE utiliza tecnologias intercativas como o cerne do processo ensino-
aprendizagem, onde a interacdo e a interlocucdo entre os atores acontecem sem
limitacdo de fronteiras geograficas. As componentes curriculares s3o ajustadas, de
forma gradual, 8 modalidade Educagdo a Distancia, com utilizagdo de plataformas e
sessdes presenciais junto das comunidades de professores, apostando no modelo
ensino-aprendizagem, que rompe com o conceito estatico de tempo, espago e
contetido (conceito palmar da educacdo, segundo Paulo Freire), bem como no
modelo da heteroformagdo (professor-aluno), instituindo modelos e conceitos de
autoformacdo, mediagdo do processo ensino-aprendizagem, intera¢do professor-
aluno e formagdo em rede.
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Esta medida reveste-se de grande importancia se considerarmos, por um lado, as
caracteristicas do Pais, formado por ilhas, o que dificulta o acesso de muitos professores as
institui¢des de formacdo; por outro, propiciar a realizagdo da formacdo de acordo com a
realidade onde labora, o que proporciona melhorias na qualidade do ensino, pois todo o
planejamento do processo formativo toma em consideracao as dificuldades decorrentes da
pratica pedagogica, trazendo assim melhorias na qualidade da educacao oferecida as criangas.

Nessa perspectiva, Jodo Formosinho (1991) nos aporta que:

A formacgao continua tem como finalidade tltima o aperfeigoamento pessoal e social
de cada professor, numa perspectiva de educagdo permanente. Mas tal
aperfeicoamento tem um efeito positivo no sistema escolar se se traduzir na
melhoria da qualidade da educacao oferecida as criangas. (FORMOSINHO, 1991, p.
238).

Estas diligéncias do Instituto Universitario da Educacao constitui um ato de
enorme importancia para a educacdo e para o profissional do magistério, pois, ao proporcionar
aos docentes a possibilidade de realizarem as suas formacgdes no contexto em que laboram,
eles adquirem conhecimentos e técnicas de ensino, novas metodologias e habilidades
profissionais, que lhes permitam atender adequadamente as problematicas relacionadas com o
processo ensino-aprendizagem na sua comunidade educativa, como também contribuir para
um maior profissionalismo e desempenho nas mais diversas fun¢des a serem desempenhadas

na escola e em toda a sociedade.

2.4.2 Universidade Estadual do Ceara/UECE do Brasil

A criacdo da Universidade Estadual do Ceard corresponde a um processo
histérico, cujo inicio data de 1965, quando Jader Figueiredo Correia, entdo secretario de
Educagao do Estado, propde a Martins Filho, sua criagdo para o ano de 1966; no entanto, s
em 1973, pela Lei Estadual n® 9. 753, de 18 de outubro e Decreto n°10.641 de 28, de
dezembro, o Governo Estadual autorizou o Poder Executivo a instituir a Fundagdo
Educacional do Estado do Ceara (FUNEDUCE), a fim de dar operacionalidade da
universidade. Sua criacdo, porém, so veio a efetivar-se com a Resolu¢dao n° 2, de 5 de margo
de 1975, homologada pelo Decreto Estadual n°® 11.233, de 10 de marco de 1975, incorporando
ao patrimonio da Universidade a Escola de Administracdo do Ceard (1957), a Faculdade de
Veterinaria do Ceara (1962), a Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos (1967), sediada
em Limoeiro do Norte/CE, a Faculdade de Filosofia do Ceara (1971), a Escola de
Enfermagem Sao Vicente de Paulo (1943), a Escola de Servigo Social de Fortaleza (1950), o
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Conservatorio de Musica Alberto Nepomuceno (1963) e a Televisdo Educativa do Ceara
Canal 5, que ministrava ensino regular de 5° e 6° série de 1° grau.

Segundo Mendes, a sua instalagdo s6 aconteceu no dia 10 de maio de 1977, em
uma secao solene da sua inauguracao no Palécio da Aboli¢ao, apos o Parecer n°4.421, de 15
de dezembro de 1976, do Conselho Federal de Educacao, que aprovava o seu reconhecimento,
e do Decreto Federal n°72.172, de 26 de janeiro de 1977, correspondente ao reconhecimento
presidencial (MENDES, 2013).

Especificamente para a educacdo e formacao de professores para a educacao
basica, a UECE oferta curso de graduacdo em Pedagogia, proporcionando possibilidades de
qualificacdo profissional aos que almejam ingressar na carreira do magistério. Nesta
perspectiva, constatamos a inquietacdo da Universidade, concernente a formacdo inicial,
como momento de desenvolvimento de saberes, habilidades e atitudes para a pratica do
magistério, pois, ao oferecer, esse permite a “[...] preparacdo e desenvolvimento da pessoa,
em ordem ao desempenho e realizagdo profissional numa escola ao servigo de uma sociedade
historicamente situada”. (ESTRELA, 2002, p.18).

Constatamos também que a UECE valoriza a formagao continua para a docéncia,
proporcionando cursos de pos-graduacdo em educacdo, o que permite debelar os problemas
advenientes da formag¢do inicial, mas, também, para responder aos desafios decorrentes da
pratica pedagédgica. E neste sentido que Carreiro da Costa (1996) nos afianca que “A
aprendizagem da profissdo docente ndo principia com a frequéncia de um curso de formagao
inicial, nem termina com a obten¢do de uma licenciatura em ensino.” (CARREIRO DA
COSTA, 1996, p. 9). Assim, ¢ necessario que os profissionais do magistério tenham
oportunidades de aprofundar os saberes, as habilidades e as atitudes mobilizadas e apropriadas
na formagao inicial, adequando-as as exigéncias do ato de ensinar, através de reflexdes sobre
as suas atividades didrias, e ressignificagdo dos conhecimentos da sua profissao.

Assim, tendo em consideragdo as contribuicdes da UECE na qualificagdo
profissional daqueles que se dedicam ou pretendem se ocupar do magistério, entendemos que
se faz necessario ressaltar o papel que o seu Centro de Educagao (CED) desempenha, tanto no
atendimento as demandas das necessidades de formagdo e desenvolvimento profissional dos
professores como, consequentemente, na melhoria da qualidade educativa.

O CED foi criado no dia 16 de outubro de 1998, sendo instalado em julho de
2000, com intuito de dar continuidade aos seus programas, como também iniciar outras
experiéncias formativas, dentre elas o Programa Especial de Formagdo Pedagbgica para os

bacharéis; o Programa Escola da Cidadania, Projeto Formacdo Cidada para 2.250
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profissionais da seguranga publica do Estado; o Curso de Formagdo Pedagdgica em Educagao
Profissional na Area de Saude; Programa de formacio de gestores escolares/PROGESTAO,
com curso de extensao e especializacao, em 155 municipios, para 11.000 e 3.000 professores
e técnicos das redes estaduais e municipais de educagdo, respetivamente; Programa
MAGISTER, entre outras (SALES, 2007).

Entre todos os programas desenvolvidos pelo CED, porém, Josete Sales (2007),
destaca os Programas Especiais ou Emergenciais de Formagao de Professores, pelo fato de
estes permitirem ao Centro firmar como instituicdo formadora, criando formatos de formacao
e, consequentemente, a sua sobrevivéncia institucional em virtudes das precarias condi¢des de
funcionamento das universidades publicas.

Julgamos que o destaque que a autora atribui a esse programa decorre da defini¢ao
prévia do I Plano Estratégico do CED, o que proporcionou a recuperagao do antigo projeto do
curso de Pedagogia do Centro de Estudos Sociais Aplicados/CESA de se constituir em um
Centro de Formacdo de Professores com o objetivo de agregar as varias experiéncias de
formacao docente em curso na Universidade ¢ de conceber, de coordenar e de avaliar novas
propostas de formacao; o retorno dos professores formadores a sala de aula da educacao
basica e publica, assumindo-a como objeto de anélise, de a¢do e de investigagdo; retorno dos
professores formadores aos processos de formagdo continuada, de producdo e de publicagdo
do material didatico proprio (SALES, 2007).

Segundo a autora, o CED nasceu, cresceu e agigantou-se, estabelecendo grandes
convénios, gerando receitas para a Universidade, ampliando suas instalagdes, agregando,
constantemente, o numero de professores efetivos e substitutos. Atualmente, o Centro
disponibiliza cursos de nivel de graduagdo, como Licenciatura em Pedagogia na modalidade
presencial e a distancia, bem como a Licenciatura Intercultural Indigena; p6s-graduagao, tanto
lato sensu, com 18 cursos de especializacdo nas modalidades presencial e a distancia, como
stricto sensu, por meio do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo, por meio de cursos de
mestrados ¢ de doutorados, todos com a mesma area de concentracdo em formagdo de
professores; ao estagio pos-doutoral e programas especiais. Assim, por e€ssas € por outras
razoes que o CED ¢ considerado “[...] como um grande centro. Grande ndo s6 em numero e
cifras, mas também pelo seu potencial criador” (SALES, 2007, p. 313), pois essa grandeza ja
se reflete além do territdrio brasileiro, por via da internacionalizacdo dos seus cursos, tanto de
graduacao, como de pds-graduagdo, acolhendo alunos do Programa Estudante Convénio de

Pos-Graduagao (PEC-PG).
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2.5 OS DEPOIMENTOS DOS PROFESSORES ENTREVISTADOS OU OS SUJEITOS
COMO FONTES

O contexto da pesquisa, como nos referimos anteriormente, se desenvolveu na
UECE e no IUE e serdo sujeitos desta pesquisa os professores egressos dos cursos em analise,
totalizando 14 professores, sendo 7 (sete) do Brasil e 7(sete) de Cabo Verde, que receberam
nomes ficticios, para guardar o seu anonimato, acompanhados do ano da entrevista e da sigla
do pais, conforme designagéo a seguir: BRASIL - LUCELIA (2016-BR), LUCINEIA (2016-
BR), LUCIANA (2016-BR), LUCINDA (2016-BR), LUCIA (2016-BR), LUCIBELA (2016-
BR), LUCINEIDE (2016-BR). CABO VERDE - LEONEZA (2016-CV), LUISA (2016-CV),
LUCIDIO (2016-CV), LINA (2016-CV), LUDINO (2016-CV), LUIS (2016-CV),
LUIZINHO (2016-CV).

A nossa selegdo direcionou esses interlocutores, para 0os que terminaram 0s seus
processos formativos de 1990 a 2015, especificamente, nos anos de 1995 e 2015, e que agora
se encontram desempenhando a funcdo docente na educagdo basica. Escolhemos esses dois
anos em virtude do primeiro ano coincidir com a promulgacao da LDB 9394/96 no Brasil, € o
segundo com a promulgacdo do Decreto-Legislativo n°® 2/2010 de 07 de maio, em Cabo
Verde, ambos trazendo mudancgas no que se refere a formacao de professores.

Tomamos esses sujeitos como uma das fontes de producdo de dados por
considerarmos que, estando estes em plena atividade docente, j4 possuem informagdes
suficientes para nos fornecer, pois supostamente consideramos que ja elaboraram outros
saberes da docéncia que lhes permitiram comparar as suas praticas pedagogicas no momento
em que tinham terminado as suas graduagdes, com a forma como atuam depois de
praticamente terem exercido a fun¢do do magistério durante cinco anos.

Para isso, elaboramos uma entrevista exploratoria e a aplicamos aqueles que
terminaram o0s seus cursos no universo temporal selecionado, com o designio de
estabelecermos a primeira aproximagdo a uma das nossas fontes. Selecionamos esses
participantes, que constituem a amostra do nosso estudo, pois, segundo Sakatos e Marconi
(2003), corresponde a uma parcela convenientemente selecionada do universo (populacao); €
um subconjunto do universo.

Depois de selecionarmos os que constituiram a nossa amostra, com o intuito de
legitima-los a participarem na pesquisa, procedemos a assinatura do Termo de Consentimento
Livre e esclarecemos aos nossos colaboradores onde estd expresso o modo como a pesquisa

foi desenvolvida. Todas as informagdes prestadas manteram sob o anonimato, pelo que,
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preservamos a identidade deles, utilizando pseudonimos, muito embora respeitamos as

questdes ¢éticas ao longo de toda a pesquisa, e ndo apenas nessa fase.

2.6 ANALISE DOS DADOS OU UM OLHAR CRITICO SOBRE O QUE PODEM NOS
DIZER AS FONTES

Apoés as diligéncias de perquisi¢do dos dados, procedemos aos seus exames
interpretativos por meio da metodologia de Analise de Conteudo, que permite analisar dados
qualitativos, amplamente utilizados em pesquisas cientificas em Ciéncias Sociais ¢ Humanas.
Acerca disso, Ludke e André (1986), ensinam que “[...] analisar os dados qualitativos
significa trabalhar todo o material obtido durante a pesquisa.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
45). Isso implica que todas as informacdes recolhidas sejam organizadas e relacionadas, de
modo a identificar nelas tendéncias e padrdoes fundamentais para o estudo, ou da investigagao

em causa. Segundo Appolinario (2009), a analise de conteudo corresponde a um

Conjunto de técnicas de investigagdo cientificas utilizadas em ciéncias humanas,
caracterizadas pela andlise de dados linguisticos. [...] normalmente, nesse tipo de
analise, os elementos fundamentais da comunicagdo sdo identificados, numerados e
categorizados. Posteriormente, as categorias encontradas sdo analisadas face a um
teoria especifica. (APPOLINARIO, 2009, p. 27).

Nessa perspectiva, a nossa interpretacdo iniciou-se com o estabelecimento do
corpo de analise, constituido pelo protocolo de todas as entrevistas realizadas. Para o efeito,
congregamos todas as partes “elementos da problematica ou do quadro tedrico, contexto,
autores, interesses, confiabilidade, natureza do texto, conceitos-chave” (CELLARD, 2008, p.
303), com o designio de fazermos uma leitura mais harmonica possivel, relativamente a nossa
dubiedade inicial, e a tese em geral.

Nossa analise prosseguiu com aquilo que poderemos chamar de uma pré-analise
(BARDIN, 2008; CARMO; FERREIRA, 2008), fase em que fizemos a leitura geral de todas
as informacgodes recolhidas, com o intuito de identificar aspectos significativos nos discursos,
temas recorrentes, elementos com caracteristicas comuns ou relacionadas, o que permitiu criar
temas ou blocos de analise (LUDKE; ANDRE 1986), tendo em conta, ainda, os blocos
tematicos dos guides de entrevista.

Consideramos unidade de contexto, o protocolo de cada entrevista, uma vez que,
nas entrevistas semiestruturadas, a orientagao para objetivos determinados previamente nao
permite que a unidade de contexto se restrinja a cada uma das respostas (BIRDIN, 2008).

Como unidade de registo, utilizamos preposicdes, isto €, uma frase ou parte dela, que contém
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uma afirmacdo, uma declaragdo ou um juizo de valor e na qual se exprime uma ideia
(ESTRELA, 1994). E, como enumerag¢do, usamos a unidade de registo (BIRDIN, 2008).

No protocolo das entrevistas, procedemos ao recorte do discurso dos entrevistados
em unidades de registos, as quais deram origens a indicadores, de modo a permitir a
comparagdo € o agrupamento, isto &, “esse processo, essencialmente indutivo, culminou na
construgio de categorias ou tipologias.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 42). Relativamente a
categorizagao, utilizamos o método de “comparacao constante”, de Glaser e Strauss (1967),
agrupando e reagrupando o material idéntico ou semelhante. Cada categoria, e toda
subcategoria, foram definidas com base nos indicadores, em termos de significado central do
conceito, que inclui o que, segundo Vala (1986), constitui o processo interpretativo.

Deve-se ressaltar, entretanto, que a categorizagao corresponde a uma dinamica,
resultado de um ativo confronto entre a agdo empirica e a teoria, pelo que pudemos, ao longo
da pesquisa, modifica-las, consoante novo interesse e observacdo sobre o objeto de estudo,
pois estivemos constantemente a avalid-las, tendo em vista as suas reflexdes em relacao aos
propositos da pesquisa. Para isso, utilizamos os critérios de homogeneidade interna, de
heterogeneidade externa, de inclusividade, de coeréncia e de plausibilidade, propostos por
Guba e Lincoln (1981). Em relagdo a determinacdo das categorias de analises, Ludke e André

(1986), argumentam que

Nao existem normas fixas nem procedimentos padronizados para a criagdo de
categorias, mas acredita-se que um quadro tedrico consistente pode auxiliar uma
selecdo inicial mais segura e relevante. [...] em primeiro lugar [...] faga o exame do
material procurando encontrar os aspectos relevantes. Verifique se certos temas,
observagdes e comentarios aparecem e reaparecem em contextos variados, vindos de
diferentes fontes e diferentes situacdes. Esses aspectos que aparecem com certa
regularidade s@o a base para o primeiro agrupamento da informacdo em categorias.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 43).

Nossa investigacdo corresponde a um estudo histérico comparado sobre a
formacdo de professores e de saberes docentes para o exercicio do magistério na educagao
basica, pelo que, chegamos a determinacao da grelha de anélise dos contetidos constantes dos
documentos, colocamos sob um novo processo avaliativo, haja vista a sua abrangéncia e
delimitagdo, pois ela deve nos permitir a compreensdo do problema de pesquisa, com base em
dados do passado, proporcionando conhecimentos e lucidez que propiciam fazer certas
inferéncias em relacao ao futuro.

Figura 3 - Representacio do percurso metodoldgico a ser utilizado. Fortaleza/CE, 2016.
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| METODOLOGIA |

ABORDAGEM * TIPO |
| ]

| Qualitativa Histérica/H. Comparada

1}

¥ I
Producao de dados Locus pesquisa
| | |
) 4
I | UECEelUE |

Fontes orais/Historia Oral tematica Fontes escritas/H.Dc

] ]

Entrevista semiestruturada | Andlise Documental:

| Andlise dos dados/Analise de Conteludo |

Fonte: Elaborada pelo autor.

Quadro 1 - Quadro de congruéncia — Analise de dados na perspectiva da Historia

Comparada

Objetivos especificos da pesquisa Sujeito da | Fontes, Técnica  de | Tipo de

pesquisa instrumento da | producdo de | analise de

pesquisa dados dados

Analisar a formacdo inicial de | Professores Historia Oral
professores no Brasil e em Cabo | egressos dos | tematica e escrita | Entrevista Andlise de
Verde, segundo a concep¢do dos | dois cursos textual tematica Conteudo
egressos do Curso de Pedagogia da
UECE e do Curso de Formagdo de
Professores do EBI do IUE.
Averiguar como o0s egressos da Historia Oral
UECE ¢ EBI do IUE relacionam a | Professores tematica e escrita | Entrevista Analise de
sua formagdo inicial com a | egressos dos | textual tematica Conteudo
mobilizagdo de saberes docentes, | dois cursos
necessarios ao exercicio profissional.
Caracterizar os saberes docentes da | Professores Historia Oral
formacdo inicial, explicitados pelos | egressos dos | tematica e escrita | Entrevista Analise de
egressos dos dois cursos. dois cursos textual tematica Conteudo
Identificar aproximagoes e
distanciamentos entre os saberes | Professores Historia Oral
docentes exigidos nos documentos | egressos dos | temdtica e escrita | Entrevista Andlise de
escritos dos cursos de formagdo ¢ os | dois cursos e | textual e | tematica Conteudo
saberes explicitados pelos egressos | documentos documental
do Curso de Pedagogia e do Curso de | oficiais
Formagao de professores do EBI.

Fonte: Elaborado pelo autor
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3 FORMACAO DE PROFESSORES, SABERES DOCENTES E PRATICA
PEDAGOGICA

No presente capitulo, apresentamos a fundamentagdo tedrica da nossa pesquisa.
Iniciamos por apresentar os estudos € os autores, com 0s quais a investigagdo estabeleceu
dialogo para abordar questdes relacionadas com a Pedagogia e pedagogos, com a formagao
inicial de professores, com a problematica dos saberes docentes necessarios ao exercicio da
profissdo docente e com a pratica pedagogica da formacdo inicial como espaco de
mobilizagdo e de apropriagdo dos conhecimentos pedagdgicos indispensaveis ao ato
educativo.

Assim, anunciamos, em primeiro lugar, como se encontra o tema no estado atual
do conhecimento, referenciando sobre os olhares e as contribui¢des dos outros estudos sobre a
tematica. Em seguida, abordamos os pressupostos teodricos com enfoque para a Pedagogia e
pedagogos, formacdo inicial de professores, saberes docentes e pratica pedagodgica na
educacdo basica. Para isso, privilegiamos autores e pesquisadores da area, cujas produgdes
académicas, examinadas na realizacio do ESTADO DA QUESTAO (EQ), evidenciaram-se
encontrar alicercadas nas suas investigacdes cientificas, bem como nas producdes

internacionais.

3.1 CONTRIBUICOES DE ESTUDOS ANTERIORES

Confiar em boas tradugdes, conhecer amplamente a literatura ja
produzida por outros historiadores, compreender que o seu trabalho
comega a partir do trabalho desenvolvido por outros — e que o seu
proprio trabalho também passara a beneficiar outros historiadores
futuros ao ser integrado a imensa rede intertextual produzida pela
comunidade cientifica dos historiadores — serdo requisitos para que a
Historia Comparada possa seguir adiante em um mundo no qual a
produgdo do conhecimento e a multiplicagdo de possiveis objetos
historiograficos crescam exponencialmente. (BARROS, 2014, p. 161)

Conforme pontua José D’ Assungdo Barros, na epigrafe, todo o “[...] trabalho
comega a partir do trabalho desenvolvido por outros — ¢ [...] o seu proprio trabalho também
passard a beneficiar outros [...]”. Assim, a nossa pesquisa sobre a Historia Comparada de
formacao inicial de professores no Brasil e em Cabo Verde, relativamente a constituicdo de
saberes, de habilidades e de atitudes tidas como necessarias, para o exercicio do magistério na

educagao basica, confiou e dialogou com as literaturas ja produzidas por meio do Estado da

Questao (EQ).
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O EQ corresponde ao levantamento da literatura sobre determinada tematica de
pesquisa, com o intuito de proceder “[...] esclarecimento da posicdo do pesquisador e de seu
objeto de estudo na elaboracdo de um texto narrativo, a concepg¢do de ciéncia e a sua
contribui¢io epistémica no campo do conhecimento.” (NOBREGA-THERRIEN;
THERRIEN, 2004, p. 9). Ou seja, “¢ um modo particular de entender, articular e apresentar
determinadas questdes mais diretamente ligadas ao tema ora em investigagdo.” (NOBREGA-
THERRIEN; THERRIEN, 2010, p. 36).

O empreendimento do EQ revelou ser de enorme importancia, na medida em que
nos permitiu estabelecer um didlogo com os conhecimentos produzidos sobre o nosso tema, e,
com isso, conhecer e compreender o que os outros disseram em relagdo a tematica em estudo
e, a0 mesmo tempo, ensejando-nos ndo s6 aperfeicoar o nosso projeto de estudo, como
também demonstrar as contribui¢des originais que esta pesquisa ostenta para a area do
conhecimento.

Nessa perspectiva, Ferreira (2002) nos reporta que esta corresponde a fase de
investigacao:

[...] em que o pesquisador se pergunta sobre a possibilidade de inventariar essa
produgdo, imaginando tendéncias, énfases, escolhas metodologicas e teoricas,
aproximando ou diferenciando trabalhos entre si, na escrita de uma histoéria de uma
determinada area do conhecimento. Aqui, ele deve buscar responder, além das
perguntas ‘quando’, ‘onde’ e ‘quem’ produz pesquisas num determinado periodo e
lugar, aquelas questdes que se referem a ‘o qué’ e ‘o como’ dos trabalhos.

(FERREIRA, 2002, p. 256).

Assim, nessa procura do ‘quando’, do ‘onde’, do ‘quem’, do ‘o qué’ e do ‘como’,
entendemos necessario ressaltar que, embora a nossa investigacdo se trate de um estudo
histérico comparado, nenhum trabalho sob esta perspectiva foi encontrado nos dois paises,
nem produgdes que se referem sobre formacdo inicial de professores e dos saberes docentes
relacionados com Cabo Verde. Sendo assim, todo o manancial académico mapeado e
analisado diz respeito a estudos referentes a realidade brasileira, existentes nas teses, nas
dissertacdes e nos artigos cientificos publicados em periddicos e anais de eventos cientificos.

Na nossa procura, selecionamos as producdes académicas que, tanto pela leitura
dos titulos como dos respectivos resumos, encontravam-se diretamente relacionadas com os
descritores € os cognatos utilizados no mapeamento e que estavam dentro do intervalo de
tempo de 1990 a 2014, em virtude da promulgacdo da Lei n° 9.394 e da Ementa
Constitucional n°® 59/2009, no Brasil, bem como a publicacdo da Lei n°® 103/11/90 e a
promulgacdo do Decreto Legislativo n°® 2/2010, de 07 de maio de 2010, em Cabo Verde.
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A busca deu-se, inicialmente, nos bancos de teses e dissertagdes no portal da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES,

(http://capesdw.capes.gov.br/capesdw), do Ministério da Educacao e na Biblioteca Digital de

Teses e Dissertacdes (BDTD) do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (http://bdtd.ibict.br),

seguida da procura nos artigos publicados nos periddicos e nos anais de eventos, utilizando
exclusivamente trés descritores, a saber: formagdo de professores; saberes docentes; € curso
de pedagogia com os seus possiveis cognatos (formagado docente, formacao do profissional do
ensino, formacao do profissional do magistério e licenciatura em Pedagogia), pois
investigamos como sdo elaboradas as competéncias necessdrias para uma intervengao
pedagogica adequada na educagdo bésica, nos contextos do Curso de Pedagogia da UECE, no
Brasil, ¢ do Curso de Formagao de Professores do EBI do IUE, em Cabo Verde. Isto é,
objetivamos com a pesquisa cujo EQ, agora elaboramos compreender que saberes docentes se
encontram na formacdo de professores e como estes cursos facilitam a apropriacdo desses
conhecimentos.

Comecando a primeira busca no banco de teses e dissertagdes do portal da Capes,
utilizando o descritor: formagdo de professores AND saberes docentes, encontramos um total
de 434 produgdes académicas, sendo 104 teses de doutorado, 321 dissertacdes de mestrado
académico e nove de mestrado profissional. Utilizando, entretanto, os cognatos: formagdo
docente, saberes docentes; formac¢do do profissional do ensino, saberes docentes;
licenciatura, saberes docentes, e formagdo do profissional do magistério, saberes docentes,
deparamos 335, 217, 67 e 23 achados, respetivamente.

Nota-se, que em relagdo ao descritor principal (formagdo de professores, saberes
docentes), houve um decréscimo significativo no nimero das producdes disponibilizadas pela
CAPES. Ainda assim, esta continua a ser uma quantidade muito grande, o que nos fez sentir a
necessidade de filtrar a busca, acrescentando o terceiro descritor, curso de Pedagogia, de
forma que a procura fique mais voltada para a nossa pesquisa. Deste modo, procedemos a
triagem, utilizando como descritor: formagdo de professores AND saberes docentes AND
curso de Pedagogia, encontramos um total de 49 produgdes académicas. Destas, dez sdo teses
de doutorado, 38 dissertacdes de mestrado académico e uma de mestrado profissional.

Da combinacdo dos cognatos: formac¢do docente AND saberes docentes AND
curso de pedagogia; formagdo do profissional do ensino AND saberes docentes AND cursos
de pedagogia; licenciatura AND saberes docentes AND curso de pedagogia e formagdao do

profissional do magistéerio AND saberes docentes AND curso de pedagogia, ndo foi



70

identificada nenhuma producdo que altere a quantidade dos estudos mapeados com origem no
descritor principal.

Aplicando os mesmos principios técnicos utilizados nas procuras anteriores, na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagcdes (BDTD), do Ministério da Ciéncia e Tecnologia

(http://bdtd.ibict.br), o volume das pesquisas que se relacionam com a nossa tematica de

pesquisa ndo alterou, em relag@o aos ja achados no portal da CAPES.
O Quadro 2 ilustra os achados em teses e em dissertagdes que discutem formacgao
de professores e saberes docentes para os anos iniciais da educagdo basica em cursos de

Pedagogia.

Quadro 2 - Teses e Dissertacoes relacionadas com o tema formacao de professores e
saberes docentes, segundo autor nivel académico, titulo e ano de publicacao.

Autor Nivel Titulo Ano

AKAMINE, Aline]Mestrado O Processo de construgdo da profissionalidade de|
Aparecida'® [Académico |Iprofessores de educagdo infantil: caminhos da]j2012

formacao inicial.

CRUZ, Brunal [Mestrado A formacdo profissional especifica nos cursos de

Cardoso [Académico [[licenciatura em pedagogia: a apropriagdo de saberes]|2011

Ipara a docéncia.

GONCALVES, Mestrado [0 curso de pedagogia e a formacdo de docentes paral

Quelma Gomes [Académico [Jos anos iniciais do ensino fundamental. 2011

ASCIMENTO, [Mestrado |Os saberes da formagdo inicial do pedagogo dos anos

ranc Lane Sousa]JAcadémico [finiciais do ensino fundamental: experiéncias nas

Carvalho Iescolas publicas municipais de Caxias-Ma. 2011

Fonte: elaborado pelo autor

Constatamos no quadro 1, o apuramento das produgdes que estejam relacionadas
com o objeto da nossa investigacdo mediante as leituras dos titulos e, em seguida, dos
resumos, que, dos 49 achados, apenas quatros se relacionam com o nosso objeto de pesquisa,
sendo todas dissertagdes de mestrado académico, pois os descartados abordavam questdes
relacionadas com a politica educacional, a formac¢do continuada, o curriculo e as reformas

educativas. Assim, pelo fato de encontrarmos poucos trabalhos que refletem sobre a

18 . ~ ~
Dissertag¢do nao encontrada
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problematica da constituicdo dos saberes docentes no processo de qualificacdo profissional
para o magistério, nos fez refletir sobre a sua importancia na elaboracdo do conhecimento
cientifico, pois pressupomos que a formacao inicial constitui espaco fundamental para a
construgdo de saberes, habilidades e atitudes fundamentais para a pratica do magistério.

Com o intuito de conhecermos mais estudos concernentes a formacao de
professores e saberes docentes, procedemos as buscas que versam sobre o tema, publicados
em periodicos nas bases de dados Eric, Scielo, Scopus e Web of Science, disponiveis no portal
da CAPES. Deste modo, fazendo uso dos mesmos procedimentos das procuras anteriores, isto
¢, percorrendo as mesmas etapas, com os mesmos descritores realizados no mapeamento em
teses e dissertagdes, o rastreio nos propiciou acesso a cinco artigos que se aproximam ao
nosso objeto de estudo, o que nos parece uma quantidade insignificante, pela importancia que
0 assunto desperta nos mais diversos encontros que discutem a educacao.

O Quadro 3 ilustra os achados publicados em periddicos que abordam sobre a

tematica em pesquisa junto do banco de periddicos CAPES.

Quadro 3 — A Formacio de professores para o ensino basico e saberes docentes em cursos de
Pedagogia, publicada em periodicos, segundo o nome do periddico, titulo do artigo, autor e ano

de publicacio.
Periodico Artigo Autor [Ano
Educacao e]JO tema da formagdo de professores:
Pesquisa Trajetorias ¢ tendéncias do campo na]|Maria Isabel da Cunha 2013
Ipesquisa € na agao.
Redalyc. Org ||Formagdo Inicial e Pratica Docente:]|Sydione Santos 2012
[Percepcoes de Futuras Professoras.

Educacio em|[Parceria intergeracional e formagao| [Flavia Medeiros Sarti 2009
Revista docente.
Educagio em||A Visdo dos Professores sobre al|Sénia A.Lima 2008

Formacdo Inicial na Constru¢do dos

Revista n
Saberes da Docéncia.

Josefa A. Grigoli

Sio Paulo e]|Formagdo Inicial de Professores para aj|Guiomar Namo de Mello

Perspectiva Educacdo Basica uma (re)visdo radical. 2000

Fonte: elaborado pelo autor
Devemos realgar o fato de que em relagdao aos artigos constantes do Quadro 2,

todos foram revisados aos pares e publicados em periddicos indexados com o0s conceitos
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Qualis, sendo, portanto, os recortes das melhores avaliagdes da CAPES em relagdo a
produgdo cientifica dos programas de pos-graduacdo do Brasil.

Procedemos a selecdo destes artigos, primeiramente por meio da leitura dos
respectivos titulos, procurando as perspectivas que tém enfoque com a formacao inicial de
professores e saberes docentes para o exercicio do magistério na educagdo bdsica, e seguida
de leitura dos resumos das producdes académicas selecionadas.

Outra fonte utilizada no levantamento de artigos relacionados com a nossa
tematica de pesquisa coincidiu com os trabalhos publicados em anais de eventos, e, neste caso
concreto, nas Reunides Anuais da Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo, ANPEd, pelo fato de ser uma das mais importantes ocorréncias anuais, com grande
importancia para os pesquisadores e para os estudantes de pds-graduagao.

Contando mais de 30 edigoes anuais, a ANPEd vem incentivando o
desenvolvimento do ensino de pds-graduagdo em educagdo, bem como a promogdo, a
disseminagdo e o intercambio das producdes cientificas das pesquisas nesta 4area do
conhecimento. Assim, iniciamos o mapeamento dos trabalhos aprovados e das publicagdes na
ANPEd.

Na procura, acedemos individualmente a cada edi¢do anual do evento,
selecionamos o eixo tematico da formagdo de professores, correspondente ao GT — 8 e
procuramos pelo titulo todas as produgdes disponibilizadas nas modalidades de trabalhos e
posteres, relacionados com a nossa tematica de investigagao; apenas as produgdes das ultimas
14 edi¢des, entretanto.

Desse mapeamento, de um total de 371 publicacdes, dessas ultimas reunides,
apenas cinco se relacionam com o nosso objeto de investigacdo. Consideramos que esse
achado corresponde a uma quantidade bastante modesta, se levarmos em conta o total das
producdes disponibilizadas e também a pertinéncia do tema na atualidade, o que pode ser
explicado pelo fato da ndo disponibilizacdo dos trabalhos das primeiras 22 reunides, e
também de oito edi¢des consecutivas (2004 a 2011), ndo houve publicagdes de nenhum
trabalho referente a tematica sobre formacdo de professores e saberes docentes para a
educagao basica, constituidos por meio dos cursos de Pedagogia.

O quadro 4 ilustra os artigos publicados nos encontrados no GT — 8, das Reunides
da ANPEd, e os que se relacionam com a nossa tematica de investigacao, no periodo de 2000

a2013.
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Quadro 4 — Os artigos sobre formacao de professores para o ensino basico e saberes docentes em
cursos de Pedagogia, publicados em ANPEd, segundo ano da edi¢ao, titulo e autor.

A articulacdo dos cursos de licenciatura com o0s
Janos iniciais da educagdo basica.

Ano da]|Titulo Autor
Edicao
2013 Simone Regina Manosso|

Cartaxo

séries iniciais do ensino fundamental e casos de

Jensino.

2012 A relagdo entre a formagao do professor no cursoj] Katia Valeria Mosconi Mendes
|de pedagogia e a educacdo basica.
2007 A formacdo inicial dos professores em face dos|] Jefferson Bajones
saberes docentes. Patricia Cristina A. de Almeida
2003 |Os saberes do professor da educagdo basica ¢]| Cecilia Borges
seus componentes disciplinares.
2001 Aprendendo a ensinar: futuras professoras dasj] Maévi Anabel Nono

Maria Graga Nicoletti Mizukami

Fonte: elaborado pelo autor

3.1.1 Formacao inicial de professores e saberes docentes nas producées mapeadas.

Esta corresponde a uma etapa importante desse estudo, pois nos possibilitou

conhecer e examinar o que dizem as investigacdes desenvolvidas sobre formacao inicial de

professores e saberes docentes para o exercicio da docéncia na educacdo basica, e,

consequentemente, refletir a luz dos trés descritores utilizados no mapeamento, sobre as

perspectivas e as reflexdes priorizadas pelas produgdes elencadas, bem como estabelecer um

didlogo entre elas, € com a nossa proposta de estudo.

Esse exercicio nos proporcionou encontrar as diretrizes que nos propiciaram a

determinagdo das categorias tedricas e de andlise desta pesquisa. Com isso, destacamos as

contribui¢cdes dos trabalhos académicos referentes a nossa tematica, e, a0 mesmo tempo,

destacar as contribui¢des do nosso projeto para essa area do conhecimento, isto &,

Partindo da apresentagdo dos caminhos, dos referenciais e das conclusdes
encontradas na documentacdo consultada referente aos estudos e pesquisas dos
autores escolhidos ou até de trabalhos de sua autoria (quando se tratar de um tema ja
investigado por ele, por exemplo, em um trabalho anterior de dissertagdo de
mestrado) o pesquisador, no seu modo proprio de argumentagdo e de apresentagio,
formula sua percepgdo original da questdo ou da problematica em foco, desvelando
o horizonte que pretende atingir. Dessa forma, se encerra o texto, deixando a
abertura para o que vem a ser o novo, ou seja, a contribui¢do do seu trabalho sobre o
tema investigado. (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2010, p. 40).

Desta forma, articulando as informagdes constantes dos mapeados com a nossa

proposta de investigacdo, verificamos que esta relagdo perpassa todas as etapas deste estudo,
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pois percebemos nos trabalhos j& desenvolvidos sobre esta tematica, contribuigdes
importantes na delimitagdo dos objetivos, no planejamento metodoldgico, na identificacao das
categorias teoricas e de analises dos dados e, at¢ mesmo, na determinagdo do referencial
teorico (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2010), para a defesa da nossa ideia, do
método, da descoberta e da conclusao.

Dentre todas as produgdes mapeadas, as nossas analises iniciaram-se pelas
dissertacdes encontradas, seguindo-se as analises dos artigos publicados em periodicos e,
finalmente, pelos estudos divulgados nas reunides anuais da Associacdo Nacional de Pos-

Graduacgao e Pesquisa em Educagao.

3.1.1.1 Formacao inicial de professores e saberes docentes. O que explicam as dissertagdes e
teses?

Cruz (2011) pressupde que nem sempre a pratica pedagdgica desenvolvida pelo
docente esteve adequada as necessidades da escola e dos alunos, e que ndo basta ter apenas
vocacdo e interesse para exercer sua profissdo, mas, sim, sdo necessarios conhecimento e
dominio de contetidos, o conhecimento pedagodgico do contetido, o conhecimento das
caracteristicas individuais e sociais dos alunos e de suas praticas socioculturais para o sucesso
e a qualidade do magistério, pelo que o rigor do exercicio da docéncia reclama uma atengao
especial aos cursos de formagdo de professores.

Para autora, o professor, ao ensinar qualquer matéria, precisa conhecer os
procedimentos investigativos de seu contetido porque sdo nesses procedimentos que estao as
acoes mentais que o docente precisard suscitar nos discentes.

Para isso, a autora recorreu a andlise de projetos pedagdgicos e curriculares,
observagdes de aulas, realizacdo de entrevistas, questionarios, aplicacdo de prova de
aproveitamento, fundamentado a sua pesquisa nos tedricos como Davydov (1988), Libaneo
(2004, 2008, 2009, 2010), Pimenta (1996, 1998), Tardif (2002) e Vygotsky (2007). Cruz
(2011) analisou o projeto pedagdgico da institui¢cdo pesquisada e constatou que este denota
fragilidades na redagao, dificultando uma compreensao clara dos temas propostos.

Da observagao das aulas, ela constatou que a disciplina de Didatica se preocupa
mais em descrever alguns conhecimentos técnicos, como, por exemplo, planejamento,
objetivos e projetos. A autora enfatiza, no entanto, que o dominio do conhecimento
pedagdgico do conteudo de didatica deveria corresponder as exigéncias fundamentais da

formacdo docente, visto que ¢
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[...] importante que todo docente conheca a epistemologia, os métodos de
investigagdo e a historia da disciplina que ministra, visto que o processo de
aprendizagem necessita que o aluno interiorize os diversos modos de pensar e
investigar o conteudo apresentado pelo professor. (CRUZ, 2011, p. 70 - 71).

Por outro lado, os contetidos especificos do curriculo do ensino fundamental estao
praticamente ausentes das matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia. Deste modo, Cruz
(2011) aclama que “[...] ¢ indispensavel enfatizar e trabalhar esses conteudos nos cursos de
Pedagogia, no intuito de que os alunos realmente adquiram conhecimentos necessarios para
atuar nas séries iniciais” (CRUZ, 2011, p. 67)”, conduzindo a uma formacao inadequada dos
docentes, interferindo e comprometendo a aprendizagem dos alunos.

Cruz (2011) concluiu que a formacao profissional de professores para as séries
iniciais do ensino fundamental necessita passar por reformula¢des, com o intuito de garantir
aos futuros profissionais o dominio dos conhecimentos que irdo ensinar as criangas das séries
iniciais do ensino fundamental, de modo que esses conhecimentos estejam articulados com as
metodologias de ensino.

Gongalves (2011), na sua argumentacdo, serviu-se do suporte teodrico de
estudiosos como Pimenta e Anastasiou (2002), Tardif (2002, 2005), Imbernén (2000), Noévoa
(1995), Cunha (2002), Gauthier (1998), Schon (1995) para trazer a sua pesquisa desenvolvida
em uma institui¢ao particular- Universidade de Goids.

Analisando a matriz curricular do curso de Pedagogia da instituicdo pesquisada, a
autora constatou que esta contempla o disposto das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
indicando a preocupacao de formacao para a docéncia, incluindo as disciplinas de Didatica, de
Fundamentos e Métodos da Educagao Infantil, e das areas de conhecimento trabalhadas nos
anos iniciais do ensino fundamental.

Privilegia, porém, pouco as disciplinas voltadas para a habilitagdo em ambientes
ndo escolares, uma vez que, “[...] apenas uma disciplina, trabalhada nos dois ultimos
semestres do curso menciona os ambientes ndo escolares: a disciplina de Gestdo Educacional
na Organizac¢do Escolar e Nao Escolar.” (GONCALVES, 2011, p. 73-74).

Gongalves (2011) constatou, ainda, que a pratica pedagogica inicia-se no segundo
periodo do curso, o que possibilita a relacdo teoria e pratica, segundo a preocupagdao do
Projeto Pedagogico. Entretanto, consoante a autora, os interlocutores da pesquisa mostraram
insatisfagdo no concernente a formacdo pratica proporcionada pelo curso de Pedagogia,
considerando necessaria, pois “[...] ndo basta o conhecimento teérico para uma atuacio
profissional competente, nem uma larga experiéncia pratica, sem uma teoria que a

fundamente”. (GONCALVES, 2011, p 77).
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Relativamente aos saberes considerados necessarios ao exercicio da profissdo,
Gongalves (2011), com suporte em Gauthier (1998), Tardif (2002, 2005) e Pimenta (2002,
2005), para avaliar os mais diversificados saberes incorporados a uma pratica pedagogica
condizente com as exigéncias do que € hoje imposto aos profissionais do ensino, considera
importante que o docente tenha dominio dos conhecimentos teoricos, pois ¢ “[...] o saber
tedrico que permite agir com segurang¢a, tomando decisdes ndo pelo senso comum, mas com o
conhecimento que sua formagao profissional lhe confere”. (GONCALVES, 2011, p. 82).

A autora constata que a maioria dos interlocutores da pesquisa ja havia
desenvolvido os seus saberes pedagdgicos antes da licenciatura, servindo-se das disciplinas do
curso para fortalecerem as experiéncias vividas durante o exercicio profissional anterior a
graduacao, pelo que € preciso valorizar a experiéncia prévia dos professores, possibilitando,
inclusive, a reflexao sobre sua pratica docente.

No que se refere a disciplina Didatica, Gongalves (2011) constata que ¢ trabalhada
apenas no terceiro e quarto semestre do curso, abordando somente as questdes gerais da
didatica, enquanto os conhecimentos especificos sao tratados nas disciplinas curriculares da
educagao fundamental, chamando ateng¢dao para o fato de que o conhecimento didatico do
conteido permite ao professor pensar em formas mais apropriadas e diversificadas de
representacdes do conteudo.

Outra questdo avaliada durante a pesquisa refere-se aos saberes e habilidades
relacionadas as estratégias e as dinamicas de aula. Gongalves (2011) frisa a importancia das
estratégias de ensino, como meio de colocar na ““[...] pratica seu planejamento, sem deixar de
lado a flexibilidade necessaria para enfrentar as situagdes diversas que acontecem em sala de
aula” (GONCALVES, 2011, p. 88), uma vez que os saberes docentes se manifestam, tornam-
se reais, por meio da troca das estratégias de ensino.

Assim, para “[...] desenvolver os saberes e habilidades relacionados as estratégias
de ensino e dinamicas de aula ¢ necessaria a interagdo com colegas de profissdo, onde as
experiéncias podem ser compartilhadas.” (GONCALVES, 2011 p. 89).

O conhecimento do campo curricular da atuagdo do futuro docente foi outra
variavel analisada por meio de questiondrios aplicados aos discentes do curso de Pedagogia,
onde todos evidenciaram possuir conhecimentos sobre a organizacdo das disciplinas da
educagdo basica. Por outro lado, a autora realga a nog@o de que o professor deve ter um amplo
conhecimento da realidade que seus alunos estdo inseridos, valorizar suas histérias de vida,

sua bagagem sécio-historica e cultural.
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A ultima categoria analisada foi a opinido dos discentes sobre o curso, em que 0s
futuros docentes manifestam as expetactivas que ndo foram atingidas, destacando, sobretudo,
o distanciamento entre a teoria e a pratica, uma vez que o curso nao se encontra voltado para a
realidade das salas de aula, o que contradiz seu projeto pedagogico, cujo objetivo ¢
proporcionar uma qualificagdo adequada para agdo e intervencdo pedagodgica eficaz nos
processos de ensino-aprendizagem na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Gongalves (2011) conclui que a formagao do pedagogo com o foco voltado para a
docéncia, também, foi manifestada na satisfagdo dos discentes do curso, pois este propicia aos
seus académicos uma formagdo condizente com a proposta das Diretrizes Curriculares
Nacionais. Porém, observam-se lacunas nessa formacao, entre as quais a questdo do
planejamento, a fraca articulacao entre a teoria e a pratica e a distante da realidade da sala de
aula. Nesse sentido, a autora destaca a importancia do conhecimento teorico-cientifico na
formag¢do de qualquer profissional, ressaltando a relevancia da relagdo tedrico-pratica na
formacdo do pedagogo, para que se possa ter um profissional critico-reflexivo esperado.

Na sua dissertagdo, Nascimento (2011) analisa os saberes constituidos durante o
processo de formacgdo inicial no curso de Pedagogia, bem como os saberes da formacao
inicial, mobilizados e articulados, como eixo orientador da pratica pedagdgica dos pedagogos
dos anos iniciais do ensino fundamental. Para isso, a autora organizou e contextualizou as
informacgdes em trés eixos tematicos: formacao inicial, pratica pedagogica e saberes docentes.

Nascimento (2011) apoiou-se nos teodricos como: Contreras (2002), Pimenta
(2002, 2009), Gauthier et al. (2006), Giroux (1997), Tardif (2000, 2006, 2007), Guimaraes
(2004), Novoa (1997), Schon (2000), Libaneo (1999), Freire (1996), Sacristan (1998), Saviani
(2003, 2008), Zabalza (2004), para analisar as informagdes obtidas de entrevistas, observagao
e filmagens das aulas.

A primeira categoria foi dividida por Nascimento (2011) em trés subeixos:
concepg¢do de formagdo inicial, marcas da formagdo da inicial e importancia da formagdo
inicial para a pratica pedagogica.

Da observacao, filmagens de aulas e entrevistas aos pedagogos da pesquisa, todos
revelaram que a formacgao inicial ¢ fundamental para o profissional que trabalha na docéncia;
entretanto, as impressoes reveladas na pesquisa confirmam que ¢ limitada, em principios e
concepgoes, tendo como base a teoria em detrimento da pratica, com excegdao de alguns

professores, cujas praticas pedagdgicas buscam incentivar a reflexdo, o que estabelece o
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discurso, pois incentivam a leitura, valorizando os conteudos ndo de forma técnica, mas
contextualizados.

As palavras e as filmagens das aulas revelaram, na pratica, a fragilidade de sua
formacdo e a necessidade de o curso passar por reestruturacdes que se fundamentam na
valorizagdo e articulagcdo entre a teoria e a pratica, para que se possa formar um pedagogo
mais bem preparado para atuar na complexidade do atual contexto social.

Relativamente a segunda categoria, prdtica pedagogica, de acordo com as
entrevistas, filmagens e observagdes das aulas, Nascimento (2011) constata que esta poderia
ser mais bem direcionada, “[...] se esses pedagogos tivessem recebido uma formacao inicial
mais consolidada nos fundamentos e teorias da educacdo.” (NASCIMENTO, 2011, p. 122).
Para isso, a autora subdividiu esse eixo de andlise em trés subcategorias: Perspectiva da
Pratica Pedagogica, Revelagoes sobre a pratica pedagogica € Desafios e dificuldades da
pratica pedagogica.

De acordo com Nascimento (2011), as praticas pedagogicas estdo permeadas pelas
caracteristicas do enfoque pratico artesanal e do enfoque técnico-academicista, notando
tendéncias para o desenvolvimento do enfoque reflexivo, “[...] quando os pedagogos se
apresentam dispostos a participar da constru¢do de um projeto de pesquisa, grupos de estudos,
planejamento, [...] e outros, tendo como objetivo refletir sobre as proprias praticas
educacionais e buscar melhores condi¢des de trabalho.” (NASCIMENTO, 2011, p. 129).

Consoante a Nascimento (2011), porém, ao refletirem e avaliarem as suas praticas
pedagdgicas e outras atividades na escola, os pedagogos nao especificaram de forma clara e
objetiva as dimensdes metodoldgicas, didaticas, conteudos e interacdo do professor como os
alunos, pelo que “[...] a formagao inicial deve ser analisada tendo como principio o contexto
das praticas pedagogicas, nao pode ser descontextualizada ou distanciada da reflexdo critica
sobre a realidade educativa.” (NASCIMENTO, 2011, p. 132).

O autor ressalta que, de modo geral, os interlocutores apontaram os problemas que
dificultam o trabalho do professor dos anos iniciais, como: o nimero de alunos por sala, as
condigdes de infraestrutura, a compreensdo clara sobre seu trabalho em que a pratica se
distancia da teoria, as concepg¢des sobre o papel da escola, questdes salariais, carreira
profissional, falta de valorizacdo, dificuldades com as metodologias de como melhor lidar
com a inclusdo social de alunos com deficiéncia na escola dita “regular”, visto que a formagao
inicial ndo favoreceu a vivéncia da teoria e pratica pedagdgicas direcionadas para a educacao

especial. Nascimento (2011).
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Concernente a ultima categoria, Saberes docentes, o autor subdividiu essa
categoria em trés subcategorias: os saberes docentes da formagao inicial; saberes da formacao
inicial mobilizados na pratica pedagdgica e os saberes da formagdo inicial como eixo

orientador e reflexivo.

Nascimento (2011) refere que, na formacdo inicial, os pedagogos entram em
contato com as Ciéncias da Educacdo e os conhecimentos adquiridos se transformam em
saberes que serao modificados e reconstituidos durante a experiéncia profissional, passando a

constituir um elemento integrante de fundamental importancia na gestao pedagogicas.

Nao obstante haver indica¢dao de que a formagao inicial ndo da conta dos desafios
inerentes ao trabalho do professor, hd o reconhecimento de que a formagdo possibilita o

acesso aos saberes da profissdo, pelo que

Os conhecimentos que os pedagogos tém sobre sua profissdo sdo oriundos da
formacdo inicial das disciplinas estudadas e do estagio e da experiéncia pedagogica
do envolvimento com a pratica através de colegas e professores. [...] Durante a
docéncia, os pedagogos mobilizam seus saberes teéricos e praticos.
(NASCIMENTO, 2011, p. 145).

Mesmo, porém, contribuindo com a formagdo e com o processo de
desenvolvimento profissional dos pedagogos que trabalham nos anos iniciais, o curso de
Pedagogia deve ser mais bem estruturado, de forma que a universidade também possa fazer o
acompanhamento da formagao oferecida, pois eles irdo trabalhar em complexas situagdes, em

que os desafios impostos nem sempre encontram solug¢des imediatas (NASCIMENTO, 2011).

O autor conclui que, o CESC/UEMA precisa formar pedagogos sensibilizados
com os problemas dos anos iniciais do ensino fundamental e que estejam motivados para

desenvolver um trabalho que valorize a aprendizagem e a interagdo dos alunos.

O quadro 35, explicita de forma sintética os problemas abordados, bem como os

objetivos que propositaram as respetivas investigagdes nas respetivas dissertacoes.
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Quadro 5 - Sintese das analises das dissertacdoes mapeadas, segundo autores, ano, titulo,
problemas e objetivos gerais.

Autores/ Temas Problemas IObj etivos
Ano

Saber se o ensino de didatica,
CRUZ (2011) A formacaolJOs problemas da educac;ﬁol dos fundamentos e

Jprofissional relacionados ao fracasso] fmetodologias especificas e
especifica  nos]Jescolar: alunos mal- Jdos contetdos estdo
cursos de] Jalfabetizados, péssimos] Jcolaborando para a eficiente
licenciatura em|]findices educacionais e emI apropriacdo  de  saberes
Ipedagogia: “;I que medida o trabalho dos]ldocentes no processo
apropriacdo  de] fprofessores estavaf [formativo ch em|
saberes para a]frelacionado a essesl consequéncia, a uma solida
docéncia. roblemas. aprendizagem escolar das

criangas.

Pretende-se responder aolJAvaliar se o curso de
GONCALVES |JO curso dellseguinte questionamento: OfJPedagogia da UniEvangélical

(2011) Pedagogia e a]|curso de Pedagogia daljjtem propiciado aos seus
formacao de] JUniEvangélica tem] Jacadémicos uma formacdo
docentes para os|propiciado  aos  futuros]Jsolida, isto €, com os saberes
Janos iniciais doI educadores ofle habilidades necessarios|
Ensino desenvolvimento dos saberes| [para que o professor possa ter
Fundamental. e habilidades necessarios aofjuma atuacdo pedagdgical

desempenho da atividade] fcompetente.
docente?

[Os saberes d | Analisar os saberes docentes
NASCIMENTO [lforma¢do iniciallJQue saberes da formagao]|da formacao inicial

(2011) do pedagogo dos]linicial o pedagogo dos anos]mobilizados pelos pedagogos
Janos iniciais do] finiciais mobiliza najjna elaboragdo do eixo
ensino sistematizacdo  do eixgl orientador e reflexivo de sua
fundamental orientador de suas praticas| Jpratica pedagogica nos anos
|[manuscrito]: Ipedagc')gicas? iniciais do ensino
experiéncias nas fundamental.
escolas pﬁblicasl

unicipais  de
Il(j;axias - MA

Fonte: elaborado pelo autor

Todas as dissertacdes de mestrado encontradas e examinadas versam, com maior
ou menor amplitude, sobre a nossa tematica, pois objetivaram investigar Como 0S Processos
formativos desenvolvidos nos cursos de Pedagogia proporcionam aos alunos, futuros
docentes, a apropriagdo e a elaboracdo dos saberes e habilidades didatico-pedagdgicos
necessarios a pratica do magistério nas séries iniciais do ensino fundamental nos cursos de
Pedagogia (CRUZ; GONCALVES; NASCIMENTO, 2011), pelo que o nosso estudo dara
continuidade as discussdes sobre a problematica, mediante uma nova perspectiva, novas

fontes, interlocutores e metodologias da pesquisa, de modo a contribuir para a producdo de
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conhecimentos Uteis para o exercicio da docéncia na educagdo basica e no sistema ensino-
aprendizagem no geral.

Da andlise das dissertacdes, constatamos que ha preocupagdes com oS
imprescindiveis saberes que servem de auxilio para uma mediacdo pedagodgica adequada ao
oficio do professor nos anos iniciais do ensino fundamental, que, também, sdo apreensdes de
muitos estudiosos, entre os quais Novoa (1995), ao enfatizar que a formagdo deve
perspectivar e estimular o desenvolvimento profissional, e uma perspectiva critico-reflexiva
sobre o projeto formativo, a fim de despertar nos futuros docentes o sentimento de
pensamento auténomo que propicia o desenvolvimento da investigacdo sobre as praticas

educativas.

3.1.2 Formacao inicial de professores e saberes docentes: o que explicitam os estudos
publicados em periédicos do Brasil?

Os periodicos mapeados e examinados realgam que hé lacunas da formagao inicial
de professores, uma vez que a organizagdo e o desenvolvimento dos cursos ddo mais énfase a
teoria do que a pratica, o que, segundo os autores dos artigos, forma profissionais do
magistério com habilidades e competéncias limitadas para o exercicio da sua profissao.

Na compreensao de Mello (2000), a formacgao inicial de professores para atuar na
educagdo basica deve levar em conta os principios pedagdgicos estabelecidos nas normas
curriculares nacionais, como também os planos curriculares e os projetos pedagogicos dos
sistemas publicos e privados, e das proprias escolas, uma vez que isto estimula o surgimento
de varios modelos de formagdao de professores, com maior adequacao as necessidades e
carateristicas das regides e dos alunos.

Os cursos de formacao inicial devem ensejar a transicdo didatica dos conteudos e
das praticas do ensino, o que permite a elaboragdo de competéncia de um saber fazer sélido,
tedrico, pratico e criativo e dialoga com realidade. Assim a pratica deve ocorrer desde o inicio
do curso, de forma orientada. (MELLO, 2000).

Em 2008, os autores Grigoli e Lima pesquisaram sobre a problematica da
formacdo de professores relacionada com os seus desempenhos profissionais, analisando as
concepgdes que os professores da escola municipal de Campo Grande (MS) tém sobre a
formagao inicial, relativamente a construcao dos saberes e habilidades necessarios a pratica do
magistério adequada. Com isso, os autores concluiram ser necessario repensar a formagao

universitaria, no sentido de possibilitar que futuros professores constituam um repertorio de
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conhecimentos baseados nos saberes profissionais fundamentais necessarios para o exercicio
do magistério. (GRIGOLLI, LIMA, 2008).

Sarti (2009) desenvolveu as suas reflexdes com os estudantes do curso de
Pedagogia da UNESP, da cidade de Rio Claro. Sarti (2009) objetivou no seu artigo analisar as
formas de socializagdo e incorporacdo de saberes e habilidades necessarias ao inicio do
magistério.

Para a autora, conceber momentos da formagdo docente pondo em relevo a
existéncia de uma cultura profissional especifica do magistério, o papel dos professores na
produgdo de saberes sobre o ensino e, também, a centralidade assumida pelo cotidiano da
profissdo docente e pela vida escolar na formagdo dos professores, oferece embasamento a
uma proposta de formacao inicial de professores (SARTI, 2009).

Santos (2012) traz a sua contribuicdo com a relacdo entre os saberes oriundos da
formagao inicial (académico-profissional) e a pratica docente, sob a oOtica das bolsistas, desde
o Projeto de Iniciagdo a Docéncia do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Ponta
Grossa, por meio do mapeamento e andlise dos didrios de campo dessas bolsistas futuras
professoras.

Ela considera que narrativas constituem importante procedimento processual de
formag¢ao de professores, na medida em que escrever os relatos proporciona reelaboragdo de
experiéncias de modo reflexivo, o que permite a estruturacdo de novos significados, de
contrastes com os saberes, concluindo que a observacao, tematizacdo e problematizagao da
experiéncia sdo processos articulados e inerentes a pratica docente, pelo que devem ser
ensejados durante a formagao inicial do professor (SANTOS, 2012).

Para Cunha (2013), a percep¢do da perspectiva processual de formag¢ao docente
proporciona a compreensao dos contornos do papel docente, ressaltando que refletir a respeito
da formacdo de professores exige que se recorra a pesquisa, a pratica de formacdo e ao
proprio significado do papel do professor na sociedade. Com isso, a autora objetivou analisar
as producdes académicas que relatam sobre a tematica.

O quadro 6 demonstra os problemas abordados, bem como os objetivos que

propositaram as respectivas investigagdoes nos artigos apresentados nos periodicos.
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Quadro 6 - Sintese das analises dos artigos publicados nos periddicos, segundo autores, ano,
titulo do artigo e objetivos gerais.

IAutores/Ano ||Temas

llobjetivos |

ello
(2000)

Formacao Inicial

de]{Contribuir para a necessaria mudanca no

Professores para a Educacdo]Jcontetido ¢ desenho da educagdo superior de

Basica uma (re)visdo radical |Jprofessores para a educagdo basica.

Grigoli e Lima|

A visdo dos professores sobre

Analisar a concepgdo dos professores sobre o

(2008) a  formacdo inicial na}flugar da formacdo inicial na construcdo de seus
construcdo dos saberes da]|saberes docentes.
docéncia
Sarti Parceria  intergeracional e]JFocalizar o potencial formativo da parcerial
1(2009) formacao docente. intergeracional na formacdo docente - inicial.
Formacdo Inicial e Pratica)|ldentificar a relacdo entre os saberes oriundos|
Santos Docente:  Percepgdes  de]lda formagdo inicial (académico-profissional) ¢
[(2012) Futuras Professoras. a pratica docente, sob a dtica das bolsistas.
Mapear e estudar as tendéncias te(')rico—préticasl
O tema da formagdo de]|que marcaram a compreensdo da docéncia no
Cunha rofessores:  Trajetorias  e]|Brasil, preferencialmente no periodo que se
(2013) endéncias do campo na]finicia na segunda metade do século XX.
esquisa e na agao. Formacao de professores no Brasil, em uma
perspectiva processual. I

Fonte: elaborado pelo autor

Esses artigos aproximam-se da nossa intencdo de pesquisa, pois versam sobre os

processos que propiciam aos académicos, futuros professores a mobiliza¢do e a constitui¢ao

de saberes e habilidades necessarias para interven¢ao didatico-pedagogica na educagdo basica.

Sao também preocupagdes de estudiosos, pois Tardif (2007) enfatiza que a formacao teorica,

especifica, que o futuro professor adquire na universidade, deve constituir o pilar central do

processo de ensino-aprendizagem no momento de sua atuagao.

Por outro lado, Novoa (1995) ressalta que o melhor lugar para aprender a lecionar

¢ a propria escola, pelo que € necessaria a valorizagdo pratica pedagogica durante o processo

formativo, uma vez que ¢ no cotidiano da sala de aula que o professor realmente forma e

constréi saberes, habilidades e valores ndo transmitidos teoricamente, mas imprescindiveis

para nortear a atuagao do docente na sala de aula.
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3.1.3 Formacido de professores e saberes docentes: o que explicitam os estudos
publicados nos Encontros da ANPEd?

A formacgdo de professores e os saberes docentes constituidos nos cursos de
pedagogia foram também temas de muitos artigos apresentados na reunido anual da
Associagao Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdao, ANPEA.

Mizukami e Nono (2001) trazem nos seus estudos, a problematica da contribui¢ao
dos cursos de formagao inicial na aquisi¢do de conhecimentos pelos futuros professores para
atuacdo em sala de aula. As autoras objetivaram investigar, por meio do uso de casos de
ensino, conhecimentos relacionados a aprendizagem profissional da docéncia, evidenciados
pelas professoras das séries iniciais do ensino fundamental e da educagao infantil, bem como
as contribui¢des do uso de casos de ensino na apreensdo e¢ no desenvolvimento do
conhecimento profissional de futuras professoras.

Seguindo cronologicamente, Borges (2003) indaga sobre a problematica da
formacao, as tarefas, o trabalho cotidiano e a identidade dos docentes das séries finais da
Educagao Basica, com o intuito de compreender como componentes disciplinares se integram
ao trabalho dos professores e marcam suas concepgdes sobre os proprios saberes
profissionais.

O trabalho de Almeida e Biajone (2007) analisa as implicagdes e repercussoes das
pesquisas acerca do knowledge base para a formacao inicial de professores, uma vez que as
pesquisas acerca do knowledge base tém como finalidade identificar um repertério de
conhecimentos do ensino que serviriam para a elaboragdo de programas de formacdo de
professores.

Mendes (2012), utilizando como campo de investigacdo uma escola publica da
rede municipal de Curitiba e o curso Pedagogia ofertado pelas universidades da cidade capital
paranaense, aborda a problematica da formacao dos professores no curso de Pedagogia quanto
a relagdo entre a universidade e a escola de educagdo basica, especificamente os dos anos
iniciais do ensino fundamental, analisando a analogia que pode existir entre a formagao do
professor no curso de Pedagogia e a escola basica, anos iniciais do ensino fundamental, de
modo a indicar que prioridades sdo destacadas nestes dois campos, o de formagdo e o de
atuacao profissional.

Cartaxo (2013), com locus da pesquisa em sete universidades localizadas nas
regides Sul, Sudeste e Nordeste do Brasil, e também sites dos cursos de licenciatura das
universidades publicas do Brasil, analisou a articulagdo dos cursos de licenciaturas, com o0s

anos iniciais da Educacdo Basica, tendo em vista fornecer subsidios para o campo da
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formag¢do de professores que atenda essa demanda e, com isso, a autora pretendia
compreender o processo de ensino numa perspectiva de totalidade e superagcdo das rupturas
entre os niveis de ensino, bem como pensar a formag¢do do professor para a docéncia na
educagdo basica. Assim, no quadro 7, sdo indicados os problemas abordados, bem como os

objetivos que propositaram as investigacdes dos artigos apresentados na ANPEd.

Quadro 7 - Sintese das analises dos artigos publicados nas Reunides Anuais de ANPEd,
segundo autores, ano, titulo do artigo e objetivos gerais.

|Aut0res/An0 "Temas "Obj etivos |

Aprendendo e ensinar: futuras|JConhecer a contribui¢do dos cursos de formagao
Mizukami  &]Jprofessoras das séries iniciais|finicial na aquisicdio de conhecimentos par
[Nono (2001) do ensino fundamental e casos] Jatuagdo em sala de aula

de ensino

Os saberes do professor dajJCompreender como diferentes componentes|

Borges (2003) |Jeducacdo basica e seus||disciplinares se integram ao trabalho dos

componentes disciplinares rofessores € marcam suas concepgoes sobre os|
seus proprios saberes profissionais

Saberes docentes ¢ formagdo|[Discutir as implicacdes e representacdes dazl
Almeida &]linicial de professores:|pesquisas acerca do knowlwdge base para

Biajone (2007) Jlimplicagdes e desafios para as|Jformagao inicial de professores.
[propostas de formagéo

[Analisar a relacdo entre a formagdo do professor
A relagdo entre a formacao dojno Curso de Pedagogia e a escola basica, anos|
[professor no  Curso  de]finiciais do ensino fundamental de modo a indicar
Mendes (2012) ||Pedagogia e a educacdo basicajlque prioridades sdo destacadas nesses dois|
campos, o de formacdo e o de atuagﬁol

rofissional.

A Articulagdao dos Cursos deJJAnalisar a articulagdo dos cursos de licenciaturas,
licenciatura com os anos]jcom os anos iniciais da Educagdo Basica tendo

|Cartaxo (2013) |}inicias da educagdo basica em vista fornecer subsidios para o campo d
formagdo de professores que atenda ess
demanda.

Fonte: elaborado pelo autor

3.1.4 Formacgao inicial de professores e saberes docentes nas producées mapeadas: uma

analise que evidencia os caminhos e as contribuigoes.

As leituras e analises das produgdes mapeadas demonstraram que a tematica
Formagdo de Professores das Seéries Iniciais da Educagdo Bdasica: Saberes Docentes no
Brasil e em Cabo Verde constitui assunto interessante para a realidade cabo-verdiana, uma
vez que estudos dessa natureza sdo ainda incipientes em Cabo Verde, quanto mais, quando se

referem a pesquisas relativas as especificidades como saberes docentes. Por outro lado, as
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investigagdes examinadas revelaram que ha lacunas nos processos de formacdo docente no
Brasil, relativamente a constituicdes de competéncias tidas como necessarias para o exercicio
do magistério, pelo que também para realidade brasileira, esta terda muita importancia.

Ao contrario do nosso pais, onde ndo encontramos nenhum trabalho, na realidade
académica brasileira, temas que aproximam da nossa tematica sdo abordados nos mais
diversos espacos académicos, tomam quase sempre os mesmos sujeitos de pesquisas
(estudantes do ultimo semestre do curso de Pedagogia, docentes da disciplina Didatica e das
disciplinas especificas, bem como professores em pleno exercicio da docéncia) e uma grande
diversidade de locus de pesquisa, desde escolas da educagdo bdasica as universidades, o que
distancia um pouco da nossa pretensdo investigativa, pois, além dos docentes egressos dos
cursos, também foram sujeitos da pesquisa os diretores dos centros da educacdo. E, por outro
lado, foram locus da pesquisa duas instituigdes universitarias.

Do mapeamento e exame das dissertagdes e dos artigos nos permitiram reflexdes,
que, juntamente com as contribui¢cdes dos nossos colegas da turma de doutorado de 2014, do
Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da UECE, que foram importantes para a
delimitacdo do nosso objeto de investigacdo, uma vez que, antes da realizacdo do EQ, a sua
definicdo era obscura, queriamos abarcar diversas dimensdes dentro do campo de formagao de
professores. Nao tinhamos um foco de andlise bem delineado, pelo que carecia de um
redimensionamento, a fim de os resultados da pesquisa contribuirem para o estado do
conhecimento. Assim, nossa pesquisa tomou como matriz fundante a mobilizacdo e
apropriacao dos saberes docentes necessarios para o exercicio da profissio do magistério
adequada na educacao basica.

Concernente a metodologia de investigacdo, as dissertacdes e os artigos
analisados desenvolveram os seus estudos mediante a abordagem qualitativa, e quase sempre
fizeram uso dos mesmos interlocutores, alunos e, sobretudo, professores da educagao basica,
0 que, entretanto, corresponde a uma das aproximacdes deste estudo, pois sdo o0s
interlocutores da nossa pesquisa os egressos dos dois cursos em andlise, que por estarem
exercendo oficios relacionados com a melhoria do exercicio do magistério e da qualidade do
ensino, em particular, ¢ da educacdo em geral. Supomos que estes estdo capacitados para
estabelecerem uma relagdo comparativa entre os saberes profissionais adquiridos na formacao
inicial, com os quais foram construidos no decorrer da realizagdo da pratica pedagogicas nas
suas salas, o que possibilita a compreensao da forma como os dois processos formativos vém
sendo efetivados, e desvendar as possiveis causas das lacunas existentes na qualificacao

profissional dos docentes, uma vez que, praticamente, todos os estudos analisados relataram
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que existem lacunas na formagdo inicial de professores, pelo que, ao té-los como fontes da
pesquisa, nos permite compreender a dimensdo do problema a partir das narrativas e sentidos
daqueles que diariamente lidam com o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

Por outro lado, por se tratar de uma pesquisa historica comparada, diferentemente
de todas as perspectivas mapeadas e analisadas, ressaltamos, mais uma vez, a nossa
singularidade e as nossas contribui¢des para a compreensao de questdes relacionadas com a
constituicdo de saberes docentes para o exercicio do magistério, pois acreditamos que o
desenvolvimento da investigacdo sob esta perspectiva “[...] permite trazer a luz problemas e
aspectos que, de outra forma, passariam desapercebidos ou seriam negligenciados.”
(BARROS, 2014, p. 157). Todos os achados, no entanto, recorreram também a analise
documental para averiguar se as normas legais proporcionam formacado de professores com
saberes ¢ habilidades que a eles permitem o exercicio do magistério, o que também
corresponde as nossas pretensdes investigativas.

Da andlise das 13 produgdes académicas, praticamente todas fundamentaram os
seus argumentos em Pimenta (1996, 1998); Gauthier (1998); Giroux (1997); Tardif (2002,
2005); Guimaraes (2002); Névoa (1995, 1997), Freire (1996); Sacristan (1998); Pimenta e
Anastasiou (2002); entre outros. Estes, juntamente com Formosinho (2005) e Therrien (1995),
constituiram o nosso principal arcabougo tedrico para fundamento das nossas andlises, pois o
que pretendemos averiguar com a nossa pesquisa sao também concep¢des defendidas por
esses pesquisadores, uma vez que, de acordo com as perspectivas deles, a formacao inicial de
professores deve se desenvolver sob os fundamentos da articulagdo entre a teoria e a pratica,
de modo que os futuros profissionais do magistério tenham a oportunidade de “[...] construir e
reconstruir o conhecimento ensinando e aprendendo com a vida, com os livros, com a
institui¢do, com o trabalho, com as pessoas, com os cursos que frequenta, com a propria
histéria” (LIMA; SALES, 2002, p.41), aprendendo a ser professor, desempenhando o papel
de educador, analisando e refletindo e compartilhando sobre o desempenho profissional. Com
isso, as agdes pedagogicas desenvolvidas nesses procedimentos formativos devem
incrementar nao apenas os conteudos cientificos das disciplinas, como também seus saberes
pedagdgicos, o que facilita a apropriacdo de saberes que os habilitem a contextualizar e a
problematizar o processo de ensino-aprendizagem.

Assim, nossa investigacdo dard continuidade aos debates sobre a mobilizacdo e
apropriacao dos saberes nos cursos de formagdo de professores para a educagdo basica, por

meio de estudo historico comparado, que, de acordo com as produgdes academicas
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inventariadas, ainda ndo foram realizados, trazendo, assim, novos argumentos cientificos para
esse campo de investigagao.

Notamos na realizacdo do EQ, que todos os trabalhos académicos mapeados e
examinados atribuem uma relevancia significativa a formagao inicial de professores para a
qualificacio de um profissional docente com saberes necessarios para o exercicio do
magistério na educacdo basica. Assim, ndo apenas por serem categorias de analise utilizadas
na maioria das produgdes cientificas examinadas, os descritores formacdo inicial de
professores e saberes docentes da formacao inicial vieram a se confirmar como categorias de
analise para este projeto de tese.

Por outro lado, a realizagdo do EQ determinou o aparecimento da terceira
categoria, a pratica pedagogica da formagdo inicial, pois, sendo a nossa pretensao averiguar
como os egressos dos dois cursos constituiram os seus saberes para a pratica pedagogica na
educagdo bdsica, entendemos que ¢ de fundamental importdncia analisar como estes
professores aprenderam com as praticas dos seus formadores e com os exercicios praticos da

docéncia que tiveram a oportunidade de exercer durante a formagao inicial.

Quadro 8 - Relativo as nossas categorias de analises.

||Categ0rias Subcategorias
. Concepcao da formagao inicial
ormagao de v — ~
Importancia da formagao inicial na construg@o de saberes docentes
professores

Concepcao sobre saberes docentes construidos na formagao inicial
Saberes docentes

Os saberes da formagao inicial

Importancia da pratica pedagdgica na formagao inicial

Frética pedagogica Frética pedagogica da formacgao inicial como espago de construgéo
de saberes

Fonte: elaborado pelo autor

Portanto, podemos afirmar que as producdes analisadas nos fizeram vislumbrar
outras perspectivas sobre o nosso objeto de pesquisa, a nossa metodologia de investigagdo, as
nossas bases tedricas, o que nos fez focar, sempre mais, naquilo que constituia a nossa
pretensdo investigativa e, sobretudo, nos permitiu determinar e confirmar os elementos
significativos que servirdo de base para a elaboragdo do nosso quadro conceitual (formagao
inicial de professores, saberes docentes da formagao inicial e pratica pedagogica na formagao

inicial), muito embora reconhecamos que a definicdo de uma ou outra categoria de analise
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pode acontecer no decorrer da pesquisa, isto ¢, aquelas que surgem na pratica, para

complementar as definidas das teorias nas descri¢des e explicagdes gerais.

3.1.5 Pedagogia e pedagogos

Durante muitos anos, por razdes, até¢ agora desconhecidas, muitos dos
profissionais da educag¢do, inclusive de muitos pedagogos, a Pedagogia esteve exclusivamente
ligada ao ato de ensinar, reduzindo a sua dimensao simplesmente a docéncia, € o pedagogo a
pessoa que ensina algo a alguém. Pois, do mesmo modo, nessa altura, o conceito da educacao
era restrito, uma vez que, toda a acdo educativa resumia-se, tdo somente, a realizagdo de
atividades formais reservadas ao ambito escolar, onde, a forma, o modo de fazer e ensinar,
isto ¢, a metodologia correspondia ao pedagdgico, pelo que, todo o oficio de ensinar, seria o
trabalho pedagogico. Nesta perspectiva, o Curso de Pedagogia correspondia meramente ao
curso de formar professores.

Porém, atendendo as exigéncias da sociedade contemporanea, marcadas por tracos
caracteristicos da competitividade, motivada pela globalizacdo economica, foram
estabelecidas novas parcerias entre a educacao e a sociedade. Como consequéncia, houve
ampliacdo na concepg¢do de educacdo, onde o ato educativo deixou de restringir-se apenas ao
ambito escolar, o que diversificou as operacdes educacionais, e do proprio ato pedagdgico,
que passa a abranger relagdes mais amplas entre o individuo e o meio humano, social, fisico,
ecoldgico, cultural, economico (LIBANEO; PIMENTA, 1999). Com isso, ocorrem mudanca e
desenvolvimento na perce¢ao sobre a Pedagogia, e acdo pedagogica, que segundo Libaneo
(2001), “[...] perpassa toda a sociedade, extrapolando o ambito escolar formal, abrangendo
esferas mais amplas da educacdo informal e ndo formal, criando formas de educacdo paralela,
desfazendo praticamente todos os nés que separavam escola e sociedade.” (LIBANEO, 2001,
p. 9).

Ora, se a educacdo envolve processos formativos que se desenvolvem desde a
vida familiar, convivéncia na sociedade, nas organizacdes civicas e culturais, no trabalho, nas
escolas e nas academias; a Pedagogia e o pedagogico nao devem limitar-se ao ensino € a sua
respectiva metodologia, pois a propria esséncia da educacdo em si, ultrapassa as agdes
instrutivas das escolas. Embora, a Pedagogia cuida do ato educativo da criangca numa escola e
das metodologias do ensino, ela tem uma relevancia mais abrangente. E, antes de tudo, um

campo cientifico. E nesta perspectiva que Libaneo (2001), postula a Pedagogia como
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[...] campo do conhecimento que se ocupa do estudo sistematico da educacdo — do
ato educativo, da pratica educativa como componente integrante da atividade
humana, como fato da vida social, inerente ao conjunto dos processos sociais. Nado
ha sociedade sem praticas educativas. Pedagogia diz respeito a uma reflexdo
sistematica sobre o fenomeno educativo, sobre as praticas educativas, para poder ser
uma instancia orientadora do trabalho educativo. (LIBANEO, 2001, p. 6).

Tendo em consideragdo as palavras do autor, o campo educativo ¢ amplo,
diversificado, podendo ocorrer em diferentes lugares e de distintas peculiaridades, o que
significa que ¢ inapropriada a redu¢ao da educagdo ao simples ato de ensino. Assim, sendo a
educagao e o ato educativo objeto de estudo da Pedagogia, ¢ também incorreto relaciona-la
apenas com as praticas escolares e metodologias de ensino, pois conceitualmente ela ficaria
incompleta, por desvinculad-la do dominio investigativo e reduzi-la apenas a docéncia.

Assim, sendo a educacdo, o ato e a pratica educativa, uma atividade humana que
se desenvolve numa sociedade, a Pedagogia, para atingir as suas finalidades, procura
contribuicdes em outras ciéncias, como a Psicologia, Filosofia, Sociologia entre outras, que
tém, também, a educacdo como seus objetos de estudo. Sendo assim, segundo Franco,

Libaneo e Pimenta (2011),

[...] a Pedagogia ¢ a ciéncia que tem por objeto a educagdo humana nas varias
modalidades em que se manifesta na pratica social. Trata-se, pois, da ciéncia da
educagdo que investiga a natureza do fendomeno educativo, os contetidos e os
métodos da Educacio, os procedimentos investigativos. (FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA, 2011, p. 60).

Portanto, ela extrapola o ambito escolar, uma vez que, o processo educativo pode
ocorrer, na familia, no trabalho, na fabrica, na rua, como fruto de socializagao, internalizagao
de habilidade, atitudes, valores, saberes, que promove o desenvolvimento integral do
individuo construido culturalmente por meio de diferentes contextos.

A compreensdo das questdes relacionadas com a Pedagogia e a sua respectiva
cientificidade tem sido objeto de estudo de muitos pesquisadores entre eles (Franco 2003,
2011; Libaneo1999, 2001, 2011; Pimenta 1998, 2011). Todos a consideraram como Ciéncia
da Educagdo, e ndo a nica que tem a educacdo como objeto de estudo. Outras ciéncias como
a Psicologia, a Filosofia, a Sociologia, e a Economia, entre outras, para além de ocupar dos
seus proprios objetos de investigagdo, também podem se tratar das ocorréncias educacionais,
abordando-as, porém, sob as suas perspectivas conceituais € metodologicas, mas, cujos
resultados das investigacdes sdo importantes para a compreensdao dos problemas dos
processos educativos. Entretanto, apenas a Pedagogia “[...] pode postular o educativo

propriamente dito e ser ciéncia integradora dos aportes das demais areas. O que nao quer
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dizer, todavia, que ela, por isso, possa ocupar lugar hierarquicamente superior as demais”

(LIBANEO, 2001). Sendo assim, segundo o mesmo autor

A pedagogia, com isso, ¢ um campo de estudos com identidade e problematicas
proprias. Seu campo compreende os eclementos da acdo educativa e sua
contextualizacdo, tais como o aluno enquanto sujeito do processo de socializagdo e
aprendizagem, os agentes de formagdo (inclusive a escola e o professor), as
situacdes concretas em que se ddao os processos formativos (inclusive o ensino), o
saber como objeto de transmissdo/assimilacdo, o contexto socioinstitucional das
instituicdes (inclusive as escolas e salas de aula). Resumidamente, o objetivo do
pedagodgico se configura na relagdo entre os elementos da pratica educativa: o sujeito
que se educa, o educador, o saber e os contextos em que ocorrem. (LIBANEO,
2001, p. 10).

Embora sendo a Pedagogia a ftnica que aborda especificamente essas
problematicas, e ser ela a integrar as perspectivas parciais dos estudos das outras ciéncias a
partir de uma aproximacao nitida, relativa a um determinado problema educacional, isso ndo
quer dizer que ela tem a legitimidade de reclamar uma posi¢do hierarquicamente
transcendente em relacdo as outras ciéncias.

A partir dos aportes teoricos e dos resultados dos estudos das outras ciéncias, a
Pedagogia investiga as realidades educativas em transformagdo para explicitar objetivos e
processos de intervencdo metodoldgica e organizativa referentes a transmissao/assimila¢ao de
saberes ¢ modos de a¢do (LIBANEO, 2001). A Pedagogia ¢ Ciéncia da Educacio, pois o seu
objeto especifico de investigacao ¢ a educagdo, e para compreender o fendmeno educativo na
globalidade recorre dos conhecimentos e dos estudos investigativos sobre a educacdo das
diferentes ciéncias.

Porém, apesar das interpretacdes das ocorréncias educativas a partir dos seus
objetivos especificos de investigacdo dessas ciéncias contribuirem para a compressao das
realidades educativas, a Pedagogia ndo pode reduzir ao campo conceitual de uma ou de outra
ciéncia e nem na associagdo conceitual das demais ciéncias da educacdo, de modo a nao
perder a sua identidade e autonomia epistémica, uma vez que ela tem a sua acepcao
epistemologica, como ciéncia da pratica social da educagdo, que orienta e produz na pratica

do educador, o que lhe diferencia das demais Ciéncias da Educacao.

Diferentemente das demais ciéncias da educacdo, a pedagogia ¢ a ciéncia da pratica.
[...] Ela ndo se constrdi como discurso sobre a educacdo, mas a partir da pratica dos
educadores tomada como referéncia para a construgdo de saberes, no confronto com
os saberes teoricos. [...] O objeto/problema da pedagogia ¢ a educagdo enquanto
pratica social. Dai seu carater especifico que a diferencia das demais (ciéncias da
educagdo), que ¢ o de uma ciéncia pratica — parte da pratica e a ela se dirige. A
problematica educativa e sua superacdo constituem o ponto central de referéncia
para a investigagio. (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.256)
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Atendendo as palavras dos dois autores, a Pedagogia contempla uma interpretacao
muito ampla, pois ocupa de todo processo educativo, da pratica educativa desenvolvida numa
sociedade, das metodologias orientadoras dos atos de ensino, isto €, ela guia toda a atividade
educativa e a problematica da educagdao na sua plenitude histérica. Coloca a educacao no
centro da sua esséncia como pratica social, que requer uma ciéncia pratica, que toma a pratica,
a problematica educativa e sua respetiva suplantagdo como seu campo investigativo de
referéncia, de modo a construir um saber ancorado a uma abordagem critico-emancipatédrio
que integra a intencionalidade do trabalho docente, a sua formagdo ¢ a sua autonomia como
sujeito da praxis.

E nesta perspectiva que Franco (2003), considera a praxis educativa como objeto
de estudo da Pedagogia como Ciéncia da Educagdo, pois para a autora esta ciéncia deve “[...]
oferecer as condicdes para que o educador, em processo da pratica educativa, saiba perceber
os condicionantes de sua situacdo, refletir criticamente sobre eles, saber agir com autonomia

[..]” (FRANCO, 2003, p.90). Isto &,

Como ciéncia, espera-se que a Pedagogia organize fundamentos, métodos ¢ acdes
para retirar da praxis a teoria implicita e cientifica-la a posteriori, juntamente com
seus protagonistas, dentro de uma acdo critica pautada na responsabilidade social de
uma pratica pedagogica. Essa acdo requer a autonomia do olhar pedagdgico, mas
carece de todos os saberes “explicativos” de outras ciéncias. (FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA, 2011, p.66)

Nesta perspectiva, segundo os autores, a Pedagogia como ciéncia, deve
transformar o senso comum pedagdgico, a arte intuitiva presente na praxis, em atos
cientificos, sob a luz de valores educacionais, garantidos como relevantes socialmente em
uma comunidade social, de modo, a superar a dualidade inicial entre ser arte ou ciéncia da
educagdo para ser a ciéncia que transforma a arte da educagdo, o saber fazer pratico intuitivo
em acdo educativa cientifica, planejada e intencional. Neste sentido, a praxis pedagogica,
como agdo cientifica da Pedagogia sobre a praxis educacional, corresponde ao objeto a ser
pesquisado, uma vez que, ela faz funcionar a realidade pedagogica, transformando-a e por ela
também transformada.

As decorrentes exigéncias da sociedade contemporanea, bem como a dimensdo da
educacdo, do ato educativo e, consequentemente, do campo de atuagdo da Pedagogia, faz-se
necessario a existéncia de um profissional da educacdao dindmico, inovador, compreensivo,

cujo profissionalismo ultrapassa a sala de aula e o ambito escolar, abrangendo as esferas mais
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amplas da educagio informal e nio formal'’, onde o seu fazer pedagogico se configura na
esséncia da humanizacdo dos seus aprendentes historicamente situados, de modo a
proporcionar-lhes o desenvolvimento cultural que lhes permitem assegurar os saberes e as
competéncias essenciais para responderem as imposicoes da contemporaneidade, cujas
demandas educacionais ultrapassam os confins formais dos sistemas regulares dos
educandarios.

Efetivamente, para esse profissional da educacdo, a Pedagogia ¢ uma ciéncia, ¢
ndo uma arte’’, uma orientacdo para efetivacio das atividades educativas, pelo que nio se
deve reduzi-lo a docéncia, pois, para além do magistério, este ¢ também um cientista da
educacdo, que investiga as problematicas do fendmeno educativo, pelo que se faz necessario
conceitua-lo e definir os seus respectivos campos de atuagdo. Segundo Libaneo (2001), o
pedagogo ¢ o profissional que atua em varias instancias da pratica educativa, direta ou
indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos de transmissdo e assimilagdo de saberes e
modos de a¢do, tendo em vista objetiva a formagdo humana previamente definida em sua
contextualizagdo historica, de modo que, tem amplo campo de atuagoes.

Porém, as finalidades dos seus oficios correspondem a criacdo de condigdes
favoraveis ao desenvolvimento dos processos cognitivos, pois podem realizar estudos e
investigacdes uteis ao aperfeigoamento instrutivo, facultando saberes que os permitem
planejar, orientar, pesquisar, supervisionar, acompanhar, auxiliar, liderar, cooperar e analisar,
os processos educacionais, a fim de propiciar aos aprendentes a sua harmonizagdo e
transformagao do ambiente escolar e a sociedade em que vivem.

Portanto, podem atuar tanto na docéncia, como na organizagdo de sistemas,
unidades, projetos de experiéncias escolares e ndo escolares, na investigagcdo dos problemas
educacionais, produzindo e difundindo conhecimentos cientificos do campo pedagogico, nas
empresas, nas areas emergentes, nos mais diversos servigos sociais entre outros.

Pedagogo nao significa apenas ser professor, embora ambos tivessem os mesmos
objetivos: a educacdo. Os dois sdo diferentes, pois, enquanto este ultimo corresponde a um
profissional que faz uso dos seus conhecimentos didaticos para a estruturagdo, facilitacdo e

mediacdo pedagogica, de modo que as matérias ensinadas podem ser apropriadas pelos seus

Educag@o formal é aquela que se realiza através de atividades de ensino, e que se caracteriza, por ser
intencional de produzir aprendizagem de conteidos valiosos, enquanto que a educagdo informal, também
denominada de ndo formal é caracterizada por ndo ser intencional ou organizada, mas casual e empirica,
exercida a partir das vivéncias, de modo espontaneo.

Esta afirmagdo se relaciona com o fato de que durante muito tempo a Pedagogia foi vista como arte de
ensinar, enquanto, que ela ultrapassa a dimensao ensino.
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aprendentes, o primeiro ¢ o responsdvel pelo processo educativo, ¢ o que facilita a
transformagdo da informag¢do em saber por meio de uma préatica relacional e da ag¢do do
professor na sala de aula, organizando situacdes pedagogicas para o aprendente, ou seja,
formas de comunicagdo que favoregam a aprendizagem dos alunos, atendendo as diferentes
situacdes controversas que aparecem no exercicio profissional, por isso, os seus saberes sdo
mais abrangentes do que os utilizados para a sala de aula.

O pedagogo corresponde, assim, a um profissional especialista em educagdo,
capaz de produzir, fortalecer e disseminar conhecimentos cientificos do dominio educacional.
Para isso, ¢ necessario que estes tenham capacidades e saberes que lhe permitam atuar em
diferentes setores ligados a pratica educativa, pelo que, precisa estar sempre preparado para
responder, com mestria e criatividade, as vicissitudes educativas, decorrentes das
discrepancias sociais, histéricas, econOmicas e culturais que caracterizam a sociedade
pedagogica da contemporaneidade.

Conforme explicita Libaneo (2011), este profissional corresponde a todos que

[...] exercem atividades do magistério em qualquer lugar e, também, os que
trabalham em meios de comunica¢do, formadores de pessoal nas empresas,
animadores culturais e desportivos, proc}utores culturais, etc. [...] em sentido estrito,
os professores ¢ os pedagogos [...] (LIBANEO, 2011, p. 65).

Na verdade, as frequentes mutacdes da contemporaneidade, demandam a
sociedade e a educagdo, exigéncias que extrapolam os limites institucionais das escolas, o que
faz do pedagogo um profissional que pode atuar em diversos campos da pratica educativa,
relacionadas com a organizagdo, transmissao e apropriagdo de conhecimentos, com vista ao
desenvolvimento das aptidoes cognitivas, que permitem aos seres humanos produzirem novos
saberes, pericias, virtudes e condutas, que lhes permitem suplantar as exigéncias derivados
das tais metamorfoses.

Referente a essas areas de agdes, Rodrigues (2013) escreve que estes podem
intervir nas escolas e os nos sistemas escolares; nos movimentos sociais; nas diversas midias,
incluindo o campo editorial; nas areas da satde; nas empresas; nos sindicatos e noutros que se
fizerem necessarios, desenvolvendo fungdes de formulagdo e gestdao de politicas educacionais;
organizagdo e gestdo de sistemas de ensino e de escolas; planejamento, coordenagdo,
execugdo e avaliagdo de programas e projetos educacionais, relativos as diferentes faixas
etarias (crianca, jovens, adultos, terceira idade); formagdo de professores; assisténcia
pedagogico-didatica a professores e alunos; avaliacdo educacional; pedagogia empresarial;

animagdo cultural; producdo e comunicagdo nas midias; producdo e difusdo do conhecimento
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cientifico e tecnoldgico do campo educacional e outros campos de atividade educacional,
inclusive os ndo escolares.

Essas grandes diversidades de areas de atuagdes, bem como as exigéncias das
frequentes alteracdes da sociedade contemporanea, exigem dos pedagogos os necessarios
saberes pedagbgicos para poderem exercer essas fungdes que, segundo Libaneo (2004),
podem ocorrer “[...] em lugares, institucionalizados ou ndo, sob varias modalidades;”
(LIBANEO, 2004, p. 26).

Deste modo, esses educadores precisam de um procedimento formativo que os
propiciem apropriacdo de sabedorias, que lhes permitem fazer frente aos desafios da
contemporaneidade, marcados por intensas transformacdes, como a internacionalizacdo da
economia e as inovagdes tecnoldgicas em varios campos da ciéncia, levando a mudanga no
perfil de varios profissionais, afetando os sistemas de ensino, sobretudo aqueles que atuam
diretamente com o processo de disseminagdo dos conhecimentos educativos.

Assim, atendendo as diversidades das incumbéncias requeridas a estes
profissionais, faz-se necessario a diversificagao das atividades pedagdgicas nos seus processos
formativos. E nesta perspectiva que os curriculos dos atuais cursos de Pedagogia demonstram
essa grande variedade de campos de atuacdo e de solicitacdo dos pedagogos, ao contemplarem
disciplinas, cujos contedos se relacionam com apropriagdo de saberes, que os permitem
investigar as vicissitudes sociais e suas causas, facultando-lhes sapiéncia para exercer as suas
fungdes para além dos ambientes institucionais das escolas.

Sem excluir a possibilidade dos pedagogos exercerem a docéncia, historicamente
os cursos de Pedagogia tém funcionado quase na exclusividade de formar profissionais do
ensino em detrimento dos da educagdo, de um modo mais geral, pois em determinados
periodos o curso de Pedagogia foi reduzido simplesmente ao curso de formacao de
professores, isto €, “[...] significando, cada vez mais, a preparacao metodologica do professor
e, cada vez menos, campo de investigagdo sistematica da realidade educativa.” (LIBANEO,

1998, p. 126). Isto &,

[...] a ciéncia pedagodgica foi sendo considerada como a ciéncia da organizagdo da
instrucdo educativa, numa configuracdo que se pode denominar técnico-cientifica e,
diga-se, sua mais forte e talvez consensual representagdo, sua atuacdo foi se
tornando instrumental, tecnicista, tecnoldgica. Distanciou-se dos sentidos da
intencionalidade da pratica e centrou-se no que Carr (1996) denomina de tecnologia
da préatica, utilizando-se do conceito de poiesis para expressar um saber fazer nao
reflexivo que destr6i a imanéncia da intelegibilidade da prdxis, impedindo a
interpretacdo dessas praticas e a possibilidade de integrar sujeito e acdo, ampliando
os vacuos decorrentes da ndo articulagdo de teorias com as praticas referentes.
(FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2011, p.63).



95

Em consequéncia, o processo formativo assumia-se apenas um carater
preparatério, reprodutivista, burocratica, tecnicista; sem uma reflexao sobre a pratica e a sua
respetiva relagdo com a teoria, sendo, portanto, desvinculado do dominio investigativo e da
producao de saberes pedagogicos, indispensaveis para a pratica educativa.

Entretanto, as diretrizes a serem seguidas devem ser outras. Nao se pode ignorar
as acdes docentes, nem se deve continuar a seguir as mesmas orientagdes. Os programas de
qualificacdes profissionais devem ter a pratica e a pesquisa, como cerne de referéncia para
acarear os seus estudos e construir os conhecimentos tuteis a educagdo, de modo a preparar os
profissionais da educacdo para os seus multiplos campos de atuagdes, pelo que, para
responder as demandas tedricas, metodologicas e legais, os Cursos de Pedagogia devem se
orientar por propdsitos, principios, epistemologias, e, sobretudo, pela reflexdo e pesquisa
sobre a agdo pratica, de modo a proporcionar a apropriacao dos saberes pedagogicos, pois
para o exercicio da docéncia, ndo basta conhecer as matérias especificas, mas sdo necessarios
os saberes didaticos e pedagogicos, que segundo Pimenta (1996), “[...] sO se constituem a
partir da pratica, que os confronta e os reelabora” (PIMENTA, 1996, p. 82).

Hoje, em decorréncia das exigéncias que a sociedade contemporanea impde a
educagdo e a seus profissionais, os processos formativos destes, devem lhes propiciar uma
participagdo ativa na sua qualificagdo profissional, de modo a compreender e a apreender os
saberes necessarios a sua realizacdo profissional — saberes pedagogicos, o que lhes habilitam a
pesquisarem frequentemente as suas proprias acoes educativas, € em um procedimento regular
de constate construcao e reconstru¢ao de conhecimentos, construirem os seus saberes-fazeres
pedagogicos, uteis a pratica pedagogica. Ou seja, um processo formativo “[...] capazes de
desenvolverem as competéncias e habilidades para que os professores investiguem a propria
atividade docente e a partir dela, constituam os seus saber-fazer docentes, em um processo
continuo de construgdo de novos saberes”. (PIMENTA, 2006, p. 35)

Esses saberes pedagdgicos podem colaborar com a pratica, sobretudo, se forem
mobilizados a partir dos problemas que a pratica coloca. Sendo assim, a teoria dependente da
pratica por esta ser anterior. Porém, essa dependéncia longe de implicar uma contraposicao
absoluta em relagdo a teoria, pressupde uma intima vinculagao com ela, decorrentes de uma
investigagdo sistematica por parte dos profissionais da educagdo sobre as suas praticas, com a
contribuigdo das teorias pedagogicas (PIMENTA, 1996).

Neste sentido, faz-se necessario que durante os processos formativos, os futuros
profissionais da educacdo tenham oportunidade em desenvolverem conhecimentos,

habilidade, atitudes e valores, que os estimulem a construir regularmente os seus saberes-
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fazeres, a partir da agdo, por meio da utilizacdo frequente dos conhecimentos tedricos da
educagdo, incrementando as predisposi¢des para pesquisar as suas proprias praticas, para
transformar, ressignificar e construir os seus saberes-fazeres pedagdgicos.

O ato educativo corresponde a um processo de relacao do outro com o outro, cuja
visdo do mundo nem sempre sdo coincidentes. Sendo assim, ¢ imprescindivel que durante o
processo de formacdo inicial, os profissionais da educagdo desenvolvam capacidades de
relacionamento com os seus aprendentes, bem como a capacidade de motiva-los face ao
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, pelo que, ¢ indispensavel uma articulagado
entre as realidades escolares e formativas, que respondam as contrariedades decorrentes do
exercicio do ato educativo, em objecdo aos programas de qualificagdo de bases racionalistas
tecnicistas, disciplinares empiristas, onde prevalece a transposi¢ao dos contetidos especificos

das areas curriculares.

3.1.6 Formacao inicial de professores e saberes docentes necessarios para a pratica
pedagogica na educacio basica

[...] esses saberes da experiéncia que se caracterizam por serem
originados na pratica cotidiana da profissdo, sendo validados pela
mesma, podem refletir tanto a dimensdo da razio instrumental que
implica num saber-fazer ou saber-agir tais como habilidades e técnicas
que orientam a postura do sujeito, como a dimensdo da razdo
interativa que permite supor, julgar, decidir, modificar e adaptar de
acordo com os condicionamentos de situagdes complexas.
(THERRIEN, 1995, p. 3)

Neste ponto, abordamos as questdes relacionadas com a formagdo inicial de
professores e procedimentos tedricos que facilitam a constituicdo de saberes docentes tidos
como necessarios para a pratica pedagdgica na educagdo basica.

Assim, versamos sobre as diversas concepg¢des de formacgdo de professores acerca
dos saberes docentes elaborados na formagao inicial e sobre a pratica pedagdgica na formagao
inicial como espago de mobilizagdo e apropriacdo de saberes, habilidades e atitudes que
orientam a atitude do sujeito, como a dimensdo da razdo interativa que permite supor, julgar,
decidir, modificar e adaptar de acordo com os condicionamentos de situagdes complexas,
consoante estd na epigrafe (THERRIEN, 1995).

Sendo o enfoque deste estudo a formagdo inicial de professores e constitui¢ao de
saberes necessarios para a pratica pedagogica na educagdo basica, consideramos importante

abordar os elementos que fundamentam o quadro explicativo desta pesquisa, pois a realizagao
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do EQ determinou as categorias de analise que nos possibilita responder aos questionamentos

e objetivos definidos para esta investigagao.

3.2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Atualmente, o exercicio do magistério compartilhado com as exigéncias da
sociedade contemporanea, ¢ foco de muitos debates e frequentes pesquisas de investigadores
diversos da area da educacdo, como Alarcdo (2001); Franco (2008); Novoa, (1995); Shon
(2000), Tardif (1991, 2002, 2006) Garcia (1999), Pimenta (1999, 2000), Lima (2002, 2012),
Gauthier (2008), entre outros, com vista a responder as demandas das recorrentes mutacoes
sociais e, sobretudo, compreender e redimensionar os imperativos da pratica pedagogica para
um melhor desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

Assim, atendendo a essas mudangas/emergéncias grifamos um questionamento
importante de Tardif (2011), quando interroga sobre “[...] o lugar da docéncia entre essas
transformagdes” (TARDIF, 2011, p. 5), que, na nossa concepg¢do, requer um profissional
qualificado, com saberes, habilidades e atitudes para fazer frente as exigéncias impostas a
educagdao e ao exercicio do magistério, o que implica um processo condizente com as
aspiragdes da contemporaneidade.

Hoje, praticamente, ja ¢ consensual a no¢ao de que os procedimentos formativos
baseados na racionalidade técnica de instrumentalizar cada docente de teorias ja produzidas
pelos especialistas, com vista a sua reproducdo mnemoénica na sala de aula, estdo
ultrapassados, pois a nova maneira de pensar da sociedade contemporanea determinou novas
configuragdes e outras imposi¢des no fazer pedagogico dos profissionais do magistério, em
que as escolas se afiancam o papel de “[...] organizar contextos de aprendizagem, exigentes e
estimulantes, [...], que favore¢am o cultivo de atitudes saudaveis e o desabrochar das
competéncias de cada um com vista ao desenvolvimento [...]” (ALARCAO, 2001, p. 11), o

2155

que permite aos alunos fazerem suas “leituras do mundo™ ”. Assim, acreditamos que os

discentes formados por escolas com essa visao

[...] estardo mais bem preparados para demonstrar resisténcia e capacidade de
superacao diante das dificuldades e para viver criticamente o cotidiano. Habilitados
a refletir, terdo motivagdes para continuar a aprender e para investigar, [...], reagirdo
melhor em face de mudanga e do risco que caracteriza uma sociedade em profunda
transformagdo. (ALARCAO, 2001, p. 11).

*!'" Termo utilizado por Paulo Freire — Abertura do Congresso Brasileiro de Leitura em Campinas, novembro de

1981
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Nesta perspectiva, o papel do professor e, consequentemente, os seus processos de
formacdo sdo influenciados. Isto ¢, segundo Franco (2008, p. 113), a “formagdo de
professores tem passado por um dificil processo para se adequar as mudancas na
representacdo social do professor [...]” (FRANCO, 2008, p. 113), pois, atendendo a
concepcao desse “novo aluno”, os programas de qualificagdo profissional dos docentes lhes
devem proporcionar constituigdo de uma atitude critica, que contrasta com a propria agcao
educativa e compartilha saberes, habilidades e atitudes, com vista a uma realizacao
profissional formadora.

Com efeito, entendemos ser necessario analisar a etimologia da palavra formacgao,
cuja origem formar, de procedéncia latina formare, apela para uma profunda transformacao na
pessoa, configurando-se nos saberes, saber-fazer e saber-ser, o que engloba, entre outras
dimensdes, a de desenvolvimento pessoal, o que quer dizer que todos os sujeitos em processos
formativos devem estar implicados nas suas agdes de qualificagdo profissional (FABRE,
1995), pelo que, segundo (NOVOA, 1995), ela deve ser entendida ndo s6 como atividade de
aprendizagem situada em tempos e espagos limitados e precisos, mas também como acado vital
da pessoa em formacao.

Tendo em vista as contemplagdes proferidas por Michel Fabre (1995) e Antonio
Noévoa (1995), s6 existira realmente formacao se houver transformagao da pessoa, o que so ¢
possivel se o individuo estiver motivado e comprometido com esse projeto de qualificacao
profissional, isto ¢, ndo deve pertencer ao seu meio exterior, mas sim algo que ¢ dele, e que
ele sente que faz parte dele e com o qual estabelece relagdes na constituicdo de saberes,
habilidades e atitudes necessarias a uma realizagdo profissional, sentindo “[...] sujeitos e
agentes da formagdo e ndo meros objetos.” (CANARIO, 1991, p. 83), pois Novoa (2010), nos

ensina que

A formagio pertence exclusivamente a quem se forma. E evidente que toda a gente
depende de apoios exteriores que ajudam, estimulam e inspiram 0s percursos
individuais: a formagao ¢ um espago de socializa¢do e esta marcada pelos contextos
institucionais, profissionais, socioculturais e econdmicos, em que cada individuo
vive. (NOVOA, 2010, p. 172).

De tal modo, a formacao nao pode ser considerada como processo desligada da
realidade social em que ocorre, onde apenas se da a constitui¢cdo individual de competéncias
profissionais para o exercicio da profissdo, mas sim um procedimento “[...] progressivo e

gradual dirigido a orientar o educando para que encaixe os seus conhecimentos segundo
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indicadores referentes a exigé€ncias cientificas, profissionais, etc.” (CURRAS; DOSIL, 2001,
p- 299).

De maneira geral, podemos dizer que hé varias concepgdes de formagdo. Para esta
tematica de investigacao, no entanto, entendemos que o conceito proferido por De La Torre e
Barrios (2002) ¢ ideal, pois, para os autores formacao ¢ “[...] ajudar a tomar consciéncia das
proprias actuagdes e melhoré-las [...]” (DE LA TORRE BARRIOS, 2002, p. 14), isto ¢é, deve
proporcionar a pessoa em formacdo possibilidades de experimentar e construir saberes,
habilidades e atitudes que lhes permitem refletir sobre o seu fazer profissional, de forma a
desenvolver convicgdes de que as praticas devem ser contrastadas e redimensionadas
constantemente, tendo em vista um bom desempenho do seu oficio.

Assim, consideramos que ha duas acepcdes do conceito de formagdao: uma que
entendemos ser ampla, correspondente a formagdo integral da pessoa, isto ¢, uma formagao
durante toda a vida, implicando sua maturagdo interna e as aprendizagens decorrentes das
experiéncias proporcionadas, e uma significagdo mais restrita, que considera as agdes de
qualificacdo como um projeto profissional, visando a aquisicao e/ou aperfeicoamento de
saberes, habilidades e atitudes, tendo em vista o desenvolvimento profissional do cidadao.

Neste sentido, Michel Fabre (1995), considera que

[...] a formacdo pode ser equacionada como um paradigma tecnoldgico de adaptagdo
ao posto de trabalho, procura-se a identificagdo a um modelo e a producdo de cdpias
conformes; ou, ao contrario, ¢ o paradigma bioldgico que domina e o que se procura,
entdo, ¢ a adaptagdo supletiva de um sujeito a uma realidade em mudanga.
(FABRE, 1995, p. 29).

A formacdo de professores deve ser entendida como algo permanente de formar
(dar forma), de conceber um profissional qualificado de saberes, habilidades e atitudes
essenciais para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, que inicia quando o
futuro profissional do magistério tenha acesso a sua primeira titulagdo para o oficio, que
consideramos como sendo a etapa inicial de uma longa qualificacdao cientifica, didatico-
pedagogica, que mantera por toda a carreira docente. Consoante a Garcia (1999), entretanto, a

formagao de professores corresponde a uma

[...] area do conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didatica e da Organizagdo Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formag@o ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipa, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
os seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, € que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola com o
objectivo de melhorar a qualidade da educacao que os alunos recebem. (GARCIA,
1999, p. 26).
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Nesta perspectiva, os processos formativos devem proporcionar aos docentes nao
so a elaboracdo de saberes, habilidades e atitudes tidas como essenciais para o exercicio do
magistério, mas, também, desenvolvimento de comportamentos investigativos que lhes
permitem interrogar, sempre que necessario, os conhecimentos especificos do seu fazer
pedagdgico, o que lhes concedem a possibilidades de refletirem sobre suas praticas,
produzindo conhecimentos imprescindiveis para suas realizagdes profissionais.

Assim sendo, o conceito de formagdo de professores pode ser identificado como
processo de desenvolvimento permanente do docente, fazendo com que a formagdo inicial,
continuada e especializada, signifique momentos diferentes de um s6 desenvolvimento de
saberes, de habilidades e de atitudes profissionais, com vista a responderem as exigéncias
decorrentes do exercicio da sua profissio, mediante constantes agdes formativas que
permitem ampliar as competéncias cientificas, didaticas e pedagogicas adquiridas na
formacao inicial.

Neste sentido, a formacao de professores deve ter como finalidade a melhoria da
qualidade do ensino-aprendizagem e da organizagdo escolar, por via de permanentes
articulagdes entre os conhecimentos académicos e disciplinares com os processos formativos,
isto €, por intermédio de uma combinagdo constante entre a teoria € a pratica, o que propicia
frequentes reflexdes sobre o fazer pedagdgico e consequentes mudangas, inovagdes e
desenvolvimento no ato de ensinar.

O exercicio da profissdo docente requer sempre pericias e competéncias que s
podem ser constituidas no quadro de uma qualificagdo profissional de elevado nivel cientifico,
didatico e pedagdgico, que incide na aquisicao dos saberes, habilidades e atitudes, sobretudo
no saber, e no saber-fazer, ou seja, o que os professores devem compartilhar com os seus
alunos e na elaboragdo de saberes, habilidades e atitudes suscetiveis de serem acionadas para
que esse dialogo seja eficaz, sendo, portanto, uma formacgao de carater cientifico, didatico-
pedagdgico, que conflui também sobre os conhecimentos disciplinares e técnicas de mediacao
pedagdgica adequada.

Nesta Optica, consideramos importante a formagdo inicial, ndo apenas pela
certificacdo de aptiddes necessarias para a docéncia, mas porque € nesta etapa que se inicia a
sistematizagdo desses saberes, habilidades e atitudes, que, por conseguinte, determinam as
aprendizagens de grande parte das competéncias profissionais que propiciaram a composi¢ao

dos outros saberes que serdo construidos no decorrer do exercicio da profissao.
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Por corresponder a um processo formativo circunscrito a uma idealizagdo
despreocupada com a dindmica que o exercicio da docéncia acarreta, porém, consideramo-la
incompleta para um exercicio de magistério adequado, uma vez que uma realizagdo
profissional suscita sempre uma movimentagao dindmica entre saberes, habilidades e atitudes
dos docentes, levando-os a refletirem sobre as suas praticas, nos contextos concretos da sala
de aula, o que propicia a reconsideragdo e modificagdo das concepcdes anteriormente
elaboradas e, consequentemente, a criacdo do seu conhecimento cientifico-pedagogico.

Efetivamente, ha varias concepcdes sobre formacao inicial de professores.
Segundo Borges (2010), “E a formagdo primeira, aquela que habilita profissionalmente, que
permite a inser¢do no campo profissional da docéncia da educacdo bésica, assegurada pela
respetiva titulacao legal.” (BORGES, 2010, p. 53). Isto é, corresponde ao momento
procedimental de aquisi¢do, preparagao e desenvolvimento de saberes, habilidades e atitudes,
tendo em vista um Otimo desempenho e realizacdo profissional numa escola e
consequentemente numa comunidade, representando um periodo de socializacdo inicial da
profissdo, preparacao sistematica, organizada e de certificacao para o exercicio do magistério,
pois ¢ imprescindivel que todos aqueles que se preparam para exercer a docéncia demonstrem
que desenvolveram ou tenham oportunidade de desenvolver, de modo sélido e integro, as
competéncias previstas para o ingresso no sistema de ensino, o que s6 € possivel nesta etapa

de titulacdo legal. E neste sentido que Estrela (2002), considera como sendo

“[...] o inicio, institucionalmente enquadrado e formal, de um processo de
preparagdo e desenvolvimento da pessoa, em ordem ao desempenho e realizagdo
profissional numa escola ao servico de uma sociedade historicamente situada.”
(ESTRELA, 2002, p. 8).

Por outro lado, Formosinho (2009), acha a formagdo inicial um momento
privilegiado de preparacdo e de desenvolvimento profissional ao longo de toda carreira
docente, por meio do qual os professores aprendam e desenvolvam as competéncias
cientificas, didaticas e pedagodgicas necessdrias para a educacdo basica, pelo que deve ser
considerado como o primeiro de muitos ciclos de uma longa caminhada de formagao, que tem
que ser aprimorado frequentemente.

Estas concepg¢des de formagdo inicial de professores revelaram um cruzamento

problematico de ordem politico, filosofico, histdrico, cientifico e técnico. Neste sentido,

Estrela (2002, p. 18), defende o argumento de que

[...] a formagdo de professores ¢ um problema politico, pois formar professores para
uma determinada escola que exerce determinadas fungdes dentro de uma sociedade
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concreta, portadora de um passado e de um ideal de futuro e que, por isso, assinala
ao cidaddo determinados papéis dentro da polis, para o desempenho dos quais deve
ser educado. Correlativamente sdo assinalados, implicita ou explicitamente os
principais papéis que o professor deve desempenhar para garantir a prossecucao dos
objetivos do sistema. (ESTRELA, 2002, p. 18).

Realmente, a formagao inicial esta sempre ligada com modelos de fung¢ao docente
e concepgao de ensino. As instituigdes responsaveis pela qualificacdo dos docentes, com
maior ou menor autonomia, procuram preparar os professores para desempenhar a profissao
no quadro dos principios, orientagdes e ambigdes da sociedade e do seu sistema educativo,
traduzidas por normas legais e planos curriculares pedagogicos.

Estrela (2002, p. 18), todavia, enfatiza ainda que a formagao ¢ também

[...] um problema filoséfico porque toda a educagdo e toda a formacao de
educadores remetem para um determinado conceito de ser humano e das suas
relagdes com o mundo e, historico porque envolve representacdes ¢ valoragdes do
passado com o qual se pretende estabelecer continuidade ou rupturas e envolve
antecipagoes do futuro. (ESTRELA, 2002, p. 18).

Na verdade, constata-se que a maioria dos programas e processos de formagao
docentes revela que foram intensamente influenciados pelo paradigma da racionalidade
técnica, com linguagem do positivismo, marcado por ideias de certezas e de verdades, em que
os professores eram vistos meramente como transmissores de conhecimentos, de programas
previamente elaborados por outrem, os “especialistas”, em que o desenvolvimento dos
profissionais do magistério era muito limitado, negligenciado ou at¢ mesmo esquecido. Isto ¢,

um modelo formativo:

[...] ndo somente ideoldgico e epistemologico, ¢ também um modelo
institucionalizado através de todo o sistema de praticas e de carreiras universitarias.
Por exemplo, a pesquisa, formacédo e a pratica constituem, nesse modelo, trés polos
separados: o0s pesquisadores produzem conhecimentos que sdo em seguida
transmitidos no momento da formagao e finalmente aplicados na pratica. (TARDIF,
2002, p. 271).

Nesse sentido, o principal propdsito de formagdo inicial de professores ¢
proporcionar aquisi¢des de conhecimentos que lhes permitam a certificagdo de uma
determinada competéncia, o que ¢ importante, pois nenhum profissional pode incrementar
instrucdes de saberes nos quais ¢ leigo, nem constituigdo de conceitos que a ele sdo
incdgnitos, tampouco emancipagdo que ndo consegue edificar.

Ora, o que se constata ¢ que a maioria dos programas e processos de formacao
inicial de professores idealiza um determinado professor, o detentor do conhecimento, isto &,

dos “[...] saberes-mestres, que ja nao existem mais. [...] Os mestres ndo possuem mais
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saberes-mestres [...] saber alguma coisa ndo ¢ mais suficiente, ¢ preciso saber ensinar.”
(TARDIF, 2002, p. 43-44).

Assim, os programas de formagao inicial de professores nao devem apenas servir
de certificacdo de competéncias e saberes cientificos dos que pretendem ingressar na
educagdo basica, mas também ha de proporcionar aos professores certa capacidade
investigativa e critica competente. Isso possibilita uma frequente reflexdo sobre o seu
desempenho, nao s6 como docente de uma escola, mas como elemento pertencente a uma
determinada sociedade, que espera dele respostas firmes para os problemas advenientes das
permanentes mutacgdes sociais, de forma a participar no seu desenvolvimento profissional,
resolvendo de forma adequada e metddica os problemas decorrentes do exercicio do
magistério, o que permite apreender e aprimorar os saberes, habilidades e atitudes
profissionais.

Hoje, ¢ necessario que, quando se pensa na formacdo inicial de professores, se
discorra, sobretudo, em fazer um planejamento preventivo que reflita, retifique e incorpore
novos modelos de programas de qualificacdo dos profissionais do magistério, evitando o
aumento do numero de educadores “desajustados”, que, embora possam ter dominio sobre os
conhecimentos a compartilhar com os discentes, ndo possuem ideias precisas do como
estruturé-los e torna-los acessiveis aos alunos. E fundamental que esse momento formativo
dote os docentes de saberes (conhecimentos) cientificos constituintes das disciplinas
escolares, mas também deve muni-los de saberes e de habilidades necessarias para uma
mediacdo pedagogica adequada, e ha de armé-los de atitudes, para refletirem e interrogarem
frequentemente sobre as suas praticas, isto €, “[...] a habituar os alunos — os futuros
professores — a pratica profissional dos professores de profissdo e a fazer deles praticos
‘reflexivos’.” (TARDIF, 2002, p. 288).

Assim, segundo Novoa (1995), a formagdo inicial devera permitir ao futuro

docente

Identificar a si proprio como professor e aos estilos de ensino que € capaz de utilizar,
estudando o clima da turma e os efeitos que os referidos estilos produzem nos
alunos.

Ser capaz de identificar os problemas de organizacdo do trabalho na sala de aula,
com vista a torna-lo produtivo.

Ser capaz de resolver problemas decorrentes das atividades de ensino-aprendizagem,
procurando tornar acessiveis os conteudos de ensino a cada um dos seus alunos.
(NOVOA, 1995, p. 119).

Constata-se, na realidade atual, ¢ que os sucessivos programas de formagao inicial

de professores mostrem tendéncia a ignorar o desenvolvimento pessoal dos formandos ao
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confundir sistematicamente, ‘formar’ com ‘formar-se’, esquecendo que as realidades sao
diferentes e que as atividades letivas, na maioria das vezes, ndo coincidem com as dindmicas
de formacao, sem uma articulagdo entre a formacao e os projetos das escolas, consideradas
como organizagdes dotadas de margens de autonomia ¢ de tomada de decisdo dia a dia.

(NOVOA, 1995), pois, segundo Novoa (2007):

A formacdo do professor €, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodologica, mas ha um déficit de praticas, de refletir sobre as
praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer. E desesperante ver
certos professores que t€ém genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro
modo e ndo sabem como. Tém o corpo e a cabeca cheios de teoria, de livros, de
teses, de autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma em pratica, como
aquilo tudo se organiza numa pratica coerente. Por isso, tenho defendido, ha muitos
anos, a necessidade de uma formagdo centrada nas praticas e na analise dessas
praticas. (NOVOA, 2007, p. 14).

Isso quer dizer que os sucessivos programas de formagao inicial de professores
nem sempre garantem a articulacdo entre as necessidades das escolas e os projetos de
formag¢do, sem uma relagdo entre a teoria e a pratica, que permitem aos docentes
desenvolverem as habilidades que lhes possibilitem pesquisar sobre os conhecimentos da sua
profissdo, como também atitudes de questionarem sobre os seus fazeres pedagogicos, pois a
maioria dos empreendimentos formativos ¢ concebida a margem da realidade das escolas e
das sociedades, sem levarem em consideracdo as necessidades das escolas e dos profissionais
do magistério. Neste prisma, Giroux (1997) acentua que “Os programas de educacdo de
professores poucas vezes estimulam os futuros professores a assumirem seriamente o papel do
intelectual que trabalha no interesse de uma visdo de emancipagao” (GIROUX, 1997, p. 198).

Na verdade, verifica-se que, ainda, muitos dos programas de formagao de
professor prosseguem com procedimentos tradicionais, disciplinares e aplicacionistas,
observando-se uma dissocia¢do dos procedimentos formativos em relagdo a pratica cotidiana,
auséncia de atividades que enfatizam a elaboracdo e apropriagdo de saberes, habilidades e
atitudes que s6 sao mobilizados mediante o exercicio da pratica e da pesquisa, que, apds a
transformagdo, passam a incorporar os elementos da identidade dos docentes e elementos
importantes nos seus exercicios profissionais e nas decisdes didatico-pedagdgicas a serem
tomadas na sala de aula (THERRIEN, 1995).

E pertinente que os atuais programas de formagdo inicial de professores sejam
concebidos e desenvolvidos sobre a premissa do desenvolvimento profissional docente,

mediante uma atitude formativa articulada entre a ciéncia e a pratica, entre o ensino ¢ a

pesquisa, com vista a qualificagdo de um profissional autonomo, responsavel, com as
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competéncias teodricas e praticas que os tornem capazes de dialogar e interrogar sobre os
contetdos a serem ensinados e a respeito dos mecanismos que devem ser acionados para o

(13

efeito. Isto ¢, deve proporcionar “[...] uma continua interpenetracdo entre teoria e pratica,
a teoria vinculada aos problemas reais postos pela experiéncia pratica ea agdo pratica
orientada teoricamente” (LIBANEO, 1994, p.27), o que segundo Névoa (1997, p.25), “[...]
deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um
pensamento autdénomo e que facilite as dinimicas de autoformacio participada.” (NOVOA,
1997, p. 25).

Nesse sentido, os discentes, futuros educadores, se sentirdo estimulados,

motivados, sujeitos ativos da sua formagao, pois, como argumenta Freire (1996),

[...] ¢ fundamental que, na pratica da formagdo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo nao é presente dos deuses nem se acha nos
guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhao com o professor formador. (FREIRE, 1996, p. 34).

Embora ndo da forma como se almeja, entretanto, a formagdo inicial de
professores revela-se em certa medida como momento importante na careira docente, ndo so
porque proporciona a certificacdo de competéncias que o habilita a exercer o magistério, mas,
também, isto constitui como momento de sistematizacdo de saberes necessarios ao exercicio

profissional, por via da pratica pedagogica da formagao inicial.

Nesse caso, para que esse momento formativo seja significante para os alunos,
futuros profissionais do magistério, ¢ necessario que todos os formandos tenham
oportunidades de experimentar e exercer a pratica pedagogica, de promover a articulagdo
entre a teoria e a realidade da sala de aula, e, com isso, o desenvolvimento de atitudes que lhes
permitem refletir e contrastar as suas acdes e, sobretudo, acerca do seu processo formativo, de
forma que a mobilizagdo e apropriacao dos saberes da sua profissdo se alicercam e edificam
em funcdo da sua reflexo sobre a sua propria pratica, pois, como refere Freire (1996), “E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.”
(FREIRE, 1996, p. 39). Isto ¢, meditando, sobre a propria pratica, € que se constitui como um
profissional reflexivo, pesquisador, produzindo saberes e conhecimentos tuteis da sua
profissao.

Assim, € necessario que, durante a formacdo inicial de professores, tanto os
professores, como os alunos, futuros docentes, tenham uma visdo interativa, assente nao

apenas numa perspectiva tedrica, mas também pratica, por meio de uma relagdo constante
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entre a teoria e a pratica, entre o terreno universitario e o campo escolar, pois as universidades
idealizam um projeto politico-pedagogico de uma formagdo, mas a sua materializacdo sé
acontece na seara escolar, observando e refletindo sobre a epistemologia da pratica. Neste
sentido, a teoria € tdo importante como a pratica, pois “[...] quanto mais solida for a teoria que
orienta a pratica educativa [...], mais eficaz sera a atividade pratica [...] Sem uma teoria sélida
baseada na pesquisa e na constru¢cao do conhecimento, a pratica ficara fragmentada, diante da

realidade [...]”. (NASCIMENTO, 2011, p. 82-83). Nessa concepg¢ao Pimenta (1999), acentua:

O saber docente ndo ¢ formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educagdo. Dessa forma, a teoria tem importincia fundamental na
formagdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma
acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores
compreendam os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
proprios como profissionais. (PIMENTA, 1999, p. 24).

Nesse sentido, consideramos que os processos € os programas de formagao inicial
de professores devem levar em consideracdo os aspectos tedricos, mas articulados e
problematizados em contextos concretos da ag¢do pedagogica, da andlise, vivéncia dos
ambientes escolares, tendo em vista a valorizagdo dos saberes praticos dos professores, que
propiciem a duvida, a interrogacdo e pesquisa € a propria discussdo da teoria durante a
realiza¢do dos cursos, o que proporciona a constitui¢ao e desenvolvimentos das habilidades e
interesses pela reflexdo da agao.

Entendemos, portanto, que a formacao inicial de professores deve promover a
qualificacdo de profissionais, com saberes, habilidades e atitudes, que lhes permitem articular
a teoria e pratica, com vista a responderem as exigéncias da sala de aula e da sociedade
contemporanea e, sobretudo, proporcionar aos seus discentes informagdes que os habilitem a
insercdo no mundo globalizado, marcado pela competitividade e incertezas das mutacdes

provocadas pela sociedade contemporanea.

3.3 SABERES DOCENTES E FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Em todas as atividades profissionais, assim também o exercicio do magistério
requer dominios de saberes, constituintes do repertdrio dos conhecimentos da profissdao
docente, pois, o exercicio da docéncia insere-se numa multiplicidade de situagdes
diferenciadas, que reivindica a mobiliza¢ao de habilidades, valores, meios e teorias, em ordem
a uma pratica pedagdgica adequada. Nesse sentido, os programas e processos de formagao

inicial de professores devem dar ensejo a momentos de reflexdes criticas sobre a docéncia e
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acerca de ser professor, tendo em vista a constituicdo desses saberes, que ¢ constituido por
varios saberes de diferentes origens e matrizes incluido o da experiéncia e o saber fazer.

Por conseguinte, a no¢ao sobre a docéncia €, no entanto, incorporada ao longo da
formagdo pessoal e académica, isto ¢, no decurso da educacdo basica, por meio dos juizos
daqueles considerados como bons ou maus professores, significando dizer que, muito antes do
ingresso na formacao inicial, os futuros docentes ja possuem determinadas concepgdes sobre
os saberes que a profissao do magistério exige, de modo que pretendemos, com este estudo,
averiguar como os cursos de qualificacdo profissional possibilitam aos futuros docentes a
constitui¢do de saberes de que necessitam para a realizagdo de pratica pedagogica.

Segundo Pimenta; Anastasiou (2005)

“[...] ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos, pedagogicos,
educacionais, sensibilidade, indaga¢do tedérica e criatividade para encarar as
situacdes ambiguas, incertas, conflituosas e, por vezes, violentas, presentes nos
contextos escolares e ndo escolares.” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005, p. 14).

Isto ¢, sdo necessarios nao apenas os saberes construidos ao longo do percurso
académico, mas também “[...] a mobilizagdo de varios saberes que formam uma espécie de
reservatorios no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas de uma
situacdo concreta do ensino.” (GAUTHIER et al, 2006, p.28). Dai, a necessidade de se
questionar, o porqué dessas multiplicidades de saberes de que os professores necessitam para
a sua realizagdo profissional?

Com certeza, o profissional do magistério necessita muito mais do que
conhecimentos académicos para a sua realizacdo profissional durante processo de ensino-
aprendizagem, pois “[...] quem mergulha diariamente nesse oficio sabe muito bem que, que
apesar da grande importancia de se conhecer a matéria, isso nao ¢ suficiente por si s0;”
(GAUTHIER, 2008, p. 20). E necessario um planejamento prévio das suas aulas, idealizando,
as metodologias, as atividades, as avaliagdes condizentes com a turma, com as diversidades
existentes entre os aprendizes, de modo a manter a motivacao, o interesse e a disciplina da
sala de aula. Pelo que, assim se justifica a multiplicidade desses saberes.

Assim, os programas ¢ os projetos de formacgao inicial de professores ndo devem
apenas proporcionar a constitui¢cdo dos saberes da matéria a ser ensinada, como também deve
dar ensejo a momentos de realizagdes praticas e reflexivas tendo em vista o desenvolvimento
de competéncias que permitem que os futuros docentes elaborem os outros saberes, os ditos

saberes da experiéncia. E preciso, pois, que o futuro profissional do magistério “[...] ndo so

conheca e conhega consistentemente o campo do saber com cujos conhecimentos vai trabalhar
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na escola (por exemplo, histéria, matematica, lingua portuguesa, etc), mas também que saiba
trabalhar com esse saber no ensino escolar.” (PENTEADO, 2010, p. 49).

Sendo assim, faz-se necessario realgar o fato de que durante a formacao inicial de
professores, ¢ imprescindivel que os futuros docentes tenham oportunidades de estabelecer os
saberes referentes aos conteudos das respetivas disciplinas, mas também tenha possibilidade
de desenvolver os saberes que lhes permitem mediar a aprendizagem desses contetidos juntos

dos seus discentes, pois,

[...] um professor de profissdo ndo ¢ somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo ¢ somente um agente determinado por mecanismos
sociais: ¢ um ator no sentido forte do termo, isto ¢, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui um
conhecimento e um saber fazer proveniente na sua propria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e a orienta. (TARDIF, 2002, p. 230).

Deste modo, o exercicio do magistério requer a mobilizacdo de saberes peculiares,
das mais diversas procedéncias, para responder as exigéncias impostas ao processo ensino
aprendizagem, pelo que a formagao inicial de professores deve privilegiar a construg¢do dos
variados saberes necessarios a uma realizagdo pedagodgica, tendo em vista a formagdao de um
profissional com conhecimento, competéncia e autonomia suficientes para gerir a sua pratica
e 0s seus processos formativos. Assim, as qualificagdes profissionais idealizadas e concebidas
com base nessas reflexdes devem atender as necessidades decorrentes da sua atividade
docente, e, sobretudo, da problematica do saber ensinar.

Consoante Tardif (2002), porém, os programas e processos de formacao de
professores tém frequentemente ignorado os saberes que sdo constituidos em decorréncia da
pratica pedagogica do professor, por serem modelos formativos desenvolvidos sob uma visao

disciplinar, em que os futuros professores

[...] passam um certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas
constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas,
eles vao estagiar, para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim, quando a formagéo
termina, eles comecam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e
constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos proposicionais ndo se
aplicam bem na ag¢éo cotidiana. (TARDIF, 2002, p. 270).

Efetivamente, para a conjuntura educacional da sociedade contemporanea, este
modelo de formacdo inicial de professores ndo ¢ apropriado, pois ndo valoriza a agdo
pedagdgica do futuro docente, nem a reflexdo sobre ela. Como sabemos, o exercicio da
pratica e a decorrente reflexividade critica sobre a forma como desenvolvemos as nossas

acOes e articulamos com os diferentes intervenientes do processo ensino-aprendizagem,
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propicia a constituicdo das nossas identidades profissionais e, consequentemente, agregando
valores e conhecimentos da nossa profissdo, o que ¢ favoravel para a mobilizagdo e
disseminagdo de saberes oriundos da experiéncia. Isto ¢, durante a agdo pedagdgica, os
professores mobilizam os saberes de que necessitam para as suas satisfacdes profissionais.
Para muitos estudiosos da area de formacdo docente, esses saberes e conhecimentos sao
expressOes que possuem iguais acepgdes, como, por exemplo, para Gauthier, et al. (1998), que
consideram o saber sindnimo de conhecimento, quando acentuam que o ‘“ensino exige
saberes, ou conhecimentos™.

Por outro lado, varios autores, entre os quais, Garcia (1999), Pimenta (2000),
Perrenoud (2002), entre muitos outros, consideram que os dois conceitos sao distintos, como,
por exemplo, para Garcia (1999), o conhecimento se refere nao apenas a area do saber
pedagogico (conhecimentos tedricos € conceituais), como também para campos do saber-
fazer (esquemas praticos de ensino), bem como o saber por qué (justificagdo pratica).

Tardif (2002), todavia, atribui a “[...] nocdo de ‘saber’ um sentido amplo que
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-
ser” (TARDIF, 2002, p. 60), o que segundo o autor abrange “[...] uma grande diversidade de
objetos, de questdes, de problemas que estdo relacionados [...]” (TARDIF, 2002, p. 61), com
o trabalho do professor, numa sala, numa escola e numa sociedade.

Concernentes aos saberes docentes, entendemos que estes correspondem a todos
os conhecimentos teoricos e experiéncias constituintes do dito reservatério do saber docente,
que o professor deve conhecer, dominar e abastecer para realizar sua profissio de modo
responsavel e autonomo.

Varios sao os estudiosos que se dedicam em seus estudos a problemadtica de
saberes docentes, com destaque para Therrien (1995), Gauthier et al. (1998), Pimenta (1999),
Tardif (2000, 2002, 2005), Pimenta e Anastasiou (2002), entre outros. Para efeito de analise
neste trabalho, contudo, consideramos as concepg¢des defendidas por Tardif (2002), Gauthier
et al. (1998) e Pimenta (2000), muito embora reconhegamos a importancia das pesquisas dos
outros estudiosos que investigam sobre esta temadtica, trazendo contribuigdes valiosas para
esse campo de conhecimento, cujas analises nos permitem compreender que esses saberes sao
elaborados na pratica, para a pratica pedagdgica.

Ora, sabemos que a acdo pedagogica requer tanto o dominio do saber do
conhecimento, como também do saber de saber ensinar, pois, durante o exercicio da docéncia,

o profissional do magistério, supostamente, deve estar munido dos conhecimentos das areas



110

das Ciéncias, bem como dos saberes, habilidades e atitudes que os habilitam fazer uso de
esses conhecimentos em contextos da pratica pedagogica, pelo que “[...] a relagdo dos
docentes com os saberes nao se reduz a uma funcao de transmissao dos conhecimentos ja
construidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém
diferentes relagdes.” (TARDIF, 2002, p. 36).

Isso quer dizer que essa relacdo dos professores com os saberes do seu oficio esta
fortemente atrelada as atitudes, aos conteudos, as habilidades e as ag¢des da pratica
pedagdgica. Nesse sentido, a sua classificagdo, com coeréncia e significado, s6 ¢ possivel
numa perspectiva de origens diversas, fontes variadas da sua aquisicdo, bem como das
relagdes que os professores estabelecem entre os seus saberes.

Tardif (2002) define “[...] o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais.” (TARDIF, 2002, p. 36), sendo construidos
na interface entre o individual ¢ o social, através da “[...] formagdo inicial e continua dos
professores, curriculo e socializacao escolar, conhecimento das disciplinas a serem ensinadas,
experiéncia na profissdo, cultura pessoal e profissional, aprendizagem com os pares, etc.”
(TARDIF, 2002, p. 60), isto ¢, ao longo da carreira no exercicio da profissdo do magistério.

O mesmo autor destaca, entretanto, que, no exercicio da docéncia, os profissionais
do magistério se encontram comprometidos com quatro tipos de saberes: os saberes da
formagdo profissional (das Ciéncias da Educacdo e da ideologia pedagogica); os saberes
disciplinares; os saberes curriculares; e os saberes experienciais.

Os saberes da formacdo profissional (das Ciéncias da Educacdo e da ideologia
pedagogica) correspondem ao “[...] conjunto de saberes transmitidos pelas institui¢des de
formacdo de professores (escolas normais ou faculdades das ciéncias de educagdo)”.
(TARDIF, 2002, p. 36). Por outro lado, o mesmo autor refere que sdao também saberes
destinados a formagdo cientifica e erudita dos professores, durante os processos de formacao
inicial e continuada. Ainda fazem parte de esses saberes os de ordem pedagogica relacionados
com a pratica e reflexdo pedagogica, cuja articulagdo com as Ciéncias da Educacdo, os
legitima cientificamente e passa a constituir conhecimentos da formagao de professores.

Com relagdo aos saberes disciplinares, o autor refere que sdao oriundos de variadas
areas cientificas (Matematica, Historia, Literatura, etc.) e transmitidos nos cursos ¢
departamentos universitarios, independentemente das faculdades da Educagao e dos cursos de
formacdo de professores. Esses saberes emergem da sociedade por meio dos grupos sociais

produtores de conhecimentos.
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Os saberes curriculares correspondem aos saberes disciplinares ou programas
escolares, isto ¢, discursos, objetivos, conteudos, ¢ métodos de conhecimento socialmente
constituidos, que as instituicdes do ensino caracterizam e transmitem aos estudantes como
modelos de cultura erudita ¢ de formacgao.

Saberes experienciais correspondem aqueles que resultam da pratica profissional
dos professores, por via de situagdes e vivéncias decorrentes do exercicio do magistério, da
relacdo com os colegas ¢ dos demais elementos da comunidade educativa e da propria
sociedade, que “Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber fazer e de saber ser”. (TARDIF, et al., 1991, p. 220).

Nesse sentido, consideramos de fundamental importancia investigar os saberes
que sao constituidos durante os processos de qualificacdo dos profissionais do magistério. O
ideal seria que todos os profissionais da docéncia em processos formativos tivessem
oportunidades, ndo s6 de incorporar os principios das Ciéncias Humanas e de Educagdo, isto
¢, os conhecimentos tedricos ou conteudos a serem ensinados, como também incorpora-los no
contexto da pratica pedagdgica, pois os professores ndo necessitam apenas de dominar os
conhecimentos tedricos, mas também precisam saber ensina-los, recorrendo a instrumentos
didatico-pedagdgicos para o efeito, uma vez que, ¢ no “[...] terreno de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflitos de valores” (PIMENTA, 1999, p. 30) que os futuros
professores vivenciam situagdes concretas, que os levam a acionar as suas capacidades de
interpretagdo e improvisagao de habilidades/estratégias para enfrentarem com seguranga os
problemas decorrentes do processo ensino-aprendizagem, o que o transforma em um
conhecimento especializado da sua profissdo, elaborado por eles.

Nessa Optica, Gauthier et al, (1998) argumentam que, perante a situagdo
complexa, o docente deve simplesmente aplicar os seus saberes para resolver a situagao, pelo
que, deve deliberar, julgar e decidir com relagdo a acdo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a
palavra a ser pronunciada antes, durante e ap6s o ato pedagdgico.

Tardif reconhece a necessidade e a importancia dos saberes das Ciéncias da
Educagdo e técnicas pedagdgicas, do conhecimento cientifico especifico a ser ensinado, da
forma de abordar os conhecimentos objetos de ensino e da vivéncia didria da profissdo, muito
embora ele destaque a relevancia do saberes experiéncias entre os demais, pois este nao s
estabelece a juncdo e apropriacao dos saberes que a ele ¢ exterior, como também € o que mais
contribui para a legitimag¢dao e inovagao da sua profissao, pois ¢ o saber constituido pelo

proprio professor. Neste especto, Perrenoud (1993), ensina que o exercicio da pratica
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[...] mobiliza um capital de saberes, de saber-fazer ¢ de saber-ser que ndo estagnou,
pelo contrario, cresce constantemente, acompanhando a experiéncia e, sobretudo, a
reflexdo sobre a experiéncia [...] a reflexdo sobre a propria pratica €, em si mesma,
um motor essencial de inovacao. (PERRENOUD (1993, p. 186).

Nessa mesma concepg¢ao, Novoa (2009) adverte para a nogao de que:

“¢ importante estimular junto dos futuros professores e nos primeiros anos de
exercicio profissional, praticas de autoformagdo, momentos que permitam a
construcdo de qarrativas sobre as suas proprias historias de vida pessoal e
profissional”. (NOVOA, 2009, p. 39)

Assim sendo, entendemos que os ditos saberes experienciais sdo essenciais no
exercicio da docéncia, pois € com origem nesses conhecimentos que os docentes exercem
uma reflexd@o critica sobre o seu fazer pedagdgico e desenvolvem atitudes positivas sobre a
sua profissdo e a sua formagao.

Nesse sentido, acreditamos que os programas de formagao inicial de professores
devem combinar sistematicamente os elementos teoricos com situagdes reais, dando énfase a
pratica pedagégica como atividade formadora (LIBANEO; PIMENTA, 1999), com vistas
“[...] a habituar os alunos — os futuros professores — a pratica profissional dos professores de
profissdo e a fazer deles praticos ‘reflexivos’”. (TARDIF, 2002, p. 288).

Tardif (2002), entretanto, destaca os saberes de que os professores necessitam
para o seu exercicio profissional, que, embora originarios de fontes diversos, todos interferem
diretamente no fazer pedagdgico dos docentes, pois, durante a acdo educativa, os profissionais
do magistério fazem uso dos seus conhecimentos pessoais relativos ao seu saber-fazer, dos
programas e livros, dos saberes escolares relativos as matérias ensinadas, das experiéncias e
elementos da sua formacgdo, isto ¢é, sdo saberes pessoais dos professores, provenientes da
formacao escolar anterior; da formagao profissional para o magistério; dos programas e livros
didaticos usados no trabalho e da propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola.

O mesmo autor ainda apresenta as fontes sociais de aquisicdo dos respectivos
saberes, que nao se restringem apenas as experiéncias do presente, mas também as do
passado, em contexto da vida pessoal, familiar e da trajetoria escolar. Com isso, também,
apresentou os respectivos modos de integragdo no trabalho docente, enfatizando que “O
desenvolvimento do saber profissional ¢ associado tanto as fontes e lugares de aquisi¢do
quanto aos momentos e fases de construcao.” (TARDIF, 2002, p. 68).

Constatamos que a constituicdo dos saberes da docéncia ndo pertence ao ambito
unitario, mas, a um construto de ordem social, que se inicia muito antes da formagao inicial e,

consequentemente, do seu ingresso na carreira docente, € prossegue durante a trajetoria
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profissional do professor, pelo que sdo também temporais, pois “[...] se desenvolvem no
ambito de uma carreira, isto ¢, ao longo de um processo identitario e dimensdes de
socializagdao profissional, além de fases e mudangas” (TARDIF, 2002, p. 70), porquanto, o
exercicio da pratica ¢ frequentemente marcado pela socializagao e incorporagdo de saberes
provenientes das “[...] ‘experiéncia vivida’ enquanto fonte viva de sentidos a partir da qual o
proprio passado lhe possibilita esclarecer o presente e antecipar o futuro”. (TARDIF, 2002, p.
66).

Sao temporais porque grande parte dos conhecimentos que os professores
possuem sobre o processo ensino-aprendizagem sdo constituidos em varios ambientes
académicos, tanto como aluno, como profissional da educacdo, por meio do desenvolvimento
das suas acdes de ensinar, modificando frequentemente os seus saberes, ampliando-os e
reelaborando-os em contexto da acdo pedagogica numa escola e numa sociedade. Para Tardif
(2000), isso produz conhecimentos, saberes, crengas, representagdes e certezas sobre a sua
pratica profissional que permanecem estaveis e resistentes ao longo do tempo.

Nesse sentido, entendemos que os profissionais do magistério s6 se constituem,
verdadeiramente como tais, a medida que incorporam no seu reservatorio de saberes da sua
profissdo, os saberes, as habilidades e as atitudes essenciais a pratica pedagodgica, cuja
proveniéncia ndo ¢ apenas do campo da teoria, mas, também, do exercicio da docéncia nos
estagios supervisionados, na agdo profissional, nas formagdes de carater pedagdgico, nos
relacionamentos com os colegas, entre outros.

Nessa perspectiva, ¢ necessario que, durante os processos, os futuros docentes
tenham oportunidade de se apropriarem tanto dos saberes da teoria como dos da pratica, pois,
no exercicio da docéncia, os professores devem dominar os conhecimentos, os contetidos da
matéria a ensinar, como também devem estar na posse de conhecimentos didatico-
pedagdgicos para acionarem durante o ato de ensino, pelo que, com base nos conhecimentos
teoricos, fundamentem as suas praticas, e, com suporte na pratica, compreenderam a esséncia

de toda a teoria. E neste sentido que, Tardif (2002) acentua que

[...] o saber dos professores ndo ¢ o “foro intimo” povoado de representagdes
mentais, mas um saber sempre ligado a uma situagdo de trabalho com os outros
(alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar),
situado num espago de trabalho (sala de aula, a escola), enraizado numa instituicdo e
numa sociedade. (TARDIF, 2002, p. 15).

Assim, entendemos que os saberes docentes ndo devem se restringir apenas aos

processos mentais e cognitivos dos discentes; mas, também, a complexa relagdo entre
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professores com os alunos, com os contextos sociais, politicos, organizacionais ¢ humanos do
seu trabalho, com as suas identidades, trajetorias e experiéncias profissionais, com as relagdes
com os alunos, os colegas, os pais, os agentes educativos, etc, pois os profissionais do
magistério devem “[...] conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir
certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacgao e a pedagogia e desenvolver um saber
pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”. (TARDIF, 2002, p. 39).
Ressaltamos, mais uma vez, ser necessario que a qualificacdo profissional dos
futuros profissionais do magistério se desenvolva segundo o olhar integrador entre o processo
e a pratica, priorizando todos os saberes da profissdo do ensino e, sobretudo, os saberes
mobilizados na agdo pratica do magistério, ou seja, os saberes da experiéncia, que serdo
transformados e passardo a fazer parte do reservatério dos saberes dos professores e,
consequentemente, elementos da pratica e da decisdo pedagogica, sendo, por isso, um saber
original (THERRIEN, 1995), pelo que “O futuro profissional ndo pode constituir seu saber-
fazer sendo a partir de seu proprio fazer” (PIMENTA, 1999, p. 26). Nessa perspectiva,

Therrien (1995) ensina que

[...] esses saberes da experiéncia que se caracterizam por serem originados na pratica
cotidiana da profissdo, sendo validados pela mesma, podem refletir tanto a dimensao
da razdo instrumental que implica num saber-fazer ou saber-agir tais como
habilidades e técnicas que orientam a postura do sujeito, como a dimensao da razao
interativa que permite supor, julgar, decidir, modificar e adaptar de acordo com os
condicionamentos de situagdes complexas. (THERRIEN, 1995, p. 3).

Portanto, ¢ fundamental que durante a formagdo inicial de professores, o futuro
docente vivencie situagdes da pratica pedagogica, reflita sobre a sua agdo educativa, tendo em
vista a mobilizagdo de saberes de agdes pratica do ensino, pois € no exercicio da pratica da
docéncia que sdo desenvolvidos “[...] saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano
e no conhecimento de seu meio” (TARDIF, 2002, p. 38), o que propicia a qualificacdo de um
profissional com a competéncia de classe, conhecimento do oficio, atitude reflexiva acerca do
seu ensino € compreensdo da sua responsabilidade no desenvolvimento da escola (GARCIA,

1999).

3.4 A PRATICA PEDAGOGICA NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Estudos desenvolvidos sobre a formagao inicial de professores e saberes docentes,
revelam que ha um distanciamento entre os procedimentos formativos e as realidades com que

os futuros docentes irdo enfrentar, pois hd sempre um modelo previamente definido,
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concebido sob a ldgica disciplinar e tecnicista, sem uma articulagdo entre os conhecimentos
estudados nas universidades e os ambientes onde se desenvolve o processo ensino-
aprendizagem. Consoante, Pimenta (2002), no entanto, aborda que a formacao docente nao se
constitui apenas por acumulacao de cursos, de conhecimentos ou de técnicas por intermédio
de mais cursos, mas sim por meio de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas.

Efetivamente, a formag¢do do docente ndo corresponde apenas a um simples
procedimento de apropriagao de diretrizes preestabelecido, muitas vezes por personalidades
leigas no processo ensino-aprendizagem. Pelo contrario, a qualificagdo profissional para o
magistério requer a dinamica das aprendizagens e de experiéncias, que envolvem a
constitui¢do e reconstituicdo permanente dos saberes da sua profissdo, que nunca devem ser
desligados da realizacdo pratica do seu fazer pedagogico, pois “Os saberes da docéncia ndo
podem se organizar no vazio teérico, o que lhes daria a concepgao de aplicagdo tecnologica de
fazeres”. (PIMENTA; FRANCO, 2010, p. 89).

Assim como a pluralidade de saberes para o exercicio da docéncia, Tardif (2002)
retne trés concepgdes fundamentais da pratica educativa, “[...] a primeira, associa a pratica
educativa a uma arte; a segunda, a uma técnica guiada por valores; a terceira, a uma
interagcdo”. (TARDIF, 2002, p. 154).

Tardif (2002) justifica que a pratica pedagodgica estd associada a arte porque a
acdo do educador corresponde a atividade de alguém que atua segundo as suas habilidades,
“[...] age guiando-se por sua experiéncia, fonte de bons habitos, isto ¢, de ‘maneiras de fazer’,
de ‘truques’, de ‘maneiras de proceder’ comprovadas pelo tempo e pelos €xitos sucessivos.”
(TARDIF, 2002, p. 159) Por outro lado, o autor argumenta que a concepcdo que associa a
acdo docente a uma técnica guiada por valores, se explica, pelo fato de “A pratica € vista aqui
como estando baseada numa ciéncia objetiva dos fendmenos que se prolonga por meio de
acoOes guiadas somente pelo critério do éxito.” (TARDIF, 2002, p. 163).

Segundo essa concepgdo, numa sala de aula, o professor deve conhecer as normas
que orientam a sua pratica, sendo que estas correspondem a tudo o que ndo ¢ conhecimento
cientifico, embora interfiram na educagao, como os valores, regras, regulamentos ou
finalidades. Deve conhecer, também, as teorias cientificas relativas a educagao, a natureza da
crianga, as leis da aprendizagem e ao processo de ensino, guiando sua acdo técnico-cientifica,
ou seja, uma agdo determinada pelo estado atual do conhecimento cientifico (TARDIF, 2002).

A pratica pedagogica ¢ vista como interacdo na terceira concepg¢do, pois, para
Tardif (2002), o exercicio do magistério requer uma interagdo que nos leva a captar a natureza

e uma consciéncia profundamente social do agir educativo, pois os professores, ndo trabalham
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com coisas nem com objetos, nem mesmo com animais, mas com os seus semelhantes com os
quais interagem. Nesse contexto, a agdo educativa ¢ contextualizada, pois ensinar corresponde
a “[...] entrar numa sala de aula e colocar-se diante de um grupo [...] esfor¢ando-se para
estabelecer relagdes e desencadear com eles um processo de formagdo mediado por uma
grande variedade de interagdes.” (p.167).

A pratica pedagogica na formacgdo inicial de professores constitui um momento
formativo de constitui¢ao dos saberes da profissdo do magistério de exceléncia, pois permite
aos futuros docentes contextualizar os conhecimentos, 0s conteudos do ensino anteriormente
apreendidos, tendo em consideragcdo o contexto da escola, as caracteristicas dos educandos, o
que propicia o desenvolvimento da atitude da reflexdo critica da agdo pratica desenvolvida na
sala de aula.

Assim, tendo em vista a melhoria da qualidade educativa, ¢ fundamental que os
programas e processos de formacgao inicial de professores, se estribem pela epistemologia da
integracdo teoria e pratica, pois, como leciona Freire (1996, p. 39) “E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.”, visto que essa
reflexividade sobre as atividades desenvolvidas na sala de aula propicia a eclosdo de uma
atitude critica, questionadora e investigativa sobre as razdes subjacentes as decisdes
educativas, a respeito do insucesso escolar de alguns alunos, acerca dos manuais e propostas
didaticas feitas, sobre as fun¢des das escolas, sobre os contextos e a pedagogia em geral,
concernentes aos contetidos etc. (ALARCAO, 2001), o que permite “[...] dar nova forma ao
que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos” (SCHON, 2000, p. 32), uma vez que, “Na
reflexdo-na-agdo, o repensar de algumas partes de nosso conhecer na acdo leva a
experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fizemos”. (SHON, 2000. p.
34).

E importante ressaltar que, durante a pratica pedagogica numa sala de aula, o
futuro professor mobiliza e aperfeicoa os saberes de que necessita para a sua realizagdo
profissional. Assim, nesse momento, esses profissionais ndo s6 ampliam os conhecimentos
especificos das areas disciplinares, como também aprimoram o saber ensinar, o saber ser
professor, o que impulsiona a constituicao dos saberes da sua profissdao, sendo necessario que,
durante a formagdo inicial, os formandos se envolvam em ag¢des da pratica do ensino, de
modo a desenvolverem as atitudes da “reflexdo na a¢@0”, o que propicia a reavaliagdo das
suas acoes no decorrer da sua mediagao profissional e “reflexao sobre a reflexdo-na-agao”,

que conduz a interrogacdo, a investigacdo da sua pratica pedagodgica. Neste sentido, a
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Pedagogia deve ndo s6 fundamentar toda a acdo formativa como também, deve constituir um
subsidio para a reflexdo critica da pratica (PIMENTA; FRANCO, 2010).

Desse modo, a realizacao da pratica educativa na formagao inicial proporciona ao
futuro docente nao somente o primeiro contato com a realidade do ser professor, mas também
propicio para o desenvolvimento de saberes especificos do seu oficio profissional e,
consequentemente, a constituicdo gradual das concepgdes sobre o seu fazer profissional e
sobre o seu processo formativo, reelaborando os saberes mobilizados com base na reflexao
critica da sua pratica, e que atinge diretamente a sua fun¢ao como professor.

Existem, no entanto, niveis diferentes de reflexividade, que iniciam na descrigdo,
passam pelo dialogismo e podem chegar ao nivel da critica. As contribui¢des da reflexividade
vao depender no nivel de reflexividade docente. O exercicio continuo ¢ o caminho para o
desenvolvimento dos niveis de reflexividade e a pesquisa ¢ a agdo que melhor possibilita o
exercicio dialogico entre teoria e pratica para a emancipacao profissional.

Portanto, ¢ fundamental que, no decorrer da formacdo inicial, os formandos
coloquem “[...] como pesquisador, na busca da compreensao e analise do que observa, para
encontrar respostas, encaminhamentos e solugdes diante das dificuldades, além disso, orientar
a leitura de mundo dentro de uma perspectiva critica e reflexiva [...]” (SACRISTAN, 2000, p.
45), de modo a habituar e habilitar a [...] pratica de pensar a pratica e de estuda-la, uma vez
que a percepg¢do da percepgdo anterior ou o conhecimento do conhecimento anterior envolve a

constituicdo de um novo conhecimento. (FREIRE, 1993).
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4 OS ASPECTOS LEGAIS DA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA DO BRASIL E DE CABO VERDE

Neste capitulo refletimos sobre os aspectos legais de formacao de professores no
Brasil ¢ em Cabo Verde, cujas orientacdes e principios, defendem uma qualificagdo
profissional para o exercicio do magistério na educagdo basica, mais concretamente no ensino
fundamental, em niveis superiores, tendo em vista, a uma melhor formagao e apropriagdao de
saberes para o exercicio da docéncia e, consequentemente, melhor qualidade educativa, pelo
que, analisamos como a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o Decreto-Legislativo n°
2/2010 de 7 de Maio, normatizam a formagdo inicial de professores e da constituicao dos
saberes necessarios a uma melhor agdo nas Sérieis Iniciais do ensino fundamental ¢ no
primeiro Ciclo do Ensino Basico Obrigatorio.

Por outro lado, fizemos uma apreciagdo sobre os cursos de Pedagogia da UECE e
de Formagdo de Professores do EBI do IUE, e das suas respectivas disciplinas de formagao
especificas, mediante uma andlise minuciosa dos seus respectivos projetos politicos
pedagogicos, com o intuito de apreciar como esses programas de qualificacdo profissional
propiciam aos seus docentes a apropriagao dos saberes necessarios para a pratica pedagogica.

O estudo dos aspectos legais tem como finalidade averiguar a organizacao
estrutural e funcional dos dois cursos de formacao dos profissionais da Educacdo (Pedagogia
e Curso de Licenciatura em Educagdo Basica), referente a possibilidade de mobilizacdo e
apropriacao dos saberes docentes necessarios a realizacdo pedagogica nos anos iniciais do
ensino fundamental e no primeiro Ciclo do Ensino Bésico Obrigatorio e, assim,
estabelecemos uma comparagdo com o intuito de compreender as especificidades de cada

pais.

4.1 A LEI DE DIRETRIZES E BASES E A FORMACAO DE PROFESSORES NO
BRASIL.

Verificando que os docentes desempenham um papel importante na materializagao
das politicas educativas, personalidades com responsabilidades politicas na Educacdo tém
destacado grande aten¢ao a qualificacdo dos profissionais da educacao, de modo a melhorar o
desempenho das suas fungdes, estabelecendo um conjunto de dispositivos legais que

regulamentam a formacao inicial e continuada dos docentes.
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Embora a qualificagdo profissional dos educadores tenha sido tema de muitos
debates e pesquisas, denota-se uma imutabilidade nos processos formativos, dando primazia a
teoria em relagdo a pratica, o que tem aumentado o fosso existente entre a teoria e a pratica.
Isso traz consequéncias imprevisiveis para a pratica pedagogica, pelo que, ¢ imprescindivel o
estudo da Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases), de modo a compreender como a LDB
preconiza a formacao dos profissionais da Educacao.

A Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases) no Titulo — VI, define os fundamentos
e as normas orientadoras para a formagao de professores, utilizando o conceito Profissionais
da Educag¢do, como sendo aqueles habilitados para desempenharem func¢des educativas, tanto
dentro como fora de espagos escolares, regulamentando que a qualificacdo dos profissionais
do magistério para atenderem as especificidades do exercicio da pratica pedagdgica na

educagao basica, exigem segundo Artigo 61, Pardgrafo tnico,

I — a presenca de solida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

II — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e
capacitacdo em servico;

IIT — o aproveitamento da formagdo e experi€ncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades. (BRASIL, 1996).

Corresponde, portanto, aos Profissionais da Educacao, segundo Freitas (1992), os
profissionais habilitados para desempenharem fung¢des pedagogicas dentro ou fora do
ambiente escolar, pelo que, os seus oficios ultrapassam o trabalho docente, cujo ambito
restringe apenas a sala de aula. Segundo Pimenta (2002), “[...] profissional da educagdo ¢ uma
expressdo mais ampla que profissional da docéncia, [...].” (PIMENTA, 2002, p. 30). Nessa
perspectiva, a qualificagdo didatico-pedagdgica, constitui o eixo fundamental da sua
formacao, como educador, com énfase na atuagdo como docente.

A legislagdo brasileira estabelece como finalidade da formagdao docente, a
mobilizagdo e a apropriagdo de conhecimentos e as competéncias necessarias para “[...]
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educagdao basica.” (BRASIL, 1996), destacando a
importancia das experiéncias anteriores ¢ da associagdo entre teoria € pratica nos processos
formativos dos professores, e que o ‘saber-fazer’ profissional dos professores sejam temporais
e alicercadas na reflexdo e na pesquisa das acdes anteriores. (SCHON 1983).

Por outro lado, ao estabelecer a associagdo entre teoria e pratica nos processos
formativos, a legislagdo brasileira preconiza um programa de qualificagdo profissional que
contribui para a mudanca da “epistemologia da pratica para epistemologia da praxis, onde a

praxis ¢ objeto de a¢do e de reflexdo [...] que traz, no seu interior a inseparabilidade entre a
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teoria e pratica”, pelo que a praxis corresponde a uma agdo “orientada por uma dada teoria e
tem consciéncia de tal orientagdo”(PIMENTA, 2002, p.133).

O Artigo 62 regulamenta a formac¢ao minima para o exercicio da docéncia na
educagdo basica e como ¢ obvio, nas séries do ensino fundamental, estabelecendo que a
formacao para o exercicio do magistério nesse nivel de ensino deve ser institucionalizada, ou
seja, desenvolvida no ambito das institui¢cdes de ensino superior, que tem por objetivo formar

professores.
A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 1996)

Segundo o Artigo anteriormente citado, s6 podem exercer a fun¢do do magistério,
profissionais da educacdo habilitados com niveis superiores, em cursos de licenciatura, de
graduacao plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, definindo, assim, a
formagcdo minima para o exercicio da docéncia, o que legitima as reivindicacdes que
marcaram as décadas anteriores.

Com efeito, consideramos importante a norma que estabelece a formagdo dos
professores da educagao basica em nivel superior, uma vez que, a qualidade da educacao esta
intimamente relacionada com o nivel de qualificacao dos seus profissionais, cujas exigéncias
atuais requerem processos formativos que propiciam atitudes, posturas critico-reflexivos da
praxis educativa, da relacdo dialdgica e dialética da relacdo aluno e conhecimento.
(FRANCO, 2008).

A legislacdo brasileira determina que a Unido, o Distrito Federal, os estados e os
municipios devem promover a formagao inicial, continuada e a preparagdo dos profissionais
de magistério, adotando mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de
formacdo docentes em nivel superior para atuar na educacdo basica publica, mediante
disponibiliza¢do de incentivos como programa institucional de bolsa de iniciacao a docéncia
(PIBID)*, a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduagdo plena, nas
instituicdes de educagao superior (BRASIL, 1996).

Reconhecemos, no paragrafo anterior, o carater colaborativo das mais diversas

institui¢cdes responsaveis para promoverem uma formagao de qualidade para o exercicio do

2 PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — é um programa de incentivo e
valorizagdo do magistério e de aprimoramento do processo de formagdo de docentes para a educagdo basica,
vinculado a Diretoria de Educa¢ao Basica Presencial - DEB — da Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior — CAPES.
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magistério na educagdo basica, o que ¢ importante, pois facilita a chamada formagdo em
contexto, o que permite a qualificacdo de profissionais conhecedores das realidades e dos
problemas educacionais do seu distrito federal, do seu estado e do seu municipio, o que
propiciam que as ideias pedagogicas tornassem realidades praticas, qualificando profissionais,
com competéncia e habilidades para o exercicio do magistério.

A este proposito Glazer e Hannafin (2006) argumentam que os processos
formativos fora do contexto de trabalho “aumentam o reportério individual dos professores
mais do que influencia & comunidade profissional, limitando a compreensdo ¢ o impacto
coletivos” (GLAZER; HANNAFIN, 2006, p. 180). Assim, em relagdo a formacdo continua,
as escolas constituem um espago aberto, ideal de reflexdo e de formagao, pois possibilitam o
contato direto com a realidade laboral, mas também permite a troca de experiéncias e de
informacdes, o que possibilita aos docentes questionarem as suas acdes € seus saberes, 0 que
propicia a ressignificacdo das praticas pedagogicas, e, consequente desenvolvimento
institucional e profissional, NOVOA, 1992).

O mesmo autor enfatiza que a formagdo docente nao pode ser desvinculada das
universidades e das realidades onde possivelmente irdo atuar, pelo que os programas € 0s
processos de formacao inicial e continuada ndo devem constituir-se apenas a um momento de
aprendizagem dos artificios ou das receitas de ensino, mas sim, deve ser “mais do que o lugar
de aquisicao de técnicas e de conhecimento. A formacdo de professores ¢ 0 momento-chave
da socializacdo e da configuragio profissional” (NOVOA, 1995, p.18), pelo que, pode
favorecer a mobilizacdo e apropriagao de conhecimentos e habilidades que permitem aos
docentes definir e estruturar as suas ac¢des tanto com os alunos, bem como com toda
comunidade escolar.

A Lei 9.394/96, ainda no Art.62, estipula que tanto a formagao inicial como a
continuada de profissionais de magistério, deve ser desenvolvida, preferencialmente, através
de agdes do ensino presencial, podendo, por vezes, fazer uso de recursos tecnoldgicos de
educacdo a distancia para a sua efetivagdo. Neste caso, as novas tecnologias constituem um
recurso importante para a qualificacdo e melhoramento profissional, pois, facilita nao so, o
desenvolvimento de processos formativos individualizados, como atitudes investigativas, que
propiciam o aprofundamento e atualizagdo dos conhecimentos profissionais, o0
desenvolvimento profissional continuo e, sobretudo, a reflexdo sobre as praticas pedagogicas
desenvolvidas. Paulo Freire (1996) refere que os professores sdo sujeitos inerentemente

pesquisadores, considerando que ndo hé ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino, pelo que,
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as novas tecnologias facilitam a troca de experiéncias, do fazer pratico e do pensar o que

fazer. Entretanto, o mesmo artigo refere que,

A formacao dos profissionais a que se refere o inciso III do art. 61 far-se-4 por meio
de cursos de conteudo técnico-pedagdgico, em nivel médio ou superior, incluindo
habilitagdes tecnoldgicas.

Paragrafo unico. Garantir-se-a4 formagao continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢des de educagio basica e superior,
incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduagdo plena ou
tecnologicos e de pos-graduacdo. (BRASIL, 1996)

E evidente que a formagio preconizada no Art.62-A deve proporcionar aquisicio
dos saberes e dos conhecimentos voltados para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades para o exercicio da pratica pedagdgica que ultrapassa a racionalidade de
especializacdo e dimensdes das salas de aula. Podemos perceber que a Lei preconiza uma
formag¢do que favorece ndo sé apropriacdo das competéncias cientificas especificas, mas
também, aptiddes praticas que podem ser construidas, por meio de programas de formagao
continuada, em locais de trabalhos, de modo a oportunizar a associagdo entre teorias e teorias
e praticas, formacao em servigo, entre outras agdes.

Perante o Art. 63 da LDB os institutos e as universidades constituem o locus
principal para a formacao inicial e continuada dos profissionais da educagdo, para a educacao
infantil, para as séries iniciais do ensino fundamental, através do curso normal superior para
os educadores infantis e das primeiras séries do ensino fundamental, como por meio de
programas de formagdo pedagogica para portadores de diplomas de educagdo superior que
queiram se dedicar a educacdo basica, ou através de programas de educacdo continuada para
profissionais de educagdo dos diversos niveis.

Consideramos a regulamentacdo de que a formagdo desses profissionais deve
acontecer nas universidades e nos institutos, como um dos principios importantes, uma vez
que partimos do pressuposto de que a qualidade educativa estd diretamente relacionada com a
qualificacdo dos seus profissionais, pelo que, prevemos que, ao serem qualificados nessas
institui¢des, os docentes adquirem saberes cientificos, curriculares, didaticos e pedagogicos
que lhes conferem conhecimentos e habilidades necessarias a um oOtimo desempenho
profissional.

Por outro lado, a Lei também faz referéncia as escolas como locais propicios para
a formacao docente, o que € importante, uma vez que, processos formativos desenvolvidos em
contato com a realidade educativa, “[...] em que as praticas formativas se articulem com as
situagdes de trabalho e os cotidianos profissionais, organizacionais e comunitarios das

escolas” (FERREIRA, 2009, p.329), propiciam aos professores mobilizagdo de saberes
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teoricos, cientificos e praticos, aperfeigoando o seu saber, saber ensinar e saber ser, ampliando
os conhecimentos cientificos especificos, sobre as escolas, sobre os alunos, sobre os seus
fazeres profissionais, possibilitando a construcdo dos saberes necessdrios a pratica
pedagdgica, pois conforme pontua Mizukami e Nomo (2001), “o conhecimento de conteudo
pedagogico emerge quando o professor tenta ensinar determinado conteudo aos seus alunos”.
(MIZUKAMI; NOMO, 2001, p. 3).

O Art. 64, também, faz mengdo a formacdao dos profissionais de educagdo,
especificagdo aos chamados especialistas, que os seus processos de qualificagdo profissional
devem acontecer em cursos de graduagdo plena de pedagogia, podendo, ainda, serem

realizados em nivel de graduacao ou de pés-graduacao, tendo uma base comum nacional.

A formacdo de profissionais de educacdo para administragdo, planejamento,
inspegdo, supervisao e orientagdo educacional para a educagdo basica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduagdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional. (BRASIL,
1996)

O principio do “saber fazer pedagdgico” esta salvaguardado pelo Artigo 65 da lei
n°® 9.394 de 20 de Dezembro de 1996, postulando que “A formacdo docente, exceto para a
educagao superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, 300 (trezentas) horas” (BRASIL,
ART. 64, 2015, p. 37), regulamentando as agdes formativas dos professores para o exercicio
da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educagdao Profissional na area de
servicos e de apoio escolar, bem como em outras areas nas quais estejam previstos
conhecimentos pedagogicos, pois a lei contempla a obrigatoriedade da pratica pedagogica nos
cursos de formagdo de professores, estabelecendo um tempo suficiente para abordarem as
diferentes dimensdes da atuacdo profissional.

Verifica-se que a lei idealiza integrar as dimensodes tedricas € praticas nos
processos formativos dos docentes, pois ao determinar a obrigatoriedade da pratica do ensino
durante a qualificacdo profissional, pretende, com isso, proporcionar aos futuros docentes os
primeiros contatos com a realidade escolar e das salas de aula, propiciando aos formandos a
mobilizagdo, tanto de conhecimentos tedricos como dos saberes especificos da sua profissao,
por meio da relagdo teoria/pratica, e da reflexdo critica sobre a sua acdo pedagogica, o que
permite a construcao gradual das concepgdes sobre o seu fazer pedagdgico, e com isso
incorporando saberes de ‘“aprender a ensinar”’, essenciais para a docéncia, que sO sdo

edificados na pratica. E nesta perspectiva que Freire (1991), afirma “Ninguém nasce educador
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ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a pratica”. (FREIRE, 1991, p. 58).

Portanto, as normas legais constituintes da LDB, perspectivam uma formacao
docente, inicial, continuada, que proporcionam aos professores as competéncias didatico-
pedagogicas necessarias ao exercicio do magistério. Assim, os cursos de pedagogia ofertados
pelas universidades visam propiciar aos seus formandos: constituicdo de saberes didatico,
pedagdgico, cientifico, administrativo ou gestao educacional, entre outros, para exercerem
fungdes que integram trabalhos pedagogicos, educativos, planejamentos, gestdo escolar,
coordenacao, avaliacdo e acompanhamento pedagogico, analise, formulag¢do, implementagao,
acompanhamento e avaliagdo de politicas publicas e institucionais na area da educacido e,
sobretudo, capacidade e competéncia para produzir e divulgar conhecimentos tecnologicos e
cientificos no campo educacional. No ponto seguinte examinaremos o Curso de Pedagogia da
UECE, relativamente a constituicdo e apropriacdo dos saberes docentes necessarios a pratica

do ensino.

4.2 O CURSO DE PEDAGOGIA DA UECE E A FORMACAO DE PROFESSORES

O Curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Ceara foi criado vinculado a
antiga Faculdade Catolica de Filosofia, em 1954, sendo autorizado pelo Decreto n° 34.924 de
12/01/1954 e reconhecido pelo Parecer N° 332/62 do Conselho Federal de Educagdo,
homologado em 12/12/1962 e com novo reconhecimento solicitado pelo Decreto N° 51.292
de 28/06/1963.

Inicialmente, o Curso de Pedagogia compreendia trés anos de bacharelado,
destinado a qualificagdo de técnicos em educacdo, seguido de mais um ano, quando se
pretendia cursar as disciplinas pedagdgicas, que conferiam aos formandos o direito de
lecionar no ensino médio, 1° e 2° ciclos, especialmente nos cursos normais. Nesta perspectiva

Pimenta (2002) afirma que

O curso de Pedagogia, nos anos 60, passa a formar bacharéis e licenciados, com o
Parecer CFE 251/62, ao mesmo tempo em que o Parecer CFE 292/62 regulamenta as
demais licenciaturas. O Pedagogo passa a ser um professor para diferentes
disciplinas dos entdo cursos ginasial e normal. O curriculo da Pedagogia compunha-
se de disciplinas das, genericamente denominadas, ciéncias da educacdo, das
didaticas e de administragdo escolar. (PIMENTA, 2002, p. 8).

A proposta Curricular atual foi aprovada pelo CEPE, através da Resolugdo-

Reitoria N° 387/90, de 25 de maio de 1990 e objetivava contribuir para um novo projeto
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educador e da sociedade. Porém, com as frequentes discussdes e polémicas sobre a formagao
de professores, o Curso de Pedagogia sofreu constantes alteragdes, pelo que, atualmente, o
mesmo, ndo tem a mesma estrutura organizacional e curricular que teve na sua origem.
Assim, no inicio do Século XXI, o curriculo de pedagogia passou por mais uma reformulagao,
consequéncia de estudos e discussdes, acumulados ao longo do tempo, que, por conseguinte,
segue a legislacdo referente a formacdo do professor, principalmente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA de UECE, 2011, p. 17).

O Projeto Pedagdgico do Curso ¢ assim, fruto dessas discussdes e das pesquisas
realizadas pelos seus professores e alunos que determinaram certos componentes curriculares
para o mesmo. Assim, o Curso de Pedagogia do Centro de Educagdo da UECE visa conferir
aos seus formandos

Compreensao do contexto social da pratica educativa como producao histérica;
Instrumentalizacdo tedrica e metodologica para atuar como docente, sobretudo, em
€spagos escolares;

Capacitacdo técnico-pedagdgica para assumir fungdes de gestdo e apoio a docéncia
em institui¢des educacionais;

Capacidade de produzir conhecimento sobre a educagdo como suporte para

compreensdo e ressignificagdo da pratica educativa através da pesquisa. (PROJETO
PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA da UECE, 2011, p. 23 - 24).

A proposta formativa objetiva formar um profissional habilitado para o exercicio
da docéncia e da organizagao do trabalho pedagdgico tanto em espagos escolares como nao
escolares, o que ndo se restringe apenas a uma formagao para a pratica da docéncia, uma vez
que, o trabalho pedagogico ultrapassa os ambientes escolares, propondo uma qualificagdo
profissional que articula as dimensdes do ensino, da pesquisa e da gestdo dos processos
formativos, de modo a proporcionar aos seus formandos aprofundados e diversificados

conhecimentos do campo educacional, para o exercicio de

Fungdes de gestdo e formulagdo de politicas educacionais; organizagdo e gestdo de
sistemas ¢ de unidades escolares; de projetos e experiéncias educacionais; de
planejamento; coordenagdo, execucdo e avaliagdo de programas e projetos
educacionais, relativos as diferentes faixas etarias (crianga, jovens, adultos, terceira
idade); na producdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo
educacional e outras. (PIMENTA, 2002, p. 23).

Perante as muitas reformulagdes que o curriculo do Curso de Pedagogia da UECE
sofreu ao longo dos tempos, hoje, ele ¢ ofertado segundo o regime de semestralidade, com
uma carga horaria de 3.315 horas de efetivo trabalho académico, a serem integralizados no
minimo, em quatro anos, € no maximo, em sete anos, tanto para o curso diurno, como para o

noturno, sendo o perfil dos seus estudantes muito diversificado, pois os que estudam a noite
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trabalham durante o dia em empresas, comércios, entre outros. Os matutinos pertencem as
mais diferenciadas classes sociais, 0 que requer uma atencao por parte dos professores, de
modo que todos se sintam incluidos.

A carga horaria est4 distribuida, em consonancia com os principios das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, sendo

2.873 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizagdo
de seminarios, participagdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e
centros de documentagdo, visitas a instituicdes educacionais e culturais, atividades
praticas de diferente natureza, participagdo em grupos cooperativos de estudos;

340 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado, sendo 136 horas em Educagdo
Infantil e 136 horas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais 68 horas de
estagio supervisionado em um dos eixos de formagao escolhido pelo discente;

102 horas, no minimo, de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da inicia¢do cientifica, da extensdo e
da monitoria a serem realizadas no ambito desta instituicdo, ou em outras
instituicdes de educagdo superior. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA de UECE, 2011, p. 22 - 23).

O Curso de Pedagogia da UECE, orientado pelos seus principios basicos, respeito
a diversidade e o que dispde a Resolugdo 01/2006 do CNE (Artigo 6°), se articula em trés
nucleos: de Estudos Basicos, de Aprofundamento e Diversificagdo e de Estudos Integradores,
sendo esses nucleos, eixos orientadores para uma formacdo tedrica, conceitual, cultural,
social, disciplinar, curricular, empirica e da pratica pedagdgica.

A estrutura curricular do Curso de Pedagogia da UECE propde que o Nucleo de
Estudos Basicos destinasse aos estudos sobre as realidades educacionais, prioritariamente, na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como o desenvolvimento
de reflexdes e de agdes criticas sobre o trabalho pedagdgico e o desenvolvimento da agdo
educativa, visando, entre outros, articular

e aplicagdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizagdes e da sociedade;

e observagdo, analise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;
e aplicagdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensoes fisica,
cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial;

® planejamento, execucdo e avaliagdo de experiéncias que considerem o contexto
historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que
diz respeito a Educagdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢ na
modalidade Jovens e Adultos, bem como na formagdo de professores e de
profissionais que atuam no apoio escolar;

e cstudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagogicas, de processos de
organizagdo do trabalho docente;

e decodificagdo e utilizagdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por
criangas, além do trabalho didatico com conteudos, pertinentes aos primeiros anos
de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e
Geografia, Artes, recreacdo, jogos e brincadeiras;
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e estudos das relagdes entre educagdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;

e atengdo as questdes atinentes a ética, a estética, a ludicidade e as necessidades
especiais, no contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-
escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica
educativa;

e estudo, aplicagdo e avaliagdo dos textos legais relativos a organizacdo da educagéo
nacional. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA de UECE,
2011, p.28 -29).

Constituem nesse nucleo, os saberes relacionados aos conteudos das diferentes
areas disciplinares do curriculo especifico da educagao basica como a Lingua Portuguesa, a
Matematica, as Ciéncias, a Historia e a Geografia, as Artes, a recreacdo, 0s jogos € as
brincadeiras, pois segundo Gauthier, (1998), “[...] ensinar exige um conhecimento do
conteudo a ser transmitido, visto que, [...] ndo se pode ensinar algo cujo conteido ndo se
domina” (GAUTHIER, 1998, p. 06), muito embora, tais saberes, também, podem ser
apropriados para além dos processos formativos, no exercicio da pratica educativa e ensino,
especificamente.

O Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo estd direcionado para a
diversidade de estudo sobre a formagao e atuagao profissional do professor para a Educagao
Infantil, para os anos iniciais do Ensino Fundamental, como também estudos direcionados
para a formacdo especifica, relacionados com a Gestdo Escolar, a Educagdo Especial, a
Educagdo de Jovens e Adultos, o Ensino Médio na modalidade Normal, as Tecnologias
Digitais e a Educagao a Distancia, oportunizando, entre outras possibilidades, pesquisas sobre
processos educativos e de gestao, sobretudo em institui¢des escolares; avaliacao, criagdo € uso
de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira; investigagdo, andlise e avaliacdo de
teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas educacionais consistentes e inovadoras,
querendo com isso, a qualificagdo de um profissional que esteja habilitado para exercer as
suas funcdes em contextos escolares € nao escolares.

E possivel notar que essas orientagdes curriculares, constantes desse niicleo,
idealizam a forma¢do de um profissional com saberes, ndo apenas para o exercicio do
magistério em uma sala de aula, mas também com conhecimentos que o permite um estudo
“[...] sistematico da educacao, isto ¢, do ato educativo, da pratica educativa concreta que se
realiza na sociedade como um dos integrantes basicos da configuracdo da atividade humana.”
(LIBANEO, 2002, p. 6).

O terceiro nucleo — estudos integrados—, corresponde aos estudos teoricos,

praticos, empiricos e enriquecimento curricular, pois compreende a participagdo nas
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atividades praticas, proporcionam vivéncias, nas mais diferentes areas do campo educacional,
assegurando o aprofundamento e a diversificagdo dos estudos, experiéncias e,
consequentemente, dos conhecimentos dos ambientes escolares € ndo escolares. Por outro
lado, esse nucleo ainda prioriza atividades investigativas, que conferem aos formandos a
capacidade de producdo cientifica, através de projetos de iniciagdo cientifica, monitoria e
extensdo, integrada nas disciplinas de estudo, e orientados pelos docentes, resultando por
vezes em trabalhos de conclusdo de curso.

Entretanto, os nucleos anteriormente referenciados, apresentam pontos de
interse¢do, por intermédios de eixos comuns, como por exemplo, o Nucleo de Estudos
Bésicos e o Nucleo de Aprofundamento apresentam ambos no Eixo-1, fundamentos da
educagdo, o que reflete na organizacao do curso, de modo a responder os objetivos do mesmo,
que sdo os seguintes:

o Oferecer ao educando subsidios necessarios a compreensao e andlise critica do
contexto historico, econdmico, politico e cultural da sociedade e educagido no Ceara,
no Brasil e no mundo;

® Propiciar subsidios tedricos ¢ metodologicos para a organizagdo, vivéncia e
avaliagdo de situagdes de ensino.

e Contribuir para a formagdo do professor/pesquisador capaz de produzir saberes
pedagogicos resultado da convivéncia, analise e (re)construgdo de sua pratica
docente (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA de UECE,
2011, p. 27).

A finalidade das propostas pedagdgicas da estrutura curricular do Curso de
Pedagogia de UECE almeja a qualificagdo de um profissional com conhecimentos e saberes
pedagdgicos que permite o exercicio da fungdo docente, gestdo educacional e, sobretudo, um
produtor de saberes da sua profissdo e da educa¢do em geral, por intermédio de estudos
tedricos-praticos, planejamento, execucao e avaliagdo de atividades educativas e aplicacdo de
conhecimentos como o filoso6fico, historico, antropologico, ambiental-ecologico, psicoldgico,
linguistico, socioldgico, politico, econdmico e cultural. (BRASIL, 2006, Art.2°), de modo, a
propiciar aos formandos o conhecimento da escola, que tem a fun¢do de promover a
educacdo; a habilidade de realizar pesquisa e produzir saberes da area educacional; a
participagdo na organizacdo, gestdo e funcionamento das institui¢des de ensino e dos
processos educativos (BRASIL, 2006).

Assim, atendendo as questdes relativas ao processo ensino-aprendizagem, a
constru¢do de uma identidade docente e ao perfil do pedagogo projetado, a sua organizagao
curricular estd apoiada nos principios:

e Etica — refere-se a reflexdo na pratica pedagogica e nas relagdes interpessoais dos
principios e dos valores de dignidade, de respeito a vida, a diversidade e a
singularidade das pessoas, da honestidade, da responsabilidade e da justiga social;



129

e Democratiza¢ao da sociedade e da escola publica — diz respeito ao reconhecimento
da necessidade historica de participagdo social na construgdo de novas relagoes de
poder baseada na solidariedade, no companheirismo, no debate e confronto de idéias
saudaveis a democracia e no respeito aos diferentes pontos de vista;

e Formagdo tedrico-metodologica — refere-se a dimensdo conceitual e técnica que
possibilite uma compreensdo critica, rigorosa ¢ de conjunto da sociedade, do
fendmeno educativo e do ensino, € que favoreca a capacidade de andlise e
intervengao na realidade;

e Interdisciplinaridade — relativo a necessidade de inter-relagdo entre os diferentes
campos epistemologicos propiciadores de uma visdo totalizante do conhecimento do
campo educacional e do ensino;

® Articulagdo teoria-pratica — consiste no esfor¢o em desenvolver a atividade
pedagodgica num permanente movimento de agdo-reflexdo-acdo, num vinculo
permanente com o cotidiano das instituigdes educacionais, enfatizando uma atitude
de curiosidade, investigagdo e descoberta;

® Autonomia - contempla a possibilidade de construgdo de diferentes percursos
formativos na area da Pedagogia através da escolha das areas de aprofundamento
e/ou diversificagdo de estudos, do elenco de disciplinas optativas e das atividades
teérico-praticas (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA de
UECE, 2011, p. 24 - 25).

Estes principios norteiam a constituigdo de um curriculo escolar inclusivo,
contextualizado com as agdes pedagdgicas dos professores, fundamentados em valores sociais
que possibilitam a constru¢do de novas relagdes do poder, baseada na solidariedade, no
companheirismo, no debate, no confronto de ideias saudaveis e no respeito aos diferentes
pontos de vista, pelo que, se pressupde uma qualificagdo profissional, cujas fungdes
ultrapassam o contexto de sala de aula e das escolas, com conhecimento para “[...] atuar na
complexa rede de praticas que constituem o trabalho pedagégico, o que implica em uma
multiplicidade de relacdes, uma diversidade de espacgos socioeducativos e uma pluralidade
inesgotavel de prismas.” (LINHARES; SILVA, 2003, p.324).

A estrutura curricular do Curso de Pedagogia de UECE pressupdoe a
interdisciplinaridade dos conhecimentos, pois estabelece a “[...] remogdo das barreiras entre as
disciplinas através da instaura¢do de multiplas conexdes curriculares” (COUTINHO, 2006, p.
08), o que propicia a construcdo de uma visdo totalizante do conhecimento do campo
educacional e do ensino, por intermédio de agdes, que visam a articulagdo teoria-pratica de
atividades pedagogicas, desenvolvidas em consondncia com as instituigdes, despertando
atitudes de curiosidade, investigagdo e acdo-reflexdo-acdo, integradas nas diferentes
disciplinas ofertadas, nas atividades de extensao e complemento do curriculo, proporcionando
a formagdo de um profissional, com saberes necessarios ao exercicio da docéncia, sendo,
portanto, este principio apoiado por autores como Saviani (1996), Pimenta (1999), Therrien

(1996) e Gauthier (1998).
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Por outro lado, a organizagdo curricular do Curso de Pedagogia da UECE,
pressupde uma formacgao tedrico-metodoldgica, que contempla a possibilidade de construgdo
de diferentes percursos formativos na area da Pedagogia, possibilitando a constituicao de
saberes e conhecimentos, que facilitam a compreensdo, analise e interven¢ao do fendmeno
educacional, do ensino, da realidade e do conjunto da sociedade, proporcionando a
qualificacdo de um profissional, com conhecimentos teodrico-praticos e habilidades para o
exercicio das atividades pedagogicas também em contextos ndo escolares, isto ¢, com “[...]
saberes disciplinares didaticos e pedagdgicos de que o professor se devera apropriar e
dominar para se poder adaptar as diversas situa¢des educativas.” (ALTET, 2000, p. 5).

Relativamente ao perfil do egresso, o Curso de Pedagogia pressupde a
qualificacdo de um profissional, cujos saberes e conhecimentos, permitem exercer a docéncia
na Educacdo Infantil e/ou nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, professor do Ensino
Médio na modalidade Normal, de Educacgao de Jovens e Adultos, de Educacdo Especial e das
Tecnologias Digitais e de Educagdo a Distincia, dependendo da é4rea de aprofundamento
estudado. Também podem exercer fungdes como a de gestdo escolar, inspegdo escolar,
coordenador pedagogico e de projetos educativos, secretaria escolar, supervisao educacional,
tutor, coordenador de projetos de educagdo de jovens e adultos, entre muitas outras fungdes,
como apontam o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia de UECE (2011, p. 25 — 26).

e atuar com ética € compromisso com vista a constru¢do de uma sociedade justa,
equanime e igualitéria;

e compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir,
para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica,
intelectual, social;

o fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de
escolarizagdo na idade propria;

e trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promog¢ao da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

e ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes,
recreagdo, jogos e brincadeiras de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano;

e relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educacdo, nos processos
didatico-pedagogicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e
comunicagdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

e promover e facilitar a interagdo entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade;

o identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas através de procedimentos
adequados para construgdo de conhecimentos pedagogicos e cientificos, com vista a
contribuir para superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas e outras;

e realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros, sobre os alunos
e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias nao-
escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-
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ecologicos; sobre propostas curriculares; ¢ sobre organizagdo do trabalho educativo
e praticas pedagogicas;

e desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area educacional e
as demais areas do conhecimento;

e participar da gestdo das instituicdes planejando, executando, acompanhando e
avaliando o projeto pedagogico e programas educacionais em ambientes escolares e
nao-escolares;

e estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes
legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliagdo as instincias competentes. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA de UECE, 2011, p. 25 — 26).

Verifica-se que a proposta curricular do Curso de Pedagogia da UECE almeja
“[...] um profissional competente e compromissado com seu trabalho, com visdo de conjunto
do processo de trabalho escolar” (PIMENTA, 2001, p.127), com saberes e conhecimentos
cientificos, pedagogicos e didaticos das diferentes areas disciplinares do ensino bdasico para
exercer e refletir sobre o seu fazer pedagogico, para educar e produzir conhecimentos uteis
para o exercicio da profissdo do magistério na Educagdo Infantil, Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, Educacao de Jovens e Adultos e na Educacdo Especial, e com capacidades para
exercer funcoes ligadas a area de gestdo e administracao escolar, supervisao, planejamento e
coordenacdo, que possam atuar em espagos ndo escolares como formagdo, assessoria e
consultoria de 6rgdos publicos, em empresas e organizacdes comunitarias. Uma formagao
ampla, multidisciplinar que incorpora variados campos, que vai para além da docéncia, o que
faz do pedagogo sujeito consciente de seu papel de educador como transformador da
sociedade (CECITEC/UECE, 2009).

Verificamos que a proposta curricular do Curso de Pedagogia da UECE — Campus
de Fortaleza—, pressupde a formacdo de um profissional com dominio de conhecimentos e
saberes especificos da educacdo basica, como também, com dos saberes pedagogicos mais
gerais. Porém, “[...] conscientes de que a escola regular ainda ¢ o campo de atuagdo que mais
absorve pedagogos e tendo em vista a énfase na docéncia na Educagdo Infantil e nos Anos
Iniciais, a formagdo docente e sua imbricada relacdo com a pesquisa e a gestdo se sobressaem
nessa perspectiva como eixo central do curriculo [...]” (UECE/CED/COPED, 2009. p 17), de
modo a formar um profissional com ampla visdao da educagao, critico perante aos fendmenos
educativos, com conhecimentos técnicos, cientificos e pedagdgicos, e, compromissado com a
¢tica, com a politica e com a responsabilidade social da educagdo. Sobre esse aspecto,

Pimenta (2002, p. 71), afirma que

[...] em nosso entendimento, nos processos de formacdo de professores, é preciso
considerar a importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o
que ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois o ensinar ¢ uma pratica educativa que
tem diferentes e diversas dire¢des de sentido na formagdo do humano), dos saberes
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didaticos (que tratam da articulag@o da teoria da educagio e da teoria de ensino para
ensinar nas situagdes contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito
professor (que dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa
vida) [...].

Embora no Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia, a pratica
pedagdgica esteja programada a partir do sétimo semestre, através do Estagio Supervisionado
I - Educagdo Infantil (Pré-Escola), podemos considerar que o contato com a realidade escolar
pode acontecer muito mais cedo, no segundo semestre, por intermédio da disciplina Pesquisa
Educacional, uma vez que “[...] a pesquisa ¢ desenvolvida por meio da observacdo direta das
atividades do grupo estudado e de entrevistas com informantes para captar suas explicagdes e
interpretagdes [...]” (GIL, 2002, p.53), o que requer que o pesquisador futuro docente “[...]
permaneg¢a o maior tempo possivel na comunidade, pois somente com essa imersao na
realidade ¢ que se podem entender as regras, os costumes € as conversdes que regem 0 grupo
estudado.” (GIL, 2002,p.53), e nesse caso especifico o contato com a realidade educativa.

Entretanto, consideramos que a estrutura curricular propde uma pratica
pedagdgica distorcida, uma vez que, a nosso ver, propor o contato com a realidade do ensino a
partir do sétimo semestre ¢ muito tarde, quanto mais, se levarmos em considera¢do a
importancia da pratica pedagodgica, como espaco de reflexdo, modificacdo e de producdo de
saberes, pois através dela os futuros professores interagem os conhecimentos teoricos
estudados na sala de aula as reais situacdes de ensino, e assim constroem os saberes dos seus
oficios que lhes permitem solucionar problemas decorrentes do seu exercicio profissional.

Podemos afirmar que apos a analise do PPC do Curso de Pedagogia da UECE
percebemos um distanciamento entre a teoria ¢ a pratica, embora possamos constatar,
também, que hoje exista certa aproximacao, pois o que se verificava era um predominio da
formacao tedrica em detrimento da formacdo pratica, como se apenas o dominio da teoria
garantisse uma boa realizagdo profissional, quando o ideal deveria acontecer ao contrario,
pois, a correlagdo entre a teoria e a pratica propicia aos futuros profissionais a construcao dos
seus saberes profissionais a partir das situacdes concretas da sala de aula, e a consequente
autonomia profissional, pelo que como afirma Noévoa (1995), devemos “[...] valorizar
paradigmas de formacdo que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que assumam
a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementagéo de politicas educativas” (NOVOA, 1995, p. 27).

Examinando os aspectos legais de formacdo no Brasil, passaremos ao ponto

seguinte: analise das normas regulamentadoras da qualificagdo constante da Lei de Base do
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Sistema Educativo de Cabo Verde, concernente a mobilizacdo e a apropriagdo de saberes

necessarios ao exercicio da pratica pedagogica no ensino basico integrado.

4.3 A LEI DE BASES DE SISTEMA EDUCATIVO DE CABO VERDE E A FORMACAO
DE PROFESSORES.

As reformas educativas implementadas nos anos de 1990, motivaram frequentes
debates sobre a necessidade de elevacao na qualificacao profissional dos docentes, de modo, a
acudirem as exigéncias impostas pela comunidade internacional e as mudangas por que
passavam a sociedade.

A partir desta data a este momento, a formacao de professores vem acontecendo
em dois niveis separados, sendo, para o Ensino Baésico Integrado, nos diferentes Institutos
Pedagdgicos existentes no pais, atualmente Instituto Universitario de Educacdo, criado em
2011 e, para o ensino secundério®, e através do Instituto Superior de Educacao (ISE), criado
em 1995, que atualmente estéd integrado a Universidade de Cabo Verde.

Entretanto, as grandes mudangas ocorridas no mundo e em Cabo Verde,
motivaram muitas alteracoes na Lei N° 103/I11/90 e, consequentemente, a promulgacao do
Decreto-Legislativo n® 2/2010, de 07 de maio de 2010, que passou a regular todo o processo
educativo em Cabo Verde, bem como os processos de formagdo inicial e continua dos
professores.

Concernente a formagao inicial de professores o Decreto-Legislativo N° 2/2010,
no artigo 71°, estabelece os principios orientadores tanto para a formacao inicial como para a
formacdo continua. O primeiro principio estabelece que a formacdo deve ser
institucionalizada, ou seja, deve acontecer no ambito de institui¢gdes que tem por objetivo a
formacgdo de professores. O artigo 72° do referido Decreto-Legislativo explica melhor este

principio, nos seguintes termos:

A formagdo de docentes para a educagdo de infincia, o ensino basico e o ensino
secundario é ministrada por instituicdes de ensino legalmente criadas ou
reconhecidas que disponham de estruturas e recursos humanos, cientificos e técnico-
pedagogicos adequados. (CABO VERDE, 2010, p. 16).

No entanto, sabemos que sempre existiu uma distdncia entre o que esta prescrito
na legislacdo e a realidade. Os cursos de formagdo de professores e as institui¢des que os
oferecem possuem deficiéncias tais como: a indefini¢ao temporal do estagio de docéncia, que
recebem importancia secundaria nos curriculos; a falta de estrutura fisica adequada; as

23 . , . . L. .
O Ensino Secundario, em Cabo Verde, corresponde ao Ensino Médio no Brasil.
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metodologias utilizadas nos ensinos sdo bastante tradicionais, transmissivos.

O segundo principio estabelece, na alinea b, do item 1, artigo 71° que:

b) A formagdo inicial deve ser integrada, quer nos planos cientifico, técnico e
pedagogico, quer no de articulagdo tedrico-pratica. (CABO VERDE, 2010, p. 16)

Consideramos esse principio de extrema importancia, se partirmos do pressuposto
de que uma educacdo de qualidade visa a formacdo humana, integral. No entanto, ela nos

remete a um escrito de Novoa (s/d) que diz:

[...] a profissio docente impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem
estigmatizado a historia contemporanea dos professores: ndo devem saber de mais,
nem de menos; ndo se devem misturar com 0 povo, nem com a burguesia; ndo
devem ser pobres, nem ricos; ndo sdo (bem) funcionarios publicos, nem
profissionais liberais; etc. (NOVOA, s/d, p. 2)

A legislagdo cabo-verdiana tenta integrar as dimensdes da formacdo, em seus
aspectos cientifico, técnico e pedagdgico, no entanto, a integracdo parece ser impedida pela
complexa realidade em que atua o professor. A formacao, segundo Novoa (s/d), deve integrar
o desenvolvimento pessoal, com o desenvolvimento profissional, ao desenvolvimento
organizacional. Nessa teia social entram a vida pessoal, a vida de professor e a vida com a
escola.

Segundo o exposto nas alineas anteriores, a formagao inicial ¢ imprescindivel para
a profissdo docente, uma vez que, a partir dessa modalidade de formagdo, o futuro docente
tera a oportunidade de desenvolver, de modo so6lido e integro, as competéncias previstas para
0 ingresso no sistema de ensino, pois ninguém promove aprendizagem de contetidos que nao
domina, de constituicdo de significados que nao compreende e nem de autonomia que nao
pode construir.

O modelo integrado de formagdo exposto na LBSE prevé que o futuro professor
deve adquirir os saberes cientifico, curriculares e pedagdgicos, que lhe permitira a certificagdao
de conhecimentos e habilidades, que visam um 6timo desempenho e realizagao profissional na
escola e na comunidade. Neste sentido, Formosinho (2009) ressalta que a formagdo inicial
constitui uma primeira etapa de um longo percurso de formagdo e, momento privilegiado para
o professor poder desenvolver competéncias basicas ao desenvolvimento da sua carreira
profissional, que tem que ser aperfeicoado permanentemente.

Ainda segundo Formosinho (2001) a formacgado inicial ndo s6 deve proporcionar
ao futuro docente competéncias cientificas que lhe habilitem para a profissdo, mas também
deve proporcionar-lhe competéncias para que, em fungdo dos contextos onde labora, mobilize

e articule os seus saberes e conhecimentos adquiridos na formacao, de forma a permitir que
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todos os alunos tenham sucesso escolar.

Por outro lado, a referida lei reconhece que a formagao inicial ndo proporciona a
formacdo de um profissional acabado, reconhecendo a necessidade da formagdo continua,
para suplantar as lacunas da formacdo inicial e, sobretudo, para responder as exigéncias
decorrentes do exercicio da profissdo docente, pois na alinea ¢ ela define que “a formacao
continua de docentes deve permitir o aprofundamento e a atualizacdo de conhecimentos e
competéncias profissionais” e na alinea d indica que “a formagdo inicial e a formagdo
continua devem ser atualizadas de modo a adaptar os docentes a novas técnicas e a evolugdo
da sociedade, das ciéncias, das tecnologias e da pedagogia”. Diante disso, apercebe-se que a
formag¢do inicial e a formacdo continua correspondem a dois momentos diferentes de um
unico processo de desenvolvimento de competéncias profissionais como forma de responder
as exigéncias da sociedade, que requer dos profissionais do ensino conhecimentos e
competéncias de elevado nivel cientifico, didatico-pedagdgico, que incidem sobre o que
devem transmitir aos seus alunos, como também nas técnicas a serem acionadas para que o
exercicio da sua profissdo seja eficaz, isto €, direcionando as agdes de formacao para a
aquisicado dos saberes da docéncia. (TARDIF, 2010).

Ao enfatizar, na alinea e, do artigo 71°, que “Os métodos e os contetidos da
formag¢do deverdo estar em constante renovagdo, permitindo a continua atualizagdo de
conhecimento e de atitudes”, a referida lei ressalta, mais uma vez, a necessidade de
desenvolver agdes de formacao continua, como forma de proporcionar a atualizacdo dos
conhecimentos e, sobretudo, atitudes, visto que, o professor na mediacdo do processo
ensino/aprendizagem “[...] ndo buscam somente realizar objetivos; eles atuam, também, sobre
um sujeito.” (TARDIF, 2002, p. 128). Para lidar de forma eficiente com os sujeitos ¢
necessaria certa “racionalidade comunicativa, que procura entender a racionalidade que
fundamenta o ato pedagogico” (HABERMAS, 1997 citado por THERRIEN, 2006, p. 2). Essa
racionalidade desenvolve-se em agdes de formagdes continuas, em que os docentes as
constroem por intermédio da reflexdo constante sobre a sua pratica.

No item 2, do artigo 72°, a lei indica que a formacao docente tem como objetivos:

a) Habilitar os docentes a orientar o processo de ensino-aprendizagem segundo
parametros educacionais de exceléncia;

b) Dotar os docentes de informacdes sobre os aspectos relevantes da politica
educativa e do desenvolvimento cientifico e pedagogico;

c) Promover e facilitar a investiga¢@o, a inovagao e a utilizacdo das tecnologias de
informagao, orientadas para o exercicio da fungdo docente;

d) Desenvolver nos docentes competéncias que lhes permitam participar na
preparagdo, realizacdo e avaliacdo de reformas no sistema educativo, de caracter
global ou parcelar;

e) Promover a capacita¢ao dos docentes para a producdo de meios didacticos ¢ a sua
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introdugdo na pratica escolar;

f) Habilitar os docentes para, com a sua ac¢do, promoverem a dinamizagdo do meio
profissional e socio-cultural em que a escola se insere. (CABO VERDE, 2010, p.
16).

Isso quer dizer que a lei preconiza que os mais diversos processos de formacao
devem proporcionar o futuro do profissional da educagdo: “conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos” (TARDIF, 2002, p. 39).

A formagao continua idealizada pela lei desempenha um papel importante, na
medida em que ela propde que as agdes de formacdo continua devem ser desenvolvidas de
acordo com as necessidades decorrentes do exercicio da profissio docente, onde os
professores poderdo participar na preparacao, realizacdo e avaliacdo dos programas, de
formacdo tanto de carater global, como parcelar. A formacdo continua deve guiar-se no
trabalho dos professores, onde ha “articulagdo entre o trabalho docente, o conhecimento e o
desenvolvimento profissional do professor, como profissional de postura reflexiva dinamizada
pelas praxis” (LIMA, 2001, p. 30).

Enfim, o Decreto-Legislativo n°® 2/2010 de 07 de maio, propde uma formacgao

continua que, segundo Lima (2001), deve estar ao

[...] servigo da reflexdo e de produgdo de um conhecimento sistematizado, capaz de
oferecer a fundamentacao tedrica necessaria para a articulacdo com a pratica critica
criativa do professor em relacdo ao aluno, a escola e a sociedade. (LIMA, 2001, p.
32).

A dinamizag¢do do meio profissional e sociocultural ¢ a agdo primordial para o

trabalho docente compartilhado, colaborativo. Libaneo (2001, p. 23), afirma que

[...] é imprescindivel ter-se clareza hoje de que os professores aprendem muito
compartilhando sua profissio, seus problemas, no contexto de trabalho. E no
exercicio do trabalho que, de fato, o professor produz sua profissional idade. Esta ¢
hoje a ideia chave do conceito de formagao continuada. (LIBANEO, 2001, p. 23)

Essas orientagdoes relativas a formagdo continua de professores estio bem

evidentes nas palavras de Freire (1996) quando afirmou que na

[...] formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso teodrico, necessario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua andlise, deve
dela “aproxima-lo” ao maximo. (FREIRE, 1996, p. 39)
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Nesse sentido, a inser¢do da pesquisa na pratica docente favorece a reflexdo sobre
a acdo, mantida pelo movimento de aproximacao e de distanciamento do objeto, sem sair dele
como docente. Diniz-Pereira (2011) afirma que o movimento dos educadores-pesquisadores €
“estratégia para construcdo de modelos criticos e emancipatorios de formagdao docente”.
(PEREIRA, 2011, p. 11).

No Decreto-Legislativo, tanto a formacao inicial de professores, como a continua
devem prepara-lo para desempenhar a profissdo docente, como também leva-lo a
compreensdo de sua pratica pedagdgica, através de uma reflexdo constante, com vista ao
aprimoramento do seu desempenho profissional. Nesse caso, a formagdo continua assume um
papel fundamental, uma vez que, “os conhecimentos profissionais sdo evolutivos e
progressivos € necessitam, por conseguinte, de uma formagdo continua e continuada. Os
profissionais devem, assim, autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios, apds seus
estudos universitarios iniciais”. (TARDIF, 2011, p. 249).

No entanto, devemos fazer uma pausa para reafirmar que em Cabo Verde, hoje,
ndo existem cursos que proporcionem a formacao continua de professores. A modalidade de
ensino a distancia apresenta-se como a melhor forma de oferta de cursos no pais, pois se trata
de um arquipélago, que ndo dispde de recursos naturais e, consequentemente, financeiros para
a estruturagdo de campos universitarios em cada ilha. Neste momento inicia-se um convénio
entre a Universidade Estadual do Ceara - UECE e o Instituto Universitario da Educagao de
Cabo Verde, com a finalidade de formar profissionais habilitados para a modalidade de ensino
a distancia.

A pratica pedagogica almejada pelo presente Decreto-Legislativo ¢ importante,
pois, ao ser desenvolvida ao longo do processo formativo, como vem acontecendo,
proporciona ao docente o primeiro contato com a realidade do ser professor, desenvolvendo
ao mesmo tempo os saberes especificos ao seu oficio profissional, com vista a uma construgao
gradual das concepcdes sobre o seu fazer profissional e sobre o seu proprio processo
formativo e reelaboragdo dos saberes que sdo construidos a partir da sua pratica, o que atinge

diretamente a sua fungcdo como professor. Neste sentido Tardif (2002), nos reporta que

A prética educativa e o ensino sdo formas de agir plurais que mobilizam diversos
tipos de acdo aos quais estdo ligados saberes especificos. Resulta desse postulado
que o ‘saber-educar’ e o ‘saber-ensinar’ também sdo saberes plurais nos quais estao
presentes diversos saberes e diversas competéncias. [...] a natureza do saber dos
professores deve ser compreendida em relagdo direta com as condigdes e
condicionantes que estruturam a pratica educativa: o ‘saber ensinar’ ndo define tanto
uma competéncia cognitiva, ldgica ou cientifica, mas uma competéncia pratica ou
pragmatica. (TARDIF, 2002, p. 153).
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Essa perspectiva difere-se daquela usual, em que o primado da racionalidade
técnica se instala e a pratica profissional passa a acontecer por solugdes instrumentais de
problemas, que se fundamentam em teorias cientificas ou técnicas. Essa visdo reduz o
espectro dos saberes docentes e equipara a racionalidade a prescricdo de regras impostas, sem
reflexdo. A LBSE, em seu artigo 76°, trata da racionalidade da formacdo, mas o que estéd
explicitado na lei ¢ uma preocupagdo com o carater sistemdtico da formacdo e ndo uma
preocupacao com a reflexividade.

A reflexdo ¢ um atributo inerente a pessoa, pois todo o ser humano reflete sobre as
suas agdes. Com o professor ndo seria diferente. No exercicio da profissao eles refletem sobre
suas agdes, principalmente, sobre as mediagdes realizadas durante o processo
ensino/aprendizagem. No entanto, existem niveis diferentes de reflexividade, cujas
contribui¢des sao dependentes do nivel da reflexividade docente, que iniciam na descrigdo.
Passam pela dialogicidade e podem chegar ao nivel da critica. O exercicio continuo ¢ o
caminho para o desenvolvimento dos niveis de reflexividade e a pesquisa ¢ a acdo que melhor
possibilita o exercicio dialdgico entre teoria e pratica para a emancipagao profissional. Dai
que:

O professor deve também colocar-se como pesquisador, na busca da compreensao e
analise do que observa, para encontrar respostas, encaminhamentos e solugdes
diante das dificuldades, além disso, orientar a leitura de mundo dentro de uma
perspectiva critica e reflexiva, orientando a leitura entrelacada, colocada como
desafio para a educagdo, constituindo-se como alicerce para a educagdo permanente.
(SACRISTAN, 2000, p. 45).

A alinea b, do artigo 71°, da LBSE, traz com clareza a necessidade das praxis na
formacdo de professores, ao prescrever que “A formacao inicial deve ser integrada, quer nos
planos cientifico, técnico e pedagdgico, quer no de articulagao tedrico-pratica.” No entanto,
uma das falhas do sistema hoje, no que concerne aos curriculos, ¢ o distanciamento entre a
teoria e a pratica, principalmente com relagdo a indefinicdo do periodo de estidgio nas
licenciaturas.

A alinea e, do artigo 72° também abre possibilidades de uma acdo docente
criativa e critica, que possibilita a criagdo de meios didaticos diferenciados, adaptados aos
contextos escolares. Isso ajuda a desenvolver certa racionalidade sobre a sua pratica, sobre os
contextos onde atua, com vista a uma tomada de consciéncia sobre as suas agdes, produzindo
conhecimentos Uteis ao exercicio da profissao docente, que legitimam certos comportamentos
relativos ao exercicio da docéncia. “O envolvimento sistematico, em atividades de pesquisas,
fornece o desenvolvimento de racionalidades que dao suporte a pratica reflexiva geradoras de

questionamentos e argumentos, que conduzem a melhor compressdao dos significados dos
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saberes objetos de ensino, portanto a aprendizagens mais significativas e autonomas.
(ZEICHNER, 1993 apud THERRIEN; NOBREGA-THERRIEN, 2013, p. 621).

Em tempos de flexibilizagdo de espagos-tempos na formagao de professores, com
praticas formativas fundadas na interdisciplinaridade, na multirreferencialidade e no
multiculturalismo, a legislagdo ¢ apenas um dos mecanismos de mudanga, mas que ndo tem
grande poder ou controle sobre a realidade, pois a primeira tem carater estatico e distancia-se
da complexidade da realidade e das subjetividades. A legislacao aplicada requer a articulagao
de muito mais saberes e processos do que os apontados na lei. Assim, no ponto seguinte

passamos em andlise o Curso de Formagao de Professores do EBI, do IUE.

4.4 O CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA E A FORMACAO DE
PROFESSORES

Com o intuito de dar respostas céleres e eficazes as transformacdes por que
passaram a educagao no arquipélago das ilhas africanas do atlantico em geral e na educagao
basica em particular, o Instituto Universitario de Educagdo de Cabo Verde, partindo de uma
visdo holistica e hodierna do conhecimento, criou o seu curso de Licenciatura em Educacao
Basica, com uma duracdo minima de quatro anos € a maxima de quatro anos € seis meses,
cuja carga horaria varia entre 6.000 horas a 7.000 horas no total, sendo a média semanal e
diaria ¢ de 25 horas e 5 horas, respetivamente.

Trata-se de um curso que pretende dotar os profissionais do magistério de saberes
que os habilitam a exercerem atividades nos multiplos contextos e dimensdes da Pedagogia,
pois, segundo o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educagdo Bésica do IUE

(2011)

[...] esta Licenciatura ¢ constituida por um curriculo que dota o profissional de
competéncias técnicas, cientificas e espirito critico para que no seu quotidiano seja
capaz de associar a teoria a pratica, a pesquisa ao ensino, a ciéncia a cultura, o ético
ao estético, a escola a sociedade e o pais ao mundo, em prol da consolidacdo e da
qualidade do ensino, da universalidade de oportunidades de sucesso académico e
profissional dos cidadios e das cidadds. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO
CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA DO IUE, 2011, p. 8)

O Curso de Licenciatura em Educagdo Basica idealizado pelo IUE estd em
consonancia com a formagao de professores perspectivada pelo Decreto-Legislativo n® 2/2010
de 07 de maio, pois ambos propdem processos formativos que oportunizam aos docentes
conhecimentos, que os habilitam a flexibilizagdo e a reflexdo do ensino e do ato pedagdgico e
as suas possiveis relacdes com a realidade atual, que proporcionam uma qualificacdo

profissional para atenderem as demandas da educacao.
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Frutos de frequentes discussdes sobre a problematica da qualificagdo do
profissional do magistério e das sucessivas alteragdes dos cursos de formacdes dos docentes
para a educagdo basica, o Curso de Licenciatura em Educag¢ao Basica do IUE, propoe “[...]
sustentar-se numa organizacao curricular norteada por principios de interdisciplinaridade,
articulacdo entre a teoria e a pratica no predominio da formacdo sobre a informacao
(PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA
DO IUE, 2011, p. 8)”, o que ¢ importante, pois, a0 promoverem que durante os cursos, 0s
futuros professores tenham a possibilidade de articularem os conceitos, os conteudos
disciplinares e académicos das diferentes areas curriculares da Educacdo Basica, através da
relacdo entre a teoria e pratica, levam “[...] o professor a conhecer os conteudos a serem
ensinados, mas também a saber relaciona-los a objetivos e a situagdes de aprendizagem [...]”
(PERRENOUD, 2000, p. 26), e a consequente reflexdo sobre o ato educativo em geral e sobre
0 ensino em particular.

Por outro lado, a interdisciplinaridade proposta na organizagdo curricular pode
propiciar a coadjuvacao mutua entre as diferentes matérias constituintes das cadeiras do curso,
de modo que “[...] a cooperagdo entre as varias disciplinas provoca intercambios reais, isto €,
existe verdadeira reciprocidade nos intercambios e, consequentemente, enriquecimento
mutuos (SANTOME, 1998, p. 70)”.

E nessa perspectiva, que o IUE propde um curso de licenciatura em que a sua
estrutura curricular reflete as sucessivas discussdes sobre a qualificagao profissional dos
professores e capitalizar os investimentos feitos na educagdo durante a década de 1990 até a
promulgacdo da atual LBSE, de modo a disponibilizar uma formacao pedagogica, didatica,
politica e cientifica, compromissadas com a visdo critica do ato pedagdgico, que propicia a
constituicdo e a apropriacao de saberes uteis da sua profissdo, “[...] visando a formag¢do de um
docente reflexivo ¢ mediador para atuar no Ensino Basico (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA DO IUE, 2011, p. 8)”, através da
docéncia, ou exercendo outras fun¢des educativas fora do ambiente escolar.

A proposta formativa do Curso de Licenciatura em Educacao Bésica do IUE
objetiva formar um profissional habilitado para o exercicio da docéncia e para a realizacao do
trabalho pedagogico para além dos espacos escolares, de modo a suprimir as caréncias dos
recursos humanos qualificados que se fazem sentir no sistema educativo Cabo-Verdiano, ou

seja, um profissional que

v'Funda a sua profissionalidade no respeito € na promog¢ao dos direitos humanos;
v'Assume a educacdo escolar como factor de equidade e condigdo de mais e melhor
cidadania;
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v'Assenta a sua ac¢do num soélido e profundo conhecimento sobre a ecologia do
desenvolvimento da crianga;

v'Conhece os fundamentos da educacgao e a historia da pedagogia;

v'Conhece a ecologia e a economia em que se sustenta o aprender na infincia, para
poder edificar, cooperadamente, com os seus pares, com as familias e com as forgas
vivas da comunidade escolar, uma organizacao de aprendizagem fecunda para todos
os aprendentes;

v Conhece as praxeologias didaticas que melhor servem a construgdo do
conhecimento ¢ a descoberta da cultura pelas criangas;

v'Conhece os modelos pedagogicos, os processos, os métodos e os instrumentos que,
em cada tempo e em cada cultura, melhor servem o desiderato da educagio integral
e eficaz;

v'Reconhece o valor insubstituivel da investigacdo educacional e domina a matriz
bésica que subjaz ao conhecimento cientifico e aos procedimentos cientificos;

v’ Assume a educacdo e a formagdo ao longo da vida como constructo fundamental
do exercicio e do desenvolvimento profissional;

v'Orienta-se por elevados padrdes civicos e éticos que sustentam a exigente
deontologia da profissio. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA DO IUE, 2011, p. 9 - 10).

Efetivamente, diante dessas competéncias que os futuros profissionais do
magistério tém que atender, o presente curso de formagdo dos professores arquiteta uma
qualificagdo profissional onde o futuro docente, para além de dominar os conteudos das
diferentes dareas curriculares que ensina, ele ¢ também facilitador e promotor o
desenvolvimento e da aprendizagem da crianca, pedagogo eficaz, cuidador do equilibrio
psicoldgico e afetivo dos alunos, cuidador da integracdo social e da educacdo sexual dos seus
discentes, (NOVOA, 1995), um educador que conhece, compreende e participa nos
complexos sistemas que compde e sustenta a ecologia do desenvolvimento da crianga:
familia, escola, instituigdes, comunidades, estruturas politicas, movimentos civicos, pelo que,
o IUE engendra um processo formativo para o exercicio das atividades pedagdgicas para além
dos ambientes de salas de aula.

Assim, decorrentes dessas pericias que os futuros professores t€ém que atender, o
Instituto Universitario da Educagdo, determinou que a formagao inicial por ele proporcionada
se conjuga nos seguintes principios:

v'Um percurso de formagao inicial sistematicamente iluminado pela consciéncia do
isomorfismo entre o processo de formagdo inicial e as praticas profissionais que
procura gerar;

v A centralidade da pratica pedagogica, incluindo o plano de estudos actividades de
iniciagdo a pratica profissional em contextos reais de intervengdo, potenciando
percursos de questionamento e indagagdo e favorecendo a assuncdo de atitudes e
competéncias profissionais;

v Um trajeto de formagdo inicial negociado e contratualizado com os mais vastos
parceiros, ajudando a compreender a contextualidade multifacetada e interativa da
profissionalidade e, fundamentalmente, a constituir esses parceiros como pilares da
formacao;

v Um percurso de formacdo inicial centrado na cientificidade dos processos
formativos e na investigagdo como matriz formativa por exceléncia;
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v Um percurso de formagao inicial que tem como referéncia a qualidade do processo
formativo, reivindicando a adopcdo de estratégias de auto e hetero-regulacdo
fortemente participadas pelos sujeitos implicados;

v Préticas sistematicas de tutoria, centradas nos pontos criticos e nos desafios dos
percursos de aprendizagem para ajudarem na obtengdo de um elevado nivel de
desempenho por parte dos formandos. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA DO IUE, 2011, p. 10).

Atendendo a esses principios, o Curso de Licenciatura ofertado pelo IUE, visa
qualificar profissionais do magistério com saberes € com competéncias cientificas, didaticas e
pedagogicas para exercerem funcdes educativas tanto em contextos formais, como em
contextos nao formais, bem como desenvolvimentos de atitudes e capacidades investigativas
para desenvolverem pesquisas educacionais capazes de contribuir para a inovagdo no campo
do conhecimento pedagdgico e da pratica educativa, pelo que ¢ fundamental que na sua
formagao inicial o futuro docente incorpore o héabito de “[...] reflexdo sobre sua pratica para
que seja capaz de tomar as decisdes fundamentais relativamente as questdes que quer
considerar, os projetos que quer empreender, € a0 modo como os quer efetivar, deixando de
ser um simples executor [...]” (PEREZ, 1999, p.274), passando a ser também um investigador
e produtor de saberes da sua profissao.

Em consonancia com esses principios que norteiam o Curso de Licenciatura em

Educagao Bésica do IUE, Perez (1999), acrescenta que

A formacdo inicial deve proporcionar aos licenciandos um conhecimento que gere
uma atitude que valorize a necessidade de uma atualizagdo permanente em fungao
das mudancas que se produzem, e fazé-los criadores de estratégias e métodos de
interven¢do, cooperacdo, andlise, reflexdo e a construir um estilo rigoroso e
investigativo. (PEREZ, 1999, p. 271).

O Projeto Politico Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Educacao Basica do
IUE tenciona oportunizar aos seus formandos a possibilidade de, ainda na formagao inicial,
desenvolverem atividades de pesquisa, o que propiciam que os futuros profissionais do
magistério construam habilidades e atitudes investigativas, que lhes permitem dar
continuidade as suas formagdes, por intermédio de um comportamento critico reflexivo sobre
a sua propria pratica pedagégica. E hoje, fruto de pesquisas ja realizadas tanto pelos docentes,
como pelos formandos dos cursos do Instituto, determinadas unidades disciplinares ofertadas
sdo resultados decorrentes dessas investigagdes cientificas desenvolvidas em algumas das
unidades organicas do IUE.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico, o Curso de Licenciatura em Educagdo

Basica do IUE, pretende formar um profissional que revela

v" Consciéneia critica da realidade soécio cultural, do sistema educativo e¢ da
docéncia, tendo em conta os principios éticos e deontoldgicos da profissao.
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v’ Capacidade para utilizar as ferramentas/capacidades didactico-pedagogicas
especificas do curso.

v’ Capacidade de comunicagio e expressdo, de analise, de reflexdo e espirito
critico.

v’ Habilidades para investigagdo cientifica e produgiio de conhecimentos.

v Um exercicio de uma prética pedagégica norteada pelos principios da construgao
e busca incessante de conhecimentos, na perspectiva do sucesso do ensino e da
aprendizagem.

v’ Capacidade para analisar, produzir e avaliar criticamente materiais didactico-
pedagogicos, possibilitando o estreito didlogo entre a pesquisa € o ensino.

v’ A adopgdo de uma atitude critica e proactiva no dominio do Sistema Educativo
de Cabo Verde.

v' Empenho na interdisciplinaridade e na transdisciplinaridade, gerindo as
fronteiras entre diferentes areas do conhecimento.

v Dominio das concepgdes metodolégicas que orientam o trabalho da investigagio
¢ a analise.

v’ Capacidade para a pesquisa, a produgio do conhecimento e a sua difusdo, nio s6
no ambito académico, mas também, no plano social.

v" Vontade para intervir numa sociedade em mudanga, fortemente afectada pelos
conflitos e contradi¢des da modernidade. (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO
DE LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA DO IUE, 2011, p. 11 - 12).

Atendendo a essas finalidades, podemos afirmar que o Curso de Licenciatura em
Educagao Bésica objetiva a qualificacao de um profissional do magistério com conhecimentos
das diferentes areas curriculares da educacdo bésica em Cabo Verde (Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais, Estudos Sociais, Expressdo Artistica Cidadania, Educagao
Fisica, Projeto), mas também com habilidades e saberes didaticos e pedagdgicos que em
situagdo do exercicio da pratica educativa, lhes permitem fazer uso de tais saberes, de modo a
tornar os contetidos do ensino acessiveis a todos os alunos, o que ¢ uma “[...] excelente
maneira de melhorar a formacao dos professores que, na opinido de muitos, ndo deixara, no
final das contas, de exercer uma influéncia positiva no encaminhamento do ensino [...]”
(GAUTHIER et al, 1998, p.77).

A organizagao curricular do curso estd disposta em regime de semestralidade e em
sistema de unidades de crédito, objetiva atender as exigéncias de formacao dos profissionais
da educacdo para a lecionarem no Ensino Bdsico, nos termos do regulamentado na LBSE,
bem como a implementacao da reforma educativa em curso. As suas unidades curriculares sao
de natureza teorico-pratica. J4 as unidades de conteudos cientificos sdao ofertadas
semestralmente por intermédio de uma perspectiva dialogante, com as metodologias
especificas da pratica docente, o que permite ao formando refletir e produzir conhecimento
numa continua articulagcdo entre as dimensdes tedrica e pratica da docéncia em cada uma das
habilitagdes profissionais para a docéncia, nomeadamente: (1) Ciéncias da Terra e da Vida;
(2) Educagdo Artistica (3); Educagdo de Infancia; (4) Lingua Portuguesa e Estudos Cabo-

verdianos; (5) Historia e Geografia; (6) Educacdo Fisica e (7) Matematica.
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A pratica pedagdgica do Curso de Licenciatura em Educacdo Bésica do IUE,
denominada de Pratica de Reflexdo Educativa (PRE), segundo o plano curricular, ¢ de carater
obrigatorio, que segundo o regulamento do curso que define a organizacao e funcionamento
do estagio, encontra-se subdivididos em trés momentos, sendo a PRE I desenvolvida no
primeiro ciclo do ensino bésico, a PRE II e a PRE III no segundo e terceiro ciclo do ensino
basico, perfazendo um total de 630 horas, onde os formandos se familiarizam com os espagos
profissionais especificos para a pratica, construam e consolidem saberes, habilidades e
competéncias uteis para a realizagdo profissional docente, proporcionando aos futuros
docentes o exercicio de regéncia dos contextos da sala de aula e outros espacos pedagogicos,
o que lhes propiciam a oportunidades para a constitui¢do de saberes, ndo s6 através da relagao
entre a teoria e a pratica, mas também pela reflexdo-acao-reflexdo que viabiliza sobre o seu

proprio oficio. Sobre isto, André (1995) assevera que para

[...] formar um professor que seja sujeito consciente, critico, atuante e tecnicamente
competente ¢ preciso dar condigdes, na sua formagdo, para que ele vivencie
situa(;66§ que o levem a incorporar essas habilidades e esses comportamentos.
(ANDRE, 1995, p. 115).

Sendo a relagdo entre a teoria e a pratica, a ligacdo entre a escola e a sociedade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, alguns dos principios que norteiam o Curso de
Licenciatura em Educag¢do Basica do IUE, o componente curricular referente a pratica
pedagdgica do curso prevé uma frequente flexibilizacdo, de modo a adequar o componente
teorico com a pertinéncia do componente pratica e consequentemente, uma sistematica de
planificagdo e de didlogo entre as unidades curriculares do curso, pelo que a Pratica de
Reflexdao Educativa (PRE), ultrapassa a dimensao linear da aplicacdo dos conhecimentos para
se afirmar como um componente formativo, mobilizadora de saberes adquiridos ao longo do
processo formativo nas diferentes areas curriculares para resolver problemas associados a
docéncia do ensino basico (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA
EM EDUCACAO BASICA DO IUE, 2011). Nessa perspectiva a pratica pedagogica nio ¢é
apenas “[...] uma atividade assistemadtica, acritica, de aplica¢dao de principios tedricos, mas €
entendida como uma ocasiao para adquirir conhecimento, e nisto reside sua importancia [...]”
(LA TORRE et al, 2002, p. 40).

O Curso de Licenciatura em Educagdo Basica do IUE perspectiva uma pratica
pedagdgica que vai para além do simples instante em que o futuro docente vai praticar o
aprendido, mas sim, corresponde também a um consagrado momento, para se estimular o

desenvolvimento de pesquisa, de modo a proporcionar aos poésteros professores
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conhecimentos sobre a realidade da escola, sobre a sua profissdo e informagdes que os
possibilitam questionar e refletir de forma critica sobre a sua formagao tedrica, pois, a partir
dos conhecimentos tedricos esses profissionais fundamentam as suas acdes pedagodgicas e
realizam investigacoes Uteis para o seu oficio e para a sociedade.

A Pratica da Reflexdo Educativa ¢ desenvolvida tanto em parte nas escolas do
EBI parceira que possui recursos humanos e materiais propicios para uma qualificacao
profissional de qualidade, onde os estudantes do curso se desenvolvem os seus estagios, como
também nas universidades, onde se realizam a reflexao sobre a agao pedagogica desenvolvida,
pois em um primeiro momento, o estagiario estabelece um contato de familiarizagdo com a
escola, cooperando com o professor da turma no desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, observando e analisando os processos pedagogicos realizados, para em um
segundo momento, ministrar aulas sob a orienta¢ao dos dois professores, sendo um orientador
do estagio, docente do IUE, e outro metodologo, professor da turma onde o estagio se decorre.
Ambos os profissionais devem possuir uma larga experiéncia na area pedagogica para o
exercicio adequado das suas fungdes, visto que o formando estagidrio tem que receber apoios
formativos dos dois, estabelecendo com isso, uma ponte entre a realidade educativa da sala de
aula e da escola, com a realidade da institui¢do universitaria, responsavel pela formacao
inicial, o que ¢ importante, uma vez que, permite que os problemas da escola estejam
integrados nos processos formativos dos docentes, o que propicia a formagdo de “[...]
professores que assumam uma atitude reflexiva em relagdo ao seu ensino e as condig¢des

sociais que o influenciam [...]” (PIMENTA, 1999, p. 30).
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5 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES BRASIL E CABO VERDE:
ENCONTROS E DESENCONTROS NA CONSTITUICAO DOS SABERES
DOCENTES PARA OS PRIMEIROS ANOS DA EDUCACAO BASICA.

E lancando mio de um tipo de raciocinio comparativo que podemos descobrir
regularidade, perceber deslocamentos e transformagdes, construir modelos e
tipologias, identificando continuidades e descontinuidades, semelhancas e
diferencas, explicando as determinagdes gerais que regem os fendmenos sociais.
(SCHNEIDER; SCHMITT, 1998, p. 49).

O presente capitulo destina-se a apresentagdo das informagdes obtidas por meio
das narrativas, expressdes e sentidos dos docentes interlocutores dessa pesquisa, bem como as
analises e as discussdes das mesmas, de modo a permitir o alcance dos objetivos e,
consequentemente, a compreensao da problematica da nossa investigagdo. Entendemos que
ouvir os professores, sobre o que pensam da sua formagdo inicial, aliada a andlise
pormenorizada dos aspectos legais da formacao inicial dos professores no Brasil e em Cabo
Verde, ¢ propicia para descobrir, com esses profissionais do magistério, como os seus
processos de qualificagdo profissional, lhes propiciam a constitui¢ao e apropriagao de saberes
favoraveis para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica redundante numa
aprendizagem significante para todos os aprendentes. Assim sendo, neste presente
seguimento, por se tratar de um estudo histérico comparado, discutimos, ndo apenas, os
encontros e os desencontros percebidos e interpretados a partir da legislacdo do Brasil e de
Cabo Verde, mas também as percepgdes daqueles que vivenciaram, na pratica, os reais
processos de formagao inicial de professores nos dois paises.

Escolhemos, em epigrafe, as concepgdes de Sergio Schneider e Claudia Job
Schmitt porque constitui nossa intengao em comparar as duas realidades de formacao docente,
ndo apenas analisando, elencando as semelhangas, as analogias e as diferencas, ou mesmo, a
adocdo ou a contextualizacdo de uma determinada realidade, mas também, fazer um estudo
preciso das mesmas, de modo a compreendermos o outro e, a partir do outro, a nés mesmos,
proporcionando a construcao de conhecimentos, fazendo deste momento, oportunidades de

exercicios cognitivos. A compara¢ao, quando adequadamente realizada, proporciona a

[...] leitura dos aspectos comuns e das diferengas relativas a uma problematica
fornecendo informagdes mais interessantes que as resultantes de uma leitura dessa
mesma problematica em um s6 contexto. (FERREIRA, 2008, p.125).

As nossas interpretagdes e significagdes das informagdes coletadas enfoca-se numa andlise

explicativa, “[...] levando em consideracdo a relagdo destes com o contexto social, politico,

econOmico, cultural, etc., a que pertencem.” (FERREIRA, 2008, p.125), pois, os programas e
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os processos de formacgdo docente de qualquer pais, estdo intimamente corelacionados com as
conjunturas vividas numa determinada época.

As profundas mudangas econdmicas, sociais, culturais, politicos, éticos e
ideoldgicos que marcaram as ultimas décadas do século XX, determinaram, com reflexos,
também no Brasil, em Cabo Verde, novos programas de formacdo de professores, com
qualidade social e compromisso politico de transformagdo da sua sociedade, que
compreendem a educagdo como um bem universal, como espago publico, como um direito
humano e social na constru¢ao da identidade e no exercicio de cidadania (FELDMANN,
2009).

Efetivamente, as exigéncias impostas pelos organismos internacionais, durante a
década de 1990, determinaram reformas educativas, entre as quais a universalizagao,
obrigatoriedade, a gratuitidade, a melhoria na qualidade, a democratizagdo do acesso a
educacdo; a resignificacdo da profissdo docente, bem como a exigéncia na melhoria na
qualificacdio da mao de obra, fazendo com que tanto o Brasil, como Cabo Verde, e a
semelhanga de muitos outros paises, engendrararam novas formas de ver a educacdo e
consequentemente a formacdo de professores, para poderem responder as imposicoes
hegemonicas do entdo contexto mundial, que considerava esses profissionais do magistério
“[...] os principais responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema no
contexto atual de reformas e da nova regulagdo educativa” (OLIVEIRA, 2008, p. 20).

Porém, questionamos se os processos de formagao inicial de professores do Brasil
e de Cabo Verde, decorrentes do Congresso de Jomtiem (1990), das reformas educativas de
1990 e, sobretudo, da conferéncia de Dakar (2000), propiciaram a defini¢do de concepgdes de
qualificacdes docentes, que os permitiam apropriar-se de saberes e habilidades que os
possibilitariam exercitar a docéncia com mestria ¢ qualidades. Responder aos novos quesitos
desses profissionais do magistério, cujos regulamentos superiores de ambos o0s paises
determinaram que, para exercitarem, tém que possuir formacdo superior desenvolvidas em
institui¢des universitarias, de modo a construirem e apropriarem de sapiéncias, esséncias para
o desenvolvimento da pratica pedagogica eficiente junto das criangas do ensino fundamental.

Entendemos que antes do inicio da analise dos resultados, fez-se necessario uma
elucidagcdo minuciosa de como foi a coleta das informagdes desta pesquisa, que iniciou com a
analise do estado do conhecimento sobre a tematica em estudo, a revisdo de literatura, bem
como o exame meticuloso dos aspectos legislativos dos dois paises, referente a formacgao
inicial do professor. De seguida fez-se as entrevistas aos egressos do Curso de Pedagogia da

UECE, do Brasil ¢ dos do Curso de Licenciatura em Educagdo Basica do IUE, em
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efetividades de funcao docente e que se encontram vinculados ao programa de P6s-Graduagao
ligados a educacdo das duas universidades, que consideramos possuidores de opinides que
nos possibilitou compreender a problematica na nossa investigagdo e, consequentemente, o
alcance dos objetivos do presente estudo.

O nosso estudo doutoral contou com a participacdo de 14 egressos, que se
disponibilizaram em participar da investigagdo, sendo 7 (sete) do Curso de Pedagogia do
Brasil e 7 (sete) do Curso de Licenciatura em Educagdo Basica de Cabo Verde.

A coleta das informagdes iniciou- se com a realizagdo da entrevista gravada em
dudio, com os interlocutores do Brasil, e Cabo Verde respetivamente que posteriormente
foram devidamente transcritas, ¢ transformadas em escrituras documentais denominada de
protocolos de entrevistas (anexo C). As analises, juntamente com os suportes legais de
formacdo docente, analisado no capitulo anterior, elucidaram como os processos formativos
dos dois paises proporcionam aos seus egressos a construcao de saberes docentes necessarios
para a realizagdo pedagdgica junto dos aprendentes dos primeiros anos do ensino
fundamental.

Conforme anunciamos no segmento referente as nossas opcdes metodologicas, a
analise de conteudo de Bardin (2008) corresponde a técnica elegida para o exame dos dados
coletados. Portanto, retomamos as questdes norteadoras da entrevista, de modo a
determinarmos as categorias e as subcategorias, que constituiem o corpo da andlise de
conteudo das narrativas e dos sentidos dos professores e, a partir destes, embrigada no nosso
referencial teodrico, procuramos fazer leituras descritivas e interpretativas dos discursos dos
docentes inquiridos, e, por ultimo comparamos os discursos dos dois grupos. As nossas
leituras ndo se assentaram apenas nas determinagdes de regularidades, deslocamentos,
semelhangas, diferencas, continuidades ou descontinuidades, mas também, a partir dela,
explicar, construir e apreender saberes e conhecimentos uteis para o exercicio da profissao do
magistério.

A explanagdo dos professores permitiu-nos a confirmagdo das nossas categorias
de andlises, anteriormente determinados, a partir do problema, dos objetivos e das
metodologias proposto para o nosso estudo:

v Formagao inicial de professores.
v" Prética pedagdgica da formagao inicial.

v Saberes docentes da formagdo inicial.
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Figura 4 - Categorias de Analise

Formacao inicial de | Pratica pedagégica da | Saberes docentes da
professores formacao inicial formacao inicial
Caracterizagdo da formacgao | Caracterizacdo da pratica | Concepcao de saberes docentes
inicial pedagogica da formacdo inicial

Importancia da  formagdo | Pratica pedagdgica da formagdo | Formagao inicial/saberes
inicial na construgdo de saberes |inicial como  espagco  de | docentes

docentes construcdo de saberes

Fonte: elaborado pelo autor

A partir dessas categorias estabelecemos um didlogo de entendimento e
compreensdo, de como os cursos de formagdo inicial docente das institui¢des universitarias
em analise tém propiciado aos seus egressos a constituicdo e apropriagdo dos saberes da
pratica pedagogica na educagdo basica. Entendemos que estes eixos de pesquisa nos
permitiram ter uma visdo mais clara sobre o nosso objeto de estudo, e a0 mesmo tempo
compreender as debilidades e as potencialidades da formacao inicial dos professores dos dois
paises, e com isso, sobretudo para a realidade cabo-verdiana, determinar de modo preciso as
novas perspectivas de formacgao de professores, que espelha a realidade de Cabo Verde, tendo
em vista a dar respostas as exigéncias da contemporaneidade.

Obedecendo a sistematizagdo das categorias de andlises das informagdes da nossa
investigacao, iniciamos fundamentado nos nossos suportes teéricos, que dao sustentagdo as
falas, as impressoes dos interlocutores investigados, a apresentacdo e discussao das narrativas
dos nossos sujeitos, pela formagao inicial de professores. Procuramos compreender a elucidar
as diversas perspectivas desveladas durante a coleta dos dados respeitantes a construgdo e
apropriacdo de saberes docentes no Curso de Pedagogia da UECE e no Curso de Licenciatura
em Educagdo Basica do IUE, para o exercicio do magistério junto dos discentes das séries

iniciais do ensino fundamental.

5.1 O QUE PODEMOS APRENDER COM AS NARRATIVAS/DEPOIMENTOS DOS
EGRESSOS DA UECE (BRASIL) E DO IUE (CABO VERDE), SOBRE A
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Em relagdo a esse topico, procuramos saber das apreciagdes dos egressos do

Curso de Pedagogia da UECE e dos do Curso de Licenciatura em Educacao Basica sobre a

qualificacdo profissional proporcionada por essas duas instituicdes universitarias para o

exercicio do magistério, com qualidade, junto dos alunos de primeira série do ensino
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fundamental, isto ¢, tendo em consideracdo, se os seus programas de formacgao inicial, lhes
oportunizaram a construg¢do e apropriacao de saberes que os habilitam a exercer a docéncia

com qualidade na educagdo basica, numa sociedade em que o exercicio do professorado

[...] pressupde o assumir que o conhecimento e os alunos (as matérias-primas com
que trabalham) se transformam a uma velocidade maior & que estavamos habituados
e que, para se continuar a dar uma resposta adequada ao direito de aprender dos
alunos, teremos de fazer um esfor¢o redobrado para continuar a aprender.
(MARCELOQ, 2009, p. 8)

Entendemos por formagdo inicial de professores, os excertos dos discursos dos
nossos interlocutores inquiridos. Nas suas opinides, demonstraram concep¢des de uma
qualificacdo profissional docente inacabada, critica e reflexiva para responderem aos
imperativos decorrentes das demandas sociais, superando o papel de ser meramente o
transmissor da matéria, isto €, o detentor do saber e os seus alunos tdo somente o depositario
dos seus conhecimentos, para muni-los de saberes que os habilitam a orientar e a ajudar os
seus aprendentes a construirem os seus proprios conhecimentos, ndo devendo restringir-se a
um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicagao e por ultimo
um estagio para aplicagdo dos conhecimentos técnicos-profissionais adquiridos. Se assim for,
ndo responderia as situacdes emergentes do exercicio profissional docente, uma vez que o
exercicio do magistério ultrapassa os conhecimentos elaborados pela ciéncia e as respostas
técnicas deverdo ser elaboradas em funcdo da realidade onde decorre o processo ensino
aprendizagem (PIMENTA, 2005).

Entretanto, os nossos interlocutores analisaram os seus processos formativos de
forma diferente Lucélia (2016), afirma “[...] a formacao inicial ¢ o pontapé mesmo de tudo, ¢
quando vocé vai comegar a se definir como profissional” (LUCELIA, 2016 — BR)

Na mesma linha de pensamento, LUCIA (2016 — BR), afirma

“[...] a formacdo inicial, para mim, ela ¢ a base, [...], ela empata diretamente no
profissional que ¢ formado, asseverando [...] foi a oportunidade que eu tive da
ascensdo social, de aproximagdo com o conhecimento cientifico. (LUCIA, 2016 —
BR).

Verificamos que, para as nossas interlocutoras brasileiras, a formagao inicial foi
importante, ndo apenas porque lhes conferiram certo grau académico que as habilitam a
exercer a docéncia, mas também pelo fato de a qualificagdo profissional lhes oportunizarem o
contato com o conhecimento, muito embora, reconhecendo que nem sempre esse pProcesso
tenha igual preparagdo para todos os formandos. Enquanto umas como, por exemplo, a

Charménia Freitas de Séatiro, consideraram que esses processos os prepararam cabalmente
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para o exercicio do magistério, ao afirmar

Eu acho que a minha formagéo inicial me preparou, sim, para o que eu enfrento, ou
enfrentava diariamente na escola. Entdo, quando eu entrei na escola da educagédo
basica, um ano depois de eu ter concluido graduacdo, eu consegui, sim, refletir a
minha pratica, de acordo com o que eu vivenciei na universidade, mas isso ¢ que
estd, como eu falei anteriormente, eu acho que isso nem todos, ndo esta
determinados a acontecer com todos, porque é?Porque eu tive contatos com
pesquisa, € a pesquisa ja aproxima, ela ja tenta fazer esse elo entre o que ¢
vivenciado na realidade e o que é refletido, repensado na universidade. (LUCIA,
2016 — BR).

Lucineide (2016- BR), afirma que

[...] a graduacdo, ela foi muito 1til para mostrar que tinha que ir, [...] recebi uma
formacdo que me ajudou a pensar a formagdo de ser humano, como ser humano, eu
posso dizer que o meu curso teve grau de satisfacdo, e eu classifico-o como uma
formagdo satisfatoria. Me ajudou a abrir os olhos, a pensar que eu tinha encontrado
la tudo que eu precisei para atuar em sala de aula. A minha graduacéo e formagao
inicial me ajudou a decidir na profissdo. (LUCINEIDE, 2016 — BR).

Outras, porém, consideraram que a formagao inicial, pouco ou nada, os preparou
para exercerem a profissdo de professor, como se pode constatar, por exemplo, a partir da

narrativa de Lucinda (2016-BR),

[...] a formagdo inicial, eu, para ser bem sincera, eu acredito que ela foi importante
nesse especto de compreensdo macro da educagdo, como eu lhe disse de politica, de
estrutura, de fundamentos da educacdo, porque nos estudadvamos muito isso nas
disciplinas, mas com relacdo aos aspectos praticos da docéncia, por exemplo, de
metodologia de ensino, de avaliagdo, concepc¢do de avaliagdo, de como elaborar
instrumento de avaliacdo, de aspectos da didatica, esse especto na minha formagéo
no Curso de Pedagogia deixou a desejar porque foi algo que era trabalhado muito
pouco nas disciplinas, e, por exemplo, de avaliagdo a gente ndo trabalhou, eu sai do
curso de licenciatura sem ter uma base minima sobre a avaliagdo, que ¢ um especto
constituinte da docéncia. (LUCINDA, 2016 — BR).

Na mesma perspectiva Luciana (2016 — BR), refere,

[...] quando eu me formei, eu passei no concurso do Maracanau e eu nunca assumi
uma sala de aula. Entdo foi um baque muito grande, porque eu ndo tinha nogdo do
que estava me esperando, ndo dava para dizer se os meus conhecimentos iam
influenciar na minha pratica, eu ndo sabia do que estava me esperando. Entdo
quando eu cheguei na escola publica eu me assustei porque eu pude ter no¢ao do
distanciamento dos conteudos que a gente tem na faculdade para a realidade das
escolas publicas. Eu ndo sei se esse baque eu teria sentido na escola particular, ndo
sei, porque ndo conheco a realidade. Realmente me assustei. Na hora eu ndo via
nenhum livro, nenhum contetudo que eu estudei. (LUCIANA, 2016 — BR).

Na mesma linha, Lucélia (2016 — BR), afirma

[...] acredito que o grande referencial da minha formagao inicial foi participacdo em
grupo de pesquisa e isso foi o que me fez olhar de uma forma mais reflexiva sobre
as questoes da educacdo, me fez ter um posicionamento diferente sobre tudo
relacionado com a educagdo, embora ndo tenha favorecido para a minha pratica em
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sala de aula, porque fiquei muito no viés académico vamos dizer, né? Eu nunca,
durante toda a minha graduagdo, eu nunca estive em sala de aula, eu nunca me
deparei com as criangas [...] (LUCELIA, 2016 — BR).

Para Lucineia (2016 — BR), a

[...] formagdo inicial aqui na UECE me preparou para a realidade escolar?
Eu diria que ndo, porque assim, tem muitas peculiaridades da escola, pelo menos na
minha época, que ja faz muito tempo, que eu ndo... Eu penso que ja teve algumas
mudangas nas disciplinas, nos curriculos, também ndo sei. Mais assim, existem
muitas peculiaridades na inser¢do da escola, que elas ndo sdo exploradas dentro da
universidade. Como por exemplo, o que fazer com um aluno que ndo tem o interesse
de aprender? O que fazer com alunos com necessidades? Agdes basicas, como se
constitui um processo técnico? Algumas técnicas. Tem algumas coisas que o
professor precisa aprender de como lidar com certos tipos de atitudes dos alunos
dentro de sala de aula. E assim, eu me sentia muito despreparada para isso.
(LUCINEIA, 2016 — BR).

Das narrativas das nossas entrevistadas brasileiras, pudemos perceber que elas
veem 0s seus cursos de formacao inicial de modo diferente, muito embora, pertencendo a uma
mesma instituicdo universitaria. Entendemos que essas visdes diferentes se relacionam com a
forma como os graduandos se entregam nos seus processos formativos, mas também com
determinados aspectos que possam tornar um programa de qualificacdo profissional
diferenciada, pois como afirma Lucinda (2016 — BR), “[...] a minha formacdo, além das
disciplinas, elas foram marcadas por esse especto de iniciagdo a pesquisa’.

Essas concepcdes, também, estdo presentes nas narrativas de outras entrevistadas
ao afirmarem que “[...] na minha formacao inicial eu tive a oportunidade de ser mais do que
uma graduanda, porque eu fui bolsista de iniciacdo cientifica, entdo esse contato com a
pesquisa fez muita diferenca na minha formagao,” (LUCIA, 2016 — BR).

Verificamos que as que tiveram uma formacao inicial diferenciada, por terem a
oportunidade de ter o contato com a pesquisa, consideraram que as suas graduagdes as
prepararam para um bom exercicio do magistério nas salas de aula. Pois os propiciaram a
construir conhecimentos e aptidoes para atualizarem constantemente, para inovarem e para
procurarem respostas aos diversos processos mutagénicos que caraterizam a sociedade
contemporanea.

Considerando as exigéncias que atualmente o exercicio do magistério acarreta,
entendemos que os programas de formacao inicial devem proporcionar, aos futuros docentes,
a constituicdo de habitus de pesquisa, de problematizar a sua propria pratica, de procurar
solugdes para os problemas da sua profissdo. “O futuro professor que ndo tiver acesso a

formagdo e a pratica de pesquisa, terd, a meu ver, menos recursos para questionar
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devidamente sua pratica e todo o contexto na qual ela se insere” (LUDKE, 2001, p. 51). Sobre

esse aspecto, Pimenta (2006), afirma que

A importancia da pesquisa na formagdo de professores se d4 no movimento que
compreende os docentes como sujeitos que podem construir conhecimento sobre o
ensinar a reflexdo critica sobre sua atividade [...] (PIMENTA, 2006, p. 27).

A presenca de pesquisa na graduacgao corresponde, no relato das professoras, a um
dos aspectos positivos dos seus processos formativos, o contato com bons professores que
ensinam de uma forma ludica, fazer parte de bolsas de iniciacdo cientifica. Esta proporciona
aos futuros docentes a constitui¢do de saberes que os permitem entender e atender a sua
realidade educativa, as exigéncias da sua profissdo, de modo a dar respostas assertivas que
oportunizam o aperfeicoamento do processo ensino-aprendizagem. Ou seja, oportuniza, aos
futuros professores, enfrentar, ainda em formagdo, situagcdes concretas da sua esfera de acao,
tornando-os capazes “[...] de analisar, criticar, refletir de uma forma sistematica sobre sua
pratica docente, com o objetivo de conseguir uma transformacao escolar e social e uma
melhora na qualidade do ensinar e do inovar” (IMBERNON, 1994, p. 50).

Por outro lado, a sobrevalorizagdo da pratica em detrimento da teoria, constitui
um dos maiores enfoques negativos, isto €, as insatisfagdes sdo decorrentes de pouco espago
de pratica, pouco espaco de vivéncia com a escola, pouco espagco de aproximagdo com a
realidade, pouco espaco para a reflexdo sobre o estagio, com as demandas que sdo muito
grandes, proporcionando uma qualifica¢cdo muito tedrico, uma concepgdo de reflexao sobre a
pratica muito grande, uma concepc¢do de inserir a pesquisa na pratica muito amplo, ndo
proporcionando assim, uma preparagao docente adequada para o dia a dia da educagdo basica.
Quando os cursos se mantém focados em modelos idealizados de aluno e de professor, com
predominancia dos estudos tedricos e das disciplinas de formacgdo genérica em relacdo a
formacao para a pratica docente, a relagao teoria-pratica, ¢ ausente nas dinamicas curriculares,
bem como estudos sobre a escola, proporcionando uma formagdo de carater abstrato e
desarticulada do contexto de atuagdo do professor. (GATTI; ANDRE, 2013), segundo a
testemunha de Lucinda (2016-BR), quando ela afirma “[...] a impressdo que eu tinha, quando
terminei a graduacdo ¢ que a universidade estava num contexto e a escola estava em outro, e
parece que esses contextos nao se comunicam.” Ainda a mesma entrevistada acrescenta “[...]
a dinamicidade do trabalho docente, a relacao interpessoal, sdo elementos marcantes que a
gente precisa a todo desenvolver e isso ndo foi trabalhado de maneira adequado durante a

graduacdo”. (LUCINDA, 2016 — BR).
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Comparando os discursos das nossas entrevistadas relativamente aos seus
processos de qualificagdo profissional, constatamos que, mesmo dentro de uma mesma
instituicdo universitaria, existem discrepancias na formagdo dos docentes. Como referimos
anteriormente, achamos que isso se relaciona com a entrega, com o envolvimento da pessoa
em formacgdo, pois “[...] a pessoa em formagdo deve estar implicada na sua formacao, porque
a formag¢ao requer mudanca e esta exige a implicacao do sujeito.” (FABRE, 1995, p. 23). Isto
¢, a formacao deve provocar transformagdes e mudangas positivas nos graduandos, e isso so ¢
possivel se estes estiverem ligados aos seus projetos formativos, ou seja, os programas, na sua
totalidade, ndo devem pertencer aos seus dominios exteriores, mas, sim, algo que sdo deles e
com o qual estabelecem relagdes entre o ser e o fazer, o ser e o saber.

A partir das narrativas das professoras, egressos dos Cursos de Pedagogia, sujeitos
da nossa pesquisa, constatamos que o0s aspectos positivos € negativos, anteriormente
referenciados, refletiram de modo diferente no inicio da docéncia das nossas interlocutoras de
pesquisas, causando certos embaracos no inicio do exercicio da profissdo. Afirmaram que no
inicio da docéncia sentiram caréncias, que interferiram nos seus desempenhos profissionais.

Nessa perspectiva, Lucia (2016-BR), afirma que a sua formagao teve

[...] falha de ndo refletir sobre a préxis, sobre o que vocé encontra na sala de aula e
dar um retorno..., meio quebrado. Entdo, isso foi uma caréncia de formagao, o chdo
da escola, que se resumiu ao estagio supervisionado, que foi no ultimo semestre.
(LUCIA, 2016 — BR).

Numa perspectiva similar, Lucinda (2016-BR), afirma que as caréncias da

formagao inicial foram

[...] de planejar, do gerir uma sala de aula, do saber como lidar, saber como a
complexidade que entrar numa sala de aula, que vocé prepara algo, vocé pensa
atividade, vocé estabelece objetivos de aprendizagem, mas as vezes a realidade
muda radicalmente o que vocé planejou, e nds professores precisamos saber lidar
com isso. (LUCINDA, 2016 — BR).

A mesma entrevistada admite que “[...] a dinamicidade do trabalho docente, a
relacdo interpessoal, sdo elementos marcantes que a gente precisa todo o instante desenvolver
e isso ndo foi trabalhado de maneira adequada durante a graduacao.” (LUCINDA, 2016 —
BR), alegacdes estas que também sdo partilhadas por Lucineia (2016-BR), quando afirma que
a dificuldade esta entre a universidade e a escola, com o trabalho realmente realizado na
escola, parecendo existir um abismo entre o que € visto na universidade e o que ¢ encontrado

na escola, como também por Luciana (2016-BR), ao alegar

Entdo assim, na minha formacdo inicial eu realmente ndo entrei dentro da sala de
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aula, ndo tive nenhuma pratica pedagogica desenvolvida na minha formagao inicial,
a principal caréncia que eu vejo ¢ esse distanciamento entre teoria e pratica.
(LUCIANA, 2016 — BR).

Sobre estas constatacdes Lucélia (2016-BR), reitera

A caréncia foi realmente de ndo conhecimento do chdo da sala de aula, foi o pouco
conhecimento que eu tinha disso né?..., a pouca habilidade que eu tinha de lidar com
as criangas, a pouca habilidade que eu tinha de lidar com o contexto profissional
diferente, com os pais, com falar com os pais, com planejar, essa foi a grande
caréncia que eu tive na minha formagdo, né?..., ¢ que me prejudicou quando eu fui
realmente ter que trabalhar. (LUCELIA, 2016- BR).

Lucibela (2016-BR) garante “[...] senti a necessidade muito grande das
disciplinas filosoficas para trabalhar com os alunos, porque eu ndo me contentava em passar
apenas os conteidos que eram postos para mim porque eu ia ser cobrado no final sobre a
aprendizagem desses alunos”, advertindo com estas declaragdes a necessidade de estudar as
disciplinas de aprofundamento.

A partir das consideragdes das nossas entrevistadas, pudemos perceber, melhor,
uma distancia acentuada entre o curso de formagdo de professores e as realidades onde
laboram, provocando constrangimento no exercicio da docéncia, sobretudo, no inicio da
carreira docente. Os iniciantes sentem, por vezes, inseguranga profissional, que, com o
despreparo da formagdo inicial, aumenta cada vez mais. Entendemos, a partir das narrativas
das nossas interlocutoras, que esse afastamento da formacao inicial resulta, principalmente, do
fato dos cursos, sobretudo, os objetos da nossa pesquisa, ndo proporcionarem a constitui¢ao e
apropriacao dos saberes esséncias da pratica do magistério, uma vez que, nao permitem que
os futuros docentes experimentem o exercicio das suas atividades profissionais, ainda na
graduacgdo, ou quando as oferecem de uma forma muito incipiente.

Essas caréncias e insuficiéncias da formagdo inicial dos professores destituem os
formandos das suas capacidades de agirem de forma conscientes como docente,
impossibilitando-os de compreenderem os condicionamentos das suas profissdes e,
consequentemente, privando-os da possibilidade de (re)construir a realidade do seu oficio
(SOUZA, 2001). Segundo as entrevistadas, os seus processos formativos tém privilegiado
apenas os conhecimentos teoricos, generalistas, em que os licenciandos ficam desprovidos da
ideia de ser professor, pois exclusivamente os contetidos cientificos das disciplinas sao
repassados em aulas expositivas centradas no professor, ignorando as dimensdes didaticas e

pedagogicas da aprendizagem. Sobre esse aspecto Gatti e André (2013), afirmam que esses

[...] cursos mantém-se focados em modelos idealizados de aluno e de professor,
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com predominancia dos estudos teoricos e das disciplinas de formag@o genérica em
relacdo a formacdo para a pratica docente. A relagdo teoria-pratica é quase ausente
nas dindmicas curriculares, bem como estudos sobre a escola, o que indica uma
formagdo de carater abstrato e desarticulada do contexto de atuagdo do professor. As
praticas educativas na escola e nas salas de aula s3o o cerne da educagdo escolar,
portanto, do trabalho do professor. No entanto, elas ndo sdo adequadamente
abordadas nas formagdes iniciais de professores. (GADDI; ANDRE, 2013)

As narrativas das nossas interlocutoras e as consideracdes de Gatti e André (2013)
sdo coincidentes, pois todos comungam da opinido de que os seus respectivos programas de
formacao de professores tém privilegiado as transmissdes conceituais, ndo refletindo com os
futuros docentes os objetivos, os conteudos e os procedimentos didaticos e cientificos da
profissdo docente, negligenciando a qualificacdo de profissionais que dominam os saberes
praticos da sua profissdo. Tem-se esquecido, ao longo dos tempos, de assumir a componente
praxis, ignorando a aprendizagem centrada no aluno, nas reflexdes constantes sobre os
trabalhos educativos e sobre a pratica pedagdgica propriamente dita.

Entretanto, aquelas que tiveram a oportunidade de terem uma qualificacao
profissional diferenciada, por pertencerem a grupos de pesquisa, ressaltaram que essas
contingéncias minimizaram as caréncias da formag¢do inicial no inicio do exercicio da

docéncia. Lucinda (2016-BR) declara que

[...] o que mais auxiliou no comeg¢o da docéncia foi a formacdo para a pesquisa,
porque como a formag@o da pesquisa nos prepara para, digamos assim, conhecer as
trilhas de como buscar, de como aprender, de como investigar, isso ajuda no
exercicio profissional. (LUCINDA, 2016 — BR).

Lucineia (2016-BR) acrescenta

[...] a oportunidade que eu tive, de me constituir dentro de uma escola, que a gente
tinha grupo de estudo, que a gente tinha discussdo diaria sobre a pratica pedagogica,
[...] com planejamento, de contetidos, com planejamento de atividades de acordo
com as necessidades dos alunos, e do desenvolvimento da inteligéncia naquele
estagio de desenvolvimento daquele aluno. (LUCINEIA, 2016 — BR).

Os depoimentos das nossas interlocutoras sobre o que mais lhes auxiliaram no
inicio da docéncia para suplantar as caréncias da formagdo inicial, mostraram a importancia
da pesquisa para a pratica pedagdgica dos professores que se iniciam a docéncia. Esses
modelos formativos proporcionam aos futuros profissionais do magistério ndo apenas
dominio dos contetidos especificos, mas também subsidios praticos que os permitem elaborar,
aperfeigoar e construir os conhecimentos da sua profissdo, que os possibilitam responder aos
insolitos das salas de aula a partir da reflexdo sobre a a¢do do ensino, tendo em vista uma

resposta educativa adequada, decorrente do exercicio do professorado e das mutacdes que
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caracterizam a contemporaneidade, o que proporciona o “[...] desenvolvimento pessoal, o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias especificas e uma visdo mais ampla do
mercado de trabalho a fim de agir nele com mais autonomia” (ZABALZA, 2004, p.45).

As declaracdes das nossas entrevistadas evidenciaram que esses modelos
formativos correspondem a uma utopia. Para elas, o que se tem verificado na realidade ¢ o

contrario. Os cursos de formagao desenvolvidos a partir de

[...] um curriculo formal com conteudos e atividades de estagios distanciados da
realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo ddo conta de
captar as contradi¢des presentes na pratica social de educar, pouco t€m contribuido
para gestar uma nova identidade profissional docente. (PIMENTA et al. 2005, p.
16).

As entrevistadas destacaram, também, a importancia do acompanhamento dos
coordenadores pedagdgicos e dos ditos docentes mais experientes, como um dos fatores que
lhes auxiliaram na minimizagdo das caréncias da formac¢ao inicial, no inicio da atividade
profissional dos professores iniciantes, cuja etapa profissional corresponde a um momento de
tensoes, conflitos, dilemas e instabilidades na inversdao dos papéis de aluno para professorado,
mas também, sobretudo de formagao e de constitui¢cdes de saberes.

Lucineia (2016-BR) revela que escolas “[...] onde vocé discute, onde lhe ¢
apresentado uma proposta pedagogica que ¢ filosofia da escola, onde vocé devera dar, nao
dar, onde vocé deverd se basear teoricamente.”, ajuda a superar as lacunas da formacao,
concepgdo também partilhas por outras entrevistadas como por exemplo Lucélia (2016-BR),
quando atesta “[...] o que me auxiliou foi um bom acompanhamento pedagogico [...] do
coordenador pedagogico que existia na escola [...]".

Atendendo as consideragdes das entrevistadas, os coordenadores pedagdgicos sao
importantes, pois “[...] mais do que resolver problemas de emergéncia e explicar as
dificuldades de relacionamento ou aprendizagem dos alunos, seu papel ¢ ajudar na formacgao
dos professores” (AUGUSTO, 2006, p.1), sobretudo, quando a formagdo inicial nao
proporcionou uma efetiva qualificacdo profissional dos docentes, oportunizando aos iniciantes
suplantar as caréncias decorrente de um débil preparo para a docéncia, e, consequentemente,
construindo conhecimentos da sua profissao.

Caraterizando a formacao inicial de uma maneira geral, e as suas em particular, os
docentes cabo-verdianos, também, fizeram mengao da importancia da formagao inicial para o
exercicio da docéncia, como sendo “[...] por exceléncia, uma etapa, um estadio pelo que deve

passar um individuo, candidato a docéncia. E uma fase de garatuja por onde o individuo passa
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e se prepara para se atuar no futuro (LUIS, 2016 — CV).
Ainda em sua coloca¢do, o mesmo interlocutor salienta que tem uma boa

concegao e confianca na sua qualificacao profissional,

Ela serviu-me e ainda serve de lagos para estabelecer pontes fortes com o futuro,
vencendo os desafios que se nos propde a sociedade moderna, uma aldeia global,
uma sociedade intercultural e multicultural na qual labutamos, diariamente, para
responder, adequadamente, as variadas e diversificadas demandas da educag@o.
(LUIS, 2016 - CV).

Ele considera que a formagdo inicial ¢ de extrema importancia na preparagdo dos
docentes, uma vez que, oportuniza aos individuos a apropriacdo de saberes necessarios €
suficientes para o exercicio da fungdo, isto ¢, com dominios de “[...] técnicas e métodos que
permitir-lhe-3o transmitir ou promover conhecimentos aos aprendentes, sem dificuldades
alguma.” (LUIS, 2016 — CV).

Lucidio (2016-CV) em sua fala caracteriza a formag¢ao inicial como sendo “[...]
fundamental para a preparagdao dos docentes para o exercicio do magistério. Ela d4 o suporte
técnico e metodologico, elementos fundamentais, para se ser um bom profissional de ensino”.

Acrescentando,

De uma maneira geral a importancia da formacdo inicial consubstancia no facto do
professor ser requalificado como profissional e como protagonista, o que significa
superar o papel do professor que apenas transmite passivamente a matéria e que € “o
dono do saber” transformando-o num orientador do aluno e para ajuda-lo a chegar
ao conhecimento, associando, criticando e desenvolvendo suas proprias habilidades.
(LUCIDIO, 2016 — CV).
Porém, parecendo ser uma contradicdo, este interlocutor ndo afianca,
seguramente, sobre a sua formagdo inicial, se o preparou ou ndo para docéncia, deixando
perceber que embora o seu curso lhe proporcionasse a constituicdo de algumas habilidades

para o exercicio do magistério, o seu processo formativo apresentava lacunas,

[...] porque muitas das questdes aprendidas na formagdo inicial sdo bastante
generalistas, pré-concebida. Questdes especificas da pratica do ensino, e confinadas
as realidades ndo facultou, ela ndo abrange toda a dindmica social do exercicio
profissional. (LUCIDIO, 2016 — CV).
Nos seus relatos, Luisa (2016-CV) carateriza a formagao inicial como “[...] um
pilar fundamental para a sustentabilidade da pratica docente, pois, permite ao professor
adquirir conhecimentos pedagdgicos, cientificos e didaticos, que lhe proporciona uma pratica

consciente e de qualidade.”, complementando que a nivel pessoal, ela a considera importante,

ndo apenas porque a fez enxergar melhor a fungdo do magistério, mas, sobretudo, lhe “[...]
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apetrechou de conhecimentos pedagogicos, didaticos, cientificos e sobretudo certos métodos e
habilidades para o desenvolvimento do processo ensino aprendizagem.” (LUISA, 2016 — CV).

Ludino (2016-CV) destaca, também, a importancia da formacao inicial no
exercicio da docéncia na sociedade atual, uma vez que, “[...] os desafios sdo outros e as
necessidades também sdo outras, a sociedade mudou e os estudantes e a sociedade no seu todo
exigem outras competéncias por parte daqueles que exercem o magistério.” (LUDINO, 2016
— CV). Assim, o0 mesmo considera que o seu processo de qualificacdo profissional foi

relevante por levar em consideracdo questdes que ele julgou fundamentais,

[...] nomeadamente: o curriculo como plano macro, que leva em consideracdo a
sociedade que se quer formar, o que se quer ensinar ou, os objetivos da propria
educagdo que se quer ministrar no nosso pais, a adaptacdo deste, ou adaptacdo
curricular em fungdo da geografia cabo-verdiana e alunos, as estratégias para a
materializag@o dos objetivos preconizados no curriculo e a propria avaliagdo no seu
sentido lato, ndo so a avaliagdo das aprendizagem em salas de aulas, tout court, para
sabermos se os alunos atingiram ou ndo os objetivos, mas também a de todo o
processo, desde concepcdo do curriculo a sua implementagdao. (LUDINO, 2016 —
CV)

No seu relato, Leoneza (2016-CV) considera que “[...] as sociedades atuais estdo
evoluindo, nesta oOtica o professor deve estar capacitado para diante dessas transformagdes
saber apoiar, orientar, instalar nos alunos competéncias que lhes permitam resolver os
problemas que possam surgir no seu dia- a dia profissional.”, pelo que, ela considera essa
etapa inicial de qualificacdo profissional como sendo importante, uma vez que, propicia aos
iniciantes a constru¢do, a priori, de um conjunto de conhecimentos e de requisitos que lhes
permitem responder as exigéncias do exercicio do magistério.

Considera, ainda, que a sua formacao inicial foi vital para o profissional que ¢
hoje. Os aspectos peculiares da sua qualificagdo profissional relacionam-se com fato desta

estar,

[...] assente em criar dominios para atuar em varias vertentes do saber, criar
sensibilidade para procurar ou pesquisar no sentido de criar mais conhecimentos
com o qual lhe serve de pré-requisitos para trabalhar — Saber ultrapassar possiveis
constrangimentos que possam surguir no decorrer do seu exercicio e estar em
constante atualiza¢@o dos conhecimentos cognitivos. Também gostaria de frisar que
foi extremamente importante para mim a vertente pedagogico-didatica. (LEONEZA,
2016 - CV).

Na mesma perspectiva, Luizinho (2016-CV), afirma

Durante os quatro anos de formagao, esta cumpriu com os seus objetivos no sentido
de me preparar tanto do ponto de vista cientifico como do ponto de vista
pedagogico, estabelecendo as bases para uma atuagdo enquanto professor consciente
das suas potencialidades e dificuldades e ciente de como procurar superar as
dificuldades do dia a dia. Portanto, essa formacdo ofereceu-me as ferramentas
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suficientes ¢ necessarias para o exercicio dessa fungdo, com um espirito
investigativo para uma atualiza¢do constante. LUIZINHO (2016 — CV).

Atendendo as narrativas dos nossos interlocutores, pudemos constatar que, de
modo geral, todos se manifestaram sobre a importancia da formag¢do inicial na preparagdo
para o exercicio profissional, mas também, no fornecimento de subsidios para o exercicio do
magistério junto dos aprendentes da educagdo bésica, sobretudo, dos conhecimentos tedricos
das disciplinas especificas, permitindo, aos futuros docentes, possibilidades de construirem
partes dos saberes da sua profissdo. As sapiéncias da pratica do ensino efetivamente foram

<

relegadas para um plano secundario. Sobre este aspecto, Alarcao (1997), refere que “um
professor ¢ hoje um profissional com uma dupla especializagdo — em conhecimentos
cientificos de base e em conhecimentos e competéncias de indole educacional.” (p. 10).

A partir dos relatos apresentados, verificamos que os seus processos formativos
privilegiaram a modalidade do ensino, da transmissdo exclusiva do conhecimento, sem a
previsdo de aspectos peculiares da pratica pedagogica, sem atividades praticas em meios
diferenciados, de modo a aprender a enfrentar as diversidades peculiares de cada realidade
decorrentes do exercicio da docéncia. Porém, curiosamente, pudemos perceber, também, que
os entrevistados consideram este, um modelo que lhes prepararam adequadamente para a
docéncia, isto, talvez, por julgarem que dominando os contetidos cientificos propostos no
curriculo da Educacdo Basica, ja estdo preparados para exercerem o magistério, ignorando-se
as competéncias e habilidades didaticas e pedagodgicas para tornarem esses contetidos
acessiveis aos seus aprendentes.

Entretanto, a formacgao inicial deve privilegiar “[...] uma bagagem soélida nos
ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal” (IMBERNON, 2000,
p.60-61). Deve proporcionar aos futuros docentes, ndo apenas a constru¢do de conhecimentos
peculiares das disciplinas esséncias do curriculo da educagdo bdasica, como também a
elaboragdo e a apropriagdo de saberes e habilidades especificos e fundamentais da pratica do
ensino propriamente dito, o que significa ir além da abordagem académica e compreender as
dimensdes pessoais e as definidas pelo servico do Ministério da Educacdo, demandando
possibilidades de desenvolvimento pessoal; de conhecimentos; de habilidades, atitudes e
valores, enriquecimento, de saberes esséncias para o exercicio da profissao do magistério
(ZABALZA, 2004). Hoje os saberes dos professores nao podem ser “[...] meramente
académico, racional, feito de fatos, nogdes e teorias, [...]. Deve ser um saber que consiste em
gerir a informacdo disponivel e adequa-la estrategicamente ao contexto [...] sem perder de

vista os objetivos tragados.” (ALARCAQ, 2001, p. 104).
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Geralmente, os sujeitos da pesquisa de Cabo Verde relataram que os seus
programas de formagao inicial lhes propiciaram uma preparagao adequada para o exercicio do
magistério. Porém, pudemos perceber que foram desenvolvidos segundo um modelo pré-
determinado, com pouca, ou sem atividades praticas de ensino, com poucas disciplinas de
fundamentos pedagogicos, auséncias total de atividades de pesquisas, preparando-os apenas
para turmas e alunos idealizados e homogéneos, ndo oferecendo, contrariamente, o que
afirmam os entrevistados um “[...] preparo suficiente para aplicar uma nova metodologia,
nem para aplicar métodos desenvolvidos teoricamente na pratica da sala de aula. Além disto,
ndo se tem a menor informacdo sobre como desenvolver, implantar e avaliar processos de
mudanga.” (IMBERNON, 2000, p.41).

Constatamos que na realidade, no inicio da carreira docente, os egressos do Curso
de Licenciatura em Educacgao Bésica do IUE, deparam-se sempre com muitas dificuldades no
exercicio profissional, contrariando as suas narrativas, demonstrando que as suas
qualificacdes profissionais ndo lhes proporcionaram uma “[...] atencdo especial a formagao
de professores para a pratica de ensino concreta e real nas escolas” (DIAS; ANDRE, 2009, p.
1), privilegiando os saberes académicos em detrimento dos saberes da pratica do ensino, do
saber fazer bem o desenvolvimento do processo ensino aprendizagem. E necessaria uma nova
“[...] forma de conceber a formacgdo de professores que seja holistica e sist€émica e que
permita ao estudante (futuro professor) apreender a totalidade e a complexidade dos
fenomenos educacionais relacionados com o ensino de uma certa disciplina [...]” (DIAS;
ANDRE, 2009, p. 3).

Esses egressos consideraram que os seus processos formativos os prepararam de
modo adequado para a docéncia. Tal percepcao ¢ induzida pela mentalidade instalada no seio
da realidade das instituicdes de qualificagdo profissional dos docentes de Cabo Verde, que
nao proporcionam aos graduandos momentos de pesquisa, de reflexao critica sobre a atividade
docente, em detrimento de excessivos conhecimentos tedricos, levando os formandos a
considerarem que o dominio desses ultimos saberes, ja estdo preparados, cabalmente, para o
exercicio do magistério, esquecendo-se de que ¢ também necessario habilidades para tornar
esses saberes acessiveis aos alunos, proporcionando a formagdo de um profissional

inadequado para a realidade educativa da contemporaneidade. Porém,

[...] a formacdo de professores pode cumprir um papel importante na configuragio de uma ‘“nova”
profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e de
uma cultura organizacional no seio das escolas. (NOVOA, 1992, p. 24).
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A oportunidade de exercitar a docéncia, ainda que de uma maneira anémica,
durante a graduagdo, em turmas da educagdo basica, bem como a vincula¢do da teoria e da
pratica, correspondem na opinido dos nossos egressos, aos aspectos positivos das suas
qualificagdes profissionais, por lhes proporcionarem os primeiros contatos com o0s

conhecimentos da didatica e da pedagogia do ensino.

Ainda a minha formagdo inicial me trouxe varios aspectos importantes, como por
exemplo, exercitar a pratica pedagogica em todas as classes do Ensino Basico
Integrado, com discentes de realidades diversas, ministrando aulas em diferentes
conteudos e nas mais diversas areas curriculares do ensino basico [...] (LUISA,
2016 — CV).

Um dos aspectos fundamentais e importantes na minha formagdo é claramente a
vertente didatico-pedagogica, porquanto ela fornece as bases fundamentais para um
exercicio qualitativo maior da sua profissdo. Enquanto docentes temos que conhecer
as condigdes que levam ao aluno a apreender das tematicas que se ensinam ou
lecionam. Estas questdes s se conseguem com um profundo conhecimento da
didatica e da pedagogia de ensino, facto que se aprende com a formacao inicial.

Mas também a propria planificacdo das diferentes aulas, sejam elas nucleares ou
expressdes, visto que uma eficiente preparagdo e planificagdo das atividades letivas
consubstanciam para o alcance deste desiderato. (LUCIDIO, 2016 — CV).

Varios sdo os fatos que considero muito importantes ao longo da formagdo na
medida em que a organizacao das unidades curriculares foi de tal forma que permite
a vinculagdo teoria-pratica e, por outro lado, os formadores souberam orientar os
formandos tanto do ponto de vista tedrico-cientifico como do ponto de vista pratico-
pedagogico, isto é, sempre se fazia a ligagdo com o dia a dia de um professor na sala
de aula, bem como diversas situagdes reais da sala de aula foram apresentadas,
muito embora na maioria das vezes de forma ficticias para se poder refletir como
ultrapassar essas situagdes, sempre envolvendo conhecimentos cientificos e
pedagogicos.(LUIZINHO, 2016 — CV).

A incipiente pratica do magistério durante a formagao inicial propicia aos futuros
docentes a construcdo e a apropriacdo de conhecimentos e dominios das bases tedrico—
cientificas e técnicas, e sua articulagdo com as exigéncias concretas do ensino, que permitem
maior seguranga profissional, de modo que o docente ganhe base para pensar sua pratica e
aprimorar sempre mais a qualidade do seu trabalho (LIBANEO, 1994).

Apontando ainda, os aspectos positivos dos seus processos formativos, Leoneza

(2016-CV), afirma que este

[...] estda assente em criar dominios para atuar em varias vertentes do saber, criar
sensibilidade para procurar ou pesquisar no sentido de criar mais conhecimentos
com o qual lhe serve de pré-requisitos para trabalhar — Saber ultrapassar possiveis
constrangimento que possam surguir no decorrer do seu exercicio e estar em
constante atualizagdo dos conhecimentos cognitivos. Também gostaria de frisar que
foi extremamente importante para mim a vertente pedagogico-didatica.(LEONEZA,
2016, CV).

A partir da narrativa dessa interlocutora, verificamos quao ¢ importante a pratica

de ensino e de pesquisa ainda em formagdo. Oportuniza a reflexdo sobre a a¢do pedagogica,
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confrontando situagdes reais do processo ensino-aprendizagem com as teorias estudadas,
estudando o ambiente escolar, as instituigdes escolares, como contetidos a serem apreendidos
na graduagdo, o que propicia a produgdo de conhecimentos Uteis para o exercicio do
magistério e da agdao pedagogica em geral.

E necessario que o futuro professor vivencie, ainda em sua formagdo, em
ambientes reflexivos, onde surgem discussdes, que possam estabelecer relagdes diretas com a
sua pratica pedagogica, possibilitando a producdo de novos saberes, assim como desafios e
motivacdes para experimentarem novas agoes didatico-pedagogicas, de modo que, as
reflexdes sobre diferentes experiéncias e agdes pedagdgicas se confluem para a qualificagdo
de um profissional reflexivo e investigador da sua fun¢do. (SILVA, 2001)

Por outro lado, por ser um modelo formativo aplicacionista, absolutamente
genérico e tedrico, com poucas disciplinas de fundamentos, auséncia da diferenciagdo
curricular, fundamental para os alunos com NEE, entre outros tanto pormenores,
correspondem aos aspectos negativos da formacao inicial, levando mesmos os egressos a

considerarem que

[...] o facto de ela ter sido um tanto quanto teoérica, com situagdo que a leva a ser
pouco util para a pratica profissional; com disciplinas do curriculo (o plano de
estudo) um pouco utdpicas e desatualizadas, que ndo respondem as demandas da
realidade das escolas, em prol dos diferentes tipos de culturas que nelas se cruzam, a
formagao inicial é despropositada da realidade onde os formandos se vdo atuando.”
(LUIS, 2016 — CV).

As narrativas dos egressos confluem com as afirmagdes de Gatti, Barreto e André

(2011), quando nos ensinam que

A formagao de profissionais professores para a educagdo basica tem de basear-se em
seu campo de pratica, com seus saberes, integrando-os com os conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as mediagdes
didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formagdo para o trabalho
educacional com criangas e adolescentes (GATTI; ANDRE, 2011 p. 136).

Portanto, a partir das falas desses egressos, ¢ dos autores acima referenciados,
pudemos refletir o qudo ¢ importante e pertinente o contato com a pratica docente durante o
processo de qualificagdo profissional, como momento de aprendizagens, de reflexdo, de
investigacao, sobretudo, sobre a situacdo de deixar de ser aluno e passar-se a ser professor,
propiciando assim, a construcdo de conhecimentos profissionais uteis para o exercicio da
docéncia, uma vez que esses constituem um espago “[...] onde os alunos futuros professores e
os formadores possam analisar e discutir a pedagogia” (LOUGHRAN, 2009, p. 24).

Os discursos dos nossos interlocutores de Cabo Verde revelaram um
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desfasamento entre as suas narrativas e o que tem acontecido na realidade. Verificamos que,
na pratica didria, os recém-formados evidenciam dificuldades no exercicio do magistério,
resultado de uma mé preparagao dos egressos com saberes didatico-pedagogicos relacionados
com a pratica escolar, que proporcionam conhecimentos teorico-cientificos e praticos do
professorado, que os habilitam a encarrar e responder as complexidades que a acdo docente

demanda. Como Libaneo nos ensina

[...] o dominio das bases tedrico-cientificas e técnicas, ¢ sua articulagdo com as
exigéncias concretas do ensino, permitem maior seguranga profissional, de modo
que o docente ganhe base para pensar sua pratica e aprimore sempre mais a
qualidade do seu trabalho. (LIBANEO, 1994, p.28).

Tardif (2002) afirma que “[...] nogdes tdo vastas como pedagogia, didatica,
aprendizagem, etc., ndo t€ém nenhuma utilidade se nao fizermos o esfor¢o de situa-las, isto &,
de relaciona-las com as situagdes concretas do trabalho docente”. (TARDIF, 2002, p. 115)
Esses aspectos negativos, superficiais e vastos de nogdes da didética, da pedagogia e das
praticas do magistério, constituiram caréncias que interferiram no desempenho desses
professores egressos no inicio da carreira docente. Eles nao se sentiam preparados habilmente
para encarrar as realidades das salas de aula, em particular, e das escolas, em geral, o que tem
aumentado a situagdo de inseguranca, ambiguidade, incertezas, desafios e dificuldades
marcantes dessa fase da carreia do magistério, causando perturbagdes na aprendizagem dos
alunos, e até mesmo, no exercicio do profissionalismo docente.

Nesta perspectiva, Lucidio (2016-CV) afirma que as maiores insuficiéncias da sua

formagao inicial sentida no inicio do exercicio profissional relaciona-se com

[...] informagao sobre a pratica docente no que tange a planificagdo e preparagdo das
aulas, a forma de dosear as tematicas a serem ensinadas, a forma de explorar os
recursos pedagogicos entre muitas outras agoes.” (LUCIDIO, 2016, CV)
Opinido também partilhada por Luizinho (2016-CV), que reconhece que as
défices da sua qualificagdo profissional tem a ver com “[...] transformar o curriculo formal
em curriculo real, [...] pouco uso dos materiais, pois, nem tinha a ideia de como fazer o bom

uso dos mesmos” (LUIZINHO, 2016 — CV).

Numa perspectiva similar Luis (2016-CV), afirma

[...] no inicio da docéncia deparei com dificuldades que tém que ver com deficiéncia
ligada a vertente pratica, portanto, caréncias em termos pragmatico, na formagao
inicial, pelo que dispensasse maior atengdo a vertente pratica. (LUIS, 2016 —-CV).

Mencao idéntica também foi feita por Luisa (2016), ao garantir “[...] tive sim problemas na
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planificagdo das aulas, na conducio das mesmas, no doseamento dos contetidos, na avaliagdo
dos alunos, entre muitas outras caréncias,” e complementarizada pelas declaracdes de
Leoneza (2016-CV), ao dizer que “[...] preocupagdo em procurar descobrir se estou a atuar da
melhor forma possivel, fez evidenciar a pouca pratica da pesquisa da formacao inicial”.

Constatamos, a partir das narrativas dos nossos entrevistados que a
sobrevalorizacdo da pratica, em detrimento da valorizacdo da abstragdo teorica, evidencia-se o
desfasamento acentuado existente atualmente entre o que ¢ ensinado, estudado e
perspectivado nas universidades, com o que acontece no dia a dia das salas de aulas da
educacdo basica, provocando um grande despreparo profissional. Modelos formativos do tipo
ndo proporcionaram os futuros docentes, condi¢des para construirem conhecimentos e saberes
profissionais, para mobilizarem em seus contextos do exercicio do magistério, por serem
genéricos, conteudistas, sem presencas vincada nos ambientes universitarios com os escolares
e os profissionais deste com as universidades, ameacando, assim, todo o desempenho inerente
ao exercicio profissional, sobretudo da pesquisa educacional para produzir conhecimentos e
saberes da sua profissdo para suplantar os obstadculos decorrentes da a¢ao pedagogica.

Concernente a esse aspecto, Isabel Alarcao (1996), nos afirma que os futuros
profissionais aprendem a tomar decisdes, como se esta constituisse a uma mesma resposta
para todos os problemas. Porém, mais tarde, na pratica, encontram-se situagdes que, para eles
constituem verdadeiras novidades. Perante elas, procuram solu¢des nas mais sofisticadas
estratégias, por vezes, em vao. A crenga cega no valor dessas estratégias nao os deixa ver, de
uma maneira criativa € com os recursos de que dispdem, a solucao para os problemas.

Perante as falas dos sujeitos da pesquisa, como também nos ensinamentos de
Alarcao (1996), tais modelos formativos ndo preparam cabalmente um professor para a
pratica pedagogica na contemporaneidade, marcada por constantes mutagdes, por darem a
primazia da teoria em detrimento da pratica, vedando os futuros profissionais do magistério
possibilidades de se refletirem sobre as acdes pedagogicas, sobre os propositos da educacdo e
das transformacdes sociais que caraterizam a atualidade, de interrogar sobre questdes
relacionadas com o seu desenvolvimento profissional, impossibilitando-os de construirem e
incorporarem novos saberes da sua profissao.

Como Franco (2000), nos coloca “[...] sem o preparo para atuar, ele ingressa na
carreira sem a no¢ao da dindmica de uma sala de aula, que na verdade passa a vivenciar uma
nova realidade, que provavelmente, nada tem a ver com todo potencial tedrico adquirido
durante sua formagao académica” (FRANCO, 2000, p. 33), pelo que, no inicio da carreia

docente sentiram muitas dificuldades, e, que para minimizaram essas caréncias tiveram de



166

recorrer a varios auxilios, que fizeram diminuir as afligdes iniciais do exercicio do magistério,
como afirma Ludino (2016-CV), “[...], aquilo que mais me auxiliou foi a figura de
coordenador pedagogico, com subsidios pedagogicos e de incentivo, de que ¢ sempre
possivel fazer mais e melhor” (LUDINO, 2016 — CV). Num entendimento similar Luisa
(2016-CV), afirma “[...] no momento recebi subsidios, ajudas dos meus colegas, professores

do mesmo Polo, sobretudo, dos mais velhos.” A mesma acrescenta ainda

Outra orientacdo importante que eu recebi, foi dos Coordenadores Pedagogicos da
Delegacao do Ministério da Educagdo, que pacientemente me ajudaram a entrar nos
eixos, a conduzir melhor as minhas aulas, a dosear melhor os conteudos, me
prestando com isso orientacdes e apoios pedagdgicos necessarios para o exercicio da
docéncia. Assim, fui trabalhando e em cada dia fui superando as muitas dificuldades
enfrentadas, mas havia problemas que me ultrapassava, que nao conseguia resolver.
(LUISA 2016 — CV).

Outrossim, para ultrapassar as caréncias da formagao sentidas nos primeiros anos

do exercicio da docéncia Lucidio (2016-CV), declara

[...] para auxiliar o meu trabalho tive que me recorrer a professores com alguma
experiéncia na area de ensino. Lembro-me, muito bem, que todos os domingos tinha
encontros com alguns professores, de manha a tarde, para vermos as melhores
formas de preparar e lecionar os conteudos, bem como os recursos pedagogicos a
serem utilizados.

Foram momentos de grande partilha e de aprendizagem, facto que me permitiu
aprimorar de técnicas de lecionacdo e, consequentemente, desenvolver os discentes.
Realgo também, neste particular, as reunides quinzenais de classe feitas nas escolas,
com o coletivo dos professores de determinadas classes, que contribuiram para
melhorar a minha condigio docente [...]. (LUCIDIO, 2016 — CV).

De uma natureza igual as narragdes anteriores Luizinho (2016-CV) e Leoneza
(2016-CV), afirmaram respetivamente “[...] para melhorar o meu desempenho superava as
minhas dificuldades conversando com os colegas sobre as mesmas, pedindo sugestoes, |...]
tudo veio a aliviar gragas ao grande apoio que tive das professoras com quem teve a
oportunidade de trabalhar que sao solidarias e colaborativas.”.

Constatamos que os egressos revelaram que a presenga do coordenador
pedagogico, dos frequentes encontros com os colegas, sobretudo, com os mais velhos,
permitiram-lhes superar as caréncias da formagdo inicial, em um “[...] periodo muito
importante da histéria profissional do professor, determinando, inclusive, seu futuro e sua
relacdo com o trabalho” (TARDIF, 2002, p.84), por corresponder ao tempo em que 0s
iniciantes adentram no ambiente didrio das escolas e das salas de aulas, para vivenciar a

experiéncia docente, pelo que

[...] o encontro sistemdtico entre professores para fomentar didlogos em torno de
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suas praticas pedagogicas, dos problemas que enfrentam e das solugdes que tecem.
Tal situagdo favorece o entrelace de ideias, valores, costumes e de vivéncias
constituintes do cotidiano da escola e da sala de aula. Este entrelace compde redes
de aprendizagem dos docentes ao fazer da reflexdo fundamentada da pratica
pedagogica individual e coletiva o cerne do processo formativo na escola. (SILVA;
ALMEIDA, 2010, p.17).

Os ensinamentos e as declaragdes dos nossos egressos corroboram, mostrando que
nos ambientes escolares e no exercicio do magistério devem privilegiar o exercicio de
partilhas de ideias, de experiéncias, de interagcdo e de aprendizagens, propiciando, o
desenvolvimento de estratégias, habilidades e de saberes, que os permitem superar as
dificuldades da qualificacdo profissional e consequentemente a constru¢cdo e apropriacdo dos
saberes da profissdo docente, pois como firma Formosinho (2002), “As pessoas aprendem
através de processos de interac¢ao com os outros” (FORMOSINHO, 2002, p. 121).

Por outro lado, praticamente todos os nossos interlocutores falaram da
importancia que os coordenadores pedagodgicos tiveram na superacdo das suas dificuldades,
decorrentes dos seus despreparos da formagao inicial, no inicio do exercicio da docéncia. Isto
revela que estes sao fundamentais para colmatar as insuficiéncias da qualificagdo profissional,
como também, intervenientes essenciais na capacitagdo dos docentes, sobretudo os que por
vezes sao considerados iniciantes, pois, promovem e desenvolvem partilhas pedagogicas entre
os magisteriados em que todos “[...] se debrugam sobre as questdes que emergem da pratica,
refletindo sobre elas, buscando-lhes novas respostas e novos saberes, a0 mesmo tempo.”
(TORRES, 2007, p. 45). Isto, possibilitando ndo apenas a suplantacdo das caréncias da
graduacdo, e a consequente producdo dos saberes experienciais.

Apercebemos que a idealizacdo da qualificagdo docente exposto na legislagdo dos
dois paises, em que preconizam que quaisquer formacdo inicial de professores devem, em
todos os niveis, ser de grau superior, de forma a proporcionar aos futuros docentes uma sélida
formacao cientifica, didatica e pedagdgica, para responderem as novas exigéncias, que
frequentemente sdo impostas aos profissionais do magistério, granjeou, portanto, grandes
destaques por parte dos nosso interlocutores, ndo pela nossa intengdo, mas sim, porque a
técnica utilizada na coleta das informagdes permitiam que os inqueridos falassem mais sobre
o tema em relag@o ao qual se sentem que tém mais a dizer.

Nesse caso concreto, praticamente todos os nossos interlocutores, brasileiros e
cabo-verdianos, consideraram que a formacao inicial ¢ essencial para o ingresso na docéncia.
Entendemos que essas notaveis consideracdes se devem, por um lado, ao fato de todos os
inqueridos fizeram os seus cursos em instituicdo superior. Fizeram questdo de referir e de

mostrar a sua importancia, mas também, pelo fato, de uns entenderem que o que aconteceu
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durante as suas formacdes, estd muito a quem do que ¢ idealizado. Chegaram mesmo a
considerar que os seus processos de qualificacdo profissional apenas tém servido para
adquirirem conhecimentos teodricos a ser transmitidos aos alunos. Consideram que os seus
programas de formacgao foram inadequados, desconetados com a realidade onde trabalham, e
que ndo colocam, também, énfase nas praticas de como ensinar ou trabalhar essas teorias
numa determinada sala de aula, enfatizando que ¢ essencial também aprender os saberes
necessarios a pratica pedagogica. Outros entenderam que os seus processos formativos lhes
prepararam para o exercicio da docéncia, apenas por tiverem uma qualificagdo profissional
diferenciada dos demais alunos da turma, por ndo terem oportunidades em pertencerem aos
grupos de pesquisa, conforme revela os trechos abaixo.

A semelhanca do que acontece com a maioria das narrativas nos nossos
interlocutores, notamos que, para todos, a formagao inicial ¢ importante, ndo apenas para a
certificagdo de competéncias necessarias para o ingresso no magistério, sobretudo no
arquipélago do atlantico, em que para participar no concurso para a docéncia, s6 ¢ admitido,
aqueles que possuem Licenciatura em Educagdo Basica, mas também por proporcionar uma
preparagdo minima para ser professor, e sobretudo lhes facultam conhecimentos que os
habilitam a procurar solugdes para superar as dificuldades que diariamente aparecem no
exercicio da profissdo.

Nessa perspectiva, entendemos que o novo paradigma de formacao inicial desses
profissionais do magistério nao devem priorizar apenas a teoria, nem apenas a pratica, mas
sim, deve ser desenvolvida privilegiando a integragdo teoria e pratica, de modo a oportunizar,
aos futuros docentes, a apropriacdo e a construgdo dos seus proprios saberes teoricos, como,
também, a apropriagdo e a construcao dos seus proprios saberes de como ensinar essas teorias.
Isto €, saberes da sua profissdo, formando um profissional competente, que reflete sobre a sua
acdo e age sobre a sua reflexdo, que constroi e reconstréi os seus conhecimentos “[...]
ensinando e aprendendo com a vida, com os livros, com a institui¢do, com o trabalho, com as
pessoas, com os cursos que frequenta, com a propria historia.” (LIMA, 2002, p. 41).

Isto ¢, os processos formativos dos professores devem segundo Brito (2007),
ultrapassar “[...] a dimensdao instrumental da profissio docente, para consolidar um
paradigma que perspetive a formagdo como um processo de ressignificacdo da cultura
profissional, valorizando praticas docentes participativas, reflexivas e, sobretudo, criticas.”
(BRITO, 2007, p. 47), pelo que, ¢ necessario “[...] transitar do discurso para a agao, articular
o real possivel e o ideal, destruir as fantasias que cercam o mundo dos planejamentos e

programas, gestar e gerir propostas capazes de dialogar com as praticas e as realidades,
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resgatar o sentido do planejar para a a¢do”. (MACHADO, 1996, p. 103-104), pois,
depreendemos, consoante os depoimentos dos nossos sujeitos de pesquisas, que a formagao
inicial pouco os tém servidos, tanto os egressos, interlocutores brasileiros, como os cabo-
verdianos, na constituicao, apropriacdo e incorporagdo de saberes necessarios para o exercicio
da docéncia com qualidade junto dos alunos das séries inicias da educacdo basica, na medida
em que, tem priorizado os conhecimentos tedricos, prejudicando as sapiéncias do oficio da
pratica pedagogica, que os permitam corporificar as erudicoes das suas profissoes, ao
depararem com “[...] os primeiros obstaculos, valendo-se deles para reforcar a descoberta de
novos caminhos, refletindo sobre os problemas vividos e procurando reavaliar-se a cada

momento” (NONO e MIZUKAMI, 2006, p.4).

5.2. AS PRATICAS PEDAGOGICAS DA FORMACAO INICIAL COMO ESPACO DE
CONSTITUICAO DE SABERES DOCENTES

No presente seguimento procuramos perceber os testemunhos que os egressos do
Curso de Pedagogia da UECE e os do Curso de Licenciatura em Educagao Bésica do IUE tém
relativamente as praticas pedagdgicas, que tiveram a oportunidade de desenvolver durante os
seus cursos de graduacdo, nas duas institui¢cdes universitarias, locus da pesquisa. Pretendemos
compreender, a partir das narrativas dos nossos interlocutores do nosso estudo, como ¢ que os
seus cursos da formacdo inicial, constituiram momentos de constru¢do e de apropriacdo de
saberes necessarios para o exercicio do magistério, junto dos docentes da Educagdo Bésica,
para que todos os alunos tenham sucessos académicos nos niveis escolares subsequentes, pois,
hoje, “Os professores sdo, em geral, considerados os principais responsaveis pelo desempenho
dos alunos, da escola e do sistema no contexto atual de reformas e da nova regulagao
educativa”. (OLIVEIRA, 2008, p. 20).

Os processos de qualificagdo profissional dos docentes correspondem, na
realidade dos dois paises, aos primeiros momentos de contatos com determinados saberes
especificos do exercicio do magistério, pelo que constitui um dos imperativos da formacao
inicial de professores, propiciar os graduandos incorporacao dos saberes tedricos e praticos,
especificos que envolvem a acao pedagogica, de modo a aprenderem a ser professor, ainda em
formag¢do. A agdo pratica possibilita a construcdo de saberes e de aprendizagem das
componentes essenciais para o exercicio do magistério e de resolugdo dos contratempos do
quotidiano das escolas, através da dindmica de troca experiéncias, entre os futuros docentes

com os professores da turma.
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Formozinho (2001), caracteriza a pratica pedagdégica como sendo “[...] a
componente curricular da formacdo profissional de professores cuja finalidade explicita ¢
iniciar os alunos no mundo da pratica docente e desenvolver competéncias praticas inerentes a
um desempenho docente adequado e responsavel” (FORMOSINHO, 2001, p. 50),
correspondendo assim, a um componente substancial na qualificacdo profissional dos futuros
docentes. A “[...] formagdo ndo se pode reduzir a sua dimensdo académica (aprendizagem de
conteudos organizados por disciplinas), mas tem de integrar uma componente pratica e
reflexiva.” (ALARCAO, 1997, p. 8), que s6 acontece no quotidiano das escolas e das salas de
aulas, por constituir a um espaco privilegiado para construcao e apropriagdo conhecimentos e
habilidades necessarios para o desenvolvimento ensino/aprendizagem.

Hoje, tanto no Brasil, como em Cabo Verde, o aprender a ensinar e, o consequente
adentrar no mundo da pratica pedagogica, inicia-se a partir dos estagios supervisionados, ou
simplesmente estagio pedagégico, sendo por isso, muito importante. E nesta etapa que se
perspectiva que o futuro professor terd a possibilidade de construir saberes e habilidades de
lhe possibilite transformar os conhecimentos cientificos das diferentes areas curriculares, de
modo, a torna-los ensinaveis, percebido e apreendido pelos aprendentes, que segundo Sulman

(1986),

Inclui, por isso, as formas mais uteis de representacdo das ideias, as analogias mais
importantes, ilustragdes, exemplos, explicagdes e demonstra¢des, numa palavra, a
forma de representar e formular a matéria de modo a torna-la compreensivel aos
alunos [...] inclui uma compreensdo do que torna a aprendizagem de um conceito
especifico, facil ou dificil: as concepgdes e os conhecimentos que os alunos de
diferentes idades manifestam na aprendizagem. (SULMAN, 1986, p. 9).

Na qualificagdo profissional, os futuros professores experimentam, ndo apenas a
transformagdo dos conteudos curriculares das diferentes disciplinares do curriculo em ensino,
mas também a reflexdo critica sobre os mesmos, de modo, a encontrarem as mais variadas
formas de representd-los, através de analogias, metaforas, exemplos, problemas,
demonstragdes, adaptagdes dos materiais as realidades e capacidades dos alunos.
Desenvolvem atividades praticas que promovem a participagdo e a aprendizagem dos alunos
(SULMAN, 1986), e a consequente constru¢do do conhecimento da agdo, isto ¢, da arte, da
técnica, do conhecimento e da reflexao sobre a respetiva pratica.

Nessa perspectiva, a pratica do ensino deve constituir um componente do
curriculo da formagdo dos professores, de modo a proporcionar, ndo apenas a relagdo entre os
conhecimentos tedricos e praticos, mas, sobretudo, a reflexdo na, e sobre a, acdo pedagogica.

O professor supervisor/orientador e¢ o graduando devem entrelagar didlogos, que
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proporcionam a producdo e incorporagdo de saberes, que possibilitam a formagdo de um
profissional critico, reflexivo, com competéncias, habilidades e conhecimentos basicos para
incrementar o seu desenvolvimento profissional.

Entretanto, para a discussdo desse ponto, questionamos sobre a significancia da
pratica pedagogica desenvolvida na formacao inicial para a apropria¢do de saberes cientificos,
didaticos e pedagogicos, a partir das opinides dos egressos do Curso de Pedagogia da UECE e
da Licenciatura da Educacao Bésica do IUE. Em ambos os paises se comeca a configurar no
estagio pedagogico, onde os futuros docentes iniciam a constru¢ao € incorporagao os tragos da
sua identidade profissional, a partir da vivéncia diaria da realidade concreta da sala de aula e
das escolas, e a consequente reflexdo sobre a sua futura profissao.

Segundo Noévoa, (1992), “a formagao ndo se constréi por acumulagao (de cursos,
de conhecimento ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexdo critica sobre
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal”. (NOVOA, 1992, p. 38).
A pratica do ensino da formagao inicial deve corresponder a um momento em que os futuros
profissionais, sob a supervisao e orientacdo de um responsdvel de uma instituicdo de
formacgao, realizam atividades dos oficios para os quais estdo se formando, propiciando a
constru¢do e apropriagdo, para além dos saberes tedricos, como também saberes da pratica
profissional, e a sua respetiva reflexdo, e assim vivenciar a realidade escolar, preparando e
conscientizando para ser professor.

Relativamente a essa questao, todos os nossos interlocutores referenciaram que as
suas primeiras experiéncias em salas de aula, de modo a habilita-los para o mercado de
trabalho, iniciaram-se com o estagio supervisionado, definido segundo o Concelho Nacional
de Educagdo do Brasil (CNE), como “[...] o tempo de aprendizagem que, por meio de um
periodo de permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica
do mesmo e depois poder exercer uma profissao ou oficio.” (BRASIL. CNE/CP 28, 2001).

Caraterizando a pratica do ensino da formagao inicial, os nossos interlocutores do
Brasil defenderam que essas experiéncias, quando corretamente desenvolvidas, correspondem
a verdadeiros momentos de aprendizagem e de investigacdo do processo de aprender a
ensinar, proporcionando aos futuros docentes constituir através de observacoes e de analises
formas de relacionamentos com os pais encarregados de educacdo, com os alunos, com a
escola, com a comunidade educativa, com os outros profissionais do magistério, com o0s
superiores hierarquicos e até mesmo com a entidade patronal.

Lucélia (2016-BR), refere
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[...] na minha formagdo inicial, como eu te falei, a minha pratica ela se desenvolveu
mais no ambito do estagio e na perspectiva que eu tinha de pesquisar, né!!!, eu me
tornei uma professora pesquisadora, porque eu vivenciava isso aqui na faculdade e
eu passei depois a vivenciar isso na educagdo basica, entendeu!!!, eu acredito que foi
esse, como eu foi desenvolvendo na formagdo inicial foi assim e as aproximagdes
que eu fiz com os estdgios durante a graduagdo, né!!!, eu fiz o estagio na educacdo
infantil, fiz dois (2) estagios na educag¢do infantil, porque eu sempre gostei muito da
educacdo infantil, e ai eu estava sempre procurando também trazer estratégias
diferentes, dialogar com meu professor da disciplina, basicamente € isso. Posso dizer
que na minha formagdo inicial, o que contribuiu para a minha pratica foi mesmo
esse meu envolvimento com as atividades de pesquisa, que eu pude levar isso para a
minha prética e é o que tenho levado mesmo. (LUCELIA (2016 — BR).

Numa perspectiva similar, Luciana (2016-BR), afirma

Eu fiz dois estagios, que ¢ o estagio de educacao infantil e teve o ultimo estagio que
foi do ensino fundamental. Os dois estagios foram muitos bons, s6 que sdo seis
meses, € ndo sdo seis meses dentro da escola. Vocé primeiro chega, ai tem aquele
estudo tedrico, passa dois meses estudando, depois vocé vai para a sala de aula e a
disciplina ¢ s6 duas vezes na semana, ou seja, entdo ndo € realmente uma estada
dentro da escola. (LUCIANA, 2016 — BR).

Lucinda (2016-BR), anuncia

A pratica pedagogica desenvolvida na minha formagao inicial, sinceramente foi de
maneira bem incipiente. No decorrer da minha formacdo praticamente todas as
disciplinas eram teoricas, € as unicas disciplinas que trabalham aspectos praticos
eram as disciplinas chamadas de estdgios. Se eu ndo estiver enganada, nds tivemos
duas ou foram trés disciplinas de estagios, mas eram estagios engracados, que, por
exemplo, no ensino médio foi um minicurso que nds ministramos, de uma semana.

(LUCINDA, 2016 — BR).

Lucibela (2016-BR), conta

[...] a minha pratica pedagdgica foi quando eu cheguei nos estagios, porque antes eu
ndo tinha tido esse contacto, a propria iniciagdo cientifica ela te faz um tedrico-
academicista, vocé estuda aquilo, mas “vocé ndo vai para o chio da escola”, entdo ¢é
assim toda a iniciagdo cientifica como a propria sala de aula contribuiu muito
[...]J(LUCIBELA, 2016 — BR).

Nao se referindo ao estagio propriamente dito, Luciana (2016-BR), declara a sua
pratica pedagdgica inicia-se com

[...] projetos de minicursos € nds iamos para os distritos e desenvolver esses
minicursos nas areas de relagdes humanas, pedagogia. Eram minicursos nas areas
sociais, tinha varias tematicas. Essa base me enriqueceu para fazer pedagogia, entdo
eu comecei a experimentar essa formacgdo pedagogica ainda nessa vivencia e entdo
eu descobri algumas praticas e entdo eu comecei a pensar sobre o que eu fazia, sobre
como eu aprendia com esses grupos, nos trabalhavamos em comunidades e [...] com
criangas e essa pratica era muito bom. (LUCIANA, 2016 — BR).

Em um entendimento diferente Lucia (2016-BR), diz

A minha pratica pedagogica, iniciou assim que eu terminei o curso de Pedagogia,
pois durante o curso eu era pesquisadora, eu fui bolsista do CNPq, dois anos, eu fui
bolsista de Iniciagdo Cientifica, dois anos, eu fui voluntaria mais um ano. Eu passei
cinco anos na pesquisa, ¢ ai, no decorrer dos anos eu me envolvi com UAB,
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trabalhei 14 pedagogicamente falando como técnica, e assumi a educag@o basica um
ano depois de ter concluido a graduag@o.(LUCIA, 2016 — BR).

Por outro lado, Lucineia (2016-BR), declara

A minha pratica pedagogica na minha formagdo inicial, como eu ja lhe falei ela foi
constituida a partir do momento que eu fui para a escola, e ai, nesse momento eu tive
que transferir 0 meu curso para a noite, porque eu era do curso diurno, ¢ para eu
trabalhar 14 na escola a vaga era de manha, e ai, eu conclui o curso no periodo da
noite conciliado com o trabalho pela manhad. (LUCINEIA, 2016 — BR).

Todas as nossas interlocutoras revelaram que o tempo da formacdo inicial
destinado a aprender a ensinar, € o consequente confronto com os problemas reais das escolas
e das salas de aulas, aconteceram a partir dos estagios pedagogicos, também denominados de
estagios supervisionados, porém com apreciagdes contraditdrias a respeito desse importante
momento da qualificagdo profissional docente. Enquanto uns o consideraram como sendo
fundamental para a construcdo e apropriacdo dos saberes dos seus oficios, outros declaram
que, embora sendo importante, este periodo foi bastante incipiente, considerando o tempo
disponibilizado muito pouco, ndo permitindo uma reflexao sobre o que ¢ desenvolvido nas

salas de aula, de modo a construir uma pericia tedrico/pratico, que os possibilita atuar com

emancipac¢ao e olhar investigativo, pois

[...] durante as atividades da Pratica de Ensino, o professor em formagdo vive um
momento estratégico em sua vida profissional, vivenciando um verdadeiro ritual de
passagem. FEle/ela ¢, a0 mesmo tempo, aluno e professor, portanto tem a
sensibilidade agugada para perceber as repercussdes da agdo educativa com olhos de
quem ainda se sente como aluno. (MONTEIRO, 2000, p. 141).

Das narrativas dos nossos egressos, alguns demonstraram que o seu aprendere a
ensinar na formacao inicial aconteceu em simultaneo com o exercicio da docéncia,
oportunizando-os aprimoramento de saberes cientificos, didaticos e pedagogicos que lhes
permitiram exercer, da melhor forma, as suas profissdes, que vinham exercendo, e, a
consequente construcao da identidade profissional. Os momentos de observacdo, atuagao e
reflexdo constituiram verdadeiros momentos de autoformacao, de construcdo de autonomia
profissional e savoir-faire do professor. Essas constatagcdes conciliam se com Ghedin (2006),
quando nos ensina que “[...] olhar o que estamos fazendo, refletir sobre os sentidos e os
significados do fazer pedagogico ¢, antes de tudo, um profundo e rigoroso exercicio de
compreensao de nosso ser”. (GHEDIN, 2006, p. 144).

Por outro lado, alguns revelaram que durante as suas qualificagdes profissionais,
ndo tiveram tempo para se dedicarem ao aprender a ensinar e construir saberes e habilidades
que os permitiam superar as vicissitudes das escolas e das salas de aula. As suas praticas de

ensino s6 aconteceram quando entraram nas salas apds o término da graduacdo, afirmando
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que tiveram muitas dificuldades no inicio das suas carreiras, pois nao tiveram oportunidades
de construirem conhecimentos praticos que os habilitariam a estruturar os conteudos do
curriculo e torné-los acessiveis aos alunos.

Atendendo as falas das interlocutoras do nosso estudo, o estagio ¢ imprescindivel
na formacdo do futuro professor, pois permite-lhe “[...] uma pratica de desempenho docente
global em contexto real que permita desenvolver as competéncias e atitudes necessarias para
um desempenho consciente, responsavel e eficaz” (FORMOSINHO, 2001, p. 54), iniciado o
seu processo de socializagdo como o seu trabalho, como também a construgao de
conhecimentos, de competéncias e habitos reflexivos sobre o seu oficio e consequentemente

sobre a qualidade educativa, e sobre a propria identidade profissional, pois

[...] os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo levantamento de
questdes sérias acerca do que ensinam, como devem ensinar, € quais sdo as metas
mais amplas pelas quais estdo lutando. (GIROUX, 1997, p. 161).

A pratica de aprender a ensinar na formagdo inicial, também denominado de
estagio pedagogico, representa, portanto, para o futuro docente, uma etapa fundamental da sua
qualificagdo profissional. Embora de forma incipiente, representa o primeiro contato com o
seu complexo mundo do seu trabalho, e, sobretudo, momento do inicio de construgdo de
constantes aprendizagens do saber-fazer, no exercicio dos seus oficios, pois ha determinados
saberes e conhecimentos essenciais para o exercicio da docéncia que sO se constroi em
contato com know-how, saber como, inerente a efetivacdo da acdo pedagdgica, pois segundo

Gimeno Sacristan (1991)

[...] a pratica educativa ndo ¢ uma ac¢do que deriva de um conhecimento prévio,
como acontece com certas engenharias modernas, mas sim uma atividade que gera
cultura intelectual, em paralelo com a sua existéncia, como aconteceu com outras
préticas e oficios. (SACRISTAN, 1991, p. 70).

Como podemos constatar, a partir das falas das nossas interlocutoras, que tiveram
a oportunidade de terem contato com a realidade das escolas e das salas de aulas, tiveram
oportunidades de construirem conhecimentos que os propiciaram enfrentar, sem nenhum
sobressalto, a sala de aula no inicio da docéncia, Nessa fase da qualificacao profissional, com
o auxilio do professor responsdvel para o estdgio, esses futuros docentes comecaram a
experimentar a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, por meio de atividades concretas e
rotineiras da praxis do ensino, constituindo ocasido importante da graduacdo, fundante,
propicios para mobilizacdo, construgao e reconstrucdo de saberes cientificos, didaticos e

pedagogicos, sendo por isso campo de mobilizacdo de conhecimentos e producdo de saberes.
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Assim como Tardif (2002, p. 234), nos ensina, esse corresponde a “[...] um espaco especifico
de produgdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor” (TARDIF, 2002, p. 234),
sendo por isso, ocasido notdvel de formacdo do futuro profissional do magistério, pois na
verdade, a verdadeira formagdo ¢ na “[...] autoformacdo, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares.” (PIMENTA, 1999, p. 29).

Algumas interlocutoras do estudo relataram que, embora sendo importante a fase
de aprender a ensinar na formagdo inicial de professores, essa poderia desempenhar, ainda,
um papel melhor na qualificacdo do futuro docente, apontando lacunas desta relevante etapa
de formagdo, pois percebemos que a pratica pedagdgica ¢ muito reduzida, deveria estar
presente durante todo o curso, como analisa Lucélia (2016/BR). Que sugere como mediagao a
existéncia de uma escola de aplicagdo como tem no curso de medicina

Luciana (2016 - BR), refere que

[...] porque é que quando chega nas disciplinas praticas de ensino matematica, de
ensino de ciéncias, e outras disciplinas, porque ¢ que a gente ndo tem essa ida a
escola, esse trabalho, esse envolvimento, porque se a gente estd sendo formado para
dentro de escola, a escola ndo faz parte da nossa formagao inicial, entdo eu me fico
perguntando, para que ¢ todo esse conteudo, se eu ndo estou a fazer nenhuma
relagdo com a pratica com que realmente vou trabalhar. (LUCIANA, 2016- BR).

Ao referirem sobre a necessidade de se estarem, mais cedo possivel, € em maior
tempo, em contato com a realidade das escolas e das salas de alas, podemos perceber, a partir
das narrativas das professoras, da insuficiéncia do tempo destinado ao estagio profissional,
pois, segundo elas, esse tem sido muito limitado para preparar melhor os futuros profissionais
do magistério para o ingresso na vida profissional referenciando que esse deveria ser durante
todo o curso, de modo a relacionar a teoria estudada com a pratica e a reflexdo pedagogica
sobre a pratica desenvolvida. Isso deve acontecer ainda no processo de qualificagdo
profissional, desenvolvendo praxes e habilidades interrogativas, possibilitando a construcao
de conhecimentos, de saberes uteis para o exercicio da docéncia, pois “[...] as exigéncias
concretas do ensino, permitem maior seguranca profissional, de modo que o docente ganhe
base para pensar sua pratica e aprimore sempre mais a qualidade do seu trabalho [...]”
(LIBANEO, 1994, p.28).

A pratica pedagogica da formacao inicial do docente deve acudir as afligdes, e as
espectativas que o exercicio do magistério requer, pelo que entendemos que para tal €
necessario que,durante a graduacao, o futuro professor tenha a oportunidade de se exercitar,

de realizar atividades praticos de ensino, de modo a capitalizar as suas qualificagdes
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profissionais, ndo apenas em lugares de construcdo e apropriacdo de saberes tedricos, mas
também, “[...] espaco de producdo da competéncia profissional [...]” (TARDIF, 2002, p.

291), através da reflexdo pratica, que

[...] pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os
professores retraduzem sua formagédo ¢ a adaptam a profissio, eliminando o que lhes
parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o
que se pode servir-lhes [...] (TARDIF, 2002, p. 53).

Assim, entendemos que todo e qualquer projeto e programa de formagao inicial de
professores deve visar a construcdo de conhecimentos e competéncias e habilidades que
proporciona ao futuro professor edificar a sua propria identidade profissional alicercada na
procura constante da melhoria da qualidade da sua agdo, enquanto profissional da educacao,
agente de transformacao da escola e da sociedade. Ora, isto s6 € possivel em confronto direto
com o desafio do exercicio profissional, com as problematicas decorrentes do exercicio da
docéncia, refletindo sobre as suas praticas pedagdgicas e, a produzirem e registarem
conhecimentos, a partir das justificagdes das suas opcoes.

Quanto aos interlocutores de Cabo Verde, ao serem questionados sobre os seus
processos de aprender a ensinar na formacgdo inicial, as opinides coincidiram com as
narrativas das brasileiras, referindo-se que este teve o seu inicio com os estagios pedagogicos,
desenvolvidos, geralmente, no ultimo semestre do Curso de Licenciatura em Educagao
Basica. Consideraram, também, essa etapa de qualificagdo importante para a producdo e a
incorpora¢dao de conhecimentos, de saberes e de valores imprescindiveis para o exercicio da
pratica do magistério. Porém, opinaram que, embora fossem desenvolvidos em apenas um
semestre, permitiu desenvolver nos formandos as competéncias que puderam incrementar, da
melhor forma, a agdo pedagogica, pelo que ¢ fundamental que esse momento seja
desenvolvido com maior duragdo temporal possivel, possibilitando a constru¢do de saberes
para enfrentarem as dificuldades, e terem a nog¢do de como superar as peripécias do exercicio
profissional.

Luizinho (2016-CV), afirma

Uma das coisas que mais me impressionou durante a formacdo inicial é a
modalidade da pratica pedagdgica utilizada. Pois, ela foi desenvolvida de forma
progressiva, isto ¢, comecando pelos conhecimentos tedricos passando pelas
reflexdes, produgdes a partir do imaginario, simulacdes, assisténcias as aulas,
chegando a atuagdo do formando enquanto estagidrio numa sala de aula. Isso
contribuiu para o aperfeigoamento dos conhecimentos cientificos e pedagogicos,
bem como o desenvolvimento das habilidades e competéncias necessarias para o
exercicio da fung¢do docente.(LUIZINHO, 2016 — CV).

Numa perspectiva semelhante, Luisa (2016-CV),
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A minha pratica pedagogica foi desenvolvida em trés fases: A primeira fase
correspondeu a0 momento em que elaboradvamos planos de aula e simuldvamos aula,
na sala, na presenca de todos os colegas ¢ dos professores. Este momento foi de
muita aprendizagem, sendo por isso importante, uma vez que, apds a cada
simulag¢do, refletiamos sobre a aula simulada, onde recebiamos subsidios, corregoes
e, sobretudo repensamos na pratica que posteriormente sera desenvolvida com os
alunos nas salas regulares de ensino.

Digo que esse momento foi importante na minha qualificagdo, como profissional de
ensino, pois esse momento nos oportunizou refletir sobre o que € ser docente,
preparando-nos tecnicamente para lidarmos com as mais possiveis situagdes que
possam vir a o correr no exercicio do magistério.

A segunda fase correspondia ao momento de assisténcias as aulas em diferentes
Poélos educativos, em diferentes classes € nas mais diferentes areas do curriculo do
ensino basico. Foi outro momento importante ¢ de muita aprendizagem, onde
observavamos a pratica daqueles que sdo nossos orientadores, como também refletir
sobre o que ¢é ser docente, sobre a pratica docente, sobre a relagdo teoria e pratica,
entre muitas outras aprendizagens realizadas nessa fase.

A terceira e ultima fase correspondia a0 momento em que ministradvamos aulas nas
turmas do Ensino Bésico Integrado, onde em grupo, os nossos orientadores e
metodologos nos davam os conteudos, planificAvamos as aulas, preparavamos os
recursos para a concretizacdo das aulas e seguidamente atudvamos nas salas do
nosso orientador. Tivemos a oportunidade de lecionar em classes diferentes num
certo periodo de tempo, isto é, durante um semestre.

O meu grupo era formado por quatro elementos, o que nos permitiu lecionar um
total de 15 aulas cada um, na presenga dos orientadores (professor da turma), e um
metodologo, que nos ajudavam a crescer cada vez mais e enriquecer 0s nossos
conhecimentos a nivel cientifico, e, sobretudo, a nivel didatico-pedagdgico.

Neste sentido, devo dizer que a pratica pedagdgica desenvolvida na minha formagao
inicial deu valiosos contributos para a minha carreira profissional, pois me permitiu
apropriar de conhecimentos cientificos, didaticos e pedagogicos, que ainda hoje
mobilizo para responder as exigéncias que o exercicio da minha profissdo exige,
pois apenas com as aulas tedricas ndo me sentia preparada para exercer a docéncia,
pelo que apods a pratica pedagdgica me senti mais habilitada para enfrentar os
desafios da sala de aula como professora do Ensino Bésico, me senti cada vez mais
sensibilizada para lidar com diferentes situagdes que possam acontecer dentro de
sala de aula, fazendo com que os alunos acreditassem em mim e, sobretudo nas suas
proprias capacidades de aprendizagem.

Algo importante que aprendi com a minha pratica pedagogica que desenvolvi na
minha formac@o inicial foi a constru¢ao da conscientizagdo do erro do professor na
orientagdo ¢ condugdo das aulas, na mediagdo pedagdgica dos contetidos, entre
outros erros, que muitas vezes culpamos os alunos para justificamos as nossas
falhas, porque nem todos alunos aprendem de igual forma e de mesma maneira, a
partir das mesmas atividades, pelo que ¢ necessario centrar as aprendizagens a volta
dos alunos, e ndo no professor, com muita relagdo entre a teoria e a realidade dos
alunos, de modo que a aprendizagem sejam significativas para os alunos, pois quem
precisa aprender sdao os alunos.

Portanto, posso afirmar que a pratica pedagdgica desenvolvida na minha formacao
inicial me motivou a ser um profissional da educagiao consciente das incumbéncias
que o exercicio da minha profissdo me requer, € me motivou a ser um profissional
que procura incansavelmente melhorar e aperfeigoar as minhas competéncias e
habilidades profissionais, ¢ consequentemente exceléncias no desempenho das
minhas fungdes. (LUISA, 2016 — CV).

Na mesma sequéncia, Ludino (2016-CV), afirma que o seu momento de aprender
a ensinar, da sua qualificacdo profissional se iniciou com o estagio profissional, ocorrido em

uma instituicdo de ensino, durante trés meses e meio, planeada em consonancia com o
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orientador, com os outros formandos e com o professor da turma, desenvolvendo de entre
outras atividades, os que proporcionam a constru¢do e a apropriagdo de saberes e habilidades
proprias para o exercicio da docéncia, como a planificagdo, reflexdo da pratica pedagdgica
Considerando que essa etapa da formagao permitiu a inser¢do na institui¢do educativa e o
conhecimento, aos poucos, da realidade do exercicio da docéncia, pelo que considera a pratica
importantissima para o exercicio da profissao.

Ainda, concernente a caraterizagdo e importancia da pratica pedagogica da
formacgdo inicial, Luis (2016-CV), afirma que ela foi desenvolvida desde o inicio da
formacdo, uma vez que o plano de estudos contemplava assisténcias as aulas desde os
primeiros dias de aula numa turma cujo responsavel era um orientador da pratica e seguido
também por uma coordenagdo geral, desenvolvendo atividades que permitiam ter indicagdes
que os ajudavam a superar a maior parte das dificuldades, que podiam ocorrer e que podiam
deixar os estudantes menos a vontade. Segundo ele, havia uma total cobertura e
acompanhamento, orientando e apresentando diretrizes a serem seguidos, de modo a diminuir
as debilidades e as insegurancas do inicio do exercicio da docéncia. O mesmo acrescenta
ainda,

Como disse, a minha pratica pedagogica comegou com o inicio da minha formagao,
isto ¢, aconteceram em paralelo, [...] teoria e pratica na formacdo docente
constituem um processo interrelacionado, ndo sdo antagoénicas, estdo numa relacdo
de complementaridade. Posto isso, estou-me a crer que a pratica pedagogica facilita
aos formandos tanto na compreensdo da complexidade presente no processo
educativo, como também, na descoberta das melhores vias de acesso ao interior dos
seus alunos, conhecendo de certa forma as origens das dificuldades que manifestam,
mas também, nos permitem conhecer as nossas proprias dificuldades e limitagdes, e,
nos aclaram caminhos para a autossuperagio. (LUIS, 2016 — CV).

Numa perspectiva similar aos depoimentos anteriores Lucidio (2016-CV), afirma
que, “ha e deve haver uma intima ligacdo entre a formagdo inicial e as competéncias
necessarias a pratica do magistério. Os profissionais de educacao, neste caso, o professor, t€m
por obrigagdo de conhecer processos eficientes e eficazes de levarem os discentes a

apreenderem dos conteudos [...]”. Afirma ainda

A minha pratica pedagégica decorreu da seguinte forma:

1° formag@o dos grupos de alunos, neste caso 4 elementos;

2° distribuigdo por escolas dos estudantes;

3° lecionagdo das aulas individualmente por cada estagiario, ndo sem antes
prepararmos essas aulas com contribuig¢@o de todos os elementos do grupo;

4° reflexdo das aulas lecionadas pelo niicleo de estagiarios, professora orientadora e
metodologos;(LUCIDIO, 2016 — CV).

O mesmo acrescenta ainda que “As aprendizagens adquiridas na pratica

pedagdgica tiveram um tremendo contributo na minha elevagdo como docente e aluno; foi um
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momento de grande partilha de ideias e de opinides, de encontros e desencontros que me
serviram para uma melhor atua¢io na sala de aula” (LUCIDIO, 2016 — CV). Verificamos nos
discursos dos nossos interlocutores, que todos atribuem grande importancia a pratica
pedagdgica na formagdo inicial no processo qualificativo para um melhor exercicio da
docéncia. Questdo ja também evidenciada por estudiosos, como nos afirma Lima (2001, p.
47), “a pratica sempre esteve presente na formagdo do professor”, propiciando a observacao
de bons modelos de exercicios da docéncia, a planificagdo da aula, a atuacdo como docente
em contextos profissionais.

Assim, pudemos verificar a partir das narrativas dos nossos interlocutores que este
momento da qualificacdo profissional, corresponde a uma etapa muito importante, e que deve
ser disponibilizada uma maior ateng¢ao, pois, estes saio momentos de mobilizacao, produgao de
saberes € conhecimentos essenciais para o exercicio da docéncia, uma vez que, tanto em
contextos de observagdo, planificagdo e ou de atuacdo, o futuro docente sistematiza
sabedorias tteis para o seu oficio, podendo, portanto, as escolas, as salas de aulas, o trabalho

dos docentes,

[...] ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os professores
retraduzem sua formacdo e a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parece
inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e conservando o que se
pode servir-lhes de uma maneira ou de outra (TARDIF, 2002, p. 53).

Nessa perspectiva, pudemos confirmar que a pratica pedagdgica desenvolvida na
formacao inicial corresponde a momentos importantes, imprescindiveis na formagdo, na
construgdo e apropriagdo de saberes e conhecimentos da carreira docente e na construgdo da
identidade profissional. Este fornece as bases e/ou os alicerces para um desempenho mais
qualitativo da funcdo do magistério, propiciando todo o preparo teorico, técnico,
metodoldgico, didatico e pedagdgico para a docéncia. Consideramos como sendo bastante
vantajoso, que se efetuem praticas pedagodgicas em qualquer formagdo de cariz docente, de
modo a propiciar, ndo apenas, a incorporagao ¢ acumulacdo de conhecimentos tedricos e
disciplinares a serem transmitidos, mas também a fazé-los aprender, uma vez que hoje ensinar
¢ mais do que isso, ¢, sobretudo, formar cidaddos para a vida e para o mundo, que utiliza e

aplica os conhecimentos tedricos. E sobre esse aspecto, Imbernon (2006,), nos afirma

Hoje, a profissdo ja ndo ¢ mais a transmissdo do conhecimento académico ou a
transforma¢ao do conhecimento comum do aluno em um conhecimento académico.
A profissdo exerce outras funcdes; motivagdo, luta contra a exclusdo social,
participagdo, animag¢do de grupos, relagdo com estruturas sociais, com a

comunidade. IMBERNON, 2006, p. 14).
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Nessa Optica, torna-se necessario que, desde o inicio da qualificacdo profissional,
os futuros docentes tenham oportunidades em se envolverem em atividades do seu oficio,
tanto em contextos escolares, como em comunidades onde estdo inseridos, o que os
possibilitard a construgdo de saberes e habilidades da sua profissdo, e a terem a nog¢ao do
contexto do exercicio da sua atuacdo pedagdgica, enquanto profissionais da educagdo, e das
suas missdes na sociedade. Na qualidade de agentes de transformagao social, propiciando que
a abordagem dos contetidos sejam contextualizadas em consonancia com as especificidades
de cada acgdo, mais globalizado, de modo a se motivarem e a envolverem todos os alunos nas

suas aprendizagens, pelo que vemos

A escola ¢ o espago onde os académicos poderdo vivenciar situagdes “reais” de
trabalho em seu estagio curricular. Pois, é no exercicio da profissdo que se consolida
o processo de tornar-se professor, ou seja, o aprendizado da profissdo a partir de seu
exercicio possibilita configurar como vai sendo construido o processo de aprender a
ensinar. Tal construgdo ocorre a medida que o professor vai efetivando a articulagao
entre os conhecimentos tedricos/académicos e o contexto escolar com a pratica
docente. (LISOVSKI; TERRAZAN, 2006, p.2)

Entretanto, das narrativas dos nossos interlocutores podemos constatar que muitos
dos graduandos tiveram uma pratica pedagodgica diferenciada, pois nem todos tiveram a
oportunidade de desenvolverem a mesma pratica do ensino nos seus cursos de formagao
inicial. Neste caso concreto, apuramos que estes tiveram dificuldades em se caraterizar a agdo
pedagdgica por eles realizados, durante as suas qualificagdes profissionais. Permitiu-nos
concluir que, ou ndo chegaram a ter o dito estagio pedagdgico, ou foi muito incipiente, ou
mesmo mal concebido, o que acontece com frequéncia na nossa realidade, o que
consideramos uma perda para estes formandos, pois uma eficiente formagao inicial oferece

aos futuros professores, oportunidades para que eles reflitam

[...] sobre a sua experiéncia profissional, a sua atuacdo educativa, os seus
mecanismos de acdo, a sua praxis ou, por outras palavras, para que reflitam sobre os
seus fundamentos que os levam a agir, e a agir de uma determinada forma.
(ALARCAO, 1996, p.179).

Como ja haviamos referenciado anteriormente, os estagios profissionais
correspondem, nas falas dos nossos sujeitos, oportunidades para vivéncia docente, ainda em
formagdo, sendo por isso, etapa fundamental para a construgao de repertorios tidos como
necessarios para se tornar professor, propiciando, ndo s6 a corporificacao de saberes para uma

acdo pedagdgica com qualidade, como também atitudes e habilidades para “[...] assumirem

seriamente o papel do intelectual [...]” (GIROUX, 1997, p. 198), da sua profissao.
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Os egressos do Curso de Licenciatura em Educacdo Basica mostraram que,
embora sendo o estdgio muito importante para a formagao do futuro docente, a forma como
esta vem sendo concebida, ndo proporciona a implementagdo do idealizado, por o periodo
temporal destinado para o efeito, ser muito curto, apenas um semestre, € sempre no ultimo
semestre da graduacdo, o que ndo permite “[...] olhar o que estamos fazendo, refletir sobre os
sentidos e os significados do fazer pedagdgico ¢, antes de tudo, um profundo e rigoroso
exercicio de compreensdo de nosso ser [...]” (GHEDIN, 2006, p. 144). Para uma melhor
formacdo do futuro profissional do magistério, faz-se necessario que, nos cursos de
graduacdo, estes tenham oportunidade, para quanto mais cedo possivel, iniciarem a pratica do
saber ensinar ¢ se refletirem, também, sobre as acdes desenvolvidas, de modo a
transformarem os resultados dessas reflexdes em conhecimentos, em medidas, € em saberes
da profissdao docente, e “[...] criar nos futuros professores habitos de reflexdo e de
autorreflexdo que sdo essenciais numa profissdo que nao se esgota em matrizes cientificas ou
mesmo pedagdgicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais [...]”
(NOVOA, 1991, p. 25).

Freitas (1998), nos traz aqui excelentes colocagdes relacionadas que corroboram

com as ideias dos egressos desses estudos, pois o autor afirma

O estagio ¢ um dos momentos mais importantes para que os alunos comecem a
assumir a posi¢do de professores. Entretanto, esta tarefa pode ser vista por eles
simplesmente como uma exigéncia curricular, ndo os envolvendo, e sendo cumprida
- minimamente - apenas como mais uma das atividades para completar o curso. Para
evitar esse comportamento, o desenvolvimento da disciplina dentro de uma
perspectiva construtivista que se oriente para a formacao de um profissional com um
perfil como o proposto no conceito de professor como pratico reflexivo ¢
fundamental para que eles problematizem a situagdo assumindo o estdgio como um
projeto de investigagdo e producdo de conhecimentos. (FREITAS, 1998, p. 196).

Atendendo as colocagdes do autor os graduandos, futuros profissionais do
magistério, devem passar a ver esta etapa da formacdo ndo como mais uma disciplina para
concluir o curso, mas também, como momento importante para iniciar a assun¢ao

profissional.

5.3 OS SABERES DOCENTES EXIGIDOS PARA AS PRATICAS PEDAGOGICAS DAS
SERIES INICIAIS NA VISAO DOS EGRESSOS DA UECE E DO IUE

Atendendo que os saberes necessarios para a realizagdo profissional podem, e sdo
construidos ainda antes do ingresso nos cursos de graduagao para a docéncia, procuramos

compreender, nesse segmento, os entendimentos que os egressos do Curso de Pedagogia da
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UECE e os do Curso de Licenciatura em Educacdo Basica do IUE tém, relativamente, os
conhecimentos necessarios para a pratica do magistério junto dos discentes dos Anos Iniciais
da Educacao Basica. Procuramos também entender que concepcao os graduandos tém sobre
os saberes docentes, que saberes eles levaram para a formagao inicial de professores € os que
foram acrescentados durante a qualificagdo profissional e que sdo considerados essenciais
para o exercicio da docéncia.

Percebemos que os entendimentos dos nossos interlocutores relativamente aos
saberes, ¢ que a formacdo inicial de professores pode proporcionar para uma pratica
pedagogica consistente podendo contribuir com reflexdes importantes, capaz de redirecionar
essa formagdo universitaria, favorecendo a formag¢do de um profissional capaz de refletir
sobre o seu fazer educativo, fazendo a sua acdo pedagdgica um ambiente original de
qualificacdo profissional, de produgdo e incorporacao de saberes e conhecimentos para o
exercicio seguro da docéncia.

Tardif (2012), refere que

[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa que flutua no
espago: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa ¢ a
atividade deles, com a sua experiéncia de vida, com sua historia profissional, com as

suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares, etc.
(TARDIF, 2012, p. 11).

O mesmo acrescenta ainda que saber docente ¢ “[...] um processo em constru¢ao
ao longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a dominar
o seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se insere nele [...]” (TARDIF, 2002, p.
14), ¢, portanto, uma producdo e uma apropriacdo contextualizada e atualizada de
conhecimentos ao longo de toda a vida profissional, como resultado de mobilizacdo,
construcdo, apropriagdo e aplicacdo dos diversos saberes, cientificos e didatico-pedagogicos,
sobretudo, numa sociedade em constante transformacdo. O saber docente assume uma
importancia extrema nas discussoes relacionadas com o exercicio da docéncia, com a
formacao do professor e com a pratica pedagdgica na formagao inicial.

Neste sentido, os saberes docentes correspondem ao conjunto de conhecimentos
proporcionados pelas instituicdes universitarias, levando os futuros profissionais do
magistério a familiarizacdo com os conhecimentos curriculares, como também, os das
ciéncias da Educacdo que, transformados e incorporados, se constituem a formacao cientifica
do professor. Essas erudi¢des durante a acdo pedagdgica sdo reelaboradas, consoante o

exercicio do professorado.
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As nossas interlocutoras no Brasil, quando questionados sobre as nogdes que t€ém
relativamente aos saberes docentes, todas referiram existir diferentes concepgdes para saberes

docentes. Lucinda (2016 - BR), afirma

Entdo a minha concepcdo de saberes docentes ¢ essa, de algo que permeia o
exercicio profissional, e que € constituido através de diferentes areas da nossa vida
como ser humano, seja pessoal, seja profissional, no ambito profissional de copias
de bom exemplos de professores, estudos dos teodricos, das disciplinas que nos
trabalhamos, do que as pesquisam nos sinalizam, tudo isso colabora na constituigdo

dos saberes docentes.(LUCINDA, 2016- BR).

Numa perspectiva similar, Luciana (2016-BR), anuncia

[...] a minha concepgdo sobre saberes docentes ¢ que ela ndo envolve apenas esses
conhecimentos que eu aprendi na formagdo inicial, saberes docentes envolve outras
coisas, envolve a minha construgdo como pessoa, os meus valores que o meu pai me
ensinou, que a minha mae me ensinou, 0 que sou eu, leva também a minha
experiéncia enquanto aluna, antes enquanto aluna da educagdo basica, o que eu
lembro ainda, também as minhas praticas nesse pouco tempo que eu teve na minha
experiéncia profissional, também esta ali saberes docentes. Entdo assim, ¢ tudo o
que eu sou, o que eu aprendi na formagao inicial, o que eu vivi enquanto aluna e o
que eu desenvolvi na minha profissdo. Entdo engloba muitos saberes na formagao do
professor. (LUCIANA, 2016 — BR).

Segundo Lucineia (2016-BR), “[...] o saber da docéncia a gente pode até dividir
nao sei se baseado no Tardif, ele traz muitos saberes, disciplinares, curriculares, saberes da
profissdo, e assim, eu penso que os saberes eles permeiam a vida da gente de uma maneira

geral.”

Lucélia (2016-BR), confessa

[...] os saberes docentes entendo que eles decorem desde antes da escolha da
docéncia, né?..., eles vém desde antes, vocé ja chega na docéncia com um monte de
saberes, que vao se somar a partir dali a outros saberes. Entdo eu trago para a minha
docéncia todo um saber de vida, os saberes experiéncias como até coloca Tardif, sao
0s meus saberes experiéncias que eu vou colocar, que vou trazer, e ai € vou somar a
esses saberes outros, saberes de conteudos, saberes técnicos, saberes da relagdo com
0 proximo, outro, com 0s meus pares, entdo, eu vou somando tudo isso na minha
formagio inicial. (LUCELIA, 2016 — BR).

A mesma interlocutora coloca ainda

[...] os saberes docentes, eles para mim, consigo visualizar assim, ele ¢ constituido
antes da escolha da docéncia, durante o curso que vocé estd fazendo da docéncia e
depois, ao longo da vida, ele vai se somando, ele vai se somando a tudo aquilo que
vocé vai vivenciando, seja um saber técnico, seja um saber pedagdgico, seja um
saber experiencial, seja um curso, seja um saber de contetido, ele vai se somando. E
essa concepcao que eu tenho de saberes docente. Na verdade, os saberes docentes
eles estdo muito relacionados ao desenvolvimento profissional do professor, de
mais, que enquanto vocé€ vai se desenvolvendo a partir dos saberes que vocé vai
adquirindo, da sua concepgdo politica enquanto professor, da luta para uma melhor
qualidade da educagdo, tudo isso é o que se vai agregando, € essa concepgdo que eu
tenho. (LUCELIA, 2016 — BR).
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Numa sequéncia similar as concepc¢des das outras interlocutoras, Lucia (2016-

BR), afirma

Eu sou Tardifiana, eu acredito muito nas ideias do Tardif, porque ele considera as
varias dimensdes da docéncia, e ele diz da questdo dos saberes disciplinares, dos
saberes experienciais, e eu acredito muito nisso, que um professor, ele ¢ um produtor
de saberes, e se ele ¢ um produtor de saberes, ele produz saberes na sua formacao
inicial, na sua formacao continuada, e na escola, porque ele produz saberes, aonde
ele estiver ele vai produzir saberes, s6 que saberes diferenciados, por exemplo os
saberes proporcionados pelas disciplinas da universidade ¢ diferente dos saberes
experienciais, no caso ele constrdi diariamente na sua sala de aula, através da sua
experiéncia como docente, como professor. Mas ¢é isso que sdo os saberes, o
professor é um produtor de saberes.(LUCIA, 2016 — BR).

Lucineide (2016-BR), confessa

[...] os saberes da docéncia na minha formacdo inicial eu posso dizer que eu
comecei a docéncia como zero. Eu ndo sabia nem o que era isso ¢ depois eu comecei
a descobrir que os saberes da docéncia existiam. Vocé vai se fazendo professor no
dia a dia e vai adquirindo a capacidade. Trabalhei um determinado conteido com
criancas ¢ ndo foi bem assimilado entdo vou pensando ¢ vou estudando e
pesquisando como fazer para que as criangas internalizem e articulem bem.
(LUCINEIDE, 2016 — BR).

Por outro lado, os inqueridos em Cabo Verde possuem uma noc¢do de saberes

docentes, ndo sistematizados assim como os do Brasil, pois a partir das suas narrativas ¢

visivel que alguns tiveram dificuldades em se conceitualizarem e, até mesmo, ndo saberem do

que se trata. Entretanto, os que tém alguns conhecimentos sobre o conceito, os consideraram

como sendo conjunto de conhecimentos oriundos de diversas origens, necessarios para o

exercicio do magistério, conforme afirmam

[...] sdo saberes da minha profissdo, e que se constroem ndo apenas nas
universidades, mas também sempre que partilho experiéncia, que reflito sobre a
minha pratica, adquiridos ao longo da vida, quer a nivel social, escolar e
profissional. Esses saberes correspondem a um processo de aprendizagem e de
formagdo bem sistematizado, transmitidos através de vivéncias do cotidiano, do
meio onde estd inserido, das experiéncias individuais e coletivas, através do ensino
curricular, da formagdo profissional, etc., pelo que, sdo de varias naturezas,
curricular, disciplinar, experienciais adquiridas através das praticas exercidas ao
longo do exercicio da profissdo docente, entre outros tipos de saberes. (LUISA,
2016 — CV).

Na docéncia destaca-se alguns saberes, sobretudo, o saber estar, o saber fazer, o
saber ser. Qualquer docente deve zelar para a qualificagdo em si mesmo desses
saberes que sao fundamentais porque a sociedade o v&€ com os olhos do saber
completo, isto ¢, quem ¢é, como age, o que faz e como faz e isto influencia nos seus
educandos direta ou indiretamente. (LEONEZA, 2016 — CV).

Luis (2016-CV) considera que os saberes docentes sdo conhecimentos de ordem
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empirica essenciais para o exercicio do professorado, a semelhanga do que nos afirma Ludino
(2016), quando reitera que fazem partes dessas erudigdes para a docéncia, ndo apenas uma
cultura geral solida, uma vez que professor deve dominar de tudo um pouco, como ele mesmo

advoga, mas também

[...] saberes ligados a pedagogia, saber atitudinal que diz respeito & disciplina,
pontualidade, coeréncia clareza, justiga e equidade, didlogo e respeito, Saberes
especificos — correspondentes as disciplinas e o proprio saber pedagdgico que estdo
muito ligados as teorias educacionais e o Saber didatico-curricular, relacionados
com o dominio do saber fazer. (LUIS, 2016 — CV).

Numa tendéncia semelhante Lucidio (2016-CV), sustenta que “Saberes docente
acabam por ser saberes que auxiliam os professores no exercicio eficiente e eficaz da sua
profissdo.”, isto ¢é, propiciando “[...] desenvolverem um ensino, a cada dia, mais coerente
com os fins da educagdo socialmente estabelecidos, apesar das diversidades que marcam a sua
vida e o seu trabalho.” (CAMPELO, 2001, p. 51).

Segundo as falas dos nossos interlocutores, brasileiros e cabo-verdianos, fazem
parte dos saberes relacionados com o fazer pedagdgico, ndo apenas os conhecimentos
disciplinares, cientificos e curriculares a serem ministrados aos alunos, como também as
competéncias, os valores, as atitudes, as habilidades, a capacidade de refletir e de questionar
as suas agoes, de modo a transformar, e a produzir os conhecimentos decorrentes do exercicio
didrio do magistério. Mesmo sendo docente, ¢ importante ter uma mente aberta e saber
aprender sempre. Em suma, podemos afirmar que hé pontos semelhantes relacionados com a
concepgao sobre os saberes docentes. Também pode se constatar que ha uma diferenca entre
as concepgoes dos entrevistados dos dois paises, pois os do Brasil tém uma concepcao mais
bem estruturada e formalizada.

Assim como muitos estudiosos, para os nossos interlocutores desse estudo,
existem vdarias concepgdes de saberes e que tem varias procedéncias. Praticamente todos,
tanto os de Cabo Verde, como os do Brasil, ddo uma maior enfise aos saberes construidos no
“chao da sala de aula”, em situagdes concretas do exercicio da pratica pedagogica, dando
destaque que “[...] a troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam em espagos de
formagdo mutua. Cada professor ¢ chamado a desempenhar, [...] o papel de formador e de
formando” (NOVOA,1995, p. 26), pelo que, mesmo em formagio, os futuros profissionais do
magistério devem experimentar a acdo pratica de ensinar, pois “[...] 0 mais importante na
formagao inicial consiste em aprender a aprender com a experiéncia.” (CANARIO, 2001, p.
2), o que so ¢ possivel na agdo efetiva da docéncia, proporcionando o desenvolvimento de

competéncias relacionadas com o planejamento, com a tomada da decisdo, com as
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metodologias consentaneas com a realidade dos alunos e com os trabalhos de ensino. Esses

saberes
[...] sdo saberes trabalhados, lapidados e incorporados no processo de trabalho
docente e que s6 tém sentido em relagdo as situagdes de trabalho concretas, em seus
contextos singulares e que ¢ nessas situagdes que sdo construidos, modelados e
utilizados de maneira significativa [...] (TARDIF, 2000, p. 11).

Outro aspecto semelhante notado relaciona-se com o fato de todos os nossos
sujeitos referirem que a mobilizacdo e a construcdo dos saberes para o exercicio da docéncia
nao se efetiva apenas a partir da formacao inicial, ocorrendo fundamentalmente com a pratica
pedagdgica, pois mostraram nas suas falas que ao mesmo tempo, nos quais o professor exerce
a fungdo do magistério sobre um ser, ele experimenta a experiéncia, que ¢ mais prudente para
a realidade na qual se estd professorando, elaborando métodos recursos mentais, de modo a
tornar os conteudos curriculares a serem assimilados pelos alunos acessiveis a todos. As
estratégias engendradas, bem como os desenhos cognitivos estruturados passaram a constituir
conhecimentos, saberes do seu repertorio para um bom exercicio profissional.

Como ja haviamos referido anteriormente, muitos dos nossos sujeitos frisaram
que ja traziam para a formacao inicial alguns tipos de erudi¢des relacionados com o fazer
pedagdgico, porém, quando os interrogamos sobre esse aspecto, algumas tiveram dificuldades
em se posicionarem perante este questionamento, demonstrando contrariedades e inadequagao
e até muitos equivocaram nas respostas.

Por outro lado, outros revelaram que levaram para os seus programas de
qualificacdo profissional alguns conhecimentos, como podemos averiguar na fala de
Lucineide (2016-BR), quando afirma, “Levei um saber muito limitado e muito fechado para o
curso, onde eu achava que tudo tinha que ser muito tradicional, as atividades, a forma de ser, a
forma de agir com os estudantes.”.

Na sua narrativa Luciana (2016-BR), afirma “[...] quando eu entrei no curso de
Pedagogia, eu tinha varias ideias, eu tive varias compreensoes de professor, me deparei com
varios professores, professores que eu julgava bons, professores que eu julgava ruins; as vezes
julgamentos de s6 olhar e gostar da aula ai, ja era o bom professor, [...]”, mostrando que antes
da formacao os egressos do Curso de Pedagogia da UECE, ja possuem uma imagem daqueles
que sdo, ou nao, bons ou péssimos profissionais do ensino.

Ainda relativamente aos saberes levados para o Curso de Pedagogia, Lucineia

(2016-BR) relata que sdo os

[...] saberes de vida mesmo, do ensino, esses saberes que vocé traz do ensino médio,
[...] saberes conceituais, alguns saberes de alguns conceitos que realmente se
constituem desde o ensino fundamental, desde a educa¢do infantil até o ensino
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médio, de saber se relacionar, de saber se socializar, e toda essa base de leitura, de
interpretacdo que eu penso que ela ¢ toda construida na educagdo basica. Até vocé
chegar dentro de uma universidade tem que ter toda uma preparagdo fisica,
emocional para que vocé adentre numa universidade.(LUCINEIA, 2016 — BR).

Como podemos verificar, todos referiram que antes de entrarem no curso de
graduacdo ja tinham alguns saberes, que consideraram saberes docentes, pois Lucélia (2016-
BR) e Lucia (2016-BR), afirmaram respetivamente “[...] entdo, eu acredito que eu trouxe para
a minha graduagao muito das minhas memorias, enquanto estudante, do meu tempo de aluna”
e “[...] eu acho que s6 da experiéncia mesmo do meu tempo de estudante [...]”.

Comparativamente analisado, relativamente as falas sobre os saberes levados para
a graduagdo podemos afirmar que as narrativas das interlocutoras do Brasil, sdo também as
dos nossos interlocutores de Cabo Verde, conforme podemos constatar nos discursos dos
sujeitos cabo-verdianos.

Luisa (2016-CV) declara que “Relativamente aos saberes docentes que eu levei
para a minha formacdo inicial, refiro as vdrias experiéncias como estudante, das
aprendizagens curriculares da minha trajetéria escolar, e, sobretudo, da vida pratica.”,
alegacdes também partilhadas, em partes, por Leoneza (2016-CV), ao admitir ter levado para
a formacdo inicial, os saberes dos conteudos curriculares apreendidos antes do ingresso na

universidade, e, também por Luizinho (2016-CV), quando ele diz

A semelhanga dos outros colegas cheguei na escola de formagio de professores com
conhecimentos sobre diversas areas como de linguas, ciéncias sociais, ciéncias
exatas, embora sendo saberes mecanizados ao longo dos anos de
escolarizagdo.(LUIZINHO, 2016 — CV).

Luis (2016-CV) e Lucidio (2016-CV) frisaram “[...] os conhecimentos
relacionados com o exercicio da docéncia levados para as universidades correspondem aos
entendimentos de ordem empirica relacionado com o exercicio do professorado nas areas
curriculares especificas, como Lingua portuguesa, Ciéncias, Matematica [...]”, entre outras,
enquanto Ludino (2016) garante, “Acredito que de forma incipiente e nao sistematizado tinha
algum saber atitudinal e alguma cultura geral.”.

Relativamente a este aspecto, as narrativas dos nossos interlocutores dos dois
paises sdo aproximadas. Revelaram que os conhecimentos referentes aos conteudos das
disciplinas escolares, as vivéncias diarias e as culturas, que constituem saberes inerentes ao
exercicio da pratica pedagogica, foram erudi¢cdes que na maioria das vezes os vivenciaram e
os incorporaram durante as suas vivéncias estudantis, enquanto alunos da educagdo basica.

Corroboraram com Pimenta (1999), quando ressalta que relativamente aos saberes docentes,
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os da experiéncia, integram os de graduagdo, pois possuem uma ideia do que ¢ ser professor,
resultado de aprendizagens durante a escolarizagao.

Ainda, e muito importante, praticamente todos referiram que ao ingressarem nos
programas de qualificacao profissional os futuros docentes mobilizam e apropriam de saberes
e de conhecimentos, que no exercicio da docéncia sdo transformados e incorporados no
conjunto das erudi¢des essenciais para a pratica pedagdgica e para o ato educativo em geral.
Assim, ao serem questionados sobre os saberes que foram acrescentados com a formagao
inicial, os discursos sdo também semelhantes. Reconheceram que a formacao inicial ndo
proporciona uma adequada preparacdo que o trabalho do professor requer, e admitiram
também, que ela oportuniza acesso as gnoses da profissdo do magistério.

Sobre os saberes apropriados com a formacao inicial Lucinda (2016-BR), revela

os saberes

[...] apropriados na formagdo inicial, eu acredito que, mais uma vez com relagdo a
pesquisa, principalmente eu posso destacar com relagdo a reflexdo e a critica, ao
constante questionar-se com relagdo a realidade e consequentemente e
principalmente com relacdo a minha pratica profissional, € o que essa préatica
profissional tem com os estudantes, com o contexto onde eu estou inserido, com a
instituicdo, com a minha histéria de vida, sdo varios elos interligados que nio se
desprendem, eles tem toda relacdo, e essa reflexdo critica eu acho que é o que eu
trago de mais marcante na minha formag@o inicial, que me ajudou a, digamos suprir
as lacunas que eu falei anteriormente as caréncias, o que foi algo positivo [...] eu
acho que isso foi uma grande contribui¢do, lacunas existiram, como a gente falou
nas questdes anteriores, mas as contribui¢des também foram muitas. (LUCINDA,
2016 — BR).

Na mesma linha Lucia (2016-BR), “[...] eu vejo muito isso, que esses saberes,
eles estavam em diferentes disciplinas, e ele tinha um perfil comum, que era formar um
professor, um intelectual, um produtor de saberes, que era um professor critico, um professor
reflexivo.”, pelo que, numa mesma sequéncia, podemos concluir que durante a formacao
inicial, esta interlocutora mobilizou e se apropriou das sapiéncias relacionadas a pesquisa,
com a producao das erudi¢des essenciais para o exercicio do seu oficio, também referenciados

por Lucélia (2016-BR) ao afirmar

[...] foram realmente os saberes da disciplina, conhecimento dos autores que falam
sobre a educagdo, saber politico, [...] um saber que eu tive na verdade por ter tido
privilégio de participar de um grupo de pesquisa, foi esse saber da pesquisa, de
pesquisa mesmo de colocar a pesquisa na sua pratica, esse ¢ um grande diferencial
que eu levo para a minha vida profissional, que certamente eu vou levar para
sempre, ndo importa em que nivel eu esteja. (LUCELIA, 2016 — BR)

Em relacdo aos saberes acrescentados com a formagdo inicial, também as

apreciacoes dos sujeitos de Cabo Verde conciliam, em parte, com as dos do Brasil. Leoneza
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(2016-CV) declara “[...] no final da formagdo saimos com maiores conhecimentos ¢ mais
capacitados para dar respostas as reais exigéncias da sociedade, que estd cada vez mais
exigente precisando de ndés com mais didlogo, mais responsabilidade, mais justica,

solidariedade e respeito.”, opinido semelhante a de Luisa (2016-CV), ao confessar

Durante a formacdo inicial adquiri novos saberes a nivel cientifico em vérias
disciplinas curriculares, saberes didatico-pedagdgicos, saberes esses que no
exercicio da minha profissdo os mobilizo para a melhoria da qualidade do processo
ensino aprendizagem, o que propicia o aprimoramento diario desses saberes.
(LUISA, 2016 — CV).

As opinides dos egressos, Ludino (2016-CV), Luis (2016-CV) e Lucidio (2016-
CV), sdo coincidentes, por reconhecerem, respectivamente, que as suas formagdes lhes
proporcionaram apropriagao de muitos saberes, nomeadamente: “[...] os saberes atitudinais,
saberes da formagdo inicial especifica que fiz e, o saber didatico curricular”, “[...] diferentes
correntes pedagogicas cuja finalidade ¢ facilitar ao aluno o alcance dos objetivos relevantes e
relativos a cada area de conhecimento (os saberes) definido nos curriculos.” e “[...] saberes
relativos a: planificag¢do, organizacao dos programas de ensino e seu doseamento, formas de
avalia¢do e de determinacdo dos pré-requisitos, formas de desenvolver trabalho colaborativo
ou de grupos, formas de desenvolver aulas.”.

Como ja haviamos referido anteriormente as falas dos cabo-verdianos
relativamente as erudi¢des acrescentados com o curso de formagao inicial, s3o semelhantes as
das brasileiras, por considerarem ter apropriados de muitos conhecimentos, sobretudo os
curriculares, e os das ciéncias da educagdo. Porém, € notoria a existéncia de uma diferenca
substancial, pois em nenhum momento os interlocutores de Cabo Verde consideraram que os
saberes inerentes a pesquisa foram proporcionados pela graduacdo. Ora, atendendo a
importancia da pesquisa na vida e no desempenho profissional de um professor, consideramos
este um grande défice do Curso de Licenciatura em Educacdao Basica do IUE, pois o docente
que ndo indaga que nao pesquisa, morre nele ser professor (ndo se entende), pela necessidade
de se estar frequentemente a perscrutar, interpelar e questionar as vicissitudes decorrentes da
pratica pedagdgica.

Pudemos perceber, através das narrativas das nossas interlocutoras do Brasil, que
elas destacam grande importdncia dos saberes inerentes a pesquisa, chegando mesmo a
considerar que os maiores propositos dos seus cursos de graduagdo € proporcionar aos seus
formandos apropriacdo de saberes que lhes permitem refletir sobre os seus fazeres

pedagogicos, sobre as exigéncias que atualmente o exercicio do magistério requer, e,
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formando assim, um profissional critico e reflexivo, de modo “[...] que fornega aos
professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dindmicas de
autoformacdo participada” (NOVOA, 1991 p, 13). Assim, mais uma vez, fizemos ressaltar
essa grande deficiéncia da qualificacdao profissional para a docéncia em Cabo Verde, pois o
ideal deve incentivar “[...] o cultivo de habilidades de investigacdo para ensinar e os
contextos multidimensionais que o preocupam”. (KINCHELOE, 1997, p. 200), que como
afirma Freire (1996, p. 32)

Nao ha ensino sem pesquisa ¢ pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo ¢ me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 23).

Os intervenientes deste estudo deixaram bem evidentes que os saberes docentes
ndo sdo apenas resultados dos cursos de graduacdo, que propicia aquisicdo de conhecimentos
didatico-pedagdgicos, ajudando no exercicio da pratica, mas também sdo produtos de
experiéncias construidas, a partir da vida social e familiar, do percurso escolar e académico,
do exercicio do magistério, etc. Como diz Tardif, sdo provenientes de fontes diversas, sendo
mobilizados, relacionados, construidos e transformados em funcdo das exigéncias decorrentes
do exercicio do magistério, corroborando com Maurice Tardif, quando, com base nas
pesquisas realizadas para se inteirar das concepcdes que os docentes t€m sobre os seus
saberes, afirma que o saber docente corresponde a um “[...] saber plural, formado de diversos
saberes provenientes das institui¢des de formacao, da formacao profissional, dos curriculos e

da pratica cotidiana” (2004, p.54).
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6 CONCLUSOES

Tendo por base uma postura de investigacao com abertura para métodos e técnicas
complementares, e distintos, como ¢ proprio dos estudos comparados e sem a pretensido de
esgotar as discussdes sobre o material levantado, iniciamos as consideragdes finais as quais
também podemos dar o nome de conclusoes.

Antes de apresenta-las, gostariamos de dizer que, para além do caracter formal e
académico, o trabalho foi pautado por um sentimento de desejo - tanto do orientando como do
orientador - de contribuir com a qualificacdo dos debates e das reflexdes sobre formacgdo de
professores em Cabo Verde e no Brasil. Esse desejo esteve presente desde o projeto inicial e
tornou-se bilateral por sugestdo do orientador ao reorganizar a tematica ¢ a metodologia da
pesquisa.

Como primeiro aspecto a destacar, diremos que ¢ necessaria uma nova pratica
formadora que permita ao professor compreender a sua formagdo como parte de sua
realizagdo como ser humano na sua plenitude. E claro que isso ndo pode estar em desacordo
com os condicionamentos sociais e politicos, que podem intervir em sua pratica, inclusive na
sua acdo, 0 que proporciona a constituicdo e a apropriacdo de saberes essenciais para uma
pratica transformadora, pois lhes permitem ver e compreender a sua situagao historica.

Feitas essas consideracdes, passamos para as conclusdes, etapa em que se
pretende responder a pergunta central da investigagdo: Como os egressos do Curso de
pedagogia da UECE e do Curso de Licenciatura em Educagdo Basica do IUE, se mobilizam e
se apropriam dos saberes da formacgao inicial, ao exercerem a pratica pedagdgica nas séries
iniciais do ensino fundamental no Brasil e no primeiro ciclo do ensino basico, obrigatorio em
Cabo Verde?

Na estruturacdo da resposta, isto é, para compreendermos como os egressos do
Curso de Pedagogia da UECE e do Curso de Licenciatura em Educacdo Bésica do IUE,
consideraram que os processos formativos os possibilitaram na mobiliza¢do e na apropriagao
dos saberes da formagdo inicial para o exercicio da pratica pedagdgica junto dos alunos dos
primeiros anos da educagdo basica, trabalhamos com quatro agrupamentos de questdes. Os
agrupamentos tornaram visiveis caracteristicas que proporcionaram o conhecimento de
determinados aspectos do Curso de Licenciatura em Educacao Basica do IUE, bem como do
Curso de Pedagogia da UECE. Nesses sentidos, vale resaltar que, embora Cabo Verde e Brasil
pertengam a CPLP, vinculo politico e cultural a partir do qual estabelecem relagdes diversas,

dentre elas as académicas e educacionais, outros vinculos também devem ser levados em
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conta como, por exemplo, o fato de possuirem raizes colonias lusitanas. Contudo, nao
podemos dizer que esses aspectos sejam suficientes para uma compreensdo das duas
realidades no ambito da cultura e da educacao.

Em busca de uma compreensao das duas realidades educacionais no que se refere
a formacdo de professores, buscamos, para nossa comparagdo, aporte metodolégico da
Historia Comparada e das narrativas dos egressos. Por meio desses dois recursos, buscamos
compreender o contexto historico da formagao recente de professors nos dois paises, tomando
por base a UECE e o IUE, bem como as narrativas dos egressos das duas intitui¢des. Outro
dado fundamental foi a concep¢do de comparagcdo que assumimos, pois entendemos que
comparar ¢ ir além do simples ato de elencar semelhancas e diferencas. Nesse estudo,
comparar signficou, sobretudo, interpretar diferencas e questiond-las, de modo que estas
pudessem nos ajudar a compreender as aproximagdes, as singularidades e as particularidades
de cada uma das duas realidades.

Ao final de um estudo como este, nos damos conta que alguns aspectos sobre os
saberes docentes dos cursos de formacdo de professores do Brasil e de Cabo Verde, nao
puderam ser destacados ou aprofundados, dado os limites deste trabalho. Contudo, temos
conviccdo de que os aspectos tratados nos capitulos anteriores desta tese, ja sinalizam
elementos suficientes para as reflexdes de nossa conclusdo e sinaliza a necessidade de outros
estudos.

Nesse sentido, o desafio académico inicial foi acompanhado por um compromisso
pessoal e profissional que motivou a viagem de estudos do doutorando ao Brasil. Portanto, o
processo de pergunta e de resposta, para além do trabalho académico, traz marcas de
vivéncias e de aprendizagens de alguém que, por vezes, estranhando e por outras se
encontrando em situacdes de observagao, analise e aprendizagem, construiu essas reflexdes.

Feitas essas consideragdes, podemos dizer, inicialmente, que em resposta a
pergunta problematizadora deste estudo, identificamos muitos tracos comuns na formagao
inicial de professores dos dois paises, sobretudo em seus documentos de politica educacional
oficiais, tracos de uma preocupacdo com o atendimento a uma qualificacdo profissional
resultante das exigéncias das agé€ncias internacionais de desenvolvimento. O trago marcante
dessa exigéncia ¢ o atendimento a obrigatoriedade da formagdo em curso superior para a
docéncia nos anos iniciais da educagao béasica.

Entendemos essa exigéncia como necessaria para a qualificacdo profissional do
docente, especialmente pelo fato de se tratar de uma formacao desenvolvida em Institui¢ao de

Ensino Superior. Entretanto, quando analisamos os depoimentos/narrativas dos sujeitos
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egressos dessas instituigdes, em sua maioria encontramos reclamagdes que eles denominam
de “lacunas” ou “insuficiéncia da didatica” em seus processos formativos. Reclamam,
principalmente, de concluirem a formagdo inicial sem terem adquirido os conhecimentos
essenciais para exercer a atividade de ensino.

Tanto o Curso de Pedagogia da UECE, como o Curso de Licenciatura em
Educacdo Basica do IUE, explicitam, em seus projetos pedagdgicos, o0 compromisso com a
formacgdo de um profissional que detenha saberes, habilidades e competéncias para responder
as exigéncias educacionais de uma escola comprometida com uma “educagao de qualidade”.
Observou-se, também, nos documentos e nos depoimentos que, nos dois paises, 0s processos
formativos possuem compromissos com a epistemologia da pratica. Isto €, consideram
importantes tanto os conhecimentos teoricos, como os que advém da pratica de ensino e da
didatica. Sob esse aspecto, os projetos pedagdgicos citam a necessidade de aquisi¢do e
apropriagdo de métodos e de metodologias que favorecam, que facilitem a transmissdo dos
conteudos.

Verificamos, de acordo com a opinido dos egressos de ambos os paises, que em
busca de uma suposta valorizacdo da teoria em detrimento da pratica, os programas dos cursos
deixam de fora elementos essencias da dimensdo epistemologica que orienta a pratica
docente. Para eles, os cursos deveriam ter mais horas dedicadas ao aprender a ensinar.
Reclamam por mais articulagdo entre a teoria e pratica de ensino. Reclamam por uma
formacgao inicial que tenha mais espago para discussdes sobre uma qualificacao profissional
comprometida com a formagao humana, para que se possa enfrentar esse cenario da politica
de globalizagdo onde o que impera ¢ a logica capitalista, valorizando, assim, o individualismo.

Embora os cursos de formagao inicial desses egressos ndo tenham sido o objeto
desta investigagdo, foi possivel, ao longo dela, observar que tanto no Brasil como em Cabo
Verde, os cursos contemplam um tempo de formagao destinado a aproximagao dos estudantes
com a realidade da sala de aula, com o ensino, com a reflexdo sobre a pratica do ato de
ensinar. Analisando os depoimentos, o que se percebe ¢ que h4 uma insatisfagdo com o tempo
que ¢ destinado a essas atividades. Na maioria dos depoimentos, as insatisfagdes estdo
relacionadas com o fato de aprendizagem da pratica de ensino acontecer apds o periodo em
que os formandos fizeram a maioria das disciplinas do curriculo. H4, inclusive, reclamagdes
em relag¢do ao tempo que foi destinado a reflexao sobre as atividades desenvolvidas, e sobre o
controle efetivo do cumprimento do tempo destinado aos estagios. Na opinido dos egressos

dos dois paises, se existisse uma maior aproximagao entre as institui¢des que formam os
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professores e as escolas da educacdo bésica nas quais eles iriam trabalhar, as lacunas de sua
formagao seriam menores.

Essa constatagdo nos leva a perceber que, além dos esforcos que ja foram
realizados pelos dois paises no sentido de aproximagao entre as institui¢des de formagado de
professores e as escolas, ainda estamos necessitando de novas agdes que possam, de fato,
mudar este cendrio. Pelos depoimentos, percebe-se que os programas de formacdo de
professores precisam incorporar, com mais enfase, os componentes curriculares que dizem
respeito a esta aproximagao com exercicio da pratica para que, de fato, possam proporcionar a
construcdo de saberes essenciais para o exercicio do magistério.

Para melhor compreendermos os depoimentos dos egressos dos dois paises,
comparamos, também, os programas dos cursos. Sobre esse aspecto observamos que o Curso
de Pedagogia da UECE ¢ mais abrangente do que o Curso de Licenciatura em Educagdo
Basica do IUE, em relagdo a pratica de ensino, pois para além de proporcionar as nogdes
gerais de disciplinas do curriculo da Educacdao Bésica, também apresenta uma quantidade
significativa de disciplinas de aprofundamento. Por outro lado, o Curso de Licenciatura em
Educagao Bésica do IUE apresenta, em seu elenco de disciplinas, conteudos voltados para a
educacdo basica. Esses dados parecem justificar os depoimentos dos egressos do IUE de Cabo
Verde que reclamam da formagdo que receberam, dizendo que pouca coisa, ou quase nada,
lhes foi ensinado para o exercicio de outras fun¢des na escola, como, por exemplo, a gestao.
Além desta, outra lacuna apontada por egresso do IUE de Cabo Verde diz respeito ao lugar da
pesquisa na formacao inicial. Para eles, o curso oferece pouco contato com a pesquisa. Na
nossa andlise esta ¢, talvez, a principal diferenga entre as formacgdes trazidas pelos
depoimentos e constatadas por meio do projeto pedagogico dos dois cursos. E ela se apresenta
como uma atividade de importancia primordial para a qualificagdo de um profissional critico e
reflexivo, que questiona as teorias e as mudangas que caracterizam a realidade contemporanea
e que problematiza a sua propria pratica, de modo que se possa contextualizar e ajustar a
realidade da escola.

De acordo com os depoimentos/narrativas dos sujeitos, o Curso de Pedagogia da
UECE, proporciona, aos seus formandos, saberes como o disciplinar € o curricular, enquanto
que o Curso de Licenciatura em Educagdo Bésica da UECE ¢ visto como aquele que apenas
proporciona a constituicao dos saberes disciplinares.

Tendo por base as narrativas dos colaboradores, podemos afirmar que a formacgao
no Brasil, embora ainda esteja longe de ser a ideal, ja preencheu lacunas que em Cabo Verde

ainda precisam ser mais bem trabalhadas, no que se refere a insercdo da pesquisa na
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graduacdo. Sobre esse aspecto, consideramos que a iniciagdo a pesquisa corresponde a uma
das maiores lacunas e diferengas da formacao inicial de professores, com relacdo ao processo
formativo do Brasil, pois a tematica da pesquisa na graduacdo em Cabo Verde ndo ¢
desenvolvida nem no plano teérico, quanto mais na dimensao da pratica. Ficou evidente, nas
falas dos nossos interlocutores, que aqueles que tiveram a oportunidade de participar da
iniciacdo cientifica ou do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, o PIBID,
tiveram a oportunidade de constituirem os elementos essenciais para a pratica pedagdgica.

Observa-se nos depoimentos que um dos grandes desafios para os dois programas
de formacao docentes e, sobretudo, o de Cabo Verde, ¢ a operacionalizagdo de mudancas
curriculares e organizacionais. Para os egressos dos dois paises ¢ imprescindivel a redefini¢ao
dos curriculos de seus cursos, para que possam proporcionar a qualificacdo de um docente
critico, reflexivo, indagador, progressista, com capacidade de contextualizar a teoria, € a sua
consequente articulagdo com a pratica. Nessa perspectiva, os depoimentos apontam a
necessidade e ao desafio de, em ambos os paises, se elaborar uma reflexdo sobre a
qualificacdo dos profissionais do magistério.

Como se trata de um estudo comparado, julgamos ser necessario enfatizar que os
resultados obtidos devem levar em conta as diferengas dos contextos de cada universidade e o
lugar que cada uma ocupa em seu pais, pois, embora sejam paises que possuem a mesma
lingua oficial, e com um passado histdrico comum, cada um possui tragos especificos,
culturas diferentes, niveis de desenvolvimento social e econdmico distintos, o que podem
influenciar as estruturas e as politicas educativas de cada um. Consequentemente, a formagao
de professores também ¢ interferida por essas conjunturas singulares que caracterizam o
Brasil e Cabo Verde.

Em suma, seria importante considerar que o processo de compreensao da formagao
dos professores do Brasil e de Cabo Verde nao se d4 apenas a partir da busca das semelhangas
e das diferengas, como se pretendem alguns estudos comparados, mas a partir do
reconhecimento das semelhangas e das divergéncias e, sobretudo, a compreensdo das razdes
que justificam as similitudes e distanciamentos existentes.

Assim, sem a pretensao de assinalar qual dos dois cursos propicia a melhor
formag¢do de professores e, suportado nos tracos comuns e discordantes anteriormente
elencados, defendemos a necessidade do IUE rever o seu programa de formacdo docente,
sobretudo, na infiltragdo de determinadas disciplinas. E importante ressaltar que o que
verificamos no Projeto Pedagogico do curso ¢ também frisado pelos nossos sujeitos: o curso

tem muitas disciplinas, e como forma de disponibilizar mais tempo para os formandos se
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dedicarem as pesquisas relacionadas com as problematicas das escolas, das salas de aula e a

consequente reflexdo sobre a pratica e integragdo teoria/pratica.
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ANEXO A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA TEMATICA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA o
CENTRO DE EDUCACAO ) h\
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO @
DOUTORADO EM EDUCACAO

ROTEIRO PARA ENTREVISTA TEMATICA SOBRE A FORMACAO RECEBIDA NO
CURSO DE PEDAGOGIA E DE LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA E A
REPERCUSSAO DAS MESMAS NA PRATICA DOCENTE

1. Identificacao

Nome: Idade:
Data de Nascimento: Sexo:
Ano de conclusdo do curso:

Escola que leciona:

Estadual () Municipal () Particular ( )
Outras fungdes que exerce:
Outros dados que julgar necessario destacar:

2. Caracterize a sua formacao inicial e a sua tendéncia pedagodgica, explicitando todos os
aspectos que interferiram na constitui¢ao, ou ndo, das competéncias necessarias para a
pratica do magistério.

3. De que maneira relaciona o que aprendeu no Curso de Pedagogia/Licenciatura em Educagao
Bésica com a sua a sua vida profissional e a pratica pedagodgica desenvolvida nela.
Considera que as aprendizagens neles adquiridas, contribuiram para o exercicio da sua
profissao?

4. Quais foram as caréncias de formacao por vocé identificadas inicio da sua experiéncia como
docente?

5. Fale sobre os saberes da docéncia, especificando os que vocé€ levou para o seu curso de
formagao inicial e os acrescentados ao concluir o seu a sua qualifica¢do profissional.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

4'/4 UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA

e
CENTRO DE EDUCACAO ) s%%
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

\HMENVVIM:

DOUTORANDO: Austelino Fernandes Lopes Tavares
ORIENTADOR: Professor Doutor. José Albio Moreira de Sales

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
O Programa de Pos-graduagdo em Educagdo da Universidade Estadual do Ceara — UECE vem
ao longo dos tempos, proporcionando a formag¢ao de profissionais para a Educacao Superior, a
Educagao Basica e a Gestao Educacional para compreenderem a formacao e a pratica docente
em estreita vinculacdo com a totalidade social, por meio da articulagdo entre ensino e
pesquisa.
Neste sentido, vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa que tem por titulo
Saberes docentes na formagdo inicial de professores da Educag¢do Basica no Brasil e em
Cabo Verde (1990-2010), cujo objetivo principal ¢ compreender o processo de formacao
inicial de professores no Brasil e em Cabo Verde, relativamente a constru¢cdo de saberes,
habilidades e atitudes para a docéncia na educagdo basica, através da comparacdo do Curso de
Pedagogia da UECE, e do Curso de Formacao de Professores do EBI do IUE.
Reiteramos que a sua participagdo na presente investigacdo € de carater livre e voluntario,
ausente de qualquer coercdo moral ou psicoldgica, e pode cessar livremente, a qualquer
momento da investigagdo. Assim, para orientar sua decisdo, apresentamos-lhe a proposta de
estudo e, se restar-lhe alguma duvida, pode solicitar os esclarecimentos necessarios €, mesmo
ao longo da pesquisa, vocé pode solicitar informacdes sobre o estudo ao pesquisador do
projeto. Em caso de aceite, ressaltamos a importancia de assinar este documento em duas vias,
sendo a primeira delas sua e a outra do pesquisador.
A referida investigacdo realizar-se-4 com professores egressos dos cursos de Pedagogia da
UECE, e de Formagao de professores do EBI do IUE em plena atividade do magistério, com
os Diretores dos Centros de Educagao das institui¢cdes pesquisadas € com os responsasseis dos
cursos em estudos. Este estudo tomard como instrumento de coleta de informagdes a
entrevista tematica e memorial de docente, narrada por meio de historia oral tematica, que
complementarao as informagdes constantes dos documentos.
A sua participacao neste estudo, consistira em relatar os procedimentos vividos durante a sua

qualificacdo profissional, relativamente a elaboracdo dos saberes, habilidades e atitudes
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necessarias a pratica pedagodgica na educagdo basica, por meio de entrevista individual
previamente agendada, orientada por um roteiro pré-elaborado, gravada e, em seguida,
transcrita e digitada, com vista a demonstragdo coerente das informagdes veiculadas pelas
vozes das parceiras da pesquisa.

As informacgdes obtidas serdo utilizadas estritamente para subsidiar o tema em estudo e, serdo
mantidas no mais rigoroso sigilo, mesmo durante a publicacdo dos resultados desta
investigacao, pelo que, a sua identidade sera salvaguardada, omitindo todas as informacdes
que permitam identifica-lo (a), pois, qualquer dos intervenientes desta pesquisa serdao
identificados por meio de pseuddnimo.

O periodo de producdo dos dados compreenderd aos meses de setembro de 2015 a margo de
2016, e a sua participacdo nesse processo nao lhe obrigara a custear nenhuma despesa
financeira e, por outro lado, embora nao tenhas beneficios diretos em participar, indiretamente
vocé estara contribuindo para a compreensdo do fendmeno estudado e para a producdo de

conhecimento cientifico.

Consentimento da participacao da pessoa como sujeito

Eu, 5 RG 5
CPF , BI , Passaporte: ,
professoro(a) da Escola , abaixo

assinado, concordo em participar do estudo - Formagdo de Professores das Séries Iniciais da
Educacdo Basica: Saberes Docentes no Brasil e em Cabo Verde. Fui suficientemente
informado, pelo pesquisador/doutorando Austelino Fernandes Lopes Tavares, a respeito da
minha contribui¢cdo no processo e decidi em participar nessa pesquisa. Ficaram claros para
mim quais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes e, ainda, que minha participagdo ¢ isenta
de despesas e que poderei retirar o meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante
0 mesmo, sem penalidade ou prejuizo.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, aceito participar desta pesquisa,
assinando este consentimento em duas vias, ficando de posse de uma dela.

, de de 201

Austelino Fernandes Lopes Tavares Assinatura do interlocutor
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ANEXO C - PROTOCOLO DAS ENTREVISTAS DO BRASIL

LUCELIA - BR

Doutorando:
Caracterize a sua formacao inicial e a sua tendéncia pedagdgica, explicitando todos os
aspectos que interferiram na constituicao, ou nio, das competéncias necessarias para a
pratica do magistério.

Entrevistada:

Pronto o curso de Pedagogia foi a minha primeira op¢do, nunca tinha tentado
outro vestibular, mesmo assim nao foi uma escola tdo consciente, ndo sabia necessariamente o
que eu ia encontrar no curso, qual era o referencial tedrico do curso, quais as expetativas, em
fim que seria o curso de pedagogia. Eu escolhi mais porque era um curso das areas humanas
e eu interessava pelas areas humanas, pelo que eu entrei as cegas, vamos dizer no curso de
Pedagogia, ndo conhecia nem o Piaget, para vocé ter a no¢ao, ndo conhecia nada mesmo, e
dai no inicio eu deparei com aquelas dificuldades iniciais de quem estd saindo do ensino
médio, entrando na universidade, aquela questdo da autonomia, do volume de leituras
maiores, eu fui aluna da rede publica durante a minha educagdo basica, entdo realmente
quando eu entrei na universidade teve um nivel bem diferente, vamos dizer, mas logo que eu
entrei, eu acredito que foi grande referencial da minha formacao, ¢ eu procurei me envolver
em grupos de pesquisas, eu procurei em saber quais os professores que fazem grupo de
pesquisa e logo no segundo semestre do curso, no primeiro semestre nao.

No primeiro semestre senti que foi uma coisa meio perdida mesmo, de me achar
dentro daquele espaco, o que era o curso de Pedagogia?, o que eu estava a fazer ali?, e se
realmente era aquilo que eu queria?, foi mais um espaco ... ai meu Deus o que ¢ que eu estou
fazendo aqui?. E ai, eu deparei com disciplina como introdugcdo ao curso, introducao a
educagdo, na verdade era uma disciplina que faz a aproximagdo da gente com varios tedricos
relacionados mesmo a educagdo, ¢ no segundo semestre eu fui para bolsa de iniciagdao
cientifica.

A partir do segundo semestre, eu entrei no grupo de pesquisa e assim eu considero
assim, que a formagao inicial ela é o ponta pé mesmo de tudo, ¢ quando vocé vai comegar a se
definir como profissional, embora o desenvolvimento profissional ele ¢ bem mais antes disso
né, ele ja parte que profissao eu vou escolher e ele da continuidade nessa formacao inicial e eu
acredito que o grande referencial da minha formacao inicial foi participagdo em grupo de
pesquisa e isso foi o que me fez olhar de uma forma mais reflexiva sobre as questdes da
educagdo, me fez ter um posicionamento diferente sobre tudo relacionado com a educagao,
embora ndo tenha favorecido para a minha pratica em sala de aula, porque fiquei muito no
viés académico vamos dizer né, eu nunca, durante toda a minha graduacao eu nunca estive em
sala de aula, eu nunca me deparei com as criangas, porque eu sou pedagoga, entdo eu atuo da
educagao infantil ao quinto (5°) ano.

Entdo durante a minha graduagdo o meu contato com criangas tem sido o que eu
deverei desenvolver com planejamento de aulas. O que ¢ mesmo o chao da sala de aula do
professor eu s6 fui me deparar nos estagios final do curso que ¢ muito pouco, ou que eu me
formei, entdo posso dizer que a minha formagao inicial me deu um preparo muito tedrico,
uma concepgao de reflexdo sobre a pratica muito grande, uma concepgao de inserir a pesquisa
na minha pratica muito grande, mas ela ndo me preparou para o dia/dia da educagado basica, eu
ndo me senti preparada para o dia/dia da educacdo bésica com a minha formacdo inicial, eu
foi aprendendo mesmo quando eu cheguei 14, eu senti preparada mais teoricamente mesmo no
campo da pesquisa, para a pratica mesmo eu ndo senti tdo preparada ndo com a formagdo
inicial, o que acaba na verdade ser uma deficiéncia da formagdo de professores de um modo
geral, essa questdo de preparag@o nos cursos mais tedrica do que uma preparagao pratica.
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Eu acho que a minha insatisfagdo decorre desse pouco espaco de pratica, pouco
espaco de vivéncia com a escola, pouco espaco de aproximagdo com a realidade, com as
demandas que sdo muito grandes. Nesses dias mesmo eu estava dizendo que nos nao olhamos
tanto para as demandas da educacdo bdsica nas nossas pesquisas infelizmente, porque tem
muitas coisas que os professores enfrentam que nos nao percebemos e eles continuam 14
sofrendo tudo. Eu acho que essa ¢ uma grande deficiéncia ainda ¢, infelizmente uma ¢
deficiéncia historica, mas a deficiéncia da formagao inicial ¢ esse abismo que existe entre a
universidade e a escola, ainda ¢, historicamente ¢ esse abismo.

Doutorando:
De maneira relaciona o que aprendeu no Curso de Pedagogia com a sua a sua vida
profissional e a pratica pedagogica desenvolvida nela. Considera que as aprendizagens
nele adquiridas, contribuiram para o exercicio da sua profissao?

Entrevistada

Mais uma vez eu vou fazer referéncia que eu acredito que tive uma formacao
diferenciada, no sentido de que eu tive acesso ao grupo de pesquisa, que pesquisava pesquisa
né, grupo de pesquisa que pesquisava a integragdo ensino pesquisa, entdo isso me
desenvolveu competéncias que foram muito necessarias para quando eu entrei na sala de aula,
porque quando eu cheguei em sala de aula eu me via com um posicionamento muito reflexiva,
muito critico sobre tudo que acontecia ali, eu ndo me sentia acomodada, ou executora de..., eu
estava sempre ali pensando mas porqué ¢ assim?, e isso era um grande diferencial que a
minha coordenadora sempre colocava, porque eu estava sempre pensando numa estratégia
diferente, sempre pensando..., € eu acredito que essa competéncia eu adquiri na minha
formagao inicial e eu adquiri porque eu tive uma formacao inicial respaldada pela atividade de
pesquisa, entendeu?, e isso me deu um olhar de pesquisadora diante da minha realidade como
professora.

Entdo qualquer coisa que ia fazer com os meus alunos, eu estava sempre pensado
serd que ¢ assim?, eu estava sempre levando eles a descobrirem e isso foi assim, acho que foi
melhor contribuicdo, quem dera que todas as pessoas pudessem, todos os alunos pudessem ter
acesso a formagdo que eu tive, e eu leio de mais, porque quando cheguei na educacao bésica,
como ja te falei, eu nunca tinha estado, nunca tinha sido professora. Entdo quando eu terminei
a Pedagogia tive que trabalhar né?..., e eu fiz a selecdo para uma escola e eu fiz na verdade
uma selecdo para o estdgio. Ai, quando cheguei 14 estava tendo demanda da falta de uma
professora e ela perguntou se eu queria o desafio e eu falei, olha eu nunca estive em sala de
aula. Para ter uma no¢ao ndo sabia nem como falar com as criangas, eu nio sabia nada da
dindmica do que a minha profissio demandava, entendeu?, eu passei cinco (5) anos num
curso que ndo me preparou para o que eu ia enfrentar, eu ndo sabia falar com as criangas, eu
ndo sabia se existir uma situacao de conflito, eu ndo sabia como agir, entendeu?, como
negociar com as criangas?, questdo por exemplo de disputa de brinquedo, que ¢ uma demanda
assim muito grande dentro da realidade de uma escola da educagdo basica, questao de
mordida, que ¢ isso que o professor da educagdo basica enfrenta., eu ndo sabia lidar com
aquela situacao.

Entdo como ¢ que eu passei a desenvolver a minha pratica pedagogica?, eu lembro
de mais, eu tive uma coordenadora maravilhosa, que ela me orientava..., ai, eu acredito que
meu papel de coordenador pedagdgico dentro da escola, de estar ali, orientando né?, foi uma
outra sorte que eu tive na minha vida, porque muitas realidades das escolas ndo sdo assim,
mas ela entrava comigo em sala de aula e me ensinava como eu deveria fazer, vocé deve fazer
assim..., voc€ deve colocar assim..., voc€ deve agir assim, porque eu nao sabia, o tempo de
aula ¢ esse, nesse tempo vocé deve fazer isso, para vocé ter a nogdo desse meu despreparo,
entendeu?..., no planejamento vocé deve planejar assim, vocé deve fazer isso, e assim eu fui
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desenvolvendo essa a minha pratica, né?, a partir de das orientagdes que ela ia me dando, e ai
eu fui pegando, ah as criangas gostam disso, ah as criancas gostam de brincar, e ai eu fui
desenvolvendo a minha pratica e buscando o referencial tedrico que eu tinha visto na
faculdade, que eu resgatei de mais, por exemplo todo o referencial tedrico da psicologia,
Vikoskui, do Piaget, do Valont, eu fiz muito esse resgate, eu lembro que chegava em casa, eu
ia olhar os meus livros, ai eu via ah criangas de trés (3) anos ¢ assim, assim, assim, assim...,
ah o aluno fez isso, eu fazia muito esse resgate, muito mesmo, e fui assim que eu fui tentando
construir essa primeira aproximag¢ao da minha pratica pedagogica.

Outra questdao também ¢ ..., na minha formagao inicial, como eu te falei, a minha
pratica ela se desenvolveu mais no ambito do estdgio e na perspectiva que eu tinha de
pesquisar, né?, eu me tornei uma professora pesquisadora, porque eu vivenciava isso aqui na
faculdade e eu passei depois a vivenciar isso na educacdo basica, entendeu?, eu acredito que
foi esse, como eu foi desenvolvendo na formacao inicial foi assim e as aproximagdes que eu
fiz com os estagios durante a graduagdo, né?, eu fiz o estagio na educacdo infantil, fiz dois (2)
estagios na educagao infantil, porque eu sempre gostei muito da educacdo infantil, e ai eu
estava sempre procurando também trazer estratégias diferentes, dialogar com meu professor
da disciplina, basicamente ¢ isso. Posso dizer que na minha formagao inicial, o que contribuiu
para a minha pratica foi mesmo esse meu envolvimento com as atividades de pesquisa, que eu
pude levar isso para a minha pratica e € o que tenho levado mesmo.

A préatica que eu vivenciei na faculdade, por exemplo, das coisas que eu aprendi
nas disciplinas, nas disciplinas de educacao infantil, a gente ia para a escola..., porque a
formagdo do curso de Pedagogia ¢ muito assim, a gente tem essa formagao tedrica e em
alguns momentos a gente vai para a escola para fazer uma observacao, ai agente aprende
muito daquilo que ndo se deve fazer, tem muito disso que vocé ndo deve fazer, a gente sempre
vai para a escola com esse olhar de perceber ah eu ndo devo fazer isso, eu nao devo fazer isso,
ai a gente faz sempre esse movimento de ver a teoria vai para a escola, faz algum trabalho de
campo, os professores gostam,..., gostavam muito de fazer trabalho de campo e quando a
gente retornava, a gente fazia discussao do que a gente tinha visto na escola, do que a gente
pensava, relacionando isso com a teoria que o professor ia colocando, e esse foi o percurso
todinho da minha formacao. Ai, quando chega nos estadgios, que vou aprender mesmo a
elaborar plano de aula, vou aprender mesmo a fazer algumas atividades com as criangas e que
isso de alguma forma, de alguma forma ndo, certamente contribuiu com o desempenho
profissional, porque eu rememoro tudo aquilo que eu vivenciei, eu vou trazendo tudo aquilo
que eu vivenciei, tudo aquilo que a professora colocava, eu lembro de mais que tinha uma
professora, que estava ..., dizia assim, ah..., eu ndo sei porqué as pessoas tinham a mania de
falar com as criangas assim..., BOM DIA..., né?, recorrendo as brincadeiras, como se as
criangas nao fossem entendendo um simples bom dia,..., bom dia, né?..., porque a gente tinha

mais, uma coisa assim né?, ... O Sol Estava Tao Lindo, porque tem que ser uma coisa tio
assim, e que agente ndo pode tratar as criangas de forma mais natural, e isso foi uma coisa que
ela me passava durante a disciplina, que contribuiu com a minha pratica, porque até hoje
quando vejo algum professor, assim..., agindo dessa forma na escola eu fagco um
estranhamento,..., né?..., at¢ a concepcao de tia, né?..., porqué chama de tia né?..., a
professora, ndo sei se em Cabo Verde tem muito disso, mas aqui ¢ de mais né?..., mas nem ¢
sua tia ndo tem nenhum parentesco com vocé, mas ¢ um profissional que esta ali, né?..., até a
propria ideia de tia ela acaba por mascarar a profissdo, ¢ a forma de desvalorizagao da
profissdo né?..., porque ¢ tia ndo ¢ profissional, ¢ uma tia, ¢ uma forma de desvalorizacio
mesmo da profissdo, pronto..., pronto ai, nesses estagios..., ¢, ..., 0 qué que agente fazia né?...,
eu fiz dois estdgios na educacao infantil e um estagio na educac¢do fundamental, porqué que a
gente tinha o estagio na educagao infantil e fundamental, que eram obrigatorios e, vocé tinha a
opcdo de fazer um outro estidgio na area que vocé quisesse, que poderia ser educacao infantil,
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fundamental ou de gestdo, que correspondia a pratica pedagdgica, ai, vocé¢ fazia dois (2)
obrigatorios e outro vocé escolhia, se € para o ensino infantil, se € para o ensino fundamental
ou se ¢ para gestao, ai, eu fiz dois (2) na educagao infantil e um (1), no ensino fundamental.

Funcionava basicamente assim, a gente tinha as aulas tedricas no comego de
curso, retomando algumas coisas, do que foi visto em outras disciplinas, porque na verdade os
estagios € como se fosse uma culminancia de tudo o que vocé vivenciou no curso, né?..., ele
funciona como uma culminancia, seja para vir com toda a bagagem, e ai voc€ vai esperar
aquele momento e vai colocar aquela bagagem na pratica. Teoricamente ele ¢ para ser isso,
mas sO que entre a expetativa e a realidade existe muitos desafios, e acaba mesmo que a gente
chega no estagio com muitas outras deficiéncias né?..., muitas deficiéncias mesmo do curso e
que vai ter que se deparar com a pratica, entdo a gente pensa nesse momento tedrico. A
professora no estagio da educagdo infantil, o que ¢ que ela fazia?..., ela trazia textos sobre a
educagdo infantil, sobre a dinamica da sala de aula da professora da educagdo infantil, e
depois de vivenciar esse momento nds iamos para a escola, era duas vezes na semana,
faziamos além de mais, era dias de terga e quinta, toda ter¢a e quinta a gente ia para o projeto
nascente que fica aqui do lado da UECE, que eu fiz o estagio 14, toda terca e quinta, ai nos
primeiros dias a gente fazia a observagdo da pratica das professoras, despois quando dava
metade da observacao, a outra metade a gente fazia atividade.

Eu lembro que era em dupla eu e a minha amiga desenvolvemos trés (3)
atividades com as criangas, lembro de mais, que um a gente fez sobre o corpo humano né?...,
que eles tinha que representar o corpo humano, pronto, ai quando a gente fazia as trés (3)
atividades voltava para a universidade, discutia o que foi feito 14 né?,... dentro do grupo, ai
vinha muitos relatos, todas aquelas coisas, né?,... de quem estava deparando pela primeira vez
com a realidade da escola, né?... de muitos apontamentos para as professoras, dizendo que
elas faziam muitas coisas erradas, né?, ... ¢ de mais, apontavam muitas questoes que as vezes
eram grossa com as criangas e tudo mais, e depois nds fechavamos com o relatdrio escrito de
toda aquela vivéncia, de todo aquele momento, né?,... € assim se encerrava o estagio, ¢ foi
assim também no ensino fundamental, sendo que no ensino fundamental a professora
trabalhava com diario de campo, e nds tinhamos que escrever esse diario de campo, e eu
lembro que foram mais aulas que agente ministrou também no estagio fundamental, do que no
estagio da educacio infantil. E 6bvio, que mesmo assim, ainda é muito pouco, ¢ muito pouco,
as aulas sdo poucas aulas, que vocé tem espaco de estar na frente da turma, sabe?.

Outra coisa também, ¢ que para vocé dar uma aula, ndo basta vocé chegar na
escola dizer vou dar uma aula, vocé tem que construir todo vinculo com as criangas, né?...,
essas criangas tem que te tomar como referéncia, as vezes acontecia, as vezes nao acontecia,
porque o tempo era muito curto, ndo dava para as vezes associarem, né?, ..., € a outra questao
que também lembro que tinha muito, era a ndo aceitagdo dos professores da escola. Eu lembro
que a gente no estagio do ensino fundamental, a gente levava muito atividades diversificadas,
e a professora da disciplina que era uma professora que estudou na casa, que era da UECE,
recém-formada, e ela colocava véarias vezes para gente, ndo fazem assim, que eles ndo vao
acompanhar ndo..., ndo fazem isso ndo..., eles vdo ficar muito inquieto...,esses meninos tem
que ficar sentados mesmo, tem que fazer as atividades assim,..., entdo da nao aceitagdo dos
proprios professores dos estagiarios que entram na escola. Era dificil a gente conseguir escola,
lembro-me de mais, que os professores tinham dificuldades para conseguir uma escola que
recebesse os estagiarios, entendeu?.

E, o outro estagio que a gente fez, a gente fez na comunidade Garibaldi, na
escola..., esqueci o nome, mas uma escola que tem aqui. Gente eu nunca vou esquecer a
realidade daquelas criangas, eu nunca imaginei na minha vida que existisse aquilo, eram
criangas tdo carentes numa propor¢do, tinha criangas que vinham de abrigos, entendeu?...,
vinha de abrigos para estudar, e como aquilo era dificil para a realidade do professor, muito
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dificil, a gente sempre colocava, agente tentava trazer uma coisa diferente, na nossa formagao
inicial a gente tentava algo diferente, mas eram muito fechados os professores nao recebiam,
e... os professores nao recebiam bem com bons olhos o que a gente estava propondo, as
criangas parecem que ndo tinham, ..., ndo sei, ndo tinham costumes de vivenciar, o que
tornava muito mais dificil, entendeu?..., tornava muito mais dificil, mas mesmo assim
prazeroso, porque era muito interessante voc€ ver criancgas né?... assim que as vezes nao tem
acesso a nada, a ter acesso minimamente a uma atividade de pintura, uma atividade, sei 1a
ludica, né?..., era bem interessante..., com certeza o curso de Pedagogia ndo prepara os
professores para essa realidade, era uma realidade muito diferente, assim eu acho que poucas
pessoas ne?..., poucos iluminados que tem algumas aproximag¢do com algum referencial
tedrico diferencial, mas a grande maioria ndo tem, ¢ o caso das minhas amigas que tinham
medo de entrar, elas eram umas meninas mais, mais, mais, sim com uma qualidade de vida
melhor né?..., com mais, ..., tiravam as pulseirinhas de ouro, os cordaozinho de ouro,
colarzinho né?, ..., ai meu Deus tenho que fazer o estagio ali tal, com certeza ndo ha
preparagao, porque ha toda uma questao politica né?..., ¢ uma demanda diferente, sdo criancas
muito carentes, carentes do minimo né?..., carente do afeto, carente da alimentagdo, carente de
alguém que acredite nelas, porque elas sdo desacreditadas, € como se elas ja nascessem, nao,
ndo vai dar certo pra vocés, e agente ndo tem uma preparacdo nesse sentido, tinha uma
disciplina, que era alguma coisa relacionada com a diversidade cultural, mas obviamente ndo
¢ uma disciplina que vocé vai incorporar um jeito, um ser né?..., ou vocé ¢ ou vocé nao ¢, nao
vai ser uma disciplina, com alguns textos que vai mudar a sua forma de pensar, que vai fazer
voce ver diferente, entdo, eu acredito que nao contribui ndo, viu?, Austelino.

Eu acredito que a nossa pratica pedagdgica ela ¢ muito curta, ela ¢ muito pouca,
ela deveria ser durante todo o curso, nés deveriamos ter uma escola de aplicacdo, acho que
isso era o ideal, como o curso de medicina né?..., que os meninos vao desde sempre para o
hospital, eles aprender a fazer uma saturacdo vendo o professor fazer né?..., aqui ndo, até
porque infelizmente os nossos professores parece que tem medo da escola, vocé percebeu, os
professores universitarios do curso de Pedagogia eles tem medo da escola, eles ndo gostam
né?..., parecem que eles ja vem fugir de 14, eles eram da educagdo basica, vem correndo para
cad para se refugiar na universidade, entdo, ndo ¢ um espago onde ele se sintam muito a
vontade, consequentemente eles ndo tem interesse também de estar 14 direto com os alunos
ensinando mostrando, entdo ¢ muito pouco, nés deveriamos ter vivéncia com a pratica desde
o inicio da nossa formacdo, desde o primeiro semestre, primeiro semestre do curso de
Pedagogia vai ser numa escola, todo mundo, que € o que vocé ja sabe, se € aquilo que vocé
quer ou ndo, ¢ claro que a profissdo do professor € uma profissao construido ao longo da vida,
vocé vai ter sempre uma coisa, hd de haver uma situacdo que vocé nao vai saber como agir,
vai ter sempre aquele aluno que vai te botar em cheque mate né?..., vai ter sempre né?..., ele é
ao longo da vida, mas mesmo assim eu acredito que para diminuir esses abismos entre a
realidade e a teoria, entre o esperado e o ideal, porque nds tivemos aqui ¢ o ideal, e o real tem
que botar esses alunos de pedagogia para irem desde cedo para as escolas. Tem a disciplina
introducgdo a universidade ¢ o curso né?..., pois deveria ter a disciplina introdug¢do a escola
(RISOS), entdo acredito muito nisso, € muito pouco tempo né?..., para quem nunca..., para
quem ja ¢ professor, ja até ndo, acaba que ja esta 14 no dia/dia, mas para quem nunca esteve na
sala de aula ¢ muito pouco para vocé aprender em um estagio dois ou trés a demanda do que ¢
vivenciar uma escola, até porque a escola, ... ¢ isso que te digo deveria assim pelo
acompanhar um ano letivo, porque a escola tem um ano letivo, e durante esse ano letivo vao
acontecendo diversas situacdes, diversas coisas que se voc€ ndo vivéncia, vocé vai sentir um
baque, voc€ ndo vai saber, eu por exemplo quando comecei a trabalhar, todas aquelas
festinhas, para mim tudo era diferente, ai, eu falei, ai, meu Deus eu tenho que fazer tudo
1ss0?..., ai tinha festinha da mae, festinhas dos pais, ..., entdo assim, eu acredito que deveria
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existir uma forma dos alunos na sua formacao inicial acompanharem o ano letivo de uma
escola, o ano letivo, todinho de uma escola, vio botar todos os alunos nessa escola, vamos
aquela escola, isso ¢ possivel, porque temos muitas escolas municipais, eu acredito que ¢ uma
forma da universidade contribuir com a educagdo publica, né?..., eu acredito que uma das
formas € colocar esses alunos para estarem 14, ¢ uma das formas, ndo para trabalharem, mas
para aprenderem, porque ja vem uma outra questdo que tinha muito, que as professoras
adoravam pegar a gente para trabalhar, pense era dia da estagiaria as professoras faltavam,
para a gente estagiar, né?..., e volta a estagiar, e ai, j4 vem uma outra questdo, realmente nao
existe uma parceria universidade escolas, porque a professora que estava na escola, ela tem
receber esse estagiario na perspectiva de ensind-lo também, ndo € s6 o professor universitario
ndo, deveria existir uma parceria professor da escola, professor universitario e estagiario,
porque o professor da escola tem muito a dizer, tem muito a dizer, mas na verdade eles acham
bom faltar, quando a gente vai para os estagios.

Doutorando:

Quais foram as caréncias de formagdo por vocé identificadas inicio da sua
experiéncia como docente?
Entrevistada:

A caréncia foi realmente de ndo conhecimento do chdo da sala de aula, foi o
pouco conhecimento que eu tinha disso né?..., a pouca habilidade que eu tinha de lidar com as
criangas, a pouca habilidade que eu tinha de lidar com o contexto profissional diferente, com
os pais, com falar com os pais, com planejar, essa foi a grande caréncia que eu tive na minha
formacgao, né?..., e que me prejudicou quando eu fui realmente ter que trabalhar. E assim, o
que me auxiliou mesmo no meu trabalho docente, foi gostar de estudar, entdo estar sempre
buscando nos livros, estar sempre indo a traz, correndo a traz do prejuizo e uma boa escola
que eu ingressei que eu tive todo o apoio, todo o apoio da coordenacdo, todo o apoio da
dire¢do, e isso foi o que me auxiliou, que fez toda diferenga no meu trabalho como professora.
Acredito mesmo que foi isso, a dificuldade foi mesmo a falta de pratica na formagao inicial, e
0 que me auxiliou foi um bom acompanhamento pedagdgico durante o ingresso na formagao,
basicamente foram essas duas coisas, isto ¢, com o acompanhamento do coordenador
pedagogico que existia na escola e a deficiéncia foi ndo conseguir estar na sala de aula com as
criancas, ndo conseguir aquele dominio de sala, de os meninos te ouvirem, porque eu nao
sabia o que fazer, eu ndo sabia porque o curso ndo tinha me preparado, e esse ndo dominio ¢
decorrente da propria pratica, porque isso € coisa que voce vai fazendo.

Doutorando:

Fale sobre os saberes da docéncia, especificando os que vocé levou para o seu
curso de formacao inicial e os acrescentados ao concluir o seu a sua qualificagdo profissional.
Entrevistada:

O que eu compreendo, a concepcao que eu tenho sobre saberes docentes, né?..., os
saberes docentes entendo que eles decorem desde antes da escolha da docéncia, né?..., eles
vem desde antes, vocé€ ja chega na docéncia com um monte de saberes, que vao se somar a
partir dali a outros saberes. Entdo eu trago para a minha docéncia todo um saber de vida, os
saberes experiéncias como até coloca Tardif, sdo os meus saberes experiéncias que eu vou
colocar, que vou trazer, e ai € vou somar a esses saberes outros, saberes de conteudos, saberes
técnicos, saberes da relagdo com o proximo, outro, com os meus pares, entdo, eu vou
somando tudo isso na minha formacao inicial.

Nunca qualquer teodrico, qualquer referencial tedrico vai chegar da mesma forma
para qualquer pessoa, porque vai estar relacionado, de mais, aos saberes que eu ja tenho antes,
da forma que vai chegar em mim, vai ser da forma diferente que vai chegar em vocé, porque
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vocé vai somar aquilo que voce ja tem antes, e isso vai se constituindo na sua pratica, voc€ vai
se somando. Quando vocé chega a escola, ai vocé ja tem aquele outro saber, que é o saber
pedagdgico, que ¢ o saber da profissdo, que € o saber mesmo do dia/dia do chdo da sala de
aula, que ¢ o saber que vocé forma com os seus pares de uma discussdo, de estudo de um
texto, de um planejamento.

Entdo os saberes docentes, eles para mim, consigo visualizar assim, ele ¢
constituido antes da escolha da docéncia, durante o curso que vocé estd fazendo da docéncia e
depois, ao longo da vida, ele vai se somando, ele vai se somando a tudo aquilo que vocé vai
vivenciando, seja um saber técnico, seja um saber pedagogico, seja um saber experiencial,
seja um curso, seja um saber de contetido, ele vai se somando. E essa concepgio que eu tenho
de saberes docente. Na verdade, os saberes docentes eles estdo muito relacionados ao
desenvolvimento profissional do professor, de mais, que enquanto vocé vai se desenvolvendo
a partir dos saberes que vocé vai adquirindo, da sua concepgao politica enquanto professor, da
luta para uma melhor qualidade da educacdo, tudo isso é o que se vai agregando, ¢ essa
concepcao que eu tenho.

Eu acredito que o curso de Pedagogia ele te da um embasamento para esses
saberes pedagdgicos, como nas disciplinas vamos dizer especificas, ensino da matematica,
ensino de ciéncias, ensino de portugués, ele vai te dar embasamento, ¢ ele vai te formando em
uma concepgao pedagdgica, em uma tendéncia, vamos dizer em uma tendéncia pedagogica,
vocé vai ter aproximagdo de uma tendéncia pedagdgica, voce€ vai ver varias no curso, vocé vai
descobrir varias, e ai voc€ vai ter uma, vocé vai seguir uma e aquela tendéncia pedagbgica €
que vai embasar toda a tua pratica pedagogica, quando vocé vai para a escola.

Entdo eu acredito que o curso de Pedagogia, quando se fala em saberes
pedagogicos, ele contribui nesse sentido, de proporcionar varias leituras, varias visdes para
que vocé assuma uma tendéncia a seguir. Agora, eu acredito que ¢ na pratica mesmo que vocé
adquiriu mais saberes pedagogicos, mais do que na realidade da universidade, vocé adquiri
mais na pratica do que no curso, o curso ele vai te dar leituras de mundo, leituras de educacao,
e ¢ na sua pratica que vocé vai pegar e focar numa dessas leituras, por exemplo no curso de
Pedagogia eu vou estudar o que ¢ o construtivismo, eu vou estudar o que ¢ socio-
interacionismo, ..., vou estudar varias coisas. Entao, eu vou ter as leituras, as leituras do que
posso ser quanto professora, mas ¢ quando eu vou para a minha pratica que eu vou saber
realmente qué que eu vou pegar, ah vou ser tradicional, tradicional ¢ que do certo. Eu acredito
que no curso de Pedagogia que funciona muito assim, ele te da leituras de educagdo, e ¢ na
pratica mesmo que vocé vai construir os saberes pedagdgicos.

Pronto, eu acredito que qué eu tinha de saberes, antes de ingressar no curso de
Pedagogia, qué que eu ja vem, qué que eu trouxe para o curso de Pedagogia. Primeiro eu acho
que cada jeito também vai mudar a escolha do curso, eu tinha tias que eram professoras,
entdo, eu trago isso comigo, ja ¢ da familia, brincava com os livros das minhas tias, ia para
escolas que elas trabalhava com elas, entdo isso ¢ uma coisa que eu trago comigo, até de
observacao do referencial, e outra coisa que eu trago muito comigo, sdo os professores que eu
tive ao longo da minha vida, até as vezes eu estava em sala de aula assim, com meninos
maiores, eu tinha um professor de matematica, que ele na época do ensino médio, ele sempre
dizia assim, olha vocés tem que estudar, vocés ndo estdo estudando ndo viu, vocés ndo estdo
estudando ndo. Lembro uma vez que eu estava com os meninos dando reforco, eu deparei
falando a mesma coisa que ele, gente olha vocés tem que estudar, vocés ndo estdo a estudar
nao. Olha pois, que veio lembrar que foi uma frase do meu professor, entdo, eu acredito que
eu trouxe muito das minhas memorias, enquanto estudante, do meu tempo de aluna. Eu
lembro de mais, por exemplo, eu tinha uma professora uma vez, ¢ uma experiéncia meio
assim, meio triste, porque ela me mandou fazer uma redacdo, e eu lembro que eu passei a
tarde inteira escrever essa redag¢do, para mim era a redagdo mais linda do mundo, sendo que
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passei a tarde inteira escrevendo em uma unica folha, eu apaguei muitas vezes, paguei,
apaguei, apaguei, o que aconteceu o papel ficou todo borrado, todo borrado, mas para mim
nao tinha percebido esse detalhe, sei la eu tinha seis (6) anos ou menos, ai, eu cheguei no dia
para levar para a aula, eu morta de feliz, achando que ela ia fazer mil elogios a minha redacgao,
ela so6 fez dizer que o meu trabalho estava borrado, ela ndo se deu nem ao trabalho de ler o
que estava escrito, ela pegou a folha, olha isso aqui, isso que coisa feia, toda borrada e
mostrando para todos os alunos da sala. Gente eu fiquei tdo triste com aquilo, eu fiquei tao
triste que hoje ainda consigo lembrar, daquele momento, daquela vergonha que ela me fez
passar e de que eu havia ter passado a tarde inteira tentando escrever o melhor texto possivel,
para que ela pudesse elogiar, entdo sdo coisas que hoje sinto de mais, quando estou assim com
alunos, fico atenta, meu Deus, serd que estou falando direito, como ¢ que estou colocando,
como ¢ que isso vai chegar nesse aluno, isso sdo coisas que eu fui adquirindo antes de
ingressar no curso, € que com certeza trago comigo, que sao as minhas experiéncias com 0s
meus professores, que as minhas experiéncias com as minhas familias que tinham professores,
sdo coisas que levo sempre e que de vez enquanto percebo, resgatando isso vamos dizer
assim.

E assim, eu acredito que o Curso de Pedagogia foram realmente os saberes da
disciplina, conhecimento dos autores que falam sobre a educagdo, saber politico, sim ¢ um
tedrico que define saber politico. Sim nao estou lembrando da categoriza¢ao dos saberes que
os autores fazem, mas eu digo num sentido de saber politico, no sentido de ndo conformagao
com as dificuldades da profissdao, porque eu ti digo isso?, porque eu conhego muitas amigas
que sdo conformados com os saldrios que elas ganham, com a realidade que elas tém, e eu
fico inquieta com aquilo, como assim?. Eu acredito que foi a minha formacao, uma formagao
diferente, foi um saber que meu curso me deu, e foi um saber que eu tive na verdade por ter
tido privilégio de participar de um grupo de pesquisa, foi esse saber da pesquisa, de pesquisa
mesmo de colocar a pesquisa na sua pratica, esse ¢ um grande diferencial que eu levo para a
minha vida profissional, que certamente eu vou levar para sempre, ndo importa em que nivel
eu esteja.

Gragas a Deus eu tive o privilégio de participar disso, de vivenciar a universidade,
eu estava nas manifestacdes, eu estava relacionado com tudo aquilo, sdo coisas, sdo saberes
que eu levo para a minha pratica, da ndo conformacdo, da ndo aceitagdo, ..., sabes do que
lembro agora, retomando uma outra pergunta?, de uma outra dificuldade que eu tive na minha
pratica, que se depara sempre ¢ a questdo da inclusdo, que ¢ um outro ponto que eu ndo me
senti preparada no curso. O Curso de Pedagogia hoje, ele ndo prepara para a inclusao, o Curso
de Pedagogia ndo prepara para o diferente, porque estou ti dizendo isso, ontem, por exemplo,
estava na disciplina com a professora Margareth, ela estava relatando a dificuldade do EJA,
entdo ¢ um curso que ndo te prepara para o EJA, ¢ um curso que ndo ti prepara para a
inclusdo, as disciplinas sdo poucas, o acesso a pratica ¢ nenhuma, vocé nao tem nenhuma
disciplina que vai ti levar para um espago que vocé vai ter trabalho de inclusdo, que vocé vai
conhecer o trabalho de inclusdo, ndo tem. Vocé tem uma disciplina de educagao especial, mas
¢ tudo muito pontual. As vezes vocé vai l4 conhece um cego, um cego ndo vai te dar a
realidade dos cegos, vocé vai 14 conhece um surdo, um surdo nao vai ti dar a realidade da
cultura surda, ¢ muito pontual.

A questdo do EJA ¢ mais forte ainda, eu fiquei sabendo que agora tem o estagio
em EJA, ja estd aberta a dois semestres que eles ofertam, mas na minha época eles nao
tinham, entdo hoje si eu tiver que alfabetizar um surdo, eu nao sei o que fazer, eu vou ter que
descobrir através das leituras mesmos, entdo, eu acho que tem essa deficiéncia também, o
Curso de Pedagogia nao ti prepara para o diferente, ele ti prepara para o que ¢ assim normal, a
realidade que vocé vai encontrar, mas si tiver algo diferente, ele ndo ti prepara, sei 14, para
voceé ir trabalhar num acampamento Sem Terra, numa Ongue, ndo sei o que fazer, entdo, tem
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muito disso, € que vocé tem que descobrindo mesmo. Quem tem uma formagao diferenciada
consegue descobrir, quem nao si conforma, si conforma mesma e ndo vai atras.

Agora a tendéncia pedagdgica predominante no curso € o construtivismo, nao sei
si ¢ o mais atual, mas ¢ o predominante. Algumas outras disciplinas vai questionar isso,
principalmente as disciplinas que sao ligadas ao Marxismo, elas questionam muito isso, mas
de linhas gerais o que vocé vai ver nas disciplinas educacdo infantil, nas disciplinas de ensino
de matematica, de ensino de ciéncias, qualquer ensino € o construtivismo, com certeza.

LUCINEIA - BR
Doutorando:
Caracterize a sua formacao inicial ¢ a sua tendéncia pedagodgica, explicitando todos os
aspectos que interferiram na constituicdo, ou ndo, das competéncias necessarias para a
pratica do magistério.
Entrevistada:

Assim, eu entrei aqui com 17 anos na UECE, para fazer Pedagogia, e assim com
trés anos do curso, eu comecei a estagiar numa escola Piagetiana, que tinha o método
psicogenético de Lauro de Oliveira Lima como fundamentagao do trabalho pedagdgico. Entao
assim, a minha formagdo inicial ela teve muita dessa constituicdo, de uma professora
Piagetiana propriamente dita, que ai a gente vé que tem as tendéncias liberais e as
progressistas. Eu penso que eu me enquadro nessa tendéncia progressista mesmo. Tem até as
liberais e as progressistas, mas eu penso que me enquadro mais nessa tendéncia, que foi o que
me constitui enquanto professora.

Assim, com ja tenho alguns anos de professora, entdo ¢ um resgate que eu vou
fazer do meu inicio da minha docéncia propriamente dita. Entdo assim, essa minha formagao
inicial ela foi feita dentro das escolas Piagetiana, que tem como base o método psicogenético,
que apesar de que eu trabalhei 5 cinco anos 14, mas eu levo isso para minha vida toda, eu
penso que teve um significado, foi onde me constituia enquanto profissional, porque quando a
gente esta aqui dentro da universidade ¢ tudo muito abstrato, quando a gente chega na escola,
¢ que a gente se depara com a realidade, e que ao meu ver essa formagao inicial ela comeca
aqui dentro da universidade, mas a formagdo profissional, para mim ela se da dentro do
ambiente do trabalho.

A minha concepgdo ela se constituiu realmente dentro dessa escola Piagetiana, a
partir desse método psicogenético, que foi desenvolvido pelo Lauro de Oliveira Lima, e esse
método ele foi autorizado pelo Piaget. E 0 método que ele se configura entre dindmica de
grupo, situagdo problema e tomada de consciéncia, todas as atividades o aluno ¢ o centro do
processo e ndo o professor. O professor apenas ele oportuniza condigdes para que esse
educando aprenda e se desenvolva e a inteligéncia ela seja desenvolvida desse processo, onde
o professor da condicdes para que esse aluno descubra o conhecimento. Seria mais ou menos
nesse viés, e € assim que eu tento até hoje desenvolver as minha..., ficou, ¢ tanto que eu
estudo, eu ainda me aproprio dessas..., eu ndo chamaria de etapas, mas eu chamaria assim ¢
um direcionamento que ele da para que o professor conduza as suas aulas dentro desses eixos
tematicos, que seria sempre comecar a aula com situacdo problema, sempre em grupo ¢ a
partir dessa situacdo problema desse grupo o aluno vai tomar uma consciéncia de um
conteudo que existe ou que ele esta construindo, foi mais ou menos nesse viés que eu iniciei a
minha formagdo, que me constitui enquanto professora inicialmente.

Os aspetos que eu considero importantes na formagao inicial ¢ assim, o ambiente
de trabalho, eu estou estudando, a minha dissertacdo vou pesquisar também professores
iniciantes, e assim ¢ um impacto quando vocé chega na escola, entdo dependendo do ambiente
que eu me encontro, porque, por exemplo a desaseis anos atrds eu iniciei numa escola privada,
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com boas condi¢des de trabalho, com grupos de estudos, essa escola era dos filhos do Lauro
de Oliveira Lima, entdo tinha toda uma estrutura pedagogica, fisica para que as coisas
acontecessem, entdo assim eu fui muito privilegiada. E tanto que agora, a seis anos atrés, eu
tive de novo um processo de formacao, de inser¢do em um espago, eu diria inser¢do de um
espaco pedagogico de trabalho, porque eu entrei na escola publica, entdo depois de onze anos
trabalhando na escola particular eu fui trabalhar nas escolas de periferia publica de Fortaleza,
entao assim, € outro contexto. Se eu tivesse iniciado a minha docéncia na escola publica, seria
completamente diferente, porque eu nao teria as condigdes de trabalho que eu tive a estrutura
que eu tive na escola particular.

Entdo, eu penso que esse ambiente, os pares que vocé convive, vocé tira esses
pares como exemplo, como € que o meu colega faz, eu cheguei aqui, se esse par tem abertura
para lhe receber, para lhe orientar também, dentro da instituicdo que vocé vai se constituir
enquanto professor, € assim também a tentativa que a universidade faz de levar esse educando
refletir sobre esse processo educacional que esta acontecendo dentro da escola. Na minha
época, so tive a experiéncia do estagio final do Curso de Pedagogia. Hoje a gente vé que tem
o PIBID, tem muitos programas que ja desde o segundo semestre, ja tem alunos que vao para
essas escolas precocemente. Na minha época ndo. Na minha época a gente fez todo o curso
dentro da universidade, e ai, tinham apenas duas disciplinas, que eu lembro, que foi uma aqui
no projeto nascente, que ¢ uma escola que tem aqui ao lado da UECE, e a outra a gente
também foi dar uma aula 14 no conjunto Ceara, que ¢ um bairro bem distante, mas assim,
todas relacionadas com o estagio docente no final do curso. A gente fazia todo o planejamento
com o professor aqui na UECE, ai a gente ia para 14 observava um dia, conhecia a escola,
conversava com o professor, para desenvolver a atividade tudo acompanhada pela professora
regente da disciplina e depois a gente fazia o momento, como foi, o que ¢ que foi, quais foram
as dificuldades, esse momento era feito.

Entretanto, se a minha formac¢do inicial aqui na UECE me preparou para a
realidade escolar eu diria que ndo, porque assim, tem muitas peculiaridades da escola, pelo
menos na minha época, que ja faz muito tempo, que eu nao... Eu penso que ja teve algumas
mudangas nas disciplinas, nos curriculos, também ndo sei. Mais assim, Existem muitas
peculiaridades na inser¢ao da escola, que elas ndo sdo exploradas dentro da universidade.
Como por exemplo, o que fazer com um aluno que ndo tem o interesse de aprender?, o que
fazer com alunos com necessidades?, acdes basicas, como se constitui um processo técnico?,
algumas técnicas. Tem algumas coisas que o professor precisa aprender de como lidar com
certos tipos de atitudes dos alunos dentro de sala de aula. E assim, eu me sentia muito
despreparada para isso. SO que, como o ambiente que eu estava, como eu lhe falei, era uma
escola Piagetiana a gente tinha reunido todo o dia, entdo todo o dia. Primeiro eu estagiei seis
meses na escola, para conhecer a realidade daquela escola, e s6 depois de seis meses eu passei
pelo processo seletivo e fui convidada para ensinar na escola. Entdo assim, todo o dia a aula
era de sete da manha as onze e meia, do meio dia a uma hora era reunido, diariamente com
todos os professores.

Entdo assim, essa conversa todo o dia ela facilitava esses embagues na sala de
aula, porque o que acontecia que eu ndo pude resolver eu trazia para o dialogo com os meus
pares, e ai, a partir dai eu constituia uma resolucdo, e no outro dia eu ja tinha ai, se acontecer
de novo eu posso fazer isso, posso fazer aquilo, porque havia uma troca de experiéncia. Ai
quem teve problema hoje?, que foi que aconteceu?, era conversado sobre a pratica de todo o
mundo, e ai vocé€ levava para o grupo o seu problema. Olha tu podia ter feito isso, tu podia ter
feito, entdo varias hipoteses j4 aconteceu comigo eu fiz assim, entdo isso para mim nao
acontece na universidade, porque ai poderia ser analisado casos de caso, de escola, trazido
para céa. Gente, vocé esta na escola, aconteceu tal caso, como o professor deve proceder, entdo
nesse aspecto, eu penso que a gente ¢ muito despreparada.
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Com relagdo a teoria, a curriculo, a PP, ndo, eu penso que a universidade faz o
papel dela, como se constitui um PP. Assim, com relagdo a algumas teorias da educagao, eu
penso que ainda teriam que ser um estudo mais aprofundado, sdo estudos muitos superficiais
que a gente faz, que realmente a gente conhece tudo e ndo conhece nada, a meu ver, que
realmente deveriam ser feito estudos mais especificos, de autores mais especificos da
educagdo com uma profundidade maior, como por exemplo o Paulo Freire, o Piaget, o
Vigosk, esses autores que tem uma referéncia maior dentro da educagdo, eu penso que ele
poderiam ser trabalhados com mais énfase, como mais propriedades, pelo menos a meu ver.

Eu fiquei satisfeita com o meu curso, eu nao posso dizer que fiquei insatisfeita, eu
ndo passei por greve, eu tive excelentes professores, porque eu penso que a greve, ela quebra
o ciclo. Eu vejo o meus colegas que passam por greve, que realmente ¢ complicada, agora
tenho até colegas que passaram no concurso € ndo podem assumir, mas se nao tivesse a grave
ele j& iam terminar e poderiam... Entdo essa questdo da greve ¢ bem complicada, eu ndo
passei por greve, € eu penso que o curso ele foi satisfatorio, ¢ tanto que eu fiz a minha
monografia sobre essa escola que eu trabalhei nela. Eu fiz sobre o desenvolvimento
psicomotor dos alunos e a relacdo com o processo de alfabetizacdo. Entdo assim, claro que
algumas especificidades, algumas coisas relacionadas,..., que eu penso que hoje estd melhor,
estd mais estruturada, com programa, com PIBID que vem aliar, aproximar, muitos
professores que eu converso estdo tentando ja fazer atividades mais relacionados com a
pratica, pedindo para os alunos ir mais a escola, em fim, mas eu considero que foi satisfatorio.

Doutorando

De maneira relaciona o que aprendeu no Curso de Pedagogia com a sua a sua vida

profissional e a pratica pedagogica desenvolvida nele. Considera que as aprendizagens

nele adquiridas, contribuiram para o exercicio da sua profissao?
Entrevistada

Assim, a minha formacgao inicial aqui na universidade ela deixou muitas lacunas
para a minha pratica profissional na escola. Eu diria que eu me constitui enquanto profissional
dentro das instituigdes que eu trabalhei como ja falei no primeiro, quando falo das
competéncias necessarias. Quando eu entrei 14 na escola Piagetiana, foi que eles me disseram
quais eram as competéncias de um professor Piagetiano, saber ouvir, colocar o aluno diante
de problemas, fazer situacdes em que o aluno descubra o conhecimento € ndo apenas ouvir
repassar esse conteudo. Entdo, quando vocé perguntou das tendéncias, eu me enquadro muito
nessas tendéncias progressistas mesmos, que leva o aluno a pensar, que leva o aluno a
construir o seu proprio conhecimento. Entdo assim, apesar de que se eu ndo me engano, eu
tenho até que estudar, eu penso que o Lauro se enquadra nas liberais, Lauro de Oliveira Lima,
porque tem um embate entre as tendéncias liberais e as progressistas. Entdo assim, com
relacdo a essas competéncias necessarias para a minha pratica, 14 foi muito esclarecido para
mim que eu precisava me apropriar de metodologias, para eu poder aplica-las em salas de aula
e fazer o meu trabalho. Que ¢ que acontece muito na universidade?, a gente estuda as
metodologias, mas a gente ndo aplica, e ai, na escola ndo, e muitas vezes a gente estuda todas,
a gente chega numa escola que ndo tem esse direcionamento. Entdo o professor que tem
dentro das suas condi¢des que fazer o seu trabalho, ele ia atras de um teodrico, ele ia atras de
alguém. Por exemplo, nas escolas, eu trabalhei em trés escolas particulares, entdo nas trés
escolas, foi chegado para mim foi dito, aqui, essa daqui ¢ Piagetiana, essa daqui ¢ sdcio
interacionista, que a gente vai trabalhar com pedagogia de projetos, e a terceira escola
também com viés sdcio interacionista.
Na Prefeitura de Fortaleza, que € terceira escola que estou, tem as diretrizes

curriculares, tem as formagdes, mas nunca me foi dito olha € esse a corrente que vocé tem que
trabalhar, o professor ele tem mais autonomia na institui¢ao publica para desenvolver o seu
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trabalho. Com relagdo as competéncias também, eu penso que foi dentro da profissao que eu
fui descobrindo essas competéncias, de acordo com as necessidades de cada lugar que eu
trabalhei.

A minha pratica pedagdégica na minha formagao inicial, como eu ja lhe falei ela
foi constituida a partir do momento que eu fui para a escola, e ai, nesse momento eu tive que
transferir o meu curso para a noite, porque eu era do curso diurno, e para eu trabalhar 14 na
escola a vaga era de manha, e ai, eu conclui o curso no periodo da noite conciliado com o
trabalho pela manha.

Para minha qualificagdo profissional, assim a minha formacao inicial para
qualificagdo profissional foi muito pouco, muito pouco, até porque assim o Lauro de Oliveira
Lima ele foi professor da UECE, mas eu nao ouvi falar dele aqui na UECE, eu ouvi falar dele
la na escola que eu fui atuar. Entdo assim, para mim foi um encanto realmente, teve um
significado muito grande na minha formacgao inicial eu me ter constituido nessa escola,
porque ¢ assim, ¢ uma outra visdo da educacdo que eu tenho, uma outra visdo de como o
processo de inteligéncia ele pode se desenvolver realmente, mas para isso ¢ exigido uma
estrutura de estudo, de pesquisa, de analise de reunides diarias, que as escolas convencionais
ndo proporcionam, entdo assim, eu fui muito felizarda de ter tido esse momento.

O meu desempenho atual profissional em relacdo dessa formacdo, a pratica
pedagdgica, hoje estou fazendo o mestrado, eu sempre busco estar estudando para
desenvolver as atividades na escola, e eu penso que essa ¢ um grande problema da profissao
professor, eu penso que os professores eles ndo se apropriam do conhecimento, eles ndo se
apropriam..., agora estd em discussao a base nacional comum curricular, vocé chega e ai, vocé
ja entrou? Vale, ndo estou nem sabendo. Entdo alguns colegas meus ¢ um marco na historia
brasileira que estd acontecendo essa consulta publica, para que esse documento seja criado e
assim a gente nao v€ os educadores se apropriando. Entdo o que ¢ que eu penso?, eu penso
que esses cinco primeiros anos que eu estive dentro de uma escola que tinha estudo, que tinha
pesquisa foram bem significativos para o meu processo de constitui¢do profissional. Hoje eu
estou no mestrado, era uma coisa que eu ja almejava a muito tempo, mas por conta de filho e
tudo eu demorei um pouquinho, e assim muitos convites estdo vindo, agora mesmo tive um
convite para ser formadora da rede publica e ai vocé vai se constituindo, vocé€ vai crescendo
enquanto profissional a cada dia.

Doutorando

Quais foram as caréncias de formagdo por vocé identificadas inicio da sua
experiéncia como docente?
Entrevistada

Eu até ja citei, assim realmente a dificuldade, a distancia entre a universidade e a
escola, o trabalho real realizado na escola eu, assim pelo menos na minha época até 2002, que
eu me formei, sdo muitas as dificuldades encontradas quando vocé chega no ambiente da
escola, ¢ como se tivesse um abismo entre o que a gente vé na universidade e a realidade que
a gente encontra dentro da escola. Ai assim, como ja falei no comeco da minha profissdo foi
uma..., como ¢ que eu diria assim, sdo poucos os que tém essa oportunidade que eu tive, de
me constituir dentro de uma escola que a gente tinha grupo de estudo, que a gente tinha
discussao didria sobre a pratica pedagogica, que o coordenador estava dentro da sua sala de
aula constantemente acompanhando o seu planejamento, o planejamento que 14 a gente ndo
utilizava livro didatico, que os contetidos eles eram pensados, e as atividades eram feitas de
acordo com as necessidades dos alunos, do desenvolvimento da inteligéncia naquele estagio
de desenvolvimento daquele aluno. Entdo assim, eu nao tive dificuldades, porque eu tive o
aparato dentro da escola que me dava essa condi¢cdo, mas eu quando eu entrei na escola
publica, como eu lhe disse, eu tinha dez anos de experiéncias, mas eu tive muito mais
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dificuldades do que no inicio da docéncia, porque eu nao tive suporte. Eu cheguei numa sala
com vinte e dois alunos, que os meninos subiam nas janelas, eu nunca vou me esquecer.
Entao foi muito pior do que quando eu comecei a profissao, quando eu mudei do privado para
o publico, porque no publico a diretora dizia ndo mas ai vocé tem que ver o que € que esse...,
eu cheguei na escola em pleno meio de ano, no meio de agosto, comecando o segundo
semestre, me deram os livros, me deram os papeis, me deram as coisas ¢ me botaram dentro
da sala de aula.

Eu vinha acostumada de uma escola particular, onde vocé senta para planejar com
os seus colegas, onde vocé discute, onde lhe ¢ apresentado uma proposta pedagodgica que €
filosofia da escola, onde vocé devera dar, ndo dar, onde vocé devera se basear teoricamente.
De repente eu fui colocada num