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RESUMO: Este trabalho apresenta um breve estudo sobre o projeto politico-pedagdgico do curso de
Letras de uma Instituigdo Publica de Educagdo Superior no Estado de Minas Gerais, objetivando des-
velar os principais paradigmas na formagédo de professores que embasam as concepgdes pedagdgicas do
referido projeto. Traz um quadro panordmico dos cursos de licenciatura no Brasil, quadro esse que foi
elaborado a partir de pesquisa efetivada por Angelina Barreto e Bernadete Gatti. Por meio de técnica
utilizada por Lawrence Bardin a analise de contetido, verifica-se que o curso de letras investigado tem
seu projeto politico-pedagdgico alicercado nos seguintes paradigmas: professor reflexivo, professor pes-
quisador e autonomia do professor.

Palavras-Chave: docéncia - paradigmas de formagédo de professores - licenciatura em letras.

RESUMEN: Este trabajo presenta un breve estudio sobre el proyecto politico pedagogico del curso de
Filologia de una Institucion Publica de Educacion Superior en la Provincia de Minas Gerais, objetivando
desvelar los principales paradigmas en la formacién de profesores que basan las concepcines pedagogi-
cas del referido proyecto. Trae un cuadro panoramico de los cursos de licenciatura en Brasil, cuadro ése
que fue elaborado apartir de investigacion efectivada por Angelina Barreto y Bernadete Gatti. Por medio
de técnica utilizada por Lawrence Bardin al analisis de contenido, se verifica que el curso de filologia in-
vestigado tiene su proyecto politico pedagdgico basado en los siguientes paradigmas: profesor reflexivo,
profesor investigador y autonomia del profesor.

Palabras-Clave: docencia - paradigmas de formacion de profesores - licenciatura en filologia.
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INTRODUCAO

Este estudo, a partir da tematica Formacao e Profissionaliza¢ao Docente, tem
como escopo a reflexdo sobre a configuragdo da docéncia no atual Projeto Politico-Pe-
dagégico (PPP) do Curso de Letras de uma Universidade publica. Para tanto, tomou-se
como referencial de analise as Diretrizes Curriculares Nacionais, para o Curso de Le-
tras, e as discussoes tedricas sobre formacao docente, na atualidade.

O caminho metodolégico deste trabalho apresenta como balizas os seguintes
objetivos: verificar pareceres e resolu¢des que normatizam o curso de Letras; analisar o
projeto politico pedagdgico do curso de Letras de uma Universidade publica do Estado
de Minas Gerais; fazer pesquisa bibliografica sobre paradigmas de formagao docente.
Posteriormente, ja na fase de andlise do projeto pedagdgico, verificou-se a necessidade
de se proceder a uma analise de seu contetdo.

Inicialmente, apresenta-se o panorama nacional das licenciaturas, destacando
o Curso de Letras. Tal panorama, elaborado por Bernadete Gatti, visa trazer dados na-
cionais, relativos ao curso, que possibilitem uma discussao tedrica consistente e mais
proxima da realidade dos cursos de formagao do professor do Ensino Médio no Brasil.

No segundo momento, traz-se uma discussao tedrica dos paradigmas ou mode-
los de formacao docente. Para essa discussdo foram selecionados os trabalhos de Schon
(2000), Tardif (2000; 2001; 2009), Ghedin (2002; 2007) e Libaneo (2002). E, finalmente,
apresentam-se os resultados da andlise de conteudo realizada no projeto pedagdgico do
curso em pauta, a partir das contribui¢des de Lawrence Bardin (2009).

PANORAMA DAS LICENCIATURAS: o Curso de Letras

Para melhor compreensao da Licenciatura em Letras - Lingua Portuguesa - é
importante buscar estudos atualizados sobre o tema. Objetivando, com isso, estabe-
lecer relagdes entre as condi¢oes efetivas dos cursos de formagdo de professores e as
politicas publicas de formagao docente.

Para tanto, selecionou-se o estudo de Gatti e Barreto (2009), tragando um qua-
dro das licenciaturas. As autoras, a partir de pesquisa sobre os cursos de licenciatura
no Brasil, na qual foram investigados 32 cursos de licenciatura em Letras, chegam as
consideragdes que se seguem:
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1. Apenas em 17% dos cursos verificou-se foco bem delineado, especi-
ficando o perfil de professor a formar e as opgées curriculares; notam-
se vinculo e coeréncia entre o projeto, matriz curricular e programas.
Hé& privilégio para a linguistica e literatura, com preocupacéo relativa
ao padrédo culto da lingua, explicitado como objetivo, e com relacéo
aos estudos cldssicos, o que comprova a coeréncia com as diretrizes
oficiais; verifica-se explicita intencéo de oferecer curso de orientacéo
diddtico-pedagdgica coerente com as diretrizes oficiais. As ementas,
com o apoio bibliogréfico consistente e coerente, revelam que a pers-
pectiva orientadora dos estudos linguisticos estd fundamentada em te-
orias linguisticas contemporéneas e contempla, entre outros pontos, o
estudo dos géneros discursivos, de questées relacionadas & oralidade,
a estilistica, bem como o estudo de questdes referentes & diversidade
linguistica. A drea da literatura contempla néo apenas os conteGdos
programdticos de teoria da literatura, literatura portuguesa e literatura
brasileira, como também contetdos de literatura infantil e juvenil. A
prdtica pedagdgica destaca-se por dar relevo & questdo da avaliacéo;
hd disciplinas de cardter tedrico-prdtico, na modalidade de oficinas,
com propostas claras, que visam nédo sé & pratica da producéo escrita,
mas também ao ensino.

2. Nos demais cursos — a maioria — a andlise qualitativa detectou foco
impreciso, s vezes contraditério, com problemas na nomenclatura de
disciplinas e suas respectivas ementas, e nas ementas e respectivas bi-
bliografias. Disciplinas de metodologia e de prética docente referem
generalidades, sem abordagem especifica, por exemplo, do processo
de avaliacéo, tGo enfatizada nos PCNs, ou da literatura infantil e juvenil.
Essas auséncias podem fazer supor que as diretrizes estGo mais presen-
tes no plano da retérica do que no da acdo pedagdgica. Havendo ca-
sos de extensa lista de disciplinas optativas, dimensées nucleares para
aqueles que atuardo no ensino ficam relegadas ao segundo plano, uma
vez que ndo estdo garantidas & formacdo de todos. Aparecem discipli-
nas, como projetos integradores ou semindrios, repetidas em vdrios se-
mestres, mas cujos contetdos ndo séo definidos, deixando vago o que
se propde. Por fim, observou-se, em alguns casos, uma contradicdo en-
tre o projeto pedagdgico, que destaca cerfos conhecimentos e prdticas
como essenciais, e a grade hordria, que ndo os confirma como centrais.
Notaram, também, entre os cursos, desequilibrios entre formacdo na
drea nem sempre tGo bem definida, e formacdo para a docéncia nem
sempre bem especificada no projeto de curso e ementas. E, finalmen-
te, nem sempre a declaracéo quanto & forma de oferecimento, inicial-
mente definida como presencial, é mantida, havendo na especificacdo
de certas disciplinas a indicacdo de oferecimento semipresencial. Com
vasto rol de disciplinas, com a auséncia de um eixo formativo claro,
presume-se pulverizacdo na formacéo dos licenciados.

3. Disciplinas de metodologia e de prdtica docente referem generalida-
des, sem abordagem especifica, por exemplo, do processo de avalia-
¢do, ou da literatura infantil e juvenil.

111

Revista Historia e Diversidade
Vol. 2, n°. 1 (2013)



ISSN: 2237-6569

4. Auséncia de consondncias quanto as disciplinas teéricas dirigidas &
formacéo para a docéncia. E reduzido o ndmero de disciplinas teéricas
da drea de educacéo (didética, psicologia, filosofia da educacéo etc.)
que figuram nos curriculos de Letras.

5. Eleigao de focos restritivos. A maioria privilegia a formacéo especifi-
ca, especialmente em certas linhas da linguistica.

6. Pulverizacéo de oferta disciplinar.

7. Tratamento incipiente das questées relativas & educacéo inclusiva
(GATTI e BARRETO, 2009, p.136-137).

De acordo com Gatti e Barreto (2009), foi constatada a auséncia de um perfil
profissional claro de professor. Os curriculos nao se voltam para as questdes ligadas ao
campo da pratica profissional, seus fundamentos metodologicos e formas de se traba-
lhar em sala de aula. Nao se observa relagdo efetiva entre teorias e praticas na formagao
docente, desvinculadas do universo escolar.

Pesquisas que investigam a formacao de professores de lingua materna, como a
de Oliveira (2006), nos esclarece sobre a frequéncia dos dizeres dos profissionais que se
referem aos contetidos de seus cursos de formacéo inicial e a definem como de nature-
za meramente tedrica, ou seja, nao orientadores de praticas.

Por outro lado, algumas pesquisas que relatam as observagdes de sala de aula
apontam no sentido exatamente inverso, isto ¢, ha uma pratica sistematica do ensino
da lingua materna em sala de aula que corresponde, exatamente, a uma ‘transposi¢ao’
das teorias aprendidas em seus cursos de formacao inicial, reforcando a ideia de que
a pratica que é exercitada decorre exatamente do conceito de lingua presente em seus
processos formativos.

Evidenciado pela pesquisa de Oliveira (2006), nao é que os cursos de formagao
inicial deixem de orientar as praticas, o constatado é que estas praticas legitimadas sao
conscientemente rejeitadas, pois sdo praticas consideradas ultrapassadas que remetem
para uma identidade profissional do professor ‘transmissor de conhecimentos.

A partir dessas reflexdes, observam-se algumas das fragilidades do curso de
licenciatura em Letras, fazendo com que possamos olhar nosso objeto de estudo com
maior clareza diante da realidade encontrada. Nesse sentido, é necessario repensar a
configuracdo da docéncia nos cursos de Licenciatura, considerando a mudanga signifi-
cativa que estamos reivindicando para a formagdo de professores. Diante desta neces-
sidade, abordam-se as tendéncias de formac¢ao de professores para efeito de conhecer

112

Revista Historia e Diversidade
Vol. 2, n°. 1 (2013)




ISSN: 2237-6569

qual tendéncia formativa seria o elemento norteador no processo de legitimagdo da
configura¢do da docéncia no Projeto Pedagdgico da Licenciatura em Letras de uma
Universidade Publica.

Nesse entendimento, acredita-se que a formagdo de professores é um processo
continuo, interativo e acumulativo ao longo da carreira profissional, que deveria estar
orientado para a mudanc¢a em uma perspectiva de melhoria da educagéo. Para isso, é
necessaria a articulagdo entre a formac¢ao de professores com os conteudos propria-
mente académicos e disciplinares e a formagao pedagogica dos professores.

As diferentes concepg¢des do que deve ser o professor influenciardo de modo
determinante os contetidos, métodos e estratégias para formar os professores. Em rela-
¢d0 aos termos utilizados pelos diferentes pesquisadores, demonstra-se a existéncia de
diferentes estruturas, tais como: paradigma de formagdo de professores, para se referir
a “uma matriz de crengas e pressupostos acerca da natureza e propdsitos da escola, do
ensino, dos professores e da sua formac¢ao, que dao caracteristicas especificas a forma-

¢do de professores™.

Garcia (1999) utiliza o conceito de orientagdes conceituais, entendendo que
uma orientagao refere-se a um conjunto de ideias a respeito das metas da Formacao de
Professores e dos meios para alcan¢a-las. Uma orientag¢ao conceitual inclui uma con-
cepgao do ensino e da aprendizagem e uma teoria sobre o aprender a ensinar.

Essas concepg¢oes deveriam orientar as atividades praticas da formagdo de pro-
fessores, tais como a planificagdo do programa, o desenvolvimento dos cursos, o ensi-
no, supervisio e avaliagio (GARCIA, 1999). Por tltimo, Pérez Gémez (1992) utiliza tal
conceito na perspectiva de formagao de professores, enquanto Liston e Zeichner (1993)
preferem referir-se as tradi¢coes de formagao.

Joyce e Perlberg (1975 e 1979) citados por Garcia (1999) abordam quatro mo-
delos de formagao de professores. O modelo tradicional, que mantém a separagdo en-
tre teoria e pratica, com um curriculo normativo e orientado para as disciplinas. Por
oposi¢ao ao modelo tradicional, existe o movimento de orientagdo social, baseado nos
trabalhos de Dewey, e com uma visao construtivista do conhecimento, e orientada para
a resolugdo de problemas; o movimento de orientagdo académica concebe o professor
como um sujeito com dominios sobre os contetidos, cuja tarefa consiste em praticar as
disciplinas académicas na classe; o movimento de reforma personalista que concebe a
formagdo de professores deve ser “um processo de libertacao da sua personalidade que
ajude a desenvolver-se a si mesmo no seu modo peculiar’™. Este modelo enfatiza os
aspectos afetivos e de personalidade do professor, para que seja capaz de desenvolver
uma boa relacdo de ajuda com os alunos; um ultimo modelo é o movimento de com-

98 ZEICHNER, K. M.1993. p.03.
99 GARCIA, C. Marcelo, 1999, p. 31.
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peténcias, que incide no treino do professor em habilidades, destrezas e competéncias
especificas.

Esses modelos sao importantes porque nos permite evidenciar o fato de que
qualquer programa de formagdo de professores deve assentar-se numa dada postura
ideologica, veiculada pelos formadores e também pelas instituicdes de formagao.

O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E A CONFIGURACAO DA DOCENCIA

Conforme mencionado no inicio deste trabalho, fez-se andlise do Projeto Peda-
gogico do Curso de Letras de uma Universidade publica. O estudo do referido Projeto
tem como finalidade verificar como esta configurada a docéncia nesse curso, tendo
como referencial as politicas publicas de formagdo docente e as atuais discussoes ted-
ricas sobre o tema.

Para tanto, optou-se pela andlise de conteudo, partindo das contribui¢des de
Laurence Bardin (2009). Assim, elaboraram-se categorias de andlise considerando que,
para Bardin (2009), as categorias sdo “rubricas ou classes, as quais reinem um grupo
de elementos (unidades de registro, no caso da analise de contetido) sob um titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razao das caracteristicas comuns destes ele-
mentos” .

Ap0s leituras iniciais do PPP do curso de Letras de uma Universidade Publica,
verificou-se a consideravel frequéncia com que o termo reflexdo aparece. No objetivo
geral consta o seguinte texto: “possibilitar uma formagdo académica ao futuro profes-
sor de linguas, linguistica e literaturas que lhe permita consorciar suas reflexdes tedricas
sobre a linguagem e a linguagem literaria e tecnologias™".

Na explicitagdo dos objetivos especificos do referido curso o termo reflexao
também se faz presente conforme se pode constatar nos itens expostos: “i) Fornecer
subsidios tedrico-metodoldgicos com vistas a uma reflexdo sobre os processos de iden-
tificagdo do individuo com a lingua e com a linguagem e com a literatura;” e “ii) Pro-
mover reflexdes académicas que polemizem o processo de ensino e aprendizagem de
linguas e literaturas em contextos de educagdo regular e especial”'®.

A recorrente presenca do termo ‘reflexdo’ provocou a decisao de estabelecé-lo
como categoria de analise. Assim, verificou-se a frequéncia desse termo na totalidade
do Projeto Politico Pedagdgico, identificando a parte do documento em que este se

100 BARDIN, Lourence’, 2009. p. 145.
101 UNIVERSIDADE PUBLICA, 2007. p.38.

102 Ibidem, p.39.
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encontra para buscar a conexao entre a utilizacdo do termo reflexdo e o paradigma do
professor reflexivo (Quadro 1).

QUADRO 1 - Categoria “Reflexao”

UNIDADES DO PROJETO POLITICO OCORRENCIA
PEDAGOGICO-LETRAS (p-31a8l)
01 | Nomes dos membros da Comissédo e Colegiado -
02 | Dados de identificagiao -
03 | Consideragdes iniciais -
04 | A trajetéria histérica do Curso -
Infraestrutura do Instituto de Letras e -
05 | Linguistica
Principios e fundamentos da concepgéo 01 (p. 31)
06 | tedrico-metodologica
Principais modifica¢des introduzidas no
07 | curriculo
08 | Perfil do egresso 01 (p. 36)
09 | Objetivos 01 (p. 38)
10 | Proposta pedagdgica do curso 02 (p. 42)
11 | Diretrizes gerais/avaliacdo 12 (p. 45-54-55-56)
12 | Atividades complementares 01 (p.7)
13 | Concepgao da estrutura curricular 03 (p. 75-76-78)
14 | Opgao de curso 01 (p. 81)
15 | Equivaléncia curricular -
16 | Consideragdes finais -
TOTAL DE UNIDADES: 08 TOTAL DE OCORRENCIAS: 22

Pode-se verificar em algumas unidades de registros do Projeto Politico Peda-
gogico (2007), do tipo proposicional, nos quais se encontram os nucleos légicos de
frequéncia da categoria no objeto em analise, o que se segue:

1-“A pesquisa como fundamento da reflexdo-acdo e da construcdo da

autonomia intelectual” (p.42)

2-“[...] uma vez que ensinar requer dispor de conhecimentos, refletir
criticamente sobre eles e mobiliza-los para a acdo” (p.42).

3-“O processo de ensino e aprendizagem [...], que pode ser traduzido
pela acdo-reflexdo-agdo [...]" (p.42).

4-“Deve estar presente na extensdo, através das acgdes reflexivas sobre
cada atividade; deve estar presente, na sala de aula, nas praticas refle-
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xivas sobre os conhecimentos [...]" (p.43).

5-“A extensdo como espaco articulador das préticas e do profissional
reflexivo” (p.45).

6-“O ato de avaliar [...] possibilitar a constante reflexdo sobre o proces-
so formativo [...]" (p.45).

7-“Na perspectiva [...] educandos em contextos novos de aplicacéo e
de reflexao” (p.45).

8-“Nessa visdo [...] aprende a desenvolver reflexivamente um conjunto

de [...]" (p.53).

9-“Quem aprende precisa aprender também a refletir sobre o que sabe
[...]" (p.53).

10-“[...], possam pensar, refletir sobre o seu préprio processo de cons-
trucéo de conhecimentos [...]" (p.54).

11-“Para Perrenoud (2002, p.15), a prética reflexiva é uma [...]" (p.54).

12-“[...] apontam trés principais tipos de reflexdo, descritos por Van

Mamen (1997) [...]" (p.54).

13-“A proposicéo [...] novos contextos de aplicacéo e de reflexdo”

(p.56).

Diante do exposto, é fundamental que se traga a luz parte do que se tem discuti-
do sobre o paradigma do professor-reflexivo na formagao docente. Tal paradigma tem
como maior expoente Schon (2000), na qual defende a articulagao entre teoria e pratica
num processo de experimenta¢ao no proprio fazer profissional.

Torna-se relevante compreender o que vem a ser reflexdo ou reflexividade. Nes-
se sentido, Libaneo (2002) define reflexividade como “uma auto-anélise sobre nossas
proprias agdes, que pode ser feita comigo mesmo ou com os outros’, ou ainda “capaci-
dade racional de individuos e grupos humanos de pensar sobre si proprios”; tais defini-
¢oes partem da etimologia da palavra reflexivo que significa “o que reflete ou reflexiona,
que cogita, que se volta sobre si mesmo™'®.

O autor entende que ha trés diferentes significados de reflexividade. O primeiro
¢ “a consciéncia dos meus proprios atos, isto é, da reflexao como conhecimento do co-

nhecimento. o ato de eu pensar sobre mim mesmo, pensar sobre o conteiido da minha
103 LIBANEO, José Carlos, 2002. p. 55.
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mente”'%, constituindo-se num processo introspectivo.

Para Libaneo (2002), no segundo significado “a reflexdo ¢ entendida como uma
relagdo direta entre a minha reflexividade e as situagdes praticas. Nesse caso, a reflexi-
vidade ndo ¢ introspec¢ao, mas algo imanente a minha agao”'®. O terceiro significado
de reflexao ¢é dialético, no sentido que:

H& uma realidade dada, independente da minha reflexdo. Essa reali-
dade ganha sentido com o agir humano. Mas é preciso considerar dois
pontos. Primeiro essa realidade — o mundo dos fatos, dos acontecimen-
tos, dos processos, das estruturas — é uma realidade em movimento.
Segundo, essa realidade é captada pelo meu pensamento, cabe ao
pensamento, & teoria, & reflexdo, captar o movimento dessa realidade,
isto &, suas relacdes e nexos constitutivos, e construir uma explicogdo do
real. A realidade, assim, é uma construcéo teérico-prdtica (LIBANEO,
2002, p. 56-57).

Os distintos significados de reflexdo, expostos anteriormente, ndo esgotam a
discussdo, bem ao contrario, permitem o repensar quanto ao papel da reflexividade na
formagao e na pratica dos professores de Lingua Portuguesa na escola bdsica. Pensar,
em especial, o sentido da reflexao no Projeto Politico Pedagdgico do curso de Letras de
uma Universidade Publica.

As transformagdes sociais e educacionais ocorridas nas tltimas décadas exigem
uma redefini¢do da profissionalidade docente, a partir do modelo de formagao inicial
do pratico reflexivo. Tardif e Lessard (2009) afirmam que o oficio de docente precisa
considerar as seguintes evolugoes do sistema educativo e da sociedade como um todo:

A modificacdo do publico escolar, que se tornou mais heterogéneo e
mais dificil (desmotivacao, crise de disciplina, relacéo utilitarista e de-
siludida com o trabalho escolar, etc.), as recentes reformas do sistema
educativo, as novas “missées” da escola, tornando mais complexo o pa-
pel do docente (e atribuindo principalmente um lugar central ao aluno,
ao estabelecimento e & equipe educativa), a “desinstitucionalizacéo” da
escola, sua "mercantilizacéo”, a “pluralizacéo da cultura”, a “perda de
sentido”, o “vazio dos valores”, o individualismo e etc. (CATTONAR e
MARQOY apud TARDIF e LESSARD, 2009, p. 71).

104 Ibidem. p. 56.
105 LIBANEO, José Carlos, 2002. p. 56.
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A crescente complexidade do trabalho docente leva a difusio do modelo de
formagdo que apresenta como elemento fundante a reflexdo, requerendo novas com-
peténcias, uma nova cultura e uma identidade profissional. Os autores entendem que a
identidade profissional deve ser reconfigurada nas dimensoes essenciais do paradigma
do pratico reflexivo, entre elas estdo “uma pratica reflexiva’, “um especialista em apren-

dizagem” e “um professor interativo”'%.

Ainda sobre o paradigma do professor reflexivo, Ghedin (2007) afirma que é a
partir do modo de formar professores que se apresenta ou esta posto o modo de pensar
e o modo de agir de cada profissional. “O modo de agir, de certo modo, ¢ consequéncia
de um modo de pensar, que é resultado do modo de agir™?’.

Ghedin (2007) identifica quatro grandes tendéncias na formagao de professores
no Brasil contemporaneo a partir de uma produgio de pesquisa de outros paises que
também influenciam o pensamento pedagdgico da formagao de professores em nosso
Pais. Este autor apresenta essas tendéncias a partir de seus conceitos centrais que sio:
saber, reflexdo, pesquisa e competéncias.

O primeiro conceito é o de saber que incide na ideia de que o professor, para
que seja um profissional qualificado, deve dominar um conjunto de saberes que se
constitui de praticas e de experiéncias da prépria atuagdo profissional. Saberes que ilu-
minam e condicionam as nossas decisoes, ao longo do processo de ensino, tendo este
conceito alguns limites e possibilidades no processo de formagao de professores. Os
limites sdo mais politicos, ou seja, quando as politicas publicas enfatizam a experiéncia
do professor para caracterizar a sua formacao. Entende-se que isto ¢ insuficiente para
um processo adequado de formagdo humana como profissional da educagido e do en-
sino (GHEDIN, 2007).

O segundo conceito é o de reflexdo, que é caracterizado pela atitude de pensar
permanentemente as agdes para iluminar o proprio pensamento com a finalidade de
orientar nosso modo de agir. Tal atitude implica estarmos sempre acordados diante do
que somos e do que queremos ser. Nesse sentido, “a consciéncia reflexiva é a possibi-
lidade de nos mantermos atentos .0 que somos para que nao nos tornemos vitimas do
que querem fazer conosco. Esse processo reflexivo nao é exclusivo do professor, ele é
fundante da condi¢ao humana, ele é préprio do humano™®. Sem duvida, ha um con-
junto de limites desse conceito de reflexdo, enquanto eixo que propde a formagao dos
professores. O limite é a tecnicizagao do conceito. “Nao ha técnica para refletir e para
pensar o mundo, a realidade e a n6s mesmos, a reflexdo é um estado, um modo de ser,
um modo permanente de situar-se diante das coisas™'®.

106 TARDIF, Maurice e LESSARD, Claude (Orgs), 2009. p. 72.
107 GHEDIN, Evandro (org.), 2007. p.04.

108 Ibidem, p.09.

109 Ibidem, p.10.
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O terceiro conceito é o de pesquisa, que no contexto da formagao de profes-
sores se configura como um principio cognitivo de compreensdo da realidade e como
principio formativo na docéncia profissional (PIMENTA, 1997). Principio cognitivo e
formativo na medida em que se incentiva e se possibilita a construgado coletiva de sabe-
res, valorizam-se os processos de reflexdo na agdo, de reflexdo sobre a acao e de reflexao
sobre a reflexdo na a¢ao (SCHON, 2000) na busca de alternativas comprometidas com
a pratica social, que revela escolha, op¢ao de vida, espaco de construcéao, de troca de
experiéncias, de desejo e de devir (GHEDIN, 2007).

A euforia despertada pelas ideias de Schon tem inspirado manifestagoes que
aproximam muito as ideias de reflexdo e de pesquisa, a um ponto de quase propor
uma identificagdo entre o professor reflexivo e o professor pesquisador. E importante,
porém, considerar a distin¢ao entre essas duas nog¢des. Nao ha duvida sobre o carater
essencial da reflexdo no trabalho do professor, sem necessidade de adjetivagao. Essa
perspectiva questiona a visao instrumental da pratica e propde a articulagio entre co-
nhecimento e agao, entendendo-os como integrantes de um mesmo processo. Preten-
de-se a formagao “[...] de professores que produzam conhecimentos sobre o pensar
e fazer docentes, de modo que o desenvolvimento dessas atitudes e capacidades per-
mita-lhes reconstruir saberes, articular conhecimentos teéricos e praticos e produzir
mudangas no trabalho docente”!*°.

O ultimo conceito abordado por Ghedin (2007) é o de competéncias, que de acordo
com as mais diversas interpretagdes, “estabelece uma teia de relagdo entre saber, saber
fazer e saber-se, com énfase a este ultimo, trazido em termos de saberes sociais gerais
e tem invertido a hierarquia convencional da aprendizagem de conhecimentos da es-
cola™!. Além disso, é usado como instrumento de defini¢do de objetivos, conteudos e
avaliagdo. Fundamenta-se num saber comum, oriundo da rela¢do entre ciéncia e cul-
tura e se sustenta num conjunto de valores, ideias e crencas (NEYLANNE PIMENTA,
2002).

A tese defendida por Ghedin (2007) a respeito da teoria das competéncias, en-
quanto processo formativo dos professores é que ela ndo passa, ainda, de um neobeha-
viorismo e de um neotecnicismo revestido de uma nova roupagem que utiliza o concei-
to de saber e de reflexdo como suporte para reduzir a formagdo pratica.

Com base nessas discussoes tedricas sobre as tendéncias de formagdo docente
e analisando a Resolugdo N° 18, de 13/03/2002 do Conselho Nacional de Educacio
(CNE), que estabelece as Diretrizes Curriculares, verifica-se que a referida resolugao
traz a reflexdo para o centro do processo formativo do professor de lingua materna.
Esta afirmagao se justifica quando se observa o perfil dos formandos do curso de Letras
segundo a Resolucao N° 18/2002 — CNE:

110 LISITA; ROSA; LIPOVETSKY 2004, p. 109-110.
111 GHEDIN,2007. p. 18-19.
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1-Sélida formacéo de histéria da filosofia, que capacite para a com-
preenséo e a transmissdo dos principais temas, problemas, sistemas
filoséficos, assim como para a andlise e reflexdo critica da realidade
social em que se insere.

2-O licenciado deverd estar habilitado para enfrentar com sucesso os
desafios e as dificuldades inerentes & tarefa de despertar os jovens para
a reflexdo filoséfica, bem como transmitir aos alunos do Ensino Médio
o legado da tradicdo e o gosto pelo pensamento inovador, critico e
independente.

3-O bacharel deverd estar credenciado para a pesquisa académica e
eventualmente para a reflexdo trans-disciplinar.

Sendo a reflexdo o conceito chave da formacgao do professor na Resolu¢ao N°
18/2002 - CNE, verifica-se a adequagdo do Projeto Politico Pedagégico do curso de Le-
tras em analise a esta resolucdo. Na discussao sobre o paradigma do professor reflexivo,
Paim (2005) indaga quanto a possibilidade da ado¢do na formacgao de professores: “[...]
nele ndo existe uma tendéncia de priorizagao da pratica em detrimento da teoria? Nao
estaria respaldando a velha maxima que se aprende a ensinar ensinando?”!"2.

E necessdrio que se discuta o tipo de reflexividade como elemento da prética
docente, preocupado em perceber como se d4, no &mbito da docéncia (na sala de aula
propriamente falando), sua efetivacao, sua elabora¢ao no cotidiano do professor, pro-
curando entender alguns limites que se apresentam, pois Libaneo (2002) afirma que
existem dois tipos basicos de reflexdo e que eles sdo antagonicos. Ha a reflexividade
de cunho neoliberal e a reflexividade de cunho critico. Na perspectiva neoliberal, “o
método reflexivo situa-se no ambito do positivismo, do neopositivismo ou, ainda, do
tecnicismo, cujo denominador comum ¢ a racionalidade instrumental™".

Em outro sentido tem-se o cunho critico, no qual esta a reflexividade critica,
critica-reflexiva, reconstrucionista social, comunicativa, hermenéutica, comunitaria.
O mesmo autor salienta que as duas acepg¢des tém origens epistemoldgicas na mesma
fonte tedrica: a modernidade e, dentro dela, o iluminismo (LIBANEOQ, 2002).

Na discussdo sobre o papel da reflexdo na formagao do professor, podem-se
verificar, em Ghedin (2002), alguns movimentos necessarios ao modelo do professor
reflexivo. O primeiro movimento é o do pratico reflexivo (Schon) para uma epistemo-
logia da praxis; o segundo vai da epistemologia da praxis a autonomia emancipadora
da critica; e o terceiro movimento vai da epistemologia da pratica docente a pratica da

112 PAIM, 2005, p. 110.
113 LIBANEO, 2002, p.62.
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epistemologia critica.

O primeiro movimento parte do pratico reflexivo a epistemologia da praxis e,
para Pimenta e Ghedin (2002), deve-se questionar a base epistemologica na qual se
fundamenta a atual proposta de formac¢ao dos profissionais da educagdo. De acordo
com o autor, é inegavel que “o conhecimento pode e vem da pratica, mas ndo ha como
situd-lo exclusivamente nisto”™'; sendo a praxis concebida como movimento simulta-
neo de agdo e reflexdo que se configura na inseparabilidade entre teoria e pratica, pois

Pimenta e Ghedin (2002) acreditam que:

Fundar e fundamentar o saber docente na préxis (acdo-reflexdo-acao)
é romper com o modelo “tecnicista mecénico” da tradicional divisdo do
trabalho e impor um novo paradigma epistemolégico capaz de emanci-
par e “autonomizar” néo sé o educador, mas, olhando-se a si e & pro-
pria autonomia, possibilitar a auténtica emancipagéo dos educandos,
nédo sendo mais um agente formador de méo-de-obra para o mercado,
mas o arquiteto da nova sociedade, livre e consciente de seu projeto
politico (PIMENTA e GHEDIN, 2002, p.133).

O segundo movimento vai da epistemologia da pratica a autonomia emanci-
padora da critica, tendo como pressuposto o fato de a pratica profissional integrar-se
a um contexto social. Nesse contexto situa-se o professor que, ao fazer a reflexao sobre
sua pratica docente, precisa considerar os elementos contextuais que interferem na re-
flexao.

Nessa perspectiva, o professor relaciona a pratica reflexiva do ensino em aula
e a participa¢do nos contextos sociais que afetam sua atuacaio (CONTRERAS, 2002).
Ghedin (2007) entende que é dessa forma que a mudanga social se torna possivel, po-
rém no nivel das praticas individuais e ndo institucionais.

Para ele, a mudanga social se vincula a consciéncia e concretizagao de ideais
emancipatdrias, de igualdade e de justica. Caracterizando-se pela “habilidade de pro-
blematizar as visdes sobre a pratica docente e suas circunstincias, tanto sobre o papel
dos professores como sobre a fun¢dao que cumpre a educagio escolar™*.

O terceiro movimento se caracteriza pela passagem da epistemologia da pratica
docente a pratica da epistemologia critica, pois “a reflexdo sistematica e rigorosa sobre
a pratica docente leva a produgdo de conhecimento™'¢. Tal conhecimento transcende o

114 PIMENTA, 2002, p.131.
115 Ibidem, p. 137.
116 Ibidem, p.140.
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ambito da pratica e atinge o intimo do ser e, para o autor, o conhecimento:

Néo é sé uma construcdo social como também uma possibilidade de
resgatar a dignidade do ser humano no interior da cultura & qual per-
tencemos. O ideal que se coloca diante da nossa vontade de poder ser,
que representa o mundo, torna possivel um processo de humanizagdo
através do conhecimento que deseja, acima de tudo, por meio dele,
afirmar a prépria vida cotidiana num horizonte de compreenséo de seu

sentido (PIMENTA e GHEDIN, 2002, p. 141)

Outro termo que se destaca, no estudo do Projeto do Curso em pauta, é “au-
tonomia’, pois se pode extrair da proposta pedagdgica a seguinte afirmagdo: “o ensi-
no voltado para a autonomia e centrado nos processos formativos™". Nesse sentido,
emerge a segunda categoria de analise que é autonomia (Quadro 2).

117 UNIVERSIDADE PUBLICA , 2007, p.40.
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QUADRO 2 - Categoria “Autonomia”

UNIDADES DO PROJETO POLITICO OCORRENCIA
PEDAGOGICO-LETRAS (p. 28 a 87)
01 | Nomes dos membros da Comissao e Colegiado -

02 | Dados de identificagdo -

03 | Consideragdes iniciais -

04 | A trajetoria histérica do Curso -

05 | Infra-estrutura do Instituto de Letras e -

Lingiiistica

06 | Principios e fundamentos da concepgao 01 (p. 28)
tedrico-metodologica

07 | Principais modificagdes introduzidas no 02 (p. 32-33)
curriculo

08 | Perfil do egresso 01 (p. 35)

09 | Objetivos 01 (p. 38)

10 | Proposta pedagdgica do curso 03 (p. 40-41-42)

11 | Diretrizes gerais/avaliagdo 03 (p. 54-54-55)

12 | Atividades complementares 01 (p. 63)

13 | Concepgio da estrutura curricular 01 (p. 87)

14 | Opgao de curso -

15 | Equivaléncia curricular =

16 | Consideragdes finais -

TOTAL DE UNIDADES: 08 TOTAL DE OCORRENCIAS: 13

Expoem-se aqui literalmente, algumas ocorréncias da categoria autonomia no
Projeto Pedagogico do Curso (2007) em analise:
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1-“O ensino voltado para a autonomia e centrado nos processos for-
mativos” (p.40).

2-“Sabe-se, ainda, que a necessidade de formacéo continuada do pro-
fessor em atividade exige um profissional auténomo [...]" (p.41).

3-“]...] O curso de Letras desta Universidade Publica pretende que essa
autonomia, o aluno a desenvolva ao longo do curso de graduacéo |[...]"

(p.41).

4--"A pesquisa como fundamento da reflexdo-acéo e da construcdo da
autonomia infelectual” (p.42).

QUADRO 3 - Categoria “Professor Pesquisador”

UNIDADES DO PROJETO POLITICO OCORRENCIA
PEDAGOGICO-LETRAS (p. 28a55)

01 | Nomes dos membros da Comissio e -
Colegiado

02 | Dados de identificagdo -

03 | Consideragdes iniciais -

04 | A trajetoéria histérica do Curso -

05 | Infra-estrutura do Instituto de Letras e -
Lingiiistica

06 | Principios e fundamentos da concepgao 01 (p. 28)
tedrico-metodoldgica

07 | Principais modificagdes introduzidas no &
curriculo

08 | Perfil do egresso -

09 | Objetivos -

10 | Proposta pedagodgica do curso -

11 | Diretrizes gerais/avaliacdo 02 (p. 46-55)

12 | Atividades complementares -

13 | Concepgio da estrutura curricular -

14 | Opgdo de curso -

15 | Equivaléncia curricular -

16 | Consideracdes finais -

TOTAL DE UNIDADES: 02 TOTAL DE
OCORRENCIAS: 03

124

Revista Historia e Diversidade
Vol. 2, n°. 1 (2013)



ISSN: 2237-6569

Mediada pela pesquisa, a formagdo do professor pode representar estratégia de
producdo de conhecimento, desenvolvimento profissional e mudanga da pratica do-
cente, pois, rejeitando a perspectiva de professor como consumidor de conhecimento
académico, transmissor e implementador do ensino, reconhece-se a capacidade inves-
tigadora tanto da sua pratica pedagégica quanto da realidade em que se insere.

A pesquisa, entretanto, ndo se reveste desse carater essencial, ainda que seja so-
bremaneira importante e deva ser estimulada no trabalho e na formagao do professor.
Nem todo professor, por ser reflexivo, é também pesquisador, embora a reciproca seja,
por forca, verdadeira (ANDRE, 2004). A atividade de pesquisa implica uma posigao re-
flexiva, e ambas, a reflexdo e a pesquisa, devem envolver um componente critico, como
¢ bem defendido por Giroux (1997) sobre os professores como intelectuais.

QUADRO 4 - Resumo das categorias e das respectivas frequéncias.

PARADIGMA TOTAL DE UNIDADE TOTAL DE OCORRENCIA
Reflexivo 08 22
Auténomo 08 13
Pesquisador 02 03

Com este quadro resumo foi possivel constatar que, apds analise do PPP- LE-
TRAS de uma Universidade Publica, em 8 unidades foram certificadas 22 ocorréncias
do paradigma Professor Reflexivo. Em 8 unidades encontramos um total de 13 ocor-
réncias do paradigma Professor Autonomo e em apenas 2 unidades foram detectadas
trés ocorréncias do paradigma Professor Pesquisador.

A partir disso, observa-se a evidéncia de um processo formativo em que se
acentua a pratica de colocar o estudante em situacao de reflexdo, nao deixando claro
se esta se relaciona com a apropriacao de conhecimentos tedricos sobre a docéncia e,
tdo pouco, os interesses a que se presta essa pretensa pratica. Sobre esta questdo das
condi¢des da reflexdo e do desenvolvimento da capacidade de pensar do sujeito em
formagao, reafirmo a importancia dessas ideias, ou seja, quero deixar claro que nao sao
em si mesmas desnecessarias. Na verdade, o cerne da questao reside nos pressupostos
tedricos que fundamentam a sua compreensao.

Apesar, de a frequéncia do termo pesquisa/pesquisador apresentar apenas trés
registros na totalidade de 16 partes, sumariadas no PPP, do curso de Licenciatura em
Letras de uma Universidade Publica, ndo significa que a pesquisa nao seja considerada,
ou que seja menos considerada, como modelo de formagao. Esta afirmacdo se justifica
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pela concep¢ao de que o paradigma da pesquisa nao exclui necessariamente a reflexao.

Para a andlise do PPP as categorias indiciarias dos paradigmas do professor re-
flexivo, do professor auténomo e do professor pesquisador foram isoladas, didaticamente,
mas entende-se que hd possibilidade de haver varios modelos de formagao docente em
um mesmo projeto politico pedagogico. Em outros termos eles nao estdo no projeto
como se estas categorias fossem excludentes, mas sim, que estao imbricados.

REFERENCIAS

ANDRE, Marli. O papel da pesquisa na formacio e na pratica dos professores. 3.ed.
Campinas: Papirus, 2004.

BARDIN, Laurence. Analise de Conteudo. ed. ver. e atual. Lisboa/Portugal: Edi¢oes
70, 2009.

BRASIL. Resolu¢ao CNE/CES n° 18, de 13 de mar¢o de 2002. Estabelece as diretrizes
curriculares para os cursos de Letras. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arqui-
vos/pdf/CES182002.pdf Acessado em: 01/04/2011.

CICILLINI, Graga Aparecida. Professores universitarios e sua formac¢ao: concepg¢oes
de docéncia e pratica pedagogica. In: NOVAIS, Gercina Santana; CICILLINI, Graga
Aparecida (Org.). Formagao docente e praticas pedagogicas: olhares que se entrela-
¢am. Araraquara, SP: Junqueira&Marin; Belo Horizonte, MG: FAPEMIG, 2010. p.19-
43.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sao Paulo: Cortez, 2002.

GARCIA, C. Marcelo. Formagao de professores: para uma mudanca educativa. Portu-
gal: Porto Editora, 1999.

GATTI, Bernadete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de Sa (Coord.). Professores do
Brasil: impasses e desafios. Brasilia: UNESCO, 2009.

GHEDIN, Evandro (org.). Perspectivas em Formacao de Professores. Manaus: Valer,
2007.

GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica
da aprendizagem. - Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

126

Revista Historia e Diversidade
Vol. 2, n°. 1 (2013)




ISSN: 2237-6569

LIBANEO, José Carlos. Reflexividade e formagio de professores: outra oscilagio do
pensamento pedagogico brasileiro? In: PIMENTA, Selma Garrido e GHEDIN, Evan-
dro. Professor Reflexivo no Brasil - génese e critica de um conceito. Sao Paulo/SP:
Cortez, 2002.

LISITA, Verbena; ROSA, Dalva; LIPOVETSKY, Noémia. Formagdo de professores e
pesquisa: uma relagdo possivel? In: ANDRE, Marly. O papel da pesquisa na formagio
e na pratica dos professores. 3.ed. Campinas: Papirus, 2004.

MELLOUKI, M'Hammed; GAUTHIER, Clemont. O professor e seu mandato de me-
diador, herdeiro, intérprete e critico. Educa¢iao & Sociedade, Campinas, v.25, n. 87,
p.537-571,maio/ago.2004.

OLIVEIRA, M.B.E. de. Revisitando a formagdo de professores de lingua materna: teo-
ria, pratica e construgdo de identidades. Linguagem em (Dis)curso - LemD, Tubarao,
V. 6,n. 1, p. 101-117, jan./abr. 2006.

PAIM, Elison Antonio. Mapeando cdnones contemporaneos de formagao de profes-
sores. In: . Memorias e experiéncias do fazer-se professor(a) de Historia. Tese
(Doutorado em Educagédo). Faculdade de Educagdo, Universidade Estadual de Campi-
nas, Campinas/SP, 2005. p. 82-145.

PIMENTA, Neylanne Aracely de Almeida. A formagao de professores orientada por
competéncia: analise de conceitos e de um curso no Estado do Amazonas. Tese (Dou-
torado em Educa¢io). Departamento de Educacdo. Universidade Federal do Rio Gran-
de do Norte, Natal, 2002.

PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formagao de professores: unidade teoria e
pratica. 3.ed. Sdo Paulo: Cortez, 1997.

PIMENTA, S.G.; GHEDIN, E. (org.) Professor reflexivo no Brasil — génese e critica
e um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2000.

TARDIF, M.; GAUTHIER, Clermont. O professor como “ator racional”: que racio-
nalidade, que saber, que julgamento? In: PERRENOUD, Philippe et alli. Formando
professores profissionais: quais estratégias? Quais competéncias? Porto Alegre: ART-

MED, 2001. p.85-210.

TARDIF, M.; RAAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magis-

127

&9 Revista Historia e Diversidade
Vol. 2, n°. 1 (2013)




ISSN: 2237-6569

tério. Campinas/SP, Educagao e Sociedade, n.73, dezembro/00. p. 209-244.

TARDIFE, Maurice e LESSARD, Claude (Org.). O Oficio de Professor — Histdria, pers-
pectivas e desafios internacionais. 3.ed. Tradugdo de Lucy Magalhaes. Petropolis/R]:
Vozes, 2009.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universita-
rios. Revista brasileira de Educagio, n. 13, jan./fev./mar./abr. 2000. p. 5-24.

UNIVERSIDADE PUBLICA. Projeto Politico Pedagégico do Curso de Letras - Ha-
bilitagao Portugués. Minas Gerais: Colegiado de Letras, 2007.

ZEICHNER, K. M. A Formagao Reflexiva de Professores, Ideias e Praticas. Lisboa:
EDUCA, 1993.

128

Revista Historia e Diversidade
Vol. 2, n°. 1 (2013)




