REFERENTES E CRITERIOS PARA A ACAO DOCENTE

286 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.160 p.286-311 abr./jun. 2016

ARTIGOS

REFERENTES E CRITERIOS PARA A
ACAO DOCENTE

VANDRE GOMES DA SILVA « PATRICIA CRISTINA ALBIER]
DE ALMEIDA « BERNARDETE ANGELINA GATTI

RESUMO

0 estudo apresentado neste artigo teve por objetivo a construgdo de parametros
categoriais que pudessem nortear e fundamentar processos de formagdo inicial ou
continuada de professores, bem como apoiar o acompanhamento e a avaliagdo
da agdo docente em uma perspectiva formativa. O suporte para tanto veio da
contribuicdo de professores atuantes emvdrios niveis e dreas, além de coordenadores
pedagogicos e de formadores de professores de cursos de licenciatura. A ideia
norteadora da investigacdo foi encaminhar a problemdtica proposta a partir da
realidade do trabalho nas escolas para a consubstanciacdo de referentes sobre a
agdo docente observada em seus vdrios aspectos, a fim de conceituar os elementos
bdsicos que a distinguem como uma atuagdo profissional qualificada.
FORMAGCAO DE PROFESSORES * REFERENTES DE ACAO DOCENTE ¢
PROFISSIONALIZAGCAO DOCENTE

REFERENCES AND CRITERIA FOR TEACHING
ABSTRACT

The study presented in this article aimed to construct categorical parameters which
could guide and ground initial or continuing teacher education. It also supports
the monitoring and assessment of teaching from a training perspective. The study
was supported by contributions of coordinators, teacher educators as well as
experienced teachers working at various levels and areas. The guiding idea of the
research was to deal with the proposed issues from the reality of work in schools
to the construction of references about teaching, observed in its various aspects,
in order to conceptualize the basic elements which distinguish it as a qualified
professional activity.

TEACHER EDUCATION * TEACHER STANDARDS *» PROFESSIONALIZATION OF
TEACHING
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REFERENTS ET CRITERES POUR
L’ACTION ENSEIGNANTE

RESUME

L’étude présentée dans cet article vise la construction de parametres catégoriels
qui puissent non seulement guider et soutenir les processus de formation initiale
ou continue des enseignants, mais aussi servir de base pour le suivi et I'’évaluation
de l'action enseignante dans une perspective de formation. Le texte s’appuie sur
la contribution de professeurs expérimentés travaillant d différents niveaux et
domaines, ainsi que de coordinateurs pédagogiques et de formateurs d’enseignants.
L’idée directrice de cette recherche est de traiter cette problématique d partir de la
réalité du travail dans les écoles pour la consubstantialité des référents sur I'action
enseignante observée sous ses divers aspects, dans le but de conceptualiser les

éléments de base qui la distinguent comme activité professionnelle qualifiée.
FORMATION DES ENSEIGNANTS « PARAMETRES DE L'ACTION ENSEIGNANTE »
PROFESSIONNALISATION DES ENSEIGNANTS

REFERENTES Y CRITERIOS PARA LA ACCION DOCENTE
RESUMEN

El estudio que se presenta en este articulo tuvo el objetivo de construir pardmetros
categoriales que pudiesen orientar y fundamentar procesos de formacion inicial
o continuada de profesores, asi como apoyar el seguimiento y la evaluacion de
la accion docente desde una perspectiva formativa. El soporte para ello provino
del aporte de profesores que actiian en varios niveles y dreas, ademds de la
contribucion de coordinadores pedagogicos e de formadores de docentes de cursos
de licenciatura. La idea orientadora de la investigacion fue la de encaminar la
problemdtica propuesta a partir de la realidad del trabajo en las escuelas hacia
la consustanciacion de referentes sobre la accion docente observada en sus varios
aspectos, a fin de conceptualizar los elementos bdsicos que la distinguen como una

actuacion profesional cualificada.
FORMACION DE DOCENTES « PARAMETROS DEL ACCION DOCENTE *
PROFESIONALIZACION DEL DOCENTE
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O estudo apresentado neste
artigo sintetiza o resultado
de pesquisa publicado

em Textos FCC: Relatorios
Técnicos, n. 44, 2015.

1

A opcéo pelo termo
referentes de agdo docente
procura se distanciar de
certas interpretacoes

que poderiam se ver
associadas ao termo
"padrdes” (standards)

em seu uso corrente em
portugués, como um
modelo ou exemplo a

ser seguido. Nao raro, os
Sstandards s&o orientados

e estipulados em meio a
processos de avaliacdo
externa, algo bastante
distinto de se abordar
aquilo que caracterizaria a
acdo docente no ambito de
uma pesquisa, acdo essa
voltada as especificidades
do contexto escolar
brasileiro. Nesses termos,

0 gue aqui propomos e
denominamos referentes de
acdo docente constituem
critérios pelos quais
possamos compreender e
ajuizar, em uma perspectiva
eminentemente formativa,
diferentes tipos de
atividades que compdem
e informam o trabalho

de professores, e ndo
instrumentos por meio

dos quais determinar

as formas como as
atividades docentes
deveriam ser executadas

e fundamentadas.

PERSPECTIVA DE UMA CRESCENTE PROFISSIONALIZACAO DE PROFESSORES COMPREENDE
o reconhecimento de que determinados tipos de conhecimentos siao
essenciais ao exercicio da docéncia em institui¢cées formais de ensino.
Nesses termos, diferentes conhecimentos de ordem tedrica e prdtica
sdo mobilizados nas diferentes situagoes que envolvem a acao docente,
exigindo do professor ndo sé reflexdo e adaptagdo ao seu contexto de
trabalho, mas também autonomia.

De forma geral, essa parece ser uma das caracteristicas forte-
mente presentes em diversos paises que propuseram — no ambito de
suas respectivas politicas educacionais — 0 que comumente se deno-
mina padroes (standards) docentes voltados a orientacdo, delimitacdo e
avaliacdo da formacdo e do desempenho de seus professores (NOVAES,
2013). Para além de terminados usos dos chamados padroes docentes — al-
guns notadamente controversos em paises como Chile, Estados Unidos,
Reino Unido, dentre outros —, os processos envolvidos em sua estipula-
¢do e discussao parecem comportar um vasto potencial formativo. Mais
ainda quando se almeja uma formacao especializada —inicial e em servi-
¢o — capaz de informar o cardter profissional e puiblico da acgdo docente.

Nesse sentido, este artigo teve como objetivo precipuo a investi-
gacdo e construcao de parametros categoriais — que aqui denominamos
referentes da acdo docente' — capazes de nortear e fundamentar processos
de formacdo inicial ou continuada de professores, bem como apoiar e
qualificar o acompanhamento da acdo docente — em uma perspectiva
eminentemente formativa —, com vistas a consolidacdo de processos de
profissionalizacdo da docéncia. O ponto de partida foi o universo do tra-
balho docente que se efetiva na educacdo escolar. O suporte para tanto
veio da contribuicdo de professores atuantes em vdrios niveis e dreas
escolares, de coordenadores pedagégicos e de formadores de professo-
res de cursos de licenciatura por meio de grupos de discussdo operativos,



bem como do recorte tedrico pertinente que sustenta as premissas aqui
utilizadas.

Importante destacar que nao constituiu objeto ou intencao desta
pesquisa abordar o tema da avaliacdo docente — em meio a seus dife-
rentes aportes teéricos e metodologias de afericio de desempenho de
professores —, mas antes destacar o aspecto formativo compreendido na
delimitacdao daquilo que é préprio da agdao docente em ambito escolar e
de diferentes saberes que informam, orientam e eventualmente deter-
minam a qualidade dessa acgdo.

A auséncia de um “perfil profissional claro de professor” no con-
texto nacional da formacado inicial e continuada de professores, como
destacado por Gatti e Barretto (2009, p. 252), revela a pertinéncia de se
investigarem e delimitarem de forma mais objetiva quais os conheci-
mentos que estdo na base da docéncia e que poderiam suprir tal lacuna
ou, ao menos, fomentar o debate sobre a acdo docente de forma mais
assertiva e delimitada, buscando, assim, “construir um corpo de conhe-
cimentos bdsicos que permitam elevar as discussoes sobre esse tema a
um nivel além das opinides” (GATTI, 2013, p. 1).

O texto estd organizado em trés partes, além da introducao.
Discutem-se, primeiramente, algumas premissas que sustentam teorica-
mente a pesquisa, com destaque especial para a caracterizacao do ensi-
no como elemento distintivo da acao docente profissional; em seguida,
sdo apresentadas a metodologia dos grupos de discussao operativos e
uma sintese do detalhamento metodoldgico das etapas da pesquisa de
campo e validacdo dos referentes; por fim, descreve-se o quadro de re-
ferentes de agdo docente estipulado e colocam-se em destaque alguns dos
seus limites e potenciais.

O PROFESSOR COMO AGENTE

INSTITUCIONAL DE ENSINO

Em meio ao crescente reconhecimento e valorizacdo do cardter profis-
sional do trabalho docente, algumas questdes emergem: o que caracte-
riza e distingue a acao do professor? De que modo o reconhecimento e
a valorizacao do trabalho docente incidem na investigacdo acerca dos ti-
pos de conhecimento e de saberes prdticos que constituem e informam
seu exercicio profissional?

Tais questdes, por si instigantes, denotam a complexidade e a
peculiaridade que envolvem a acdo docente. As diferentes fungoes ou
a utilidade que se pode atribuir a escola — e, em decorréncia, ao trabalho
efetuado por professores — tém algo que lhes é préprio e caracteristico
e que informa o sentido formativo de suas prdticas pedagogicas, inde-
pendentemente do que a educagao escolar resulte para a vida publica ou
para a esfera privada dos individuos.
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Os diversos angulos a partir dos quais se pode descrever e analisar
a educacao - e, consequentemente, a atuacdo de professores — tangem
limites determinados pelo préprio objeto — no caso, a instituicdo escolar
e o tipo de trabalho nela realizado, sob condicdes especificas.

E, mesmo considerando que hd algo de préprio no tipo de traba-
lho que escolas e professores realizam ou, ao menos, deveriam realizar,
a educacdo, em sentido amplo, ndo representa um dominio exclusivo
de professores, tampouco de escolas. Praticas educacionais constituem
e acompanham a existéncia humana, independentemente de escolhas
profissionais ou de quaisquer outros modos de vida, individuais e cole-
tivos. Desde seu nascimento, a insercao de criancas e jovens no mundo
humano, sob determinados aspectos culturais e histéricos, é feita por
meio de processos educacionais que compreendem desde o aprendizado
da lingua materna e das primeiras formas de comportamento e conduta
no dmbito familiar, até o convivio em meio social e o compartilhamento
de saberes, simbolos, valores e convencoes.

Tal constatacdo ndo significa diminuir ou relativizar a impor-
tancia do trabalho docente. Ao contrdrio, indica a demanda pela inves-
tigacdo e pelo esclarecimento daquilo que é caracteristico desse oficio.
Diferentemente das atividades cotidianas de ensinar e aprender como
formas constituintes de socializacdo, o ensino como atividade profissio-
nal se d4 em um ambito institucional. Carvalho (1996, p. 18) argumenta,
com propriedade, serem o0s professores “agentes intelectuais de uma
cultura e de um saber que constituem e sdo constituidos pelas insti-
tuicoes escolares”, compondo, assim, um “grupo social diferenciado”,
marcado pela preocupagdao com o ensino como atividade profissional
precipua e ndo como algo contingente ou circunstancial. O professor,
em uma instituicdo escolar — para além do papel e caracteristicas que a
ele se possam atribuir como um “tipo histérico, sociolégico ou psicold-
gico” —, constitui “uma figura pedagogica que habita a escola”, na feliz
expressao de Masschelein e Simons (2013, p. 131).

Ao identificarmos o ensino como atividade profissional caracteris-
tica de professores, cremos que algumas nocoes amplamente difundidas
no campo educacional merecem reflexdo. Nao raro, verificamos discursos
e concepcoes que enxergam na figura do professor apenas alguém cuja
incumbéncia é “facilitar a aprendizagem” ou desempenhar o papel de um
“parceiro mais experiente” de seus alunos. Concordamos com Passmore
(1984, p. 38) quando afirma que tais concepcoes subestimam a tarefa do
professor ou — o que ainda parece ser mais grave — podem expressar uma
espécie de “desescolarizacao da escola” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 9).
Afinal, nada nos permite afirmar que a vida de criancas e jovens nao seja
repleta de parceiros mais experientes, a comecar por seus pais, ou que
ndo possam estar em pleno contato com uma variedade de elementos
capazes de facilitar a aprendizagem, para além do ambiente escolar.



Nesses termos, a formacdo pedagégica de professores — tanto de
carater geral, como aquela vinculada as especificidades das diferentes
disciplinas escolares — impoe a reflexdo acerca dos elementos consti-
tuintes do ato de ensinar. Mais ainda quando se atrelam a essa atividade
visoes simplistas como aquela que reduz o ensino a algo equivalente a
uma verbalizacdo pouco eficiente e “autoritdria” de um professor.

Pode ser interessante aqui distinguir, primeiramente, dois tipos
fundamentais de uso do verbo ensinar. A depender do contexto, o en-
sino pode indicar um éxito implicito na execucdo dessa a¢dao ou o ter-
mo pode significar uma tentativa que, embora se oriente por uma meta
a atingir, ndo se concretiza necessariamente (SCHEFFLER, 1974). Essa
sensivel distin¢do consiste em verificar, por exemplo, que os “alunos
aprenderam tudo o que era esperado no ano letivo” ou, ao contrario, em
constatar que o trabalho de um professor — mesmo devidamente habili-
tado — ndo implica automaticamente que seus alunos tenham aprendido
tudo o que era almejado. Segundo Passmore (1984, p. 28), alguma confu-
sdo pode surgir quando, em algumas situagoes, utilizamos

[...] a palavra “ensinar” de modo tal que qualquer tentativa de fazer
com gue alguém aprenda tem o sentido de ensinar e, em outras
ocasides, somente quando se tem éxito em conseguir que alguém

aprenda podemos legitimamente usar a palavra “ensino”.

A visdo linear e causal de que uma acdo de ensino produz necessa-
riamente aprendizagem — facilmente dedutivel da expressdo bastante co-
mum processo ensino-aprendizagem — parece nao se aplicar corretamente em
todos os casos e de forma indiscriminada. De todo modo, nem o ensino
tomado como uma atividade que leve ao sucesso nem aquele considerado
uma tentativa de se alcancar uma determinada meta especificam os tipos
de acdo a que se referem e tampouco o modo como sdo realizados.

Em uma instituicdo escolar, é de se esperar que a maior parte das
atividades executadas por seus agentes institucionais seja identificada como
ensino, ao passo que, exercidas fora da escola, atividades semelhantes possam
adquirir outra conotacdo. Sobre uma sala de aula onde os alunos se sentem
aleatoriamente, falem ao mesmo tempo e estejam envolvidos em diferentes
atividades, pode-se levantar a hipdtese de que se trata de uma organizacao
cadtica ou de uma demonstracao tipica de indisciplina discente. Entretanto,
o professor dessa sala de aula pode ter proposto um trabalho composto tanto
de atividades individuais como de atividades em grupo e que demande a
mobilizacdo dos alunos, de tal modo que certa agitacao seja necessdria e pro-
dutiva. Assim, essa atividade pode ter sido suficientemente instigante para
uma participacdo mais entusiasmada e barulhenta dos alunos.

De fato, atividades como apresentar, demonstrar, contar histé-
rias, gesticular, fazer e responder perguntas, formular planos de acdo e
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até mesmo ficar em siléncio poderiam ser consideradas mero entreteni-
mento, diversdo, passatempo ou entdo atividades de ensino, conforme
o contexto em que sdo realizadas. Nesse sentido, o que parece definir
se uma atividade é ou nao ensino sao seus objetivos, cujo propdsito é
produzir aprendizagens de forma intencional (HIRST, 1973), a depender do
contexto em que se insere, como aquele que envolve uma formacdo
escolar.

Caracterizado por seus objetivos e pelo contexto em que é prati-
cado, o ensino pode se apresentar, como vimos, de diferentes formas, o
que exige verificar e pensar os diferentes tempos empregados no ato de
ensinar, 0s quais merecem ser apreciados em suas particularidades. H4
periodos de ensino relativamente curtos — que podem durar cinquen-
ta minutos, por exemplo, padrao bastante comum de duragdo de uma
hora-aula em muitas redes publicas do pais — ou periodos mais longos,
como trés semanas ou trés anos. Assim, os objetivos ou metas de uma
atividade de ensino podem residir “além dos limites da prépria ativi-
dade ou de um dos segmentos dessa, ou entdo carecer totalmente de
condicoes temporais” (SCHEFFLER, 1974, p. 77). Parece ser esse 0 caso
ao admitirmos um ensino voltado a formacao da cidadania, isto é, uma
meta que, espera-se, esteja presente ao longo de toda a trajetéria escolar
e que, notadamente, perdure no proprio exercicio da cidadania, uma
vez concluido o periodo de escolarizagao.

Em uma escola, supoe-se que o ensino ndo seja aleatério, como
informar o nome de alguma rua a alguém perdido em busca de orienta-
¢do; trata-se de uma atividade exercida profissionalmente numa institui-
cio com caracteristica eminentemente formativa. E nesse sentido que
0s propositos e os objetivos do ensino sdo determinados pelo contexto
em que sdo formulados, veiculados e revistos. De todo modo, reside ai
uma especificidade do ensino escolar, que demanda formacao e dispo-
sicoes especificas do sujeito que aspira a ser professor. Logo, o trabalho
docente requer um conjunto de conhecimentos que ndo sao aprendidos
espontaneamente.

Diante de uma formacao especializada e profissional, poderiamos
indagar acerca dos tipos de ensino que seriam mais bem-sucedidos, dife-
renciando-os daqueles que poderiam estar fadados ao “fracasso”? E uma
questdo relevante, mas que precisa ser relativizada. Questionamentos
como esse podem pressupor a existéncia de métodos de ensino infali-
veis, independentemente de quem os pratique, do contexto educacional
onde sejam aplicados ou do que se pretenda ensinar. No cotidiano das
salas de aula, o emprego em combinacdo ou sucessivamente de metodo-
logias de ensino diversificadas e as frequentes e justificadas queixas de
muitos professores que atestam que, “na prdtica, a teoria é outra” pa-
recem confirmar uma espécie de ilusdo metodolégica, de procedimen-
tos “salvadores” ou, ao menos, que o contexto da pratica educacional



apresenta elementos que intervém na acdo docente e que escapam ao
cardter mais geral de abordagens tedricas e metodoldgicas comumente
presentes no campo educacional. Isso ndo se confunde com o mérito e o
interesse de tais abordagens como objeto de investigacdo e contetido de
uma formacao docente — tanto de cardter inicial como aquela realizada
em servico.

De todo modo, a decisdo e, ndo raro, o entusiasmo pela adogdo
de uma determinada metodologia de ensino parecem comportar a ideia
de que essa atividade possa ser orientada por regras cuja estrita obser-
vacao e cumprimento garantam
Scheffler (1974) propoe uma distin¢do interessante entre regras exaus-

@A

€xito” ou “sucesso” em sua execucao.

tivas e inexaustivas. Como o proprio nome indica, as primeiras, quando
aplicadas, garantem o éxito; exemplo disso seria um manual de algum
dispositivo eletronico que, seguido a risca, garante seu funcionamento.
J4 o ensino demandaria um conjunto de regras inexaustivas,? cuja aplica-
¢do, embora atenta e cuidadosa, ndo garante necessariamente o sucesso
esperado.

De fato, ao ensinar, ndo se pode eliminar a possibilidade de fra-
casso, entendido como a ndo obtencdo de éxito diante de uma determi-
nada meta ou objetivo, embora metas e objetivos de ensino de cardter
mais amplo efou valorativo ndo configurem objeto de mensuracdo ou
determinacdo precisa. Trata-se antes de objetos de avaliacdo e delibera-
¢do em funcdo do significado atribuido a educacdo e do préprio cardter
e contingéncias da acdo docente.

A pressuposicao de que os resultados de aprendizagem por meio
de expedientes de avaliacdo educacional possam atestar a “qualidade
de ensino” ministrado ndo faz justica aos elementos constituintes e in-
dissocidveis do ensino escolar, ainda que se possa localizar no professor
seu agente precipuo. Como bem argumenta Passmore (1984), ensinar
pressupde, normalmente, uma telagdo triddica, em que “para todo X, se
X ensina, deve haver alguém a quem se ensina e algo a se ensinar”, e
também a inter-relacdo entre esses trés elementos, apesar de o uso do
conceito de ensino nem sempre explicitar os termos dessa relacdo. De
forma andloga, Rolddo (2005, p. 116) considera que a funcdo do pro-
fessor “configura uma dupla transitividade — o professor é aquele que
ensina nao s6 alguma coisa, mas alguma coisa a alguém”. O docente,
segundo a autora, é o responsdvel pela mediacdo entre o saber e o aluno,
“por ser ele — e ndo outros — a saber fazé-lo, pela orientacdo intenciona-
lizada e tutorizada de accdes de ensino que conduzam a possibilidade
efectiva de o esforco do aluno se traduzir na apreensio do saber que se
pretende ver adquirido” (ROLDAO, 2005, p. 117).

Embora o ensino escolar se configure como elemento distinti-
vo e caracteristico da acdo docente, ndo se trata de uma acao da qual
participa apenas o professor ou de que desse profissional dependa

2

O autor exemplifica esse
tipo de regra com base na
seguinte analogia: “As regras
para cacar ledes dizem
(poderiamos imagina-lo)
aos cacadores como cacar
leGes. Tais regras incluem
os detalhes de treinamento,
de preparacdo da cacada

e de como deverd ser ela
conduzida. Poder-se-ia
supor gue um dos conjuntos
que compdem tais regras
relativas a cacada seria
este: ‘Aponte a sua arma
carregada para o ledo, em
seguida, quando a distancia
e outras condicoes forem
adequadas, puxe o gatilho’.
Suponhamos que sejam
excelentes o conhecimento
e a pericia do cacador, que
ele interprete corretamente
a adequacdo das condicoes
e que siga ao pé da letra
esse conjunto de regras,
assim como os demais
conjuntos componentes
Mesmo assim, n&o fica
garantido que algum

ledo serd capturado; o

ledo pode saltar para

longe exatamente no
momento crucial.”
(SCHEFFLER, 1974, p. 86).
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exclusivamente um ensino exitoso. Ninguém pode ensinar sem que isso
se destine a alguém - que, a despeito da visdo tipicamente abstrata de
muitas metodologias de ensino, sdo pessoas reais, imersas em condicoes
especificas e peculiares, historicamente determinadas —, e tampouco
pode haver ensino sem que haja algo a ser ensinado, em determinadas
condicodes. Essa observacdo, por certo 6bvia, guarda relevancia, pois ndo
é incomum se pensar que o desempenho do professor ou a qualidade
de seu trabalho possam ser identificados apenas com base no que seus
alunos demonstram saber (SILVA; MORICONI; GIMENES, 2013).

Em vez de uma resposta difusa a um questionamento acerca de
quais os melhores tipos de ensino a serem abordados em uma formacao
profissional de professores — como se fosse plenamente vidvel abstrair
as relacdes e os fatores em que se dd o ensino ministrado por professo-
res em condicdes concretas —, é importante relevar e refletir acerca do
proprio significado de um ensino que possa vir a ser bem-sucedido ou
exitoso. Como argumenta Hirst (1973, p. 177), o ensino exitoso diz res-
peito aquele que de fato produz a aprendizagem do saber conteudinal
a fazer aprender. E o bom ensino ja é mais dificil de definir, segundo o
autor, que diz ndo estar certo de que “o ensino com éxito seja um bom
critério para o bom ensino. Na verdade, ndo hd contradicio em dizer
que uma pessoa foi ensinada com sucesso, mas mal ensinada”.

Nao se pde em questdo, evidentemente, que as atividades de
ensino praticadas por professores busquem sua melhor execucgdo e,
consequentemente, o éxito na consecucdo de suas metas estabelecidas.
Entretanto, a eficiéncia por si pode comprometer ou se contrapor a ou-
tros objetivos educacionais tdo valiosos quanto a aquisicao de certas ca-
pacidades e conhecimentos adquiridos por meio do ensino (SILVA, 2009).

Em grande medida, o trabalho de professores e escolas compre-
endidos nas diferentes atividades de ensino envolve valores que trans-
cendem o critério da eficiéncia e busca de éxito. Nesse sentido, Scheffler
oferece uma definicao abrangente de ensino que supera uma dimensao
estritamente técnica, ainda que de reconhecida importancia:

O ensino poderad, certamente, proceder mediante varios métodos,
mas algumas maneiras de levar as pessoas a fazerem determinadas
coisas estao excluidas do ambito padrao do termo “ensino”. Ensinar,
no seu sentido padré&o, significa submeter-se, pelo menos em alguns
pontos, a compreensdo e ao juizo independente do aluno, a sua exi-
géncia de razdes e ao seu senso a respeito daquilo que constitui
uma explicacdo adequada. Ensinar alguém que as coisas sdo deste
ou daguele modo ndo significa meramente tentar fazer com que ele
O creia; 0 engano, por exemplo, ndo constitui um método ou modo
de ensino. Ensinar envolve, além disso, que, se tentarmos fazer com

que o estudante acredite que as coisas sao deste ou daquele modo,



tentemos, ao mesmo tempo, fazer com que ele o creia, por razdes
que, dentro dos limites da sua capacidade de apreensdo, s&o nossas
razées. (SCHEFFLER, 1974, p. 70)

Nesses termos, 0 ensino nao se limita a eficiéncia com que de-
terminados objetivos ou metas sdo ou ndo atingidos, mas perpassa 0s
préprios significados que se veiculam nessa atividade e sua justifica-
¢do a partir da forma como é realizada. Por certo, a doutrinacdo ndo é
admitida ou defendida abertamente como uma forma de ensino deseja-
vel em uma instituicao escolar atualmente, por exemplo.

Pautado pelo esforco de manter e fazer perdurar um mundo
compartilhado de valores e razoes humanas, o ensino — como atividade
caracteristica da educacdo escolar — ndo pode abstrair a relacdo entre
professores e alunos e desses sujeitos em relacdo aos contetidos e obje-
tos de ensino e de aprendizagem escolar.

Certamente, a aprendizagem de tipo escolar configura um pro-
cesso mediado subjetivamente por diversos fatores que condicionam
e interferem nas disposicdes dos alunos. E esperado que, em funcdo
de acoes de ensino, os alunos aprendam certas coisas, mas ndo haverd
aprendizagens idénticas para todos em todas as disciplinas. De alguma
forma, essa condicdo de trabalho demandada pelos alunos — publico a
quem se destina o trabalho escolar em suas diferentes configuragoes
e faixas etdrias — implica uma acdo docente que incorpore os desafios
relativos nao tanto em relacao a “motivacao”, mas sobretudo quanto a
promocao do interesse dos alunos pelo que estd sendo ensinado, pelos
conhecimentos adquiridos ao longo da experiéncia escolar e pelo ato de
aprender. Concordamos com Masschelein e Simons (2013, p. 52) quando
argumentam que, enquanto a motivacao é de natureza pessoal, mental,
o “interesse é sempre algo fora de n6és mesmos, algo que nos leva a
estudar, pensar e praticar”. Logo, a escola constitui-se um tempo/espa-
co do interesse que é compartido e que diz respeito ao mundo em si.
Os alunos, portanto, ndo “sdo individuos com necessidades especificas
que escolhem onde eles querem investir seu tempo e energia; eles sao
expostos ao mundo e convidados a se interessarem por ele; um momen-
to em que a verdadeira comunicagdo é possivel” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2013, p. 52, grifo dos autores).

Em que pese a importancia crucial de se observarem alguns dos
resultados de aprendizagem dos alunos, é preciso estar atento as prati-
cas docentes e, mais precisamente, de ensino escolar que contribuiram
para a obtencdo desses resultados e, para além deles, que sejam coeren-
tes com o que se espera de uma formacao escolar. E convém distinguir,
segundo Masschelein e Simons (2013, p. 49), a formacdo (escolar) do
mero acimulo de aprendizagens, uma vez que “a aprendizagem envol-
ve o fortalecimento ou ampliacdo do eu jd existente” e a formacdo implica
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“sair constantemente de si mesmo ou transcender a si mesmo — ir além
do seu préprio mundo da vida por meio da prética e do estudo”.

De certo modo, a atencdo ao processo formativo que se quer pro-
piciar aos alunos no ambito escolar pressupde uma formacdo anterior:
a prépria formacdao docente por meio da qual o futuro professor, indo
“além de si mesmo”, aprende a ser professor, enxergando o sentido e os
meandros de sua profissao.

Desse modo, a preocupacdao em detalhar, de forma mais clara
e objetiva, aquilo que se compreende como acdo docente e os conhe-
cimentos e saberes que a informam ndo deve ser confundida com a
pretensdo de uma visdo exaustiva do que o professor “deve ser”, “deve
fazer” ou quais metodologias pedagogicas “deve seguir”. Algo que, inclu-
sive, ndo se coaduna com a realidade dindmica e diversa em que profes-
sores vivem e trabalham, nem com o préprio principio constitucional
que afirma o “pluralismo de ideias e concepcdes pedagoégicas”, presente
no art. 205 (inciso III), e que foi retomado pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB - (Lei n. 9.394/96), em seu art. 3 (inciso III).
A compreensdo e a adocao desse principio constitucional ndo devem
ser confundidas, entretanto, com algum tipo distorcido de exercicio
de uma autonomia docente ou do conjunto do trabalho realizado por
uma escola em favor daquilo que dificilmente julgariamos pertinente
em uma formacdo escolar. Como nos lembra Azanha (1998, p. 14), a
autonomia da escola ndo pode estar desligada dos pressupostos éticos
da tarefa educativa.

Assim, a afirmacdo da autonomia de escolas e professores nio
significa reduzi-la a uma escolha pessoal, de cardter privado dos agen-
tes institucionais, mas destacar as formas diferenciadas e ajustadas de
levar a cabo uma formacdo escolar mais qualificada e atenta a seus fins.
Assim, a autonomia tanto de escolas como de professores “apenas ga-
nha importancia se significar autonomia da tarefa educativa” (AZANHA,
1998, p. 13).

Desse modo, ndo se questiona o mérito de professores e escolas
refletirem e escolherem quais abordagens metodolodgicas utilizar, quais
conteudos de ensino tratar vinculados as disciplinas escolares — tendo
em vista a proposta curricular eventualmente adotada em sua escola ou
rede de ensino —, nem a possibilidade de planejar e participar da elabo-
racdo da proposta pedagogica da escola em que atuam, o que inclusive
estd previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional vigente
(BRASIL, 1996), em seus artigos 12, 13 e 14.

Entretanto, estd excluido da perspectiva de uma autonomia do-
cente e escolar escolher entre ensinar ou ndo ensinar, planejar ou nao
as atividades de ensino, participar ou ndo da elaboracdo da proposta pe-
dagégica da escola, para ficarmos em alguns exemplos de um discutivel
exercicio de autonomia. Alids, tais condutas podem ser tomadas como



exemplos de uma acdo questiondvel e que escapa aos critérios de julga-
mento profissional da acdo docente.

Nesses termos, a estipulacdo e um maior detalhamento de re-
ferentes de acdo docente ndo impingem ao professor uma acao padro-
nizada ou mecanica, tampouco sugerem em qual abordagem tedrica
especifica ele deve se pautar para a realizacdo de seu trabalho, mas per-
mitem identificar os tipos de conhecimento e as capacidades que deli-
mitam e esclarecem o mérito e a especificidade de sua acao.

Os referentes de acao docente aqui apresentados se organizam
primeiramente em trés grandes dimensoes denominadas: conhecimento
profissional do professor, prdtica profissional do professor e engajamento profis-
sional do professor.® Em funcdo das etapas percorridas na presente investi-
gacdo, em meio a sua abordagem metodolégica especifica, as dimensdes
e os principios de acdo nelas contidos sofreram sensiveis modificacdes,
a comecar pela definicdo das dimensodes que pautam a organizacdao dos
referentes de acdo docente. Merece destaque o fato de as dimensoes e
os respectivos referentes de acdo docente que as informam ndo pressu-
porem apenas a dominio de um conjunto de teorias e metodologias de
ensino. Nesses termos, algumas ressalvas sao necessdrias.

A propria formulacdo aqui apresentada entre as dimensoes do co-
nhecimento profissional do professor e da prdtica profissional do professor, por
exemplo, podem fazer crer — erroneamente, é bom lembrar — em algu-
ma hierarquia valorativa entre tipos diferentes de conhecimentos ou sa-
beres; nesse caso, um tipo de saber de cardter tedrico que condicionaria
a sua “correta” e posterior “aplicacdao”, ou alguma espécie de derivacao
prdtica, supondo o lugar da teoria como mais valorizado ou elevado.

A construcdo dos referentes resultantes do presente trabalho
ndo deve ser compreendida como uma sintese das mais novas descober-
tas da pesquisa educacional, tampouco como um conjunto de saberes e
capacidades comprovadamente mais eficazes ou necessariamente pau-
tados em autoridade cientifica. Na verdade, ao procurarmos estipular
e discutir alguns referentes que especifiquem e orientem aspectos da
acdo docente, com base no trabalho com professores das redes de en-
sino e com estudiosos da formacdo de professores, temos presente que
nenhuma teoria ou instrumental cientifico seria capaz de assegurar sua
adequacao, exatiddo ou infalibilidade.

Nado é nossa intencdo abordar de forma detida a complexidade
e a amplitude das possiveis relacoes entre teoria e pratica no ambito
da pratica docente. Contudo, pode ser interessante aqui refletirmos um
pouco mais acerca do papel dos saberes de tipo proposicional — caracte-
risticos das formulagoes tedricas — em relacdo a um saber evidenciado
em uma determinada prdtica, isto é, os modos caracteristicos de fazer
determinadas coisas, como o fazer docente em seu locus especifico: a
instituicdo escolar (CARVALHO, 2013, p. 57).

3

Os nomes das dimensoes
adotadas na pesquisa
tiveram inspiracdo na
politica educacional

da Australia.
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A esse respeito, Gilbert Ryle (2002) nos oferece uma disting¢ao,
bastante conhecida, entre o saber de tipo proposicional, um saber que
(know that), e um saber de cardter operativo, um saber fazer (know how).
De fato, algumas atividades pressupdem o dominio de determinadas in-
formacoes, sem as quais a atividade é inviabilizada. Azanha (1987, p. 75)
nos oferece uma argumentacao interessante a esse respeito ao reportar
0 ato de jogar xadrez como um tipo caracteristico de saber que, isto é,
ndo se joga xadrez sem antes saber suas regras, o que nao significa que
o dominio das normas seja sinénimo de jogar bem xadrez: é apenas a
condicdo de execucdo dessa atividade. Em oposicao, o ato de ensinar
consistiria em um saber como, uma atividade que ndo prescinde de re-
gras capazes de garantir a execucio da atividade. E plenamente possivel
imaginar e mesmo verificar a pratica de professores universitdrios que,
mesmo sem qualquer formacdo pedagdgica, possam ser reconhecida-
mente bons professores.

Como jd destacado anteriormente, o proprio reconhecimento
do ensino como uma atividade inexaustiva (SCHEFFLER, 1974) é deter-
minante para a melhor delimitacdao do papel da teoria na formacdo do
professor, talvez ndo exatamente onde normalmente se poderia supor.
Na medida em que se compreende que ensinar significa ensinar algo a
alguém, o ensino pressupoe o dominio de conceitos e conhecimentos,
embora esse dominio ndo incida em como deverd ser realizado esse en-
sino em abstracdo de a quem serd ensinado, em que contexto e em que
condigoes especificas.

Desse modo, ao estipularmos e organizarmos alguns referentes
de acdo docente com base nas dimensoes do conhecimento, da prética e
do engajamento docentes, reconhecemos alguma precedéncia légica de
certos conhecimentos em relagdo a prdtica: para ensinar determinados
aspectos de quimica organica ou literatura brasileira, por exemplo, pres-
supoOe-se a posse de informacoes, conceitos e abordagens tipicos dessas
dreas de conhecimento. Contudo, isso ndo implica, de forma alguma,
supor que tais dimensoes sejam absolutamente estanques ou que en-
volvam uma ordem prévia e valorativa no que consiste a acdo docente.
Nesses termos, a compreensdo dos referentes da acdo docente pressu-
poe um processo formativo de professores — inicial e ao longo de seu
exercicio profissional — que envolve uma ampla gama de saberes, tanto
do tipo saber que como de um saber fazer, capazes de subsidiar decisoes e
praticas do professor em seu exercicio profissional.

Por outro lado, ainda que se reconheca uma evidente relacao
entre o conhecimento de cardter académico e cientifico produzido no
campo educacional e a maior parte dos referentes aqui estipulados, nao
é exatamente seu status teérico ou cientifico que estd em jogo. O sentido
e a intencdo do presente estudo denotam, assim, um cardter programd-
tico, no sentido atribuido por Scheffler (1974). Procurar definir, minima



e objetivamente, algumas agoes e capacidades que deveriam se fazer
presentes no trabalho de professores transcende qualquer tentativa de
descrever uma dada realidade.

Na medida em que as definicoes programdticas sdo vinculadas a
principios éticos e politicos e procuram dar expressao a programas de acao
(SCHEFFLER, 1974, p. 29), é esse papel pratico e operativo que caracteriza
o sentido da presente investigacdo. Assim, a estipulacdo de referentes de
acdo docente, mediante a descricao do processo de pesquisa descrito a
seguir, revela principios de acdo capazes de traduzir e explicitar alguns
aspectos técnicos e politicos constituintes do trabalho do professor e que
podem, em alguma medida, fomentar o debate sobre o cardter profissio-
nal, a formacao e a melhoria das condicdes de trabalho docente.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na perspectiva acima delineada, o objetivo geral do presente estudo,
como ja afirmado no inicio deste texto, foi a construcdo de referentes que
emergem como fatores de qualificacdo do trabalho docente no contexto
da atuacdo de professores na educacao escolar no Brasil. Decorrem desse
objetivo geral os objetivos especificos de validar esses referentes em seus
constructos e realizar sua validacdo empirica considerando aspectos da
cultura escolar brasileira.

A expectativa é que os parametros constituidos pela presente pes-
quisa possam subsidiar processos de formacdo continuada de professores,
bem como de sua formacao inicial, além de servir de apoio para o acom-
panhamento e a avaliacdo da ac¢do docente em uma perspectiva formativa,
com vistas a consolidacdo de processos de profissionalizacdao da docéncia.

Em um primeiro momento, foram realizados levantamento e es-
tudo de documentos e da bibliografia nacional e estrangeira sobre o tema.
Esse procedimento permitiu a construcao de um referencial de sustenta-
¢do tedrica aos objetivos da pesquisa. Foram elaborados também, em for-
ma preliminar, trés eixos centrais com categorias descritivas especificas,
como referentes para a qualificacdo das acdes docentes na educacao bdsi-
ca, a saber: conhecimento profissional, prdtica profissional e engajamento profis-
sional. Cada eixo foi objeto de uma conceituacao especifica, inicialmente
validada pela equipe da pesquisa e por um consultor externo.

Consolidado o primeiro ensaio de constituicdo dos referentes,
num segundo momento, deu-se inicio ao trabalho de campo e ao processo
de validacao empirica dos referentes. A pesquisa de campo foi realizada
em duas etapas, com professores de diferentes niveis de ensino, coor-
denadores pedagdgicos e professores de cursos de licenciatura. A seguir,
apresentamos de forma sintética esse percurso metodolégico, em face dos
limites de espaco disponivel. Entretanto, o relato detalhado e bastante
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rico das etapas de pesquisa e dos dados provenientes de cada grupo de
discussdo operativo realizado se encontra em Silva e Almeida (2015).

PESQUISA DE CAMPO E VALIDACAO DOS REFERENTES

A pesquisa de campo foi realizada por meio do que denomina-
mos grupos de discussdo operativos. A abordagem em pesquisa por meio
de grupos e suas dinamicas sustenta-se na constatacao de que os grupos
relacionais humanos sdo elementos essenciais na constituicao das pes-
soas, das ideias e concepcoes, de conceitos, pré-conceitos, preconceitos
e conhecimentos. O trabalho em grupo é gerador de aprendizagens nas
trocas que propicia, criando conhecimento, trazendo a consciéncia, com
essas aprendizagens, elementos que ddo significado a agdes ou situa-
coes (PICHON—RIVIERE, 1998; VIGOTSKY, 1990; WALLON, 1968, 1979;
MAISONNEUVE, 1965). Gayotto (1992) ressalta que o grupo, pela sua
significacdo historica, constitui objeto privilegiado na elaboragao do co-
nhecimento, uma vez que a constituicdao de nossa subjetividade, de nos-
so psiquismo se dd em uma trajetéria de experiéncias grupais.

Com esses fundamentos, propde-se como um dos meios de estu-
do para esta pesquisa um grupo de discussdo operativo. Para caracteriza-
-lo, de um lado, recorremos a metodologia de grupos de discussdo e, de
outro, a metodologia dos grupos operativos, cuja interseccdo parcial nos
permite qualificar um grupo de discussdo operativo.

A utilizacdo de grupos de discussdo em pesquisa social é bastan-
te comum, constituindo-se em método jd consolidado. Como o préprio
nome indica, parte-se de um grupo previamente selecionado, segundo
critérios que atendam aos objetivos da pesquisa, ao qual se propoe a
discussdo de um tema especifico, deixando os participantes livres para
seguirem seu curso de ideias e trocas. O processo de discussao em si é
o importante, pois visa a colher elementos, opinides, ideias diversifica-
das que emergem quanto ao tratamento do tema, sem que se pretenda
consenso ou finalizacdo com alguma proposta ou qualquer outra acdo.
O contetdo discursivo que emerge é o material esperado para os fins
de uma investigacdo sobre um problema determinado. O facilitador,
monitor ou coordenador das discussoes deve ter pouca interferéncia,
ndo manifestar opinido, apenas manter certa organizacao do trabalho,
ajudando a que todos se manifestem. Pode, ainda, apoiar-se em peque-
no roteiro sobre aspectos do tema relevantes a investigacdo. Mas nao é
conveniente que o grupo de discussdo seja guiado totalmente por esse
roteiro — que é mais uma memoria para o facilitador —, porque isso pode
interferir nas opinioes e trocas e dirigir respostas.

O grupo operativo foi inicialmente uma terapia idealizada no fi-
nal dos anos 1940 por Pichon-Riviére (1998, 1994), proposta que sofreu
alteracoes no curso de seu emprego. O trabalho com grupo nessa aborda-
gem tem uma tarefa que orienta a atividade desenvolvida, constituindo-se



em um processo de aprendizagem, de producdo de novos conhecimentos.
Para Bastos (2010), a aprendizagem em grupo operativo traduz-se em uma
leitura critica da realidade, com suas inquietacdes e inquiri¢des. Para tan-
to, é importante ndo s6 a presenca e atuacao de um coordenador do grupo
que propoOe questoes, que problematiza e orienta a execucdo da tarefa,
como também a presenca de um observador que registra as ocorréncias e
analisa com o coordenador aspectos-chave do movimento do grupo.

Passado o tempo, a proposta e a utilizacao do grupo operativo
terapéutico estenderam-se, com os devidos ajustes, a outras dreas, nota-
damente as de recursos humanos e educacdao. Conforme se constata na
literatura (CARNIEL, 2008; OSORIO, 2000; MUNARI; RODRIGUES, 1996),
0s grupos operativos mostram-se como grupos centrados em uma tarefa,
a qual pode ser ou o desvelamento de relagoes interpessoais, emocoes,
motivacoes, etc., ou a aquisicdo ou consubstanciacio de um conheci-
mento sobre algo, conhecimento que ndo se acha elaborado ou total-
mente conscientizado por cada participante. Nesta tltima condicdo, o
grupo operativo visa a fazer emergir concepcoes, confrontd-las, descons-
trui-las ou reconstrui-las, organiza-las. Possui o objetivo de propiciar aos
participantes operar, compreendendo a dindmica da operacdo, ou seja,
desenvolver uma atividade de troca de ideias que levem a resolucdo de
ambiguidades, impasses ou conflitos de significacdo em relacdo ao tema
objeto do trabalho, de modo claro, explicito a todos em sua construcao.

Na convergéncia das caracteristicas dos grupos de discussdao
como meio investigativo, com alguns aspectos dos grupos operativos
voltados a construcdo de um conhecimento, é que se concebe neste
trabalho o grupo de discussdo operativo como um grupo essencialmente
centrado em uma tarefa que implica construir um conhecimento inte-
grado sobre uma questdo posta em discussao. O grupo de discussdo ope-
rativo proposto para este estudo pode ser caracterizado como um grupo
de conversa que tem um tema/dilema foco da discussdo e que, apds as
trocas de ideias e opinides constituintes de um conhecimento discursivo
socializado e debatido entre seus integrantes — no que se refere ao tema —,
tem uma tarefa especifica a desenvolver com relacdo a ele. Seu objetivo
é a realizacdo dessa tarefa; por isso, ele é operativo, baseia-se no pro-
cesso relacional-discursivo, mas o ultrapassa com a construgdo de algo
em modo coletivo minimamente convergente. O trabalho proposto é a
construcao e a organizacao de um conhecimento que se mostra esparso
e, de modo geral, pouco elaborado entre os participantes. A conducao
de um grupo de discussdo operativo tem suas fontes nas propostas dos
trabalhos com dindmica dos grupos, observando-se que esse é um tipo
de grupo que tem um trabalho a executar. A constituicdo de cada grupo
deve atender a natureza do objeto a ser pesquisado e das questoes postas
em relagao a ele.
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CONSTITUICAO DOS GRUPOS

No caso deste estudo, optou-se por formar grupos com professo-
res atuantes na educacdo bdsica e com especialistas envolvidos com o
trabalho que se efetiva na docéncia na educac¢do bdsica. A metodologia
de trabalho com grupos sinaliza que ndo convém que o numero de parti-
cipantes seja superior a onze ou doze pessoas, nao s6 para permitir uma
participacdo mais efetiva de cada um no processo de discussdo, como
também para facilitar o envolvimento de todos na execucdo da tarefa pro-
posta. Também nao convém que o grupo seja muito reduzido (menos que
cinco pessoas). Nesta pesquisa, trabalhamos com os grupos de discussao
operativos em duas etapas, tendo sido realizados em cada uma delas seis
grupos, compostos respectivamente por: professores de educacdo infan-
til; professores dos anos iniciais do ensino fundamental; professores dos
anos finais do ensino fundamental; professores do ensino médio; coorde-
nadores pedagdgicos e professores de cursos de licenciatura. Participaram
dos grupos de discussdo operativos 92 professores, sendo 70 mulheres e
22 homens. Desse total, 27 participaram das duas etapas. A maioria dos
docentes possui mais de dez anos de experiéncia profissional e 65 atuam
em instituicoes publicas de ensino e 27, em redes privadas.

O grupo de discussdo operativo de cada um dos segmentos foi
constituido, em média, por dez participantes. O perfil desejado para a
formacao dos grupos compostos por professores da educacao basica em
exercicio era de professores qualificados, apontados por pares e/ou ges-
tores como aqueles que se destacam como docentes que realizam bem
o seu trabalho na escola, no segmento de ensino em que atuam. Nesse
sentido, o parametro utilizado foi a percepcao de profissionais da edu-
cacdo acerca do que é um “bom professor” identificado em realidades
escolares. Foram contatados profissionais indicados por supervisores de
ensino, coordenadores pedagdgicos, diretores escolares, bem como pro-
fissionais de referéncia na drea. Os coordenadores pedagdgicos foram
indicados por supervisores de ensino e por professores da educacao bdsi-
ca. Para a constituicdo do grupo de professores de cursos de licenciatura,
recorremos, no contexto académico, a indicacao de formadores de dife-
rentes dreas do conhecimento, com experiéncia e producao no campo
da formacao de professores.

Buscamos garantir que a composicao dos grupos de discussdo
operativos com professores e profissionais da educacdo bdsica fosse
heterogénea em relacao as redes de ensino, ou seja, convidamos pro-
fessores e coordenadores da rede particular e da publica de diferentes
escolas. No grupo de formadores, também houve professores de univer-
sidades publicas e privadas.



DETALHAMENTO METODOLOGICO DAS ETAPAS DA
PESQUISA DE CAMPO E VALIDAGCAO DOS REFERENTES

A conducdo de cada um dos grupos de discussdo operativos foi
realizada por dois pesquisadores. Cada encontro teve a duracao de trés
horas. Um dos pesquisadores conduzia os trabalhos do grupo e o outro
fazia anotacgdes sobre as participacdes e auxiliava no acompanhamento
das discussoes, especialmente quando se constituiam subgrupos para as
tarefas propostas. Foi feita a gravacdo das discussoes, quando realizadas
por todo o grupo, com o consentimento, devidamente datado e assina-
do, dos participantes.

Na primeira etapa, o roteiro de atividades foi organizado em
cinco momentos, a saber: a) no primeiro momento, o pesquisador co-
ordenador apresentava a pesquisa e detalhava a proposta de trabalho
seguida da apresentacdo dos participantes; b) no segundo momento, de-
nominado aquecimento, foi proposto um brainstorming para uma discus-
sdo geral a partir da questdo “Quais caracteristicas possui um professor
que realiza bem seu trabalho na escola?”; c¢) no terceiro momento, 0s
participantes foram aleatoriamente divididos em trés subgrupos com a
tarefa de detalhar a questdo proposta e elaborar uma sintese. Foi orien-
tado que se elegesse um relator para registrar a sintese da discussao em
folhas de flip chart; d) no quarto momento, cada um dos subgrupos expos
a sintese realizada para os demais. As folhas com os registros dos sub-
grupos foram afixadas na parede para que todos pudessem visualizi-las;
e) no quinto e ultimo momento, o pesquisador solicitava que o grande
grupo observasse as sinteses de cada subgrupo. A intencgao foi provocar
um aprofundamento e problematizar as sinteses e as colocagoes a partir
de questdes como: “Estd faltando alguma coisa? O que é supérfluo? Para
poder fazer x, y e z, o que é necessdrio saber? Gostariam de acrescentar
algum outro aspecto relativo a discussao realizada?”

Para finalizar, o pesquisador propunha que o grande grupo pen-
sasse em uma possibilidade de agrupamento das caracteristicas propos-
tas e discutidas. Com as anotacOes e a transcricao das gravacoes das
discussoes em cada grupo, foi detalhada uma andlise das proposicoes e
feita uma sintese final de cada um dos grupos de discussdo operativos
com os agrupamentos das caracteristicas propostas pelos participan-
tes. Uma vez sistematizados esses dados, a equipe de pesquisa realizou
encontros periédicos com a finalidade de reformular a versdao prelimi-
nar, constituindo uma nova versdo dos referentes, organizando-os de
acordo com as trés dimensoes ja citadas: conhecimento profissional do
professor, prdtica profissional e engajamento profissional. Essa tarefa
implicou analisar e discutir cada uma das dimensodes e caracteristicas
apresentadas nos grupos de discussao operativos, definir e detalhar cada
uma das categorias e, por fim, redigir uma ementa que caracterizasse
adequadamente cada uma das dimensaoes.
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4
Disponivel em Silva
e Almeida (2015).

Na segunda etapa, realizada sete meses depois, essa versdo refor-
mulada foi submetida novamente a cada um dos grupos de discussao ope-
rativos que atuaram na primeira etapa tanto para validacdo empirica dos
eixos, categorias e subcategorias, como para discussao, revisao e consoli-
dacdo da linguagem utilizada. Essa segunda etapa foi conduzida em trés
momentos. O primeiro momento teve por objetivo retomar o trabalho
desenvolvido na primeira etapa, bem como os encaminhamentos dados
a partir da primeira rodada dos grupos de discussao operativos; as dimen-
soes foram apresentadas com explicacoes sobre como se estruturaram as
categorias e suas defini¢cdes. No segundo momento, 0 grupo, organiza-
do em trés subgrupos, tinha como tarefa a andlise das dimensodes. Cada
subgrupo recebeu as trés dimensoes para ter a visdo do todo. Porém, a
proposta era que se concentrassem em apenas uma das dimensoes, que
foi especificada para cada subgrupo, com a tarefa de ler a ementa da di-
mensdo, as categorias e as respectivas definicoes e discutir e registrar as
observacoes no proprio texto, nos espacos reservados para esse fim. Os
subgrupos deveriam analisar a relevancia das dimensoes e categorias, a
clareza da redacdo, a coeréncia e o significado das categorias e das res-
pectivas definicdes. Foram orientados a avaliar os seguintes aspectos:
a) se a ementa caracterizava adequadamente a dimensao, se o grupo su-
geria mudancas ou complementacdo; b) se as categorias propostas para
a dimensdo que estavam analisando retratavam de modo suficiente essa
dimensao, se incluiriam ou excluiriam alguma categoria; ¢) se as defini-
coes de cada categoria eram pertinentes e as retratavam bem; se o grupo
sugeria alguma alteracdo ou complementacao. No terceiro e tltimo mo-
mento, os subgrupos apresentaram suas andlises com as apreciacoes e 0s
comentdarios gerais para discussao coletiva e registro escrito.

Depois de concluida essa etapa, procedeu-se a transcri¢ao das
falas e a andlise das contribuicoes de cada grupo de discussao operativo.
A equipe de pesquisa trabalhou na revisdo da versdo anterior dos refe-
rentes, com a construcao de uma nova versao, incorporando sugestoes,
bem como reelaborando categorias e subcategorias a partir do processo
de discussao grupal.

Essa nova versao, a partir do trabalho dos grupos, foi submetida
ao grupo de professores formadores para suas criticas e sugestoes, o que
conduziu a consolidacdo da versdo final.

Foi desenvolvido um texto de sintese organizado por grupo de
discussao operativo com detalhamento das duas etapas de discussao
realizadas.* A intencdo aqui foi a de colocar em evidéncia os procedi-
mentos de investigacdao e construcdao de parametros categoriais, bem
como socializar o que aqui denominamos referentes da agdo docente.

Faz-se necessdrio ressaltar que, neste estudo, a estipulacao de
referentes sobre a acdo docente levou em conta o que se pode esperar
de professores da educacdo bdsica, em principio independente do nivel



e segmento de ensino em que atuam. A intencdo foi obter um deno-
minador comum capaz de informar o cardter profissional do exercicio
docente.® Entretanto, durante a andlise e a discussao dos referentes no
grupo de professores da educacdo infantil, ficou evidenciado o descon-
forto das professoras com o fato de o documento se distanciar das atuais
propostas da educacdo infantil. As criticas residiam, sobretudo, no fato
de a proposta pautar-se em um “modelo” para o ensino fundamental
focado no ensinar, bem como no uso de termos inadequados para a edu-
cacao infantil. Assim, optamos por adequar os referentes as especifici-
dades desse segmento de ensino. Foi elaborado para a educacao infantil
um quadro de referentes préprio,® incorporando as sugestoes do grupo
de discussao operativo e de dois profissionais da drea que atuaram como
juizes.

REFERENTES DA ACAO DOCENTE

Como ja destacado, os referentes estao organizados em trés dimensaes:
conhecimento profissional do professor, prdtica profissional e enga-
jamento profissional. Cada uma delas é constituida por uma ementa,
seguida de um conjunto de categorias com as respectivas definicoes.
Essa é uma apresentacao de cardter didatico-descritivo, mas € preciso
lembrar sempre que tanto as dimensdes como as categorias apresen-
tadas se interseccionam. Embora sua apresentacdo se mostre linear, ao
considerd-las, é necessdrio ter presentes as inter-relagoes que caracte-
rizam seu conjunto, em processo recursivo, denotando, portanto, sua
complexidade real, conforme tentamos sugerir na figura a seguir.

FIGURA 1
REFERENTES DA AGCAO DOCENTE

CONHECIMENTO PRATICA
PROFISSIONAL PROFISSIONAL

ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

Cabe reiterar que a investigacdo e proposicdo de critérios que
possam referenciar e objetivar ndo apenas as acoes cotidianas do pro-
fessor, mas também o sentido de sua atuacdo profissional, envolvem o
esforco em procurar especificar e, em alguns casos, objetivar aquilo que

5

Da mesma forma que

foi possivel identificar
especificidades com
relacdo ao segmento

da educacao infantil,
futuras pesquisas podem
avancar no sentido de se
identificar peculiaridades
em diferentes niveis e
modalidades de ensino

6

Os referentes para a
educacao infantil nao
serdo apresentados aqui.
Estdo disponiveis em
Silva e Almeida (2015)
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seria proprio do fazer docente. De forma alguma se trata de um manual
ou receitudrio — ndo hd receitas para o exercicio autdbnomo e criativo.
Entretanto, vale a pena refletir acerca da estipulacdo e discussdo de cri-
térios de andlise do trabalho docente que, longe de regular uma acao,
possam fornecer parametros para o seu ajuizamento tendo em vista o
que se espera de uma formacao escolar ptblica.

A estipulacao de referentes de acao docente se apresenta, assim,
como uma alternativa a andlise sobre aquilo que ¢ préprio do trabalho
do professor em meio aos diferentes conhecimentos que lhe servem de
suporte e fundamento. Ndo se trata aqui de indicar um caminho hermé-
tico, tampouco seguro, mas, antes, buscar definir categorias capazes de
qualificar e indicar o préprio exercicio da autonomia docente e escolar.

Essa forma de olhar, fomentada a partir da identificacdo de dife-
rentes tipos de conhecimentos, saberes e procedimentos gerais de ensi-
no, pode propiciar — ndo apenas ao aluno de licenciatura, mas também
ao professor em servico — um instrumento que convide a pensar sobre
o oficio docente de modo peculiar, a refletir a respeito do significado
e sentido do trabalho realizado em uma instituicdo escolar, a indagar
acerca do propdsito de se ensinar uma dada disciplina em contextos e a
publicos diversos e a definir melhor e mais consequentemente critérios
que permitam ajuizar sobre o valor do que e como se ensina.

Consideramos relevante o acompanhamento em processo do
trabalho docente, desenvolvido de forma a permitir autorreflexodes e re-
flexdes com pares ou outros, a fim de alimentar um desenvolvimento
profissional que contribua para a dinamizacdo e a consolidacdo conti-
nuas da profissionalizacdo docente. E um processo dessa natureza nao
é efetivo quando é guiado apenas pelo senso comum. E preciso basear
as reflexoes e referencid-las em alguma perspectiva derivada de alguns
fundamentos e de condicOes deles decorrentes.

E, no contexto da formacdo inicial de um profissional, além da
parte tedrica, os futuros professores precisam incorporar saberes adqui-
ridos em situacgoes de trabalho que oferecem subsidios para situacoes de
formacdo e que, consequentemente, influenciardo as futuras condicoes
em que irdo atuar, em processo dindmico e recursivo.

Cabe reiterar que a presente construcao de referentes sobre o tra-
balho docente, com base em conhecimentos tedrico-empiricos, sé adquire
sentido quando eles sao tomados em uma perspectiva que sinaliza para a
constituicdo de um exercicio profissional voltado a uma contribuicdo social
e ética, em dado contexto, numa dimensdo politica que se define pela bus-
ca de equidade, do exercicio consciente da cidadania e de qualidade de vida.



QUADRO 1

DIMENSAO: CONHECIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

DIMENSAO: CONHECIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Ementa: A identificagdo de um conhecimento profissional compreende a aquisicdo de diferentes saberes que

subsidiam a pratica educacional realizada no dmbito escolar. Tal conhecimento é composto por informacdes e
conceitos que serdo objeto de ensino, de forma articulada ao dominio do campo de conhecimento pedagdgico, em
seus fundamentos historicos, filosoficos, socioldgicos, psicoldgicos e didaticos. A presenca de um conhecimento
profissional balizado supde uma atuagdo docente capaz de tomar decisdes reconhecendo tanto os principios éticos
inerentes a tarefa educativa como as diferentes condi¢cdes e circunstancias que envolvem a pratica escolar.

CATEGORIAS

DETALHAMENTO

1.1 Domina sua area de
conhecimento.

Demonstra dominio da area de conhecimento em que trabalha, suas teorias,
principais conceitos e caracteristicas que a distinguem de outras areas.
Percebe que sua drea de conhecimento, mantendo suas caracteristicas
distintivas, modifica-se constantemente.

Atualiza-se em relacdo as principais tendéncias de renovacao e/ou ampliacdo de
sua area de conhecimento.

1.2 Entende as relacdes de sua
area de conhecimento com outras
areas do saber, evidenciando uma
visdo interdisciplinar.

Compreende a relacdo entre sua drea de conhecimento e outras areas do saber.
Percebe que um mesmo objeto ou tema pode ser abordado de formas diversas
a partir de diferentes teorias e suas respectivas perspectivas de anélise.

1.3 Domina os conteudos com
0s quais deve trabalhar em sua
atividade docente.

Domina os conteudos que sdo objeto de ensino no nivel em gue atua. Relaciona
os conteldos com que trabalha a outras disciplinas presentes no curriculo
escolar.

1.4 Compreende o curriculo
escolar.

Conhece, de modo genérico, os pressupostos que podem subsidiar um curriculo
escolar.

Conhece e reflete sobre a proposta curricular da unidade escolar e/ou sistema
de ensino em que trabalha.

Compreende os distintos niveis de dificuldade e aprofundamento dos
conhecimentos curriculares e sua articulagdo com o projeto pedagdgico da
unidade escolar.

1.5 Compreende os fundamentos
da educacéo basica.

Conhece os fundamentos histdricos, filosoficos e socioldgicos da constituicdo
da escola, das teorias educacionais e praticas escolares.

Conhece o imperativo do direito irrestrito a educagdo e suas implicacdes
histdricas, politicas, sociais e culturais.

Relaciona o direito irrestrito a educac¢do e os fundamentos da educacéo basica
ao contexto especifico de sua escola.

1.6 Compreende o contexto
sociocultural dos estudantes e
seus impactos nos processos de
aprendizagem.

Conhece os fatores sociais, culturais e psicoldégicos que constituem a trajetéria
escolar dos alunos e suas aprendizagens.

Reconhece dificuldades gerais e especificas da aprendizagem escolar e domina
diferentes meios e alternativas praticas para enfrenta-las.

1.7 Domina o conhecimento
pedagdgico dos conteudos que
ensina.

Reconhece a diferengca entre ter dominio da area de conhecimento com que
trabalha e sua organizacdo como disciplina para o ensino.

Conhece diferentes procedimentos didaticos e sua pertinéncia e adequacdo ao
nivel de ensino em que trabalha.

Conhece abordagens interdisciplinares de conteludos de ensino.

1.8 Domina o conhecimento sobre
a avaliagdo da aprendizagem dos
alunos em relacdo aos conteldos
que ensina.

Conhece critérios, instrumentos e procedimentos de avaliagdo e acompanhamento
da aprendizagem dos alunos em relacdo aos contelddos que ensina.

Conhece diferentes formas de avaliagdo da aprendizagem escolar em fungéo
dos objetivos educacionais gerais e especificos dos conhecimentos com que
trabalha.

Compreende a avaliacdo em sala de aula como meio de promover a
aprendizagem dos alunos.

Compreende a avaliacdo em sala de aula como meio para a melhoria das
atividades de ensino.

1.9 Conhece os modelos e
resultados de avaliacdes externas
as instituicdes escolares.

Conhece os sistemas nacionais e regionais de avaliacdo em larga escala de
desempenho escolar.

Interpreta, em seu significado pedagdgico, as matrizes de avaliagdo utilizadas e
os resultados divulgados.
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QUADRO 2

DIMENSAO: PRATICA PROFISSIONAL DO PROFESSOR

DIMENSAO: PRATICA PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Ementa: A pratica profissional compreende os aspectos envolvidos na criagdo de condi¢cdes de aprendizagem pelo
compromisso com o desenvolvimento de todos os alunos em sua diversidade. Essa dimensdo envolve as habilidades
de planejar e promover situagdes de ensino que favorecam a problematizacdo, as indagacdes, a curiosidade e a
investigacdo, momentos em que os alunos reelaboram as relagdes com os conteudos de aprendizagem. Considera os
conhecimentos prévios dos estudantes e diferentes formas de interacdo e socializagdo. Compdem essa dimenséo a
promog¢édo de um clima favoravel as relagdes de confianga e respeito, o uso de procedimentos variados e adequados
aos objetivos e conteldos de ensino, bem como o acompanhamento permanente das aprendizagens com a finalidade
de promover apoio aos alunos, considerando seus diferenciais, além do aperfeicoamento da pratica educativa.

CATEGORIA

DETALHAMENTO

2.1 Define objetivos e conteudos
de aprendizagem e planeja as
atividades de ensino a partir
deles.

Determina os objetivos e conteludos de ensino tendo em vista os conhecimentos
que pretende trabalhar com os alunos.

Elabora objetivos que contemplem o desenvolvimento de habilidades, atitudes
e valores.

Elabora planos de aula e de outras atividades educacionais, levando em conta
os conhecimentos prévios dos alunos de forma coerente com os objetivos e
conteudos de aprendizagem.

2.2 Propbe objetivos de
aprendizagem que oferecam
desafios adequados para alunos
com variadas habilidades e
caracteristicas.

Considera as necessidades educativas e interesses de seus alunos, suas
contribuicdes e conhecimentos prévios.

Oferece desafios adequados as possibilidades dos alunos em sua diversidade.
Propde atividades de ensino considerando variados modos de elaboragcdo e
expressdo do conhecimento pelo aluno (oral, leitora, escrita, artistica, motora,
etc.).

Propde atividades diversificadas que favorecam a participacdo de cada aluno no
maior grau possivel e a colaboracao entre eles.

Orienta procedimentos de estudo dos alunos.

2.3 Organiza planos de aula e/
ou sequéncias didaticas que
favorecam a motivacéao para a
aprendizagem.

Compartilha com os alunos os objetivos e os motivos pelos quais foram
selecionados.

Estabelece estratégias de ensino desafiantes, coerentes e significativas para os
alunos.

Cuida para que os alunos percebam que o trabalho que lhes é proposto esta ao
alcance deles e que é interessante fazé-lo.

Propde atividades que envolvam cognitiva e emocionalmente os alunos.
Criaum clima em que se valoriza o trabalho que se faz, com acdes que estimulem
os alunos a continuar trabalhando.

2.4 Aborda os conteudos de
ensino de modo compreensivel
aos alunos.

Trata os conteudos da aula com rigor conceitual e de forma compreensivel aos
estudantes.

Utiliza variadas abordagens do mesmo assunto por meio de procedimentos
didaticos diferentes.

2.5 Organiza tempos e espacos
educativos de modo adequado
ao planejamento do ensino e aos
objetivos de aprendizagem.

Recorre a formas diversas de agrupamento dos alunos e de organizacdo das
atividades de acordo com os objetivos que deseja alcancar.

Utiliza os tempos e os espacos disponiveis para o ensino em fun¢cdo das
intencdes educativas e das necessidades de aprendizagem dos alunos.

2.6 Promove um clima de
aula pautado em relacdes de
confianca e respeito.

Constitui e zela por um marco de relacdes em que predominem a aceitacao, a
confianca, o respeito mutuo e a colaboragé&o.

Cria um ambiente seguro e organizado, que favoreca a participag¢do de todos e
promova a cooperagdo e a coesdo do grupo.

Promove uma comunicacao fluente com os alunos e entre eles.

Faz a mediagdo de conflitos pessoais.

2.7 Planeja e realiza as avaliacdes
das aprendizagens dos alunos de
forma coerente com os objetivos
de ensino.

Utiliza estratégias pertinentes para avaliar as aprendizagens dos alunos em
fung¢do dos objetivos de ensino.

Compatibiliza os niveis de dificuldade do que esta sendo avaliado com os niveis
de dificuldade do que foi ensinado.

Utiliza diferentes instrumentos para obter dados variados que componham um
quadro amplo do desempenho dos alunos.

2.8 Esta atento aos progressos
dos alunos, orientando-os a
refletir sobre seus avangos e
necessidades.

Registra suas observacdes sobre os desempenhos coletivos e os individuais dos
alunos, quando for o caso.

Fornece aos alunos feedbacks constantes e encoraja-os a refletir e conversar
sobre eles.

Valoriza os esforcos dos alunos.

Cria um ambiente motivador que favoreca um autoconceito positivo dos alunos.

2.9 Utiliza os resultados de suas
avaliacbes no aperfeicoamento
e/ou reformulagdo de suas
atividades de ensino.

Utiliza a avaliagdo né&o s6 como promoc¢do da aprendizagem do aluno, mas
também como meio de aperfeicoamento do ensino e da pratica educativa.
Considera o desempenho dos alunos para pesquisar e selecionar novos recursos
e materiais didaticos para qualificar suas acdes de ensino.




QUADRO 3

DIMENSAO: ENGAJAMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

DIMENSAO: ENGAJAMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Ementa: O sentido do engajamento, no que concerne a agdo do professor, traduz-se nas maneiras pelas quais
demonstra, em seu ambiente de trabalho, espirito de cooperacado e de parceria, com consciéncia das responsabilidades
individuais e coletivas da escola para com a aprendizagem e o desenvolvimento humano dos alunos. Compreende
o sentido ético e social de sua acdo. Procura desenvolver-se profissionalmente, de diferentes modos, em busca
da continua melhoria de seu trabalho e de seus pares. Contextualiza seu trabalho e considera a comunidade, suas
condi¢cdes e contribuicdes. Conhece o sistema em que atua e as politicas educacionais, problematizando-as e
balizando-as em relacdo ao contexto da escola.

CATEGORIA

DETALHAMENTO

3.1 Compartilha com seus
pares e a equipe gestora
responsabilidades comuns da
escola.

Valoriza o trabalho colaborativo na escola e a dimensdo comunitdria como
fatores de integracdo educacional e cultural.

Atua conjuntamente com seus pares e a equipe gestora na construgdo de um
clima escolar de cooperagdo e estimulo aos alunos.

Coopera na construcdo de modos de convivéncia que venham a criar um
ambiente facilitador de estudos e relagdes construtivas intergeracionais.

Toma decisdes em equipe, comprometendo-se com seu cumprimento.

3.2 Identifica necessidades de
desenvolvimento profissional,
agindo a partir delas.

Reflete sistematicamente sobre sua pratica, aprende com sua experiéncia e a de
seus pares e reorienta suas agdes pedagdgicas.

Identifica suas necessidades de aprimoramento profissional, busca formas de
satisfazé-las e sabe definir prioridades.

Acolhe sugestdes de pares e da equipe gestora sobre sua formagao continua.
Engaja-se em comunidades de aprendizagens para atualizar-se de modo
continuo e consistente, utilizando diferentes meios de informacéo e formacéo.
Participa ativamente de iniciativas de desenvolvimento profissional.

3.3 Informa-se e reflete sobre
sua profissdo, a rede de ensino
em gue atua e as politicas
educacionais vigentes.

Reconhece o carater profissional de seu trabalho.

Procura informar-se sobre as politicas educacionais vigentes, construindo sua
visdo de contexto.

Conhece as normas relativas a organizacdo da rede de ensino em que atua.
Conhece as diretrizes relativas a carreira docente na rede em que trabalha.
Participa do debate sobre as condi¢des de trabalho e sua carreira na rede em
que atua.

Desenvolve visao critica em relagdo as propostas de politicas educacionais.

3.4. Mantém-se atualizado quanto
aos avancos do conhecimento e
das praticas de ensino relativas a
seu trabalho.

Acompanha o desenvolvimento e a renovacdo da area de conhecimento
referente a seu trabalho na escola.

Mantém-se inteirado das novas abordagens e pesquisas desenvolvidas na area
de conhecimento com que trabalha.

Conhece e utiliza os mecanismos de informacgao, divulgacdo de pesquisas e
novas metodologias relativas a seu ambito de ensino.

Participa de grupos de estudo, colabora com colegas da escola em busca de
alternativas de ensino, cria e compartilha experiéncias educativas.

Participa de eventos de sua area de atuacdo e socializa informacdes.

3.5 Relaciona-se de forma
colaborativa e respeitosa com
pais ou responsaveis.

Reconhece a importancia dos pais ou responsaveis para o estudo dos alunos e
valoriza suas contribui¢cdes.

Mostra compreensao e respeito pelos pais em suas diversidades.

Comunica-se com 0s pais ou responsaveis de modo claro e respeitoso.

Envolve os pais na discussdo e na compreensdo das aprendizagens e do
desenvolvimento de seus filhos, visando a seu crescimento sociocognitivo.
Estimula os pais ou responsaveis a colaborarem com a vida escolar dos alunos
na medida de suas possibilidades.

Envolve-se em projetos e atividades da escola que visam ao desenvolvimento
da relacdo da escola com pais e responsaveis.

3.6 Atua de forma ética e
coerente com os principios de
cidadania e dos direitos humanos.

Atua com base no principio do respeito humano e do papel social de sua
profissdo.

Age garantindo a diversidade no &mbito da igualdade de direitos.

Considera pais e alunos, funcionarios e colegas como sujeitos de direitos,
acolhendo-os como iguais.

Reconhece que as diferencas sociais, culturais, religiosas ou outras né&o
estigmatizam as pessoas.

Reconhece que criancas e adolescentes merecem a consideracdo de seu
estatuto social em sua etapa de desenvolvimento.
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