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Resumo: O presente artigo refere-se a investigagdo em andamento intitulada “*Um estudo sobre
inovacdo na agdo e na formacdo docente”, cujo campo empirico € uma escola da rede municipal
de educacdo de Sao Leopoldo, Rio Grande do Sul, Brasil. As interlocutoras do trabalho foram
quatro professoras indicadas, pela direcao da escola e demais docentes, por serem consideradas
inovadoras. As mesmas nos possibilitaram compreender os processos formativos que as
constituiram como tal, conduzindo-nos a uma reflexdo mais aprofundada sobre a Universidade
e seu papel frente a formacdo de professores inovadores. A pesquisa é de natureza qualitativa,
sendo que os instrumentos e procedimentos para a coleta de dados foram: observagdo, ficha
de registros; analise de registros e documentos; narrativas e entrevistas recorrentes. Para a
anadlise de dados utilizou-se como metodologia a Andlise de Contetido. Os estudos até entdo
realizados explicitam que a formacdo académica universitaria provocou rupturas paradigmaticas
nas concepgcdes educacionais das professoras. No entanto, parece-nos evidente, também, que
a Universidade precisa formar uma nova corrente de saberes, construidos pelos professores
universitarios e professores em formagdo, considerando suas experiéncias docentes no cotidiano
escolar. Entendemos que a Universidade €, potencialmente, um espaco de reconfiguragdo dos
saberes enraizados nas subjetividades de cada futuro professor ou professora, constitutivos de
seu modo de ser gente-professor, indissociaveis e, por isso, merecedores de especial atengdo.

Palavras-chave: universidade, inovagao, agao docente.

Abstract: The present article refers to the ongoing investigation titled “A study about the innovation
in the teaching action and formation”, which empirical field is a school of the municipal education
system in Sdo Leopoldo, Rio Grande do Sul State, Brazil. The interlocutors of this work were four
teachers indicated by the board of the school and other teachers for being considered innovators.
They made it possible for us to understand the formation processes that constituted them as such,
conducting us to a deepest reflection about the University and its role in face of the formation of
innovating teachers. It is a qualitative research, and the instruments and procedures for the collection
of the data were: observation, registration cards; analysis of the registrations and documents;
narratives and recurring interviews. For the analysis of the data the Content Analysis methodology
was used. The studies so far accomplished make explicit that the university academic formation
enabled paradigmatic ruptures in the educational conceptions of the teachers. However, it seemed
evident to us, also, that the University needs to form a new set of knowledge, constructed by the
university professors and the teachers in formation, considering their teaching experiences in the
school daily life. So, we understand that the University is, potentially, a space for the reconfiguration
of knowledge rooted in the subjectivities of each future teacher, constitutive of their way of being
person-teacher, impossible to separate and, therefore, deserving special attention.
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Introducao

Ao olhar para o cendrio mun-
dial educacional, percebemos que
algumas mudangas ocorreram ao
longo da histéria; porém, na maior
parte dos casos, pouco mudaram
as praticas escolares tradicionais
centenarias, € os conteudos traba-
lhados foram mais atualizados do
que revisados e modificados (Car-
bonell, 2002). Conforme Carbonell
(2002, p. 16),

[a]s mudangas, em geral, foram mais
epidérmicas que reais. E, em suma,
detectaram-se os sintomas de moder-
nidade, mas ndo de mudanga. Assim,
os artefatos tecnologicos cumprem
fung¢do idéntica a dos livros de texto
e limitam-se a ditar a mesma li¢ao de
sempre. Muda o formato e nada mais.

Nesse sentido, entendemos que 0s
processos de mudanga propostos nas
Universidades como movimentos
individuais e/ou institucionalizados
traduzidos como inovagdes precisam
ser investigados/estudados criterio-
samente, considerando os contextos
em que se desenvolvem, uma vez
que, para compreendermos a inova-
¢do didatico-curricular como uma
prdtica contextualizada, é necessaria
a percep¢do histdrica e situacional
da agdo docente que se efetiva em
funcdo e na relagdo com os fatores
concretos que a condicionam/mar-
cam. Neste caso, a situacdo da aula
se estende ao entorno institucional e
social, compreendendo também os
fatores peculiares que caracterizam
os sujeitos da inovacdo, sendo que as
metodologias e recursos utilizados
na aula sdo afetados pelas especifi-
cidades de cada conteudo a ensinar
e aprender (Lucarelli, 2003).

Com base nesses pressupostos,
apresentamos o presente artigo, o
qual se refere a investigagao intitu-
lada “Um estudo sobre inovagdo na
acdo e na formacdo docente”, cujo
campo empirico é uma escola da

rede municipal de educag@o de Sao
Leopoldo, Rio Grande do Sul, Bra-
sil. As interlocutoras desse trabalho
foram quatro professoras indicadas
pela direcdo da escola e demais
docentes por serem consideradas
inovadoras. As mesmas nos possi-
bilitaram compreender os processos
formativos que as constituiram como
tal, conduzindo-nos a uma reflexdo
mais aprofundada sobre a Universi-
dade e seu papel frente a formagéo
de professores inovadores.

Optamos pela pesquisa de natu-
reza qualitativa, cujo

[...] proposito fundamental é a com-
preensdo, explanagdo e especificagdo
do fendmeno. O pesquisador precisa
tentar compreender o significado que
os outros ddo as suas proprias situa-
cdes. Tarefa esta realizada segundo
uma compreensao interpretativa da
primeira ordem de interpretagdo das
pessoas, expressa em sua linguagem,
gestos, etc. Trata-se de um processo
de compreensdo, em geral, com dois
niveis. O primeiro € o da compreensdo
direta ou a apreensio imediata da agdo
humana sem qualquer inferéncia cons-
ciente sobre a atividade. No segundo
nivel, que ¢ mais profundo, o pesqui-
sador procura compreender a natureza
da atividade em termos do significado
que o individuo da a sua a¢ao (Santos
Filho e Gamboa, 2002, p. 43).

Os instrumentos e procedimentos de
pesquisa utilizados foram: observagio,
ficha de registro; analise de registros e
documentos; narrativas e entrevistas
recorrentes. Para melhor compreender
as iniciativas e praticas inovadoras, bus-
camos o dialogo com Cunha (Cunha et
al., 2006, p. 63-64), a fim de retomar as
categorias por ela utilizadas, em estudo
referente a inovac¢ao na pedagogia uni-
versitaria. Sdo elas:

(1) Ruptura com a forma tradicio-

nal de ensinar [...];

(i1) Gestdo participativa, por

meio da qual os sujeitos do pro-

cesso inovador sdo protagonistas
da experiéncia [...];

(ii1) Reconfiguragdo dos saberes,
com a anula¢do ou diminui¢do
das dualidades entre saber cien-
tifico/saber popular, ciéncia/
cultura. educag¢do/trabalho, etc.;

(iv) Reorganizagdo da relagdo
teoria/prdtica [...];

(V) Perspectiva orgdnica no pro-
cesso de concepgdo, desenvolvi-
mento e avaliagdo da experiéncia
desenvolvida;

(vi) Mediagdo entre as subjetivi-
dades dos envolvidos o conheci-
mento, envolvendo a dimensio
das relagdes ¢ do gosto, do res-
peito mutuo, dos lagos que se
estabelecem entre os sujeitos € o
que se propdem conhecer;

(vii) Protagonismo, compreen-
dido como a participagdo dos
alunos nas decisdes pedagdgicas,
valorizagdo pessoal, original e
criativa dos estudantes, estimu-
lando processos intelectuais mais
complexos e ndo repetitivos.

Os achados da pesquisa foram
organizados em categorias e analisa-
dos segundo os principios da Analise
de Contetido (Bardin, 2009).

Com base nesse processo inves-
tigativo, foi organizado este artigo,
o qual propde a reflexdo referente a
inovagdo na Educag¢do Superior, im-
bricada a formagao de professores.

Inovacao: concepgoes

O termo inovagdo, na contempo-
raneidade, tem sido discutido sob
multiplos olhares e a partir de dife-
rentes lugares, fazendo-se presente
nas mais diversas situagdes: nas tec-
nologias, nas praticas docentes, nos
diversos setores da economia e do
mundo do trabalho. Nesse sentido,
a inovagdo tem provocado discus-
sdes nos mais variados campos do
conhecimento, trazendo abordagens
e reflexdes de multiplas naturezas.

A inovag@o foi incorporada como
estratégia econémica e, em muitos
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casos, encontra-se a servico do
capital, no sentido de captar novos
consumidores ao consumo acritico
e/ou sem reflex@o.

Consideramos func¢do da Univer-
sidade andar na contramdo dessa
logica, visando a formagdo de su-
jeitos que sejam capazes de posturas
criticas e responsaveis, tomando
decisdes sobre suas formas de viver
e usufruir dos bens que a revolugéo
industrial e o sistema capitalista
trouxeram — de forma desigual e,
por que ndo dizer, desumana — a
sociedade atual. Pensamos que as
Institui¢des de Educacdo Superior
precisam estar atentas a essas reali-
dades, contribuindo para a formagao
de sujeitos-cidaddos capazes de
analisar suas reais necessidades,
na relacdo com os outros. Nesse
sentido, a Universidade assume um
compromisso com a cidadania, per-
cebendo cada cidaddo como sujeito
ativo nos processos de ressignifica-
¢do e de constru¢do de uma nova
logica de relagdes na contempora-
neidade, sem deixar de lembrar que
as relagdes no mundo do trabalho
estdo ai imbricadas. Acreditamos
que “a educagdo, isoladamente,
ndo transforma a sociedade, mas a
transformacg@o na educagdo ¢ parte
da transformacao social” (Azevedo,
2007, p. 107).

A fim de ilustrar essas afirmati-
vas, trazemos o ol/har da Adminis-
tracdo/Gestao frente as questdes re-
lacionadas a inovagdo na educagdo.
Segundo Christensen et al. (2007),
nos ultimos anos ocorreram grandes
inovagdes no campo da educagéo,
que remodelaram a oferta do en-
sino, favorecendo o crescimento
de institui¢des com diferentes
modelos de gestdo, tais como: o
ensino online, que possibilitou o
acesso de milhares de estudantes a
universidade, ¢ a criagdo dos cursos
de graduacdo profissionalizantes,
de curta duragdo, favorecendo a
profissionalizagdo rapida e econo-

micamente acessivel. Esses cursos,
ao nosso olhar, em muitos casos,
desqualificam as agdes educativas,
aligeirando o processo de formagao,
visando a ocupagao de postos de tra-
balho, desvinculados dos processos
culturais, politicos, econdmicos e
histéricos que constituem o mundo
do trabalho na atualidade. Os auto-
res, com o olhar nos novos modelos
de gestdo e aumento do capital das
organizacdes, ao referenciar tais
modalidades de ensino, ndo levam
em consideragdo as ideologias e
concepgdes que as sustentam.

De acordo com o Decreto n°
5.563 de 2005, o qual dispde
sobre incentivos a inovagdo ¢ a
pesquisa cientifica e tecnoldgica
no ambiente produtivo, em seu
artigo 2°, a inovagdo ¢ entendida
como a “introdugdo de novidade
ou aperfeicoamento no ambiente
produtivo ou social que resulta
em novos produtos, processos ou
servigos” (Brasil, 2005).

Ao refletir sobre essas con-
cepgdes, as quais contém em si
as marcas de distintas ideologias,
concordamos com Andrade (2004)
quando afirma que “inovagdo” pa-
rece uma palavra magica, carente
de conceituagdo, sendo definida por
grupos sociais os mais diversos.

Esse mesmo autor salienta, ainda,
que ¢ possivel apontar duas gran-
des tendéncias quando se pretende
compreender o conceito de inovagéo
tecnologica no mundo contempo-
rdneo: as correntes econdmicas
e a sociologia construtivista das
técnicas, que criou espaco para a in-
corporagdo da tematica nas Ciéncias
Sociais (Andrade, 2004). Segundo a
primeira vertente, o comportamento
empreendedor deve introduzir e
ampliar as inovagdes tecnologicas
nas organizagdes, considerando o
fator econdmico como essencial
nas tomadas de decisdo. Ja no que
se refere a sociologia construtivista
das técnicas,

[0] determinismo presente no de-
bate econdmico sobre a logica e os
modelos de inovagdo, relacionado a
nocao de eficiéncia e racionalidade
dos agentes, precisa dar lugar a uma
abordagem contextual e multilinear,
que ndo aceita como autossuficientes
os parametros das escolhas economi-
cas (Andrade, 2004, p. 92).

Ampliando ainda esse dialogo,
poderiamos abordar a inovagdo na
perspectiva do debate ambiental, da
Medicina e de muitas outras ciéncias
ou campos do conhecimento. No
entanto, ndo esgotariamos a diver-
sidade que esse termo guarda em si.

Decidimos, entdo, viajar na his-
toria, a fim de melhor compreender
as multiplas faces da inovagdo na
atualidade. O vocabulo inovagdo se
origina do latim innovatio/innova-
tionis (Cunha, 2007, p. 552), tendo-
se, no século XV, o primeiro registro
de seu uso, por meio dos vocabulos
ennouag¢o € emnouag¢am, que se
modificaram através dos tempos, até
formar o termo innovagdo (século
XVI). Neste sentido, a inovagio ¢é
um desdobramento do termo “novo”
— do latim novus (século XIII), que
significava “moco, jovem”, “origi-
nal”, “de pouco uso”.

Sendo assim, a inovagdo tem sido
relacionada ao longo da histéria com
0 novo, conforme descrevem Hou-
aiss et al. (2009, p. 424) ao defini-la
como “concepgdo, proposi¢io e/ou
realizagdo de algo novo; coisa nova;
novidade — anténimo de manuten-
¢do”, enquanto que novo, de acordo
com 0s mesmos autores, significa “o
que ¢ recente, moderno, antonimo
de antigo; jovem, de pouca idade;
que ainda ndo foi usado, que se en-
contra no inicio de um ciclo, de um
processo; inexperiente, novato; que
apareceu pela primeira vez; inédito,
antdnimo de tradicional” (Houaiss
et al.,, 2009, p. 531).

Parece que a evolugdo natural da
lingua, no caso do termo inovagdo,

volume 15, nimero 2, maio « agosto 2011

151



152

Gisele Palma e Mari Margarete dos Santos Forster

situou-se tanto no campo do vocd-
bulo em si como no que se refere
ao seu sentido e concepg¢do, que
tem sido adequado as ideologias
de diferentes naturezas e cenarios.
Assim, ao longo da historia, e
assumindo diferentes estigmas ¢
roupagens, 0 termo inovagdo tem
sido utilizado sem muita reflexdo,
numa perspectiva aplicacionista e/
ou funcionalista da educacdo, aten-
dendo as necessidades emergentes
dos mercados que se modificam
— sendo fortemente relacionada a
novidade e ao novo.

Considerando que a inovagdo tem
sido associada a novidade e que, “do
ponto de vista do senso comum, a
novidade é associada com o avango;
mais ainda, com a melhoria” (Rios,
2002, p. 156), Rios questiona: “A
novidade implica necessariamente
melhoria? Implica transformacao
que traz beneficios? E necessaria-
mente renovadora?” (2002, p. 156,
grifo do autor).

Ao refletir acerca desses ques-
tionamentos, entendemos que a
inovagdo na educagdo vai além do
novo ou da novidade, assumindo
a perspectiva de “uma mudanga
deliberada e conscientemente as-
sumida, visando a uma melhoria da
acdo educativa” (Cardoso, 1997),
que requer rupturas paradigmaticas
e busca transformar “inquietude em
energias emancipatorias” (Sousa
Santos, 2005, p. 346).

Sob essa perspectiva, alguns
pesquisadores e pesquisadoras tém
estudado a relagdo dialética entre a
inovagao e a Universidade, enquanto
elementos potencialmente transfor-
madores, que interagem com outros
fendmenos, em movimentos nio li-
neares — ora impulsionando a ruptu-
ras paradigmaticas, ora retraindo os
avangos num esfor¢o de manutengéo
da atual organizagdo académica ¢ das
relagdes dai decorrentes.

Na revisao bibliografica realizada
por Palma (2010), na intencdo de

identificar as tendéncias e pressu-
postos que vém contribuindo para
a compreensdo da inova¢do na
educagdo, constatou-se que, dentre
o0s 28 estudos da inovagdo entendida
como ruptura paradigmdtica, numa
perspectiva emancipatoria, 21 refe-
riam-se a investigacdo de fenomenos
relacionados a Educacéo Superior —
cursos de formagdo de professores,
enquanto quatro artigos estavam vol-
tados diretamente para a pesquisa na
Educagio Basica e trés abordavam a
inovacdo sem se referir a um nivel
especifico de ensino. Sendo assim,
75% dos artigos que desenvolveram
estudos da inovagdo entendida como
ruptura paradigmdtica, numa pers-
pectiva emancipatdria, voltavam-se
para a Educagd@o Superior.

Seguindo essa tendéncia e apos-
tando na relevancia dessa tematica,
propomos, a partir desse momento,
a reflex@o referente a inovagdo na
Educacdo Superior, mais especifi-
camente, nos cursos de formacgao de
professores.

Inovacao e Educagao
Superior — rupturas com
a forma tradicional de
ensinar

Adotamos, nesse estudo, a con-
cepcdo de inovacdo como ruptura,
numa perspectiva emancipatoria.
Segundo Elisa Lucarelli,

[c]ategorizar a la innovacién como
ruptura implica entenderla como
la interrupcion de una determinada
forma de comportamiento que se
repite en el tiempo y que se legitima,
dialécticamente, con la posibilidad de
relacionar esta nueva practica con las
existentes a través de mecanismos de
oposicion, diferenciacion o articula-
cién (Lucarelli, 2009, p. 52).

E importante lembrar que “uma
ruptura é sempre fruto de um pro-
cesso e assim precisa ser analisada”
(Leite et al., 1999, p. 67), sendo que

a mesma ndo se da de um instante
para o outro, mas se constrdi por
meio de uma trajetoria individual,
vivida no coletivo e, por isso, ¢
unica para cada individuo. Nao
ocorre, portanto, do mesmo jeito, do
mesmo modo, na mesma intensida-
de, tampouco no mesmo momento
com todas as pessoas, mesmo que
envolvidas em um Unico processo
institucional.

No entanto, ndo podemos ne-
gar que “as condigdes politicas e
culturais presentes na sociedade e
estimuladas pelos governos e pelos
projetos pedagogicos institucionais
sdo elementos importantes para o
desencadeamento ou refreamento
de iniciativas inovadoras” (Broilo et
al.,2006, p. 110). As rupturas, entdo,
ocorrem em movimentos dialéticos
ndo lineares — localizados cultural,
geografica e historicamente.

Mas, afinal, de que rupturas esta-
mos falando?

La ruptura puede originarse en la
modificacion de algun componente
técnico (se introduce la metodologia
basada en problemas, por ejemplo) o
de una practica especifica de los suje-
tos (el aprendizaje tedrico practico de
una habilidad se desarrolla en terreno,
no en la institucion), pero solo se
entiende que hay transformacion in-
novadora en la medida en que se pro-
pague al resto de los componentes de
la situacion (Lucarelli, 2009, p. 53).

Nesse sentido e com base nas
afirmativas da autora, compreende-
mos que as mudangas ocorridas nas
praticas docentes — provocadas por
diferentes fendmenos individuais e/
ou coletivos — implicam questiona-
mentos dos professores, referentes
a diferentes fatores, tais como: os
conteudos e conceitos a ensinar;
as relacdes da Universidade com
a comunidade; as rela¢des entre os
docentes entre si e com os alunos;
as relagdes de poder estabelecidas
na institui¢do escolar. Mas somente
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sera possivel compreendermos a
dimensao inovadora de tais praticas,
ao analisarmos as repercussoes des-
ses fendmenos nas vidas dos sujeitos
envolvidos em tais processos, enten-
dendo suas trajetorias de formagao/
construgdo profissional, imbricadas
ao seu desenvolvimento pessoal —
individual e coletivo. Sendo assim,

[u]na practica renovadora de la
enseflanza puede ser entendida so-
lamente si se la analiza como parte
del conjunto de practicas que se
desarrollan en un determinado actor;
se parte del supuesto de que ese com-
portamiento cobra sentido a la luz del
repertorio de formas de actuar que ha
desarrollado ese sujeto a lo largo de
su vida, en esto caso en lo referente
al desempefio de su rol docente (Lu-
carelli, 2009, p. 53-54).

Se esse professor for entendido
como um sujeito que se construiu
ao longo de sua trajetoria vivi-
da, ao pensarmos nas rupturas de
suas praticas docentes, precisa-
mos pensar, também, nas rupturas
epistemoldgicas imbricadas a tais
praticas, considerando sua formagao
académica, bem como as coisas que
aprendeu informalmente e, por que
ndo dizer, por meio dos saberes do
senso comum.

Nesse sentido, vale lembrar que,

[n]a ciéncia moderna, a ruptura
epistemologica simboliza o salto
qualitativo do conhecimento do senso
comum para o conhecimento cienti-
fico; no conhecimento-emancipagao,
esse salto qualitativo deve ser com-
plementado por um outro, igualmente
importante, do conhecimento cienti-
fico para o conhecimento do senso
comum (Sousa Santos, 2005, p. 108)

A compreensdo da ruptura numa
perspectiva emancipatoria requer,
entdo, considerar o contexto no qual é
produzida; os processos de construcdo
dos sujeitos envolvidos; os conheci-
mentos do senso comum; os conhe-

cimentos cientificos ¢ as maneiras de
transforma-los em senso comum, para
que possam interferir ¢ transformar —
de forma positiva—a qualidade de vida
da humanidade em geral.

Sendo assim, para dialogar sobre
aacdo ¢ a formagdo dos professores,
precisamos compreendé-las de for-
ma contextualizada; afinal, a Univer-
sidade e a escola ndo estdo isoladas
em um mundo apenas “pedagdgico”
ou cognitivo, mas fazem parte da
vida real, permeada de sentimentos,
imposi¢des da estrutura de classes,
das politicas educacionais, dos en-
traves econdmicos e politicos, das
realidades familiares, das trajetorias
de vida de seus alunos, professores
e de todos os membros da comu-
nidade académica. A a¢do docente
¢ perpassada por sentimentos e
acdes das mais variadas origens, ¢ a
diversidade ¢ elemento constituinte
do seu contexto.

E nesse cenario que o docente
precisa dispor de saberes para re-
alizar de forma qualificada o seu
trabalho. Considerando a diversi-
dade em que sua acdo se realiza, é
evidente que as situagdes com as
quais ele se depara no cotidiano es-
colar sdo, muitas vezes, inusitadas,
pois “ensinar ¢ trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos,
para seres humanos” (Tardif, 2005,
p. 31), que sdo Unicos e imprevisi-
veis. As alternativas que viabilizam
o enfrentamento de problemas e
as formas de lidar com diferentes
situagdes vivenciadas no cotidiano
académico nido estdo descritas em
livros, como regras ou receitas. O
professor precisa descobri-las, a
partir de suas vivéncias e de sua
trajetoria pessoal e escolar, das coi-
sas que aprendeu na sua formacao
profissional e ao longo dos seus
“fazeres pedagogicos”, isto €, da
sua propria pratica docente.

Assim, podemos entender que os
saberes docentes se configuram no
cotidiano, na busca pela solucéo de

problemas e em situagdes novas que
precisam ser explicitadas. No entan-
to, esses saberes nio sdo construidos
por acaso, mas estdo sustentados nos
“saberes oriundos da formagao pro-
fissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (Tardif,
2005, p. 36), que sdo permeados
por saberes pessoais € provenientes
da educacdo escolar. Desta forma,
novos saberes sdo produzidos ¢ va-
lidados pelos proprios docentes no
processo auténtico pedagdgico de
sua agdo, isto ¢, na praxis educativa.
E importante salientar que os saberes
experienciais surgem da percepcio
critica das realidades do ambiente
académico e dos desafios que essas
realidades impdem, assim como da
reflexdo critica sobre os saberes
adquiridos no periodo de formagao
— ideologias pedagogicas, saberes
oriundos das ciéncias da educag@o,
saberes disciplinares e curriculares.
Os saberes experienciais sdo valida-
dos na coletividade, na medida em
que sdo propiciados momentos de
discussdo, partilha de experiéncias
e estudos, para que os docentes
possam ter condigdes de confrontar
seus saberes de formagdo com a re-
alidade cotidiana e as possibilidades
que eles mesmos conseguiram criar
diante dessas realidades, articulando
saberes e criando estratégias que, na
verdade, constituem-se em novos
saberes. “Os saberes da experiéncia
tém origem, portanto, na pratica co-
tidiana dos professores em confronto
com as condi¢des da profissdo”
(Tardif, 2005, p. 52).

Compreender as formas de pro-
dugdo e as relagdes que os professo-
res estabelecem com os saberes
necessarios a pratica docente requer
pensar de forma mais ampla sobre
esses atores, reconhecendo-os en-
quanto grupo social (Tardif, 2005,
p. 33; Pérez Gomez, 2001, p. 163).
E, como todo grupo social, este
também ¢ possuidor de uma cultura
propria.
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Podemos definir a cultura dos docen-
tes como o conjunto de crencas, valo-
res, habitos e normas dominantes que
determinam o que este grupo social
considera valioso em seu contexto
profissional, assim como os modos
politicamente corretos de pensar,
sentir, atuar e se relacionar entre si
(Pérez Gomez, 2001, p. 163-164).

Esta cultura define, entdo, os
valores ¢ as formas de agir dos
professores nos seus contextos de
trabalho, isto ¢, determina as regras
explicitas e ocultas que fazem parte
do cotidiano dos professores. Assu-
mindo a cultura dos docentes, “[...]
os professores e as professoras se
sentem protegidos pela forca e pela
rotina do grupo de colegas, pelos
sinais de identidade da profissdo”
(Pérez Gomez, 2001, p. 165).

E importante lembrar que os pro-
fessores, muito antes de iniciarem sua
carreira profissional, ja comegam a se
familiarizar e a internalizar valores,
crengas e modelos referentes a cultura
docente. Essarealidade é considerada
por Tardif (2005) ao se referir aos
saberes adquiridos pelos docentes na
sua trajetoria de vida, no seu processo
de socializa¢@o enquanto alunos.

Para ilustrar essa afirmativa,
trazemos o depoimento de uma das
interlocutoras, ao relembrar uma
experiéncia marcante, ocorrida em
seu periodo de escolarizagdo:

Eu nunca vou esquecer que na nossa
primeira composi¢do a professora
nos levou embaixo de uma figueira
grande que tinha perto da escola, nos
sentou e pediu para a gente observar.
A gente observou, observou, e ela dis-
se: “Vocés podem subir na figueira,
vocés podem fazer o que quiserem”.
Nossa... foi maravilhoso! Alguns fi-
zeram balanco... Muito legal, e depois
nds retornamos para a sala de aula e
escrevemos uma composi¢ao.

Essas vivéncias constituem sabe-
res relacionados a cultura docente

e continuam se consolidando ao
longo do processo de socializa¢do do
professor no ambiente de trabalho,
conforme podemos pensar a partir
da narrativa da mesma interlocutora:

[...] s@o pequenos fatos que acon-
tecem, como aqui na escola, ficou
muito marcado — eu estava dando a
minha aula, como eu te disse, as vezes
a gente tem que mudar! Ai comegou
um barulho, um barulho, eu pensei:
“Puxa vida, acabou com a minha
aula”. Entdo fomos todos na janela
ver o que era. Era o SEMAE [Servigo
Municipal de Agua e Esgoto] aqui na
frente, abrindo o esgoto. Resumindo,
fomos todos para a frente da escola,
botei todos a observar a maquina tra-
balhando, abriram o buraco, ai fomos
perguntar o que tinha acontecido. Era
o lixo que tinha entupido os bueiros.
Bem... virou um projeto — eles fizeram
magquete, pesquisa sobre o lixo — “o
porqué, o que acontecia com o lixo, de
onde é que vinha esse lixo”. Na época
eu fazia minha graduagdo, o que me
ajudou a ter ideias! Foi muito bacana.
E daquela experiéncia surgiram outros
projetos — que muito me reportaram
para a experiéncia da figueira, ela
ficou muito viva para mim!

A partir desse depoimento, enten-
demos que a professora ressignificou
suas vivéncias escolares por meio
tanto de suas experiéncias docentes
como das reflexdes propostas pela
Universidade, construindo, assim,
seu modo de ser e pensar a profissdo,
imbricado ao seu desejo de mudar.
Salientamos que, nessa perspectiva, a

[...] cultura docente ¢ um fator im-
portante a ser considerado em todo o
projeto de inovagdo, pois a mudanca
¢ a melhora da pratica ndo requerem
apenas a compreensdo intelectual
dos agentes envolvidos, mas, funda-
mentalmente, sua vontade decidida
de transformar as condigdes que
constituem a cultura herdada (Pérez
Gomez, 2001, p. 165).

Mas, afinal, como contribuir para
a superacdo da cultura herdada e das

praticas conservadoras e centenarias,
ainda dominantes no cenario educa-
cional? Como os cursos de formagao
de professores podem favorecer
a construgdo de outra légica, que
faga sentido para os professores em
formagao, possibilitando a ressigni-
ficacdo dos conceitos e das crengas
que os constituem?

Tardif (2005) reconhece a neces-
sidade de mudangas substanciais nas
concepgdes e nas praticas vigentes
em relagdo a formagdo de professo-
res, principalmente no que se refere
ao reconhecimento de (i) “que os
professores de profissdo sdo sujeitos
do conhecimento [...], que deveriam
ter direito de dizer algo a respeito
da sua propria formagdo profis-
sional” (Tardif, 2005, p. 240); (ii)
que os conhecimentos mobilizados
pelos professores em seu trabalho
deveriam estar presentes nos curri-
culos e manter estreito vinculo com
os conhecimentos abordados nos
cursos de formacdo; e (iii) que os
alunos deveriam ser reconhecidos
“como sujeitos do conhecimento,
e ndo simplesmente como espiritos
virgens aos quais nos limitamos a
fornecer conhecimentos disciplina-
res e informagdes procedimentais”
(Tardif, 2005, p. 242).

Assim, a0 pensarmos em espagos
de formacgao docente potencialmente
inovadores ou rupturantes das for-
mas e concepgdes conservadoras
de formacdo, precisamos perceber
os professores como sujeitos-ativos
de seu proprio processo formativo,
contextualizado a sua trajetéria
historica, a fim de possibilitar a pro-
dugdo de “um outro conhecimento
sobre os professores, mais adequado
para os compreender como pessoas
e como profissionais, mais util para
descrever (e para mudar) as praticas
educativas” (Novoa, 1992, p. 24).

Acreditamos, assim, que a mo-
bilizagdo das histdrias de vida dos
professores — ou futuros professores
— nos seus processos formativos ¢
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fundamental para a compreensdo da
construcdo desses sujeitos-profis-
sionais e para a ressignificacdo das
mesmas, possibilitando a construgio
de novos sentidos e significados para
as experiéncias vividas — potencial-
mente produtoras de novas praticas,
contextualizadas nas realidades poli-
ticas, sociais, economicas € humanas
do cotidiano dos professores. Salien-
tauma das professoras, interlocutora
dessa pesquisa:

[...] depois que conversamos, no dia
da narrativa, eu sai pensando... Puxa,
olhei para tudo que vivi como profes-
sora e me dei conta de coisas que eu
nunca havia pensado — nem quando
eu fiz a Faculdade. Sabes, tem horas
que eu me vi igualzinha aos meus
professores — e o pior — daqueles que
eu ndo gostava!l Vou rever algumas
coisas nas minhas aulas!

No entanto, as realidades institu-
cionais nem sempre se constituem
como campo fértil para tais proces-
sos formativos; elas apresentam,
muitas vezes, dificuldades em

[...] mobilizar as dimensdes pessoais
[...], de equacionar a profissdo a luz
da pessoa (e vice-versa), de aceitar
que por detras de uma /ogia (uma
razdo) ha sempre uma filia (um
sentimento), que o aufo € o hetero
sdo dificilmente separaveis, que
[...] o homem define-se pelo que
consegue fazer com o que os outros
fizeram dele (Novoa, 1992, p. 25,
grifo do autor).

Nesse sentido, entendemos que
cabe a nés — professores formado-
res de professores — lutarmos por
espagos sustentados por uma logica
de formagdo que nos auxilie a olhar
para nds mesmos, num processo de
autoconhecimento e de ressignifica-
¢do de conhecimentos construidos
ao longo de nossas vidas pessoais,
profissionais ¢ académicas, bem
como possibilitarmos aos nossos co-
legas e alunos vivenciarem os mes-

mos processos —num “‘movimento’
que contribui para inscrever a pro-
blematica do sujeifo no centro das
preocupagdes sobre o conhecimento
e a formagao” (Névoa, 2004, p. 11,
grifo do autor), ou seja, as historias
de vida no centro dos processos de
formacgdo dos professores — inter-
pretando, provocando a reflexdo, a
ressignificag@o ¢ a reconstrugdo do
fazer docente cotidiano.

Essa modalidade de formagéo —
se ¢ que assim podemos chama-la
— vai além das dimensdes técnicas
e tecnologicas do trabalho docen-
te, procurando compreender com
maior profundidade os processos
pelos quais as pessoas se formam
—ndo apenas na vida académica ou
profissional, mas ao longo de suas
historias vividas, em diferentes
dimensdes.

Nesse sentido, a formacao,

[...] encarada do ponto de vista do
aprendente, torna-se um conceito
gerador em torno do qual vém agru-
par-se, progressivamente, conceitos
descritivos: processos, temporalidade,
experiéncia, aprendizagem, conheci-
mento e saber-fazer, tematica, tensdao
dialética, consciéncia, subjetividade,
identidade. Pensar a formacdo do
ponto de vista do aprendente &, evi-
dentemente, ndo ignorar o que dizem
as disciplinas das ciéncias do humano.
Contudo, ¢, também, virar do avesso
a sua perspectiva ao interrogarmo-nos
sobre os processos de formagao psico-
logica, psicossocioldgica, sociologica,
econdmica, politica e cultural, que tais
histdrias de vida, tdo singulares, nos
contam. Em outras palavras, procurar
ouvir o lugar desses processos e sua
articulagdo na dinamica dessas vidas
(Josso, 2004, p. 38).

E importante lembrar que esses
tensionamentos ocorrem no interior
de cada individuo, que nio vive
sozinho, mas na coletividade. Sendo
assim, as narrativas das historias de
vida possibilitam a construcdo de
significados para cada sujeito que

se narra, bem como para cada um
que o ouve, num processo dialético,
tensionado pelas diversidades cultu-
rais e historicas de cada um dos par-
ticipantes. Sentidos e significados
diferenciados, abordagens distintas,
compreensdes e percepedes que vao
ao encontro das emogdes, dos dese-
jos, dos conhecimentos, das expec-
tativas, das experiéncias, dos fazeres
de cada sujeito — participe de seu
proprio processo formativo e trans-
formador de sua pratica — tornam-se,
assim, elementos indissocidveis da
formagdo ¢ da agdo docente, em
direcdo a praticas rupturantes e ino-
vadoras. Uma das interlocutoras da
pesquisa afirmou: “[...] a faculdade
me deu muitas oportunidades de
pensar na minha pratica, me trouxe
novas tematicas, me fez pensar de
forma interdisciplinar. Eu mudei
como pessoa’.

A formagéo pode ocupar, entdo,
um lugar importante na configura-
¢do de uma nova profissionalidade
docente, na medida em que possibi-
litar o desenvolvimento pessoal dos
professores.

Novoa (1995) aborda o desen-
volvimento pessoal como a possi-
bilidade de estimular, ao longo da
formacdo, uma perspectiva critico-
reflexiva, potencialmente produtora
de um pensamento auténomo e
facilitador das dinamicas de auto-
formagdo participada. “Estar em
formagdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre os percursos ¢ 0s projetos
proprios, com vista a construgdo de
uma identidade, que ¢ também uma
identidade profissional” (No6voa,
1995, p. 25). Nesse sentido, a forma-
¢do ndo ocorre por acumulag¢do, mas
por um trabalho de reflexividade
critica sobre o profissional e o pes-
soal, sobre as praticas ¢ a identidade
pessoal, permitindo compreender a
globalidade dos sujeitos, que assu-
mem a formag¢io como um processo
interativo e dindmico.
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Ja no que se refere ao desenvol-
vimento profissional, o autor salienta
que “[...] praticas de formagdo que
tomem como referéncia as dimen-
sdes coletivas contribuem para a
emancipagdo profissional e para a
consolida¢@o de uma profissdo que
¢ auténoma na produ¢@o dos seus
saberes e dos seus valores” (Novoa,
1995, p. 27).

Uma formagdo que incentive a
autonomia contextualizada da pro-
fissdo docente requer a valorizagdo
da construgdo de professores reflexi-
vos, “que assumam a responsabilida-
de do seu proprio desenvolvimento
profissional e que participem como
protagonistas na implementagdo
das politicas educativas” (Néovoa,
1995, p. 27).

Conta-nos uma das professoras
interlocutoras:

O Projeto Politico-Pedagdgico busca
uma dire¢do, uma identidade, tendo
como pressuposto a participacdo
coletiva de todos os segmentos. Isso
¢ importante para nds, professores,
porque nos sentimos responsaveis
por tudo o que acontece na escola
e temos que nos preparar bem para
isso! A direcdo tem proporcionado
momentos de estudo, e sabemos que
isso é fundamental para o andamento
do trabalho.

E preciso, assim, reconhecer o
professor como produtor — e porta-
dor — de saberes, e trabalha-los sob
a perspectiva pratica e tedrico-con-
ceitual, entendendo pratica e teoria
como imbricadas e indissociaveis,
pois toda pratica contém em si uma
teoria que a sustenta, e toda teoria
contém em si uma pratica que lhe
da significado e sustentag@o. O pro-
fessor precisa ter condi¢des de tomar
decisdes e descobrir alternativas
para solucionar os tensionamentos
que o cotidiano docente lhe coloca;
para tal, € necessario que possa refle-
tir sobre/com/por meio de suas pra-
ticas e concepgdes tedricas, criando,

construindo e atribuindo-lhes novos
sentidos e significados, num proces-
so permanente de desenvolvimento
profissional.

Os professores sdo, entdo, “pro-
dutores de sua profissdo” (Ndvoa,
1995), sendo que sua formagao deve
ser concebida, em conexdo com ou-
tros setores e areas, como importante
componente de mudanga —ndo como
condi¢do prévia, mas produzida
durante os esforgos de inovagio e
transformagdo da Universidade ¢
da escola.

Ja ao se referir ao desenvolvimen-
to organizacional, Novoa (1995)
lembra que

[a] mudanga educacional depende
dos professores e da sua formagao.
Depende também da transformagao
das praticas pedagdgicas na sala de
aula. Mas [...] nenhuma inovagdo
pode passar ao lado de uma mudanga
ao nivel das organizagdes escolares e
do seu funcionamento. Por isso, falar
de formacdo de professores ¢ falar de
um investimento educativo dos pro-
jetos da escola (Novoa, 1995, p. 29).

No entanto, essa maneira de
pensar a organizagdo dos cursos
de formagdo de professores esta
longe de ter forca social e politica,
capaz de causar rupturas nas for-
mas tradicionais ¢ hegemonicas de
organiza¢do académica e curricular.
Porém, muitos movimentos de trans-
formagdo dessas realidades podem
ser identificados, provocados por
pessoas que acreditam na possibi-
lidade de superagdo desse modelo
organizacional.

Resultados da pesquisa

Os estudos e reflexdes até entdo
realizados nos possibilitaram pen-
sar que, em algumas situacdes, a
formagdo académica universitaria
provocou rupturas nos paradigmas
que permeavam as acdes docentes
das professoras interlocutoras dessa

pesquisa. No entanto, para que essas
rupturas sejam mais significativas,
os curriculos dos cursos de formagéo
de professores precisam considerar
de forma mais efetiva e sistematica
tanto as historias de vida de seus
alunos e alunas e suas vivéncias,
enquanto alunas nos processos de
escolarizagdo, como as experiéncias
docentes dos alunos/professores,
em formagdo. A Universidade pre-
cisa formar uma nova corrente de
saberes, construidos na coletivida-
de — professores universitarios e
professores em formag@o, conside-
rando suas experiéncias docentes, no
cotidiano escolar.

E necessério que a Universidade
dé espago a um profundo processo
de reflexdo, que somente sera pos-
sivel se cada aluno e/ou professor se
sentir autorizado e motivado a olhar
para si proprio, enquanto agente de
sua formagao.

Assim, entendemos que a Uni-
versidade é, potencialmente, um
espaco de reconfiguragdo dos saberes
enraizados nas subjetividades de cada
futuro professor ou professora, cons-
titutivos de seu modo de ser gente-
professor, indissociaveis e, por isso,
merecedores de especial atengao.
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