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CLAUDIA IGLESIAS RIBEIRO,
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GISELI BARRETO DA CRUZ e

DANIELY MOREIRA VIEIRA

Resumo

Este painel reine estudos e pesquisas que tém como objeto comum de reflexdo e investigacdo o
Complexo de Formagéo de Professores da UFRJ (CFP). Apesar de seu titulo provocativo, longe de
pretendermos exaltar essa iniciativa, fazendo tdbua rasa de todas as experiéncias formativas ou de
politicas de formag&o docente, ele tem como propdsito socializar essa politica institucional em curso, a
partir de diferentes perspectivas tedricas e angulos de analise. No primeiro texto - O complexo de
formacéo de professores/as e a producéo e circulagio de saberes: desafios na constru¢ado de um comum
- 0 foco consiste na problematizacdo dos saberes que sdo produzidos e circulam no contexto do CFP,
tendo como campo empirico cenas formativas que ocorrem no ambito dessa politica. O segundo texto -
A institucionalizac¢éo do complexo de formagéo de professores na UFRJ: uma tentativa de casa comum
da profissdo docente- contextualiza a trajetoria de construgdo do CFP destacando seus desafios e
potencialidades para pensar a formacéo inicial e continuada. O terceiro e ultimo texto - Curriculo,
contetdo e saber docente: disputa de sentidos na e da docéncia dos cursos de licenciatura da UFRJ -
analisa trés cursos de licenciatura com o intuito de compreender as disputas pelos sentidos de
significantes chaves para a compreensao de politicas de formacao docente.

Palavras-chaves: Complexo de Formacao de Professores/as, Politica de Formacdo docente,

Profissdo Docente.
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O COMPLEXO DE FORMACAO DE PROFESSORES/AS E A
PRODUCAO E CIRCULACAO DE SABERES: DESAFIOS NA
CONSTRUCAO DE UM COMUM

CARMEN TERESA GABRIEL

CLAUDIA IGLESIAS RIBEIRO
Resumo

O objetivo deste texto é pensar a producdo e circulagdo dos saberes no dmbito do CFP, entendido como um
contexto produtor de politicas. Que efeitos no entendimento dos multiplos saberes - didaticos, curriculares,
pedagdgicos, disciplinares, da experiéncia - que se articulam na cadeia discursiva definidora de 'saber docente' ou
'conhecimento profissional’ as estratégias politico-académicas mobilizadas por essa politica institucional de
formacdo de professores/as da educacdo bésica produz e desloca? Como o fato de propor um novo ambiente
institucional de formacgdo docente afeta a relacéo estabelecida entre sujeito e saberes? O que significa a defesa da
construgdo de um comum nesse contexto formativo? Em dialogo com as contribui¢des das perspectivas pés-
fundacionais exploramos as disputas entre os processos de significacdo de termos como 'saber(es)' e ‘comum' tendo
como campo empirico o projeto Casa Comum em desenvolvimento em doze escolas da SME/RJ. A partir da
anélise de algumas cenas formativas selecionadas no &mbito desse projeto destacamos potencialidades e desafios
que se apresentam na operacionalizacdo da politica do CFP, tendo como foco a questao dos saberes/conhecimentos
especificos a profissao docente.

Palavras-chaves: Complexo de Formacao de professores/as, saberes, comum.
INTRODUCAO

Muitas sdo as portas de entrada para a analise do Complexo de Formacdo de Professores
(CFP). Neste texto, o objetivo é explorar a sua condi¢do de contexto produtor de politicas na
perspectiva defendida por Stephen Ball. Propomo-nos a analisar, mais especificamente, o
Complexo como produtor de politicas de produgdo saberes/conhecimentos® relacionados a
docéncia. Operamos com o entendimento de que o0 Complexo articula diferentes contextos - de
influéncia, de producéo de textos, da pratica- dos resultados (efeitos) e o da estratégia politica
que participam do ciclo de politicas, reafirmando a possibilidade de agirmos politicamente no
mundo a partir de racionalidades outras de gestdo. Trazendo como empiria 0 projeto Casa
Comum em desenvolvimento na rede municipal de educagdo do Rio de Janeiro buscamos

evidenciar como essa articulacéo é enfrentada no ambito do CFP.

L Em funcéo do objetivo e do recorte deste texto, esses dois termos sdo aqui utilizados como sindnimos. Isso
implica considerar que, para fins da analise pretendida, eles estdo articulados discursivamente pela I6gica da
equivaléncia em uma mesma cadeia de significacdo.
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Essa politica comegou a ser gestada em 2016, ao longo da campanha do prof. Roberto
Leher para reitor da UFRJ, que ja anunciava a intencdo de construir uma politica que rompesse
com a desarticulacdo entre os cursos de licenciatura de uma mesma instituicdo, as instituicoes
publicas formadoras de professores e as redes publicas de educacéo basica do estado do Rio de
Janeiro. Com o objetivo claro de produzir uma politica de formacao inicial e continuada de
professores/as para a educacao basica, o0 CFP, desde o final de 2018, passa a compor a estrutura
média da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), tendo como funcdo politico-
administrativa-académica valorizar as 32 licenciaturas (29 presenciais e trés EAD) no seio da
cultura universitaria bem como a docéncia exercida na educacao bésica. Para tal
propde uma formacdo de professores na universidade centrada na cultura
profissional docente, um espago de formacdo das bases da profissdo onde os

saberes dos professores da escola basica e 0s saberes produzidos na universidade
se entretecem em prol da formagdo. (LONTRA, 2020, p. 1).

O professor Anténio NOvoa participou desse processo na qualidade de professor
visitante da UFRJ, trazendo para a discussao ideias que auxiliaram a fundamentar a proposta
do CFP, tais como: a proposta de criagdo de um lugar institucional para a formacdo de
professores onde houvesse uma maior presenca da profissdo na formacdo. Este lugar se
caracterizaria, segundo N6voa (2017), por uma casa comum na qual formacdo e profissdo se
entrelacam, se consubstanciando em um lugar de encontro e de a¢do publica.

Os principios que regem o CFP até os dias atuais se encontram no termo de referéncia?.
Séo eles: a horizontalidade de responsabilidades e de saberes; a pluralidade de ac6es, de
sujeitos e de espacos; e a integracao de acOes de formacdo. Com esses principios, o CFP, se
afirma como uma politica inter e intrainstitucional de formac&o inicial e continuada de
professores.

O principio da horizontalidade implica romper com a hierarquizacéo de saberes tanto
no que se refere a desvalorizagdo dos conhecimentos pedagdgicos em relacdo aos
conhecimentos especificos das areas disciplinares, ainda hoje, identificados no discurso
curricular dos cursos de licenciatura, quanto em relagdo aos saberes construidos no exercicio
da profissdo. Isso requer pensar que nem a Universidade, tampouco as escolas de educagédo

béasica, formam isoladamente o professor. Importa reconhecer e articular os saberes que séo

2 O Termo de Referéncia esta disponivel no site do CFP: https://formacaodeprofessores.ufrj.br/documentos-e-
resolucoes/
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produzidos em ambos 0s espacgos para concretizar o que Novoa (2009) chamou de “uma
formacdo por dentro da profissdao”. O principio da pluralidade se soma ao anterior no
reconhecimento da diversidade de a¢des formativas, tanto na universidade, como nas escolas
de educacdo bésica; na consideracdo dos diferentes sujeitos - professores em formacéo,
professores que atuam nas escolas de educagao basica e professores universitarios - envolvidos
na formacdo inicial e continuada docente; e no reconhecimento dos diferentes espagos
formativos - escolas de educacdo basica, universidade e outros espacos publicos. Com o
principio da integracdo, o CFP preconiza que as a¢6es formativas devam ser consideradas como
experiéncias formativas para todos os sujeitos envolvidos em um processo de retroalimentacao.
Em 2019, foi possivel estabelecer um acordo de cooperacdo com a SME-RJ para
construcdo de uma casa comum de formacéo de professores. Os desafios continuam postos.
Hoje, com recuo, para além de objetivar o CFP como uma instancia-administrativa-académica,
ou como uma politica de formacao docente, podemos nomeé-lo também como um movimento
de complexidade permanente que tem como horizonte de expectativas 0s critérios
anteriormente mencionados. Esse entendimento permite redimensionar as frustacfes e

continuar a esperancar.

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Para a analise aqui pretendida optamos por explorar empiricamente o Projeto Casa
Comum atualmente em pleno desenvolvimento junto a 12 escolas da rede municipal do Rio de
Janeiro. Esse projeto esta em curso desde o inicio de 2024 e, atualmente, encontra-se no final
da sua primeira etapa que consistiu na escolha, aproximacéo e construcao coletiva dos planos
de trabalho/agOes para cada escola selecionada. Importa sublinhar que, em sintonia com os
principios estabelecidos no CFP, a Casa comum se prop&e a borrar as fronteiras hierarquicas
estabelecidas entre instituicbes escolares e universitarias, em particular no que diz respeito a
producdo e circulagdo dos saberes. Nesse sentido defendemos a criagdo de um novo ambiente
institucional de formacdo de professores no qual os conhecimentos profissionais docentes séo
produzidos na contingéncia e coletivamente e envolvem uma pluralidade de saberes (didaticos,
pedagdgicos. disciplinares, cientificos, da experiéncia). Universidade e escolas sdo vistas como

espacos de formacdo resultantes da construcdo de um comum, distanciando-se de perspectivas

binarias e dicotdmicas traduzidas em pares opostos como teoria e préatica, pedagogia e ciéncia,
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contetido e valores, tdo enraizadas nas leituras politico-epistemoldgicas epistemolégicas do
campo de formacéao docente, .

Para fins deste estudo, isolamos algumas cenas formativas que ocorrem no projeto
procurando destacar as relacdes com os saberes que sdo estabelecidas. Essas cenas sdo de
naturezas distintas: reunides politicas com gestores responsaveis tanto no ambito dos cursos de
licenciatura, quanto das escolas municipais parceiras desse projeto; reuniées pedagdgicas com
0s docentes dessas escolas e a¢fes de formacéo a partir das demandas das escolas da EB. Em
seguida, colocamos o foco no processo de significacdo relacionado aos sentidos de
saberes/conhecimentos reconhecidos e legitimados como ‘saberes docentes’ (TARDIF,
LESSARD, LAHAYE, 1991) ou 'conhecimento profissional docente’ (NOVOA, 2022) nos
debates politicos e epistemoldgicos mais recentes. Referimo-nos mais particularmente as
politicas de formacdo docente traduzida nas diferentes diretrizes nacionais promulgadas ao
longo da ultima década (2015, 2019 e 2024)3. Este recorte remete as tensdes que atravessam
esses debates e disputas deixando entrever deslocamentos e estabilizagdes de sentidos que sdo
hegemonizados tanto nesses documentos oficiais, quanto das cenas formativas.

Desse modo essas cenas sao consideradas aqui como sendo produzidas em um mesmo
contexto produtor de politicas, sendo enfatizado, no caso especifico desta analise, o contexto
de pratica, a partir da elaboracdo de um roteiro inspirado e adaptado da proposta de Mainardes
(2006). Assim para cada natureza explicitada de cena formativa, exploramos as articulacdes
discursivas produzidas nos processos de significacdo dos saberes mobilizados, buscando
responder as seguintes questfes: (1) Como os professores, diretores, pedagogos e demais
envolvidos interpretam os textos? H& mudancas, alteracdes e adaptaces do texto da politica
para a concretizacao da politica? Ha variacdes no modo pelo qual o texto é interpretado, nos
diferentes espacos observados na pesquisa? (2) H& evidéncias de resisténcia individual ou

coletiva? (3) Os profissionais envolvidos na implementacéo tém autonomia e oportunidades de

3 BRASIL. Resolugdo CNE/CP n. 4, de 2 de maio de 2024. Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da Educacdo Escolar Bésica (cursos de
licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados nédo licenciados e cursos de segunda licenciatura);
BRASIL. Resolu¢do CNE/CP n. 2, de 20 de Dezembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao
Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formagéo) e BRASIL. Resolugdo CNE/CP n. 2, de 1° de julho
de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada




e \
Y il

XXl ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICAS DE ENSINO

discutir e expressar dificuldades, opinies, insatisfacdes, duvidas? Recebem algum tipo de
pressdo? E suporte? (4) Quais sdo as principais dificuldades identificadas no contexto da

pratica? Como os professores e demais profissionais lidam com elas?

DIALOGOS TEORICOS

A discussao sobre os saberes mobilizados na formacdo docente e no exercicio dessa
profissdo tem sido objeto de disputas no campo educacional envolvendo diferentes perspectivas
tedricas e areas de conhecimento. Interessa-nos refletir sobre os efeitos nesses debates da
compreensdo e da defesa de uma politica que pretende articular de forma orgénica e horizontal
espacos de formacdo e de exercicio profissional. Reconhecendo a docéncia como profissdo, as
universidades e escolas publicas como espacos de formacdo desse profissional caberia
perguntar em qual conhecimento profissional para qual sentido de docéncia o CFP tem
investido ? E o que a fixacdo desses sentidos particulares contribui para o enfrentamento dos
desafios que estdo postos para os/as pesquisadores/as, professores/as e gestores/as?

A pertinéncia desse tipo de questionamento se justifica pela op¢édo da postura epistémica
pos-fundacional (MARCHART, 2009) assumida em nossas pesquisas. Trata-se de operar com
a poténcia analitica da contingéncia nas leituras do social, evidenciando o papel da ontologia
nessas andlises. Isso significa, simultaneamente, reconhecer a impossibilidade de toda
significacdo prévia e a inevitabilidade de fechamentos de sentido, ainda que provisorios, para
que o processo de significacdo possa se efetivar. As disputas pelo sentido de um significante
ocorrem na fronteira de duas l6gicas - a da equivaléncia e da diferenca, ou se preferimos as
I6gicas da inclusdo e da exclusdo. A primeira atua de maneira a estabelecer uma cadeia
equivalencial entre as maltiplas e infinitas unidades diferenciais. A segunda intervém no sentido
de romper com o processo de equivaléncia mobilizado pela primeira que tende a ser infinito.
Esse rompimento produz um limite radical, uma fronteira, expelindo da cadeia o antagbnico, o
Outro, que passa a funcionar como seu exterior constitutivo (LACLAU E MOUFFE, 2004). O
estabelecimento de um corte radical e a producdo desse antagbnico caracterizam qualquer
processo de significagdo. Atribuir sentidos €, pois, condi¢do para acessar a materialidade do
mundo e agirmos politicamente.

Operar com os processos de objetivagdo do social a partir da ideia de producdo de

fundamentos contingentes, pressupde a compreensao de que eles, ao inves de serem vistos como

metafisicos e absolutos, sdo produzidos em meio a jogos da linguagem que atravessam a
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producéo de todo e qualquer discurso. Compreendido como uma “matriz produtora de sentidos”
o termo discurso é utilizado nas teorizagdes pos-fundacionais para nomear “um conjunto de
elementos no qual as relagbes desempenham o papel constitutivo” (LACLAU, 2005, p. 86,
grifo do original, traducéo livre), colocando em evidéncia as praticas articulatorias que ocorrem
em quaisquer processos de significagdo. Sem negar a materialidade do mundo, esse sentido
particular de discurso autoriza a producdo de leituras do social que defendem a impossibilidade
de acesso imediato a realidade, isto €, sem a intervencdo da linguagem. Esta, por sua vez, é
vista como cumprindo uma funcdo que extrapola a da representacdo de algo cuja existéncia se
definiria fora do seu campo, isto é, como se o seu significado estivesse em alguma esséncia ou
fundamento metafisico.

Como temos explorado em outras ocasifes (AUTOR), nesse tipo de enfoque, 0 que esta
em jogo € analise dos mecanismos da diferenciacdo instituinte do ser das coisas desse mundo,
no caso deste texto, do ser saber/conhecimento docente. Trata-se, pois, de explorar o que é da
ordem da objetivacdo e sistematizacdo do saber legitimado e validado nos curriculos de
licenciatura e escolares como objeto de ensino, de problematizar como o termo saber tem sido
significado e mobilizado nos estudos sobre a formacéo desse profissional docente, em particular
naqueles que operam com a categoria de analise saber docente. Que sentido de saber é fixado
nos debates sobre formacéo a despeito do fato de adjetiva-lo como docente? Que caracteristicas
ou particularidades o termo docente imprime no termo saber ao adjetiva-lo?

Na abordagem pos-fundacional, o enfrentamento ontoldgico da primeira questdo nédo
se confunde com as reflexdes sobre a diferenciacdo ou a especializagcdo dos saberes dos
professores. N&o se trata apenas de problematizar qual conhecimento/ saber selecionar, ensinar,
socializar, avaliar, a fim de garantir a inscri¢do do licenciando na cultura profissional docente,
mas da prépria possibilidade de objetivar tais conhecimentos para que essas operacdes
cognitivas possam ser realizadas.

A defesa de criacdo de um novo ambiente formativo, tal como proposto pelo CFP exige
o0 deslocamento dessas fronteiras bastante enraizadas. N&o se trata de problematizar a dicotomia
entre 'saberes teoricos' e 'saberes praticos' tampouco preconizar a articulagdo entre 0s mesmos.
O que esta em jogo é pensar de um outro lugar epistémico essa articulacdo, borrar fronteiras
enraizadas, demarcar outras. Assim 0s saberes didaticos, pedagogicos ndo se limitam aos
saberes praticos em oposicao aos saberes disciplinares, curriculares, académicos associados aos

saberes tedricos. O desafio é pensar cada um desses saberes com funcdes especificas e

complementares na composicdo da cadeia de equivaléncia definidora de profissao docente. A
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mobilizagdo e articulagdo dessa pluralidade de saberes depende de situacdes de formacéo
especificas independente de qual l6cus ela ocorre. Os saberes didaticos contribuem para pensar
a reelaboracdo da complexidade, os disciplinares remetem as formas privilegiadas de relacéo
com a ciéncia, os pedagdgicos problematizam os contextos educacionais , as diferentes
situacOes de formacdo de forma multidisciplinar. Do mesmo modo, o saber da experiéncia €
resultado dos efeitos que o0 0s conhecimentos provocam em meio & a¢do docente. O cotidiano
ndo e  privilégio da cultura escolar, ele também permeia as relacbes que ocorrem na
universidade. O amalgama entre esses conhecimentos, a dosagem de cada um na composi¢do
do conhecimento profissional depende da acdo docente, da relacdo que este sujeito estabelece
com esses saberes em contextos formativos especificos. A formacéo e exercicio profissional
ndo sdo etapas estanques, elas ocorrem em um espaco comum em funcdo das demandas
oriundas de diferentes contextos.

Essa abordagem tedrica contribui igualmente para construir e explorar sentidos outros
do significante 'comum’ considerado, em nossa reflexdo, como uma importante chave
interpretativa. As discussfes no campo educacional, em particular no campo do Curriculo, tém
tecido severas e contundentes criticas aos usos deste termo nos textos curriculares oficiais em
vigéncia. Basta atentarmos para os debates em torno da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para termos uma ideia da resisténcia ao significante comum no campo académico.
Associado a ideia de homogeneizacao, apagamento das diferencgas esse significante ocupa o
lugar do antagdnico nos processos de significacdo dos saberes em geral e em particular dos
saberes disciplinares e curriculares.

Em textos ja publicados (AUTOR) temos defendido outros sentidos possiveis do termo
‘comum’, sublinhando sua potencialidade para pensar o publico, significante incontornavel na
defesa de uma educacdo democratica pautada na ideia de justica social. Para tal, temos
dialogado com os autores franceses Pierre Dardot e Christian Laval que vem abrindo caminhos
tedricos instigantes para o enfrentamento dessa questdo. Distinguindo o registro juridico do
registro politico nos quais se inscreve a ideia de comum, esses autores apostam na poténcia do
segundo para deslocarmos as fronteiras dicotdmicas entre publico e privado, comum e
diferenca. Reconhecendo que nédo existem 'bem comuns' naturalmente ou essencialmente
comuns, - como por exemplo, o proprio conhecimento, a abordagem privilegiada afirma que
todo bem comum € resultante de disputas, da hegemonizacao de um sentido contingencialmente

produzido em contextos discursivos especificos. como afirmam esses autores.

Nada é em si ou por natureza “comum”. Em Gltima anélise s&o as praticas strsociais e
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somente elas que decidem sobre o carater “comum” de uma coisa ou de um conjunto

de coisas. Portanto, contra qualquer naturalismo ou essencialismo é preciso sustentar
que é a atividade dos homens que torna uma coisa comum, guardando-a de qualquer
I6gica de apropriagdo e reservando-a para o uso coletivo. (DARDOT, LAVAL, 2015,
p. 271.).

Nessa perspectiva, esses autores identificam duas formas de apropriacdo a apropriagéo-
pertenca e apropriacdo-destinacdo. Sem essa distingdo “corre-se 0 risco de privilegiar a
questdo da forma juridica da “propriedade” e do sujeito titular, em detrimento da relagcdo de
finalidade". Afinal, o que esta em jogo é a defesa de um comum "que envolve o exercicio de
um direito de uso coletivo muito mais do que a reivindicagdo de uma “propriedade coletiva”.
(DARDOT, LAVAL, 2015). E nesse movimento que a utilizacdo do comum, de um comum
como substantivo indefinido previamente ganha espaco nos debates.

A defesa de criagdo de um novo ambiente formativo, tal como proposto pelo CFP exige
0 deslocamento de fronteiras, bastante enraizadas, sejam elas definidoras do termo ‘'saber

docente', seja do significante ‘comum’.
RESULTADOS E DISCUSSAO

Como mencionado anteriormente, optamos por olhar nas cenas formativas de naturezas
diferenciadas os processos de significacdo de saberes que as atravessam tendo as lentes tedricas
pos-fundacionais como referencial tedrico. Esse exercicio analitico pressupds igualmente
reconhecer a inscricdo dessas essas cenas em um contexto de pratica do ciclo de politicas de
Stehen Ball, o que permitiu interroga-las a partir das questdes do roteiro elaborado para esse
fim. N&o exploramos todas as questfes do roteiro em cada uma das cenas. Foi a propria cena
que nos levou a escolha da questéo a ser explorada.

O primeiro conjunto de cenas formativas refere-se a reunides politicas realizadas com
0s gestores tanto da educacdo basica quanto dos cursos de licenciatura da UFRJ. Entre as
maultiplas reunides realizadas, destacamos duas para analise. A primeira consiste na reunido
realizada com a Faculdade de Educagdo nesse primeiro semestre de 2024. A segunda, no
encontro da coordenacédo geral do CFP com o secretario de Educacdo do municipio do Rio de
Janeiro com a presenga do atual Reitor da UFRJ nesse mesmo periodo. A analise dessas duas
cenas nos remeteu ao primeiro conjunto de questdes do roteiro: Como 0s gestores interpretam

os textos? H& mudancas, alteracdes e adaptacGes do texto da politica para a concretizacdo da

politica? Ha variacbes no modo pelo qual o texto é interpretado, nos diferentes espagos
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observados na pesquisa?

Na reunido com a Faculdade de Educacédo a disputa pela legitimacdo dos saberes que
participam dessa formacdo veio a tona com muita forca, refletindo interpretacdes distintas em
relacdo ao texto da politica de formacéo docente do CFP. Um dos pontos nevralgicos foi o lugar
dessa unidade académica na realizacdo dos estagios obrigatorios supervisionados. A
possibilidade de abrir esse espaco para a construgdo de um comum no qual participassem
sujeitos de outras unidades académicas foi interpretado como elemento desestabilizador das
relacdes institucionais de poder fortemente ancoradas na cultura universitaria. Nossa intencédo
ndo é questionar a legitimidade desse conflito, mas de trazer elementos para pensar o0s desafios
que emergem ao longo da operacionalizacdo de uma politica como a proposta pelo CFP e que
exige ajustes para a sua concretizacao.

A segunda reunido com a presenca dos dois gestores maximos das duas instituicdes
envolvidas - UFRJ e SME/RJ também aponta para variacdes da interpretacdo do texto com as
quais precisamos lidar. A questdo mais evidente relativa aos saberes girou em torno da préopria
concepcdo de docente e de consequentemente de saberes docentes. Em varios momentos ao
longo desse encontro ficou claro a preocupacdo da SME com os contetdos disciplinares , mais
especificamente pela lacuna desses contetdos identificada juntos aos docentes da rede. As
demandas expressas eram principalmente direcionadas para as solu¢@es possiveis para superar
essa caréncia. Aqui também, ndo se trata de desqualificar a importancia dos conteudos
disciplinares no exercicio profissional. O risco esta na reducdo do sentido de saber docente a
aplicacdo na préatica de contetdos produzidos em outros contextos, reafirmando assim,
perspectivas conteudistas e tecnicistas. Como operacionalizar a politica do CFP em um contexto
institucional no qual as divergéncias assumem essa dimensao?

Em relacdo as cenas formativas que correspondem as reunides com os docentes das
escolas parceiras, destacamos a que ocorreu em uma escola situada na Maré. Neste cenario
optamos por explorar as seguintes questdes: Os profissionais envolvidos na implementacao tém
autonomia e oportunidades de discutir e expressar dificuldades, opinides, insatisfacOes,
duvidas? Quais sdo as principais dificuldades identificadas no contexto da pratica? Como 0s
professores e demais profissionais lidam com elas?

A opcéo por essa escola especifica ndo se justifica por nenhuma exemplaridade. A
situagdo e tensBes encontradas foram identificadas na maioria das escolas visitadas. Ela pode

ser vista como um exemplo, entre outros possiveis da forma como essas questfes tem sido

analisadas, porém com um diferencial importante. Ao contrario da maioria de nossas reunies
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na escola ndo tivemos a presenca da SME. Esse dado permitiu identificar um contraste
interessante. A questdo da autonomia intelectual desse docente relacionada por exemplo a
producdo de demandas, o entendimento de seu oficio, o conhecimento da cultura escolar na
qual esta inserido esta diretamente relacionada a questdo de oportunidades efetivas para se
engajarem em um processo formativo. A maior dificuldade encontrada diz respeito ao tempo
para a formacdo. Essa é uma questdo crucial para a efetivacdo de uma casa comum e implica
mudancas profundas na cultura institucional das secretarias de educacdo. Como reconhecer a
importancia dos professores da educacdo basica como produtores de conhecimento se a sua
prépria cultura profissional ndo abre espago para esse reconhecimento? Outra observagado
interessante que suscita aprofundamentos posteriores é a natureza das demandas de
conhecimento formuladas pelos docentes dessa escola. Os temas transversais - questdes étnico
-raciais, de género, relacionadas a educacéo especial, ou ainda de alfabetizacdo de uma forma
geral sdo muitos mais solicitadas do que os saberes disciplinares. Como explicar leituras t&o
distintas das 'necessidades' de formacao entre os gestores da SME e os professores que atuam
cotidianamente nas escolas?

Por fim, trazemos para a analise duas experiéncias de formacdo, uma pensada para
responder a uma demanda especifica da SME - Ligando aprendizagens - e outra formulada
diretamente por uma escola parceira envolvendo as questdes étnicos raciais- Ambas se
configuram como projetos de extensdo. Mais do que a descri¢cdo desses projetos, importa
sublinhar o que eles representam na construcdo de um comum. Foi possivel também observar
as tensOes entre os conhecimentos legitimados entre os diferentes sujeitos envolvidos nessa
politica. Enquanto, a gestdo da secretaria demanda conteudo disciplinar, as escolas solicitam

ajuda para dar conta de valores, da diferenca.

CONSIDERACOES FINAIS

Em meio a essas tensdes € que se movimenta o CFP. Ndo temos davidas sobre a
complexidade e dificuldade da realizagdo dessa politica. Nao temos resultados espetaculares
que possamos mostrar de imediato para os gestores de politicas educacionais. E preciso tempo,
taticas, estratégias para irmos tecendo a casa comum em meio a tradi¢des e traducdes. Uma
casa comum que paradoxalmente se define pela sua abertura e inacabamento. Acreditamos que

o futuro se conjuga no plural e por isso continuamos apostar, ndo em uma solucdo milagrosa,

mas na importancia de fazer trabalhar as aporias para a constru¢do de um comum que permita,
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em meio aos conflitos, levar, uma vez por todas, a sério essa profisséo.
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A INSTITUCIONALIZACAO DO COMPLEXO DE FORMACAO DE
PROFESSORES NA UFRJ: UMA TENTATIVA DE CASA COMUM
DA PROFISSAO DOCENTE

VIVIANE LONTRA TEIXEIRA
GISELI BARRETO DA CRUZ

RESUMO

O trabalho apresenta parte de uma pesquisa sobre 0 Complexo de Formagao de Professores (CPF) enquanto politica
intra e interinstitucional para a formacéo inicial e continuada de professores da educagdo basica criada na UFRJ
em parceria com instituicdes de formacéo e redes de educagdo bésica do Rio de Janeiro. A investigacdo buscou
analisar o contexto socio-histérico que contribuiu para a criagdo do CFP; compreender como a comunidade
académica da UFRJ se mobilizou para a sua institucionalizacdo; e discutir as dimensdes teéricas que fundamentam
essa politica. Ancorou-se teoricamente nos estudos de Cochran-Smith e Lytle; Gatti; N6voa; Rolddo; Tardif; e
Zeichner. O caminho metodoldgico contou com uma revisdo da literatura e analise do material produzido e
colecionado no contexto da investigacdo entre os anos de 2016 a 2021: documentos; semindrios; palestras; relatos
de reuni@es; conversas com intencéo de pesquisa; e notas de campo da pesquisadora. Os resultados possibilitaram
depreender que o CFP incorpora um conjunto de debates tedricos presentes no campo da formagdo docente e
institucionaliza uma politica insurgente e emergente, fundada em uma epistemologia ndo hegemdnica de formagéo
de professores para a escola basica; se apresenta como um terceiro lugar, que reforca o compromisso politico da
Universidade com a formagdo e a profissdo docente, assim como com a educagdo publica, favorece a construgéo
de uma casa comum da formacdo e da profissdo docente: um espaco formativo coletivo que potencializa uma
responsabilidade compartilhada entre diferentes sujeitos da formacéo.

Palavras-chave: Complexo de Formacéo de Professores, Formacao de Professores, Profissao
docente.

INTRODUCAO

O artigo discute parte de uma pesquisa de doutorado em educagéo inscrita no campo da
formacédo de professores que analisou o processo de construcdo e institucionalizagdo do
Complexo de Formacdo de Professores (CFP) na Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ).

O CFP ¢é uma politica intra e interinstitucional para a formacao inicial e continuada de
professores da educacgéo basica, criada na UFRJ em parceria com instituicdes de formacdo e
redes de educacdo basica do Rio de Janeiro, que se sustenta na concepc¢do de uma formacéo de
professores construida dentro da propria profissdo; na articulacdo universidade e escola bésica
por meio das redes de ensino; e no reconhecimento da legitimidade do professor da escola

asica sobre saberes préprios da profissdo e de seu papel ativo na formacgdo de futuros
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A investigacdo buscou analisar o contexto sécio-histérico que contribuiu para a cria¢do
do CFP; compreender como a comunidade académica da UFRJ se mobilizou para a sua
institucionalizacdo; e discutir as dimensoes tedricas que o fundamentam.

O caminho metodologico contou com uma revisdao das investigacGes de autores
referencias do campo da formacao docente, que sinalizam, ja ha algum tempo, a necessidade
de uma formagcé&o de professores em didlogo com a realidade escolar com destaque aos estudos
de Cochran-Smith e Lytle (2002); Gatti (2010); Ndévoa (2009; 2017a; 2017b; 2019a; 2019b;
Roldao, 2005; 2007; Tardif (2002; 2013; e Zeichner, 1998; 2008; 2010; 2013); e na analise do
material produzido e colecionado no contexto da investigacdo: documentos; seminarios;
palestras; relatos de reunides; conversas com intencdo de pesquisa; e notas de campo da
pesquisadora.

Os resultados do processo investigativo possibilitaram destacar trés pontos dessa
politica que (i) incorpora um conjunto de debates tedricos presentes no campo da formacéo
docente e institucionaliza uma politica inovadora, insurgente e emergente na UFRJ, fundada
em uma epistemologia ndo hegemonica de formacéo de professores para a escola basica; (ii) se
apresenta como um terceiro lugar, que refor¢a o compromisso politico da Universidade com a
formacéo e a profissdo docente, assim como com a educacdo publica, o qual pode propiciar a
construgdo de outras experiéncias institucionais em favor da formagdo profissional docente;
(iii) favorece a construgdo de uma casa comum da formacdo e da profissdo docente: um espago
formativo coletivo que potencializa uma responsabilidade compartilhada entre diferentes
sujeitos da formacdo, um ponto de encontro entre campos da educagdo, conhecimentos,
territorios, sujeitos, saberes; e fomenta a criacdo de comunidades de trabalho para pensar a
formacdo, atendendo a complexidade do processo de ensinar, aprender, formar, se desenvolver;
valorizando a organicidade e a articulagcdo coesa entre as diferentes dimensdes que cercam a
formacéo e a profisséo docente.

Partindo dessas constatacGes, no limite deste artigo, objetivamos partilhar o que foi
investigado e convidar a reflex@o a respeito da construcdo de uma politica institucional para a
formacéo inicial e continuada de professores da escola basica no contexto de uma universidade
publica federal, que intenciona colocar em pratica uma casa comum da formacao e da profisséo
docente. Politica € entendida aqui como o espaco da polis, da coletividade. Uma aposta de

formacéo docente que vai se constituindo como politica ndo hegemonica a partir do dialogo, da

construcao coletiva, da compreensdo dos sentidos.
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A metafora da casa comum, utilizada pelo professor Névoa (2017a, 2017b), importante
referéncia para a criacdo do CFP, define esse lugar da formagdo docente, que vai além de um
espaco fisico e se configura de forma simbolica, operando com rela¢des ndo hierarquizadas,
pensadas em comum e compartilhadas horizontalmente entre todos os envolvidos. Parte da
premissa de que ndo hd formacdo sem profissdo e tampouco pode haver profissdo sem
envolvimento na formagdo de professores, reconhecendo a importancia do professor da
educacdo basica como formador de futuros professores. Dessa forma, o CFP objetiva ser um
‘terceiro espago’, um parque educacional que possibilite a articulagdo entre as institui¢des de
formacéo e as redes de escolas formadoras em uma casa comum para a formacgao e a profissao
docente.

As escolas formadoras seriam aquelas unidades de educacdo basica que
compartilhariam, nessa casa comum, acdes de formacdo (ensino/estagio, pesquisa e extensao)
e construiriam percursos formativos, tanto para os docentes quanto para os estudantes das
licenciaturas.

O texto desdobra-se em quatro partes sucintas. Na primeira, de forma breve, é
apresentada o percurso metodoldgico da pesquisa. Na segunda trazemos discussdes tedricas que
fundamentaram a investigacdo, na terceira parte, apresentamos os resultados e, por fim, a guisa

de concluséo, trazemos as discussoes suscitadas a partir da investigagéo.
CAMINHOS METODOLOGICOS

O CFP é resultado de uma rede de discussoes, debates, reflexdes e inquietacdes ha tempo
em pauta nas diferentes unidades da UFRJ ligadas a formacdo docente, sendo assim, ndo é tdo
simples delimitar um ponto de origem, no entanto, o foco da pesquisa voltou-se as a¢des que
aconteceram entre 0s anos de 2015, quando a gestdo da Reitoria da UFRJ assumiu o complexo
tematico ‘educagdo publica’ como prioritario, € o ano de 2018, quando o CFP finalmente foi
institucionalizado na estrutura média da Universidade.

Posto isso, a pesquisa buscou compreender por que e como o CFP foi pensado e
institucionalizado na UFRJ; o contexto sécio-historico que contribuiu para a sua construcao e
as concepc0es teoricas que o fundamentam.

Para analisar o contexto socio-histérico que contribuiu para a construcdo do CFP,

fizemos uma revisdo das pesquisas realizadas por pesquisadoras do campo da formacao docente

no Brasil ao longo de uma década (2009-2019), as quais apresentam um panorama amplo sobre
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a docéncia no pais; e evidenciamos o contexto sociopolitico no qual o CFP foi pensado,
apresentando alguns marcos no campo da formagéo de professores e as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNSs) formuladas pelo Conselho Nacional de Educacéo entre os anos de 2002 a
2020.

Para compreender como a comunidade académica da UFRJ se mobilizou para a
institucionalizacdo do CFP, realizamos conversas com intencdo de pesquisa (Ribeiro; Souza;
Sampaio, 2018) com 13 colegas-colaboradores da investigacdo que estiveram presentes nas
discussdes sobre o CFP, desde os primeiros momentos até a institucionalizagdo na UFRJ.
Importa destacar que a pesquisa foi devidamente autorizada pela Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa, por meio da Plataforma Brasil, com o cumprimento dos procedimentos de
submisséo do projeto solicitados.

Na discussédo acerca das dimensdes tedricas que embasam o CFP, investimos na analise
do material empirico e buscamos aproximacdes com as investigacdes de autores referenciais no
campo da formacdo docente, que levantam reflexbes em busca de alternativas possiveis a
formacdo de professores pela via de dispositivos centrados no dialogo entre formacédo e
profiss&o.

No dossié de pesquisa que fundamentou a investigacdo consta: relatos de reunies;
gravacOes de encontros, palestras e seminarios; e-mails; registros em caderno de campo;
documentos produzidos; noticias e reportagens em sites institucionais; fotografias; e diversas
historias rememoradas e compartilhadas sobre e com o CFP. Nesse material empirico, foi
preciso selecionar aqueles que ajudavam a tracar os caminhos trilhados pela comunidade
académica da UFRJ em direcdo a construcdo de um modelo institucional de organizacdo da
formacdo inicial e continuada de professores com foco na educacdo béasica e os que

evidenciavam as bases teoricas que o fundamentam.
BASES TEORICAS QUE FUNDAMENTAM O CFP

Para compreender as bases teoricas que fundamentam o CFP importa sinalizar os
marcos curriculares e regulatorios para a formacao docente criados no ambito do Conselho
Nacional de Educagéo nos anos de 2002, 2015, 2019 e 2020, confirmando, especificamente nas

duas ultimas normativas aprovadas, uma forte tendéncia a subordinagdo do sistema educativo

aos interesses do mercado das economias neoliberais, que preconizam a desregulacéo e a
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privatizacdo, o que contribui para o desprestigio e a desprofissionaliza¢éo da profissdo docente
e, consequentemente, para a desvalorizagdo da formacdo. Uma analise mais aprofundada dessas
DCNs para a formacdo docente possibilita observar grupos e projetos de formacdo em disputa.

Na contramao dessas politicas, no contexto da UFRJ, foram travados debates internos e
externos com o objetivo de desenhar uma proposta institucional outra para a formacgdo de
professores — uma forma de resisténcia ao que vinha sendo imposto via decretos e resolugdes e
0 CFP despontava como possibilidade de articular as iniciativas de formacdo inicial e

continuada existentes nas unidades académicas da UFRJ e instituir um locus novo, ndo so de
didlogo, mas também de decisdo institucional sobre as licenciaturas, promovendo uma politica
integrada de formag&o de professores e dando centralidade e visibilidade a este campo de
atuacdo dentro da UFRJ.

Como uma politica, o0 CFP também disputa sentidos de docéncia e, para compreender
as bases que o fundamentam, trazemos a discussdo de duas chaves conceituais:
profissionalidade docente e terceiro espaco de formacao.

Recorremos as investigacdes de Novoa (2017a) que destacam a necessidade de se pensar
a formacéo de professores como uma formacao profissional. De modo geral, por muito tempo,
0 ensino se configurou como uma ocupagédo pouco remunerada e pouco valorizada, que exigia
baixo nivel de formacéo. Sintetizando, € preciso ter em mente que discutir a profissdo docente
é discutir uma atividade profissional que teve seu inicio marcado por uma formacdo quase
inexistente; que passou (e passa) por diversos modelos de formacdo, de legislacdo e de
compreensdo sobre a docéncia, o ensino e a aprendizagem; que possui diferentes espacos
formativos; e que se organizou academicamente como apéndice dos cursos de bacharelado,
portanto carrega marcas que extenuam sua profissionalidade.

Tomamos, pois, como profissionalidade o conceito sintetizado por Rolddo (2005, p.
108), qual seja: “[...] um conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem
distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de actividades, igualmente relevantes e
valiosas”. Para a autora, a especificidade de uma fungdo ¢ o que a distingue de outra,
configurando sua profissionalidade; no caso da docéncia, essa especificidade é o ensino
(Roldao, 2005, 2007). Sendo assim, o profissional professor é aquele capaz de desenvolver uma

acdo estratégica especializada (ensino), fundada em um conhecimento préprio (da profissdo),

que consiste em fazer aprender alguma coisa (o curriculo) a alguém (todos).
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Segundo a autora, o professor ndo ensina porque sabe, simplesmente, mas sim porque
sabe conduzir e mobilizar os contetdos para que se tornem aprendidos no ato de ensinar. Nessa
perspectiva, o conhecimento profissional implica o saber-fazer, saber como fazer e saber por
que se faz. Uma constelacéo de saberes de varios tipos.

Essa perspectiva de dupla transitividade — a gente ensina alguma coisa a alguém — nos
coloca diante de concepcdes pertinentes ao campo da transmissdo ou ao campo da mediacéo.
Enquanto o campo da transmissao envolve predominantemente o dominio do saber disciplinar,
0 da mediacdo envolve uma gama de saberes mais complexos.

O CFP parte do entendimento de que a docéncia, que se materializa no ato do ensino, é
uma atividade profissional orientada por saberes e préaticas préprios da profissdo. Esses saberes
ndo sdo somente produzidos, mas também incorporados as préaticas diarias de ensino por
professores da escola béasica, na escola béasica, portanto a formagdo ndo pode ser pensada na
universidade, desvinculada da parceria com a escola.

Os estudos de Novoa (2009, 2017a), Zeichner (2008, 2010, 2013), Roldao (2007),
Cochran-Smith e Lytle (2002) e Tardif (2002, 2013) defendem a necessidade de se pensar em
modelos de formacdo docente assentes em parcerias desde o inicio da formacéo, tendo como
foco a cultura profissional docente. Nessa perspectiva, as dimensdes da formacao e da profissdo
sdo como dois lados da mesma moeda, uma depende da outra, de maneira que ndo se pode
pensar a formacdo docente apenas no espaco das licenciaturas, pois € preciso redimensiona-la
na relacdo entre formacéo e profissdo, entre universidade, escola e sociedade.

Diante disso, € premente a necessidade de aproximar a formacgéo docente ao trabalho do
professor, possibilitando didlogo entre as diferentes linguagens, que, por vezes, ndo se
comunicam: a do trabalho (que acontece na escola) e a da formacao (na universidade).

Novoa (2009) sugere que, nos cursos de licenciatura, a formacao esteja conectada ao
desenvolvimento de projetos educativos nas escolas, com os professores das escolas, para que
a andlise das praticas de formacdo seja ancorada numa investigagdo que tenha como
problemética a agdo docente e o trabalho escolar, movimentos importantes na construgdo da
profissionalidade docente.

Assumindo a docéncia como uma atividade profissional, entendemos a iminéncia de
uma formacéo profissional universitaria. Tendo em vista as fragilidades que circunscrevem as
instituicOes de formacéo na efetivacdo do compromisso com essa formacéo, a segunda chave

conceitual refere-se a emergéncia de um novo lugar institucional para pensar a formacéo e
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produzir a profissdo docente. Esse novo lugar, na UFRJ, vem se caracterizando como o a
politica do CFP.

Para discutir o CFP como uma nova realidade institucional, um terceiro lugar de
formacéo, recorremos aos estudos de Novoa (2017a, 2017b, 2019a, 2019b) e Zeichner (1998,
2008, 2010, 2013), que apontam a importancia da construcdo de um arranjo institucional outro
que atenue as lacunas entre a formacgdo que acontece na universidade e aquela que se da na
escola; em outras palavras, que traga a profissdo para dentro das instituicbes de formacdo. Um
terceiro lugar institucional, que ndo é a universidade e ndo € a escola, mas se configura como
entremeio, uma sintese nova. Para Zeichner, um “terceiro espac¢o” na formacéao de professores.
Para Névoa, uma “casa comum” da formagdo e da profissdo docente.

Evidenciando que a universidade esta apartada da escola, Zeichner (1998) discorre sobre
a exclusdo de certas comunidades epistémicas na producdo do conhecimento educacional, tais
como a dos professores da escola basica, enfatizando que hd uma hegemonia dos pesquisadores
académicos.

O autor defende a necessidade de formar aliancas e assim ultrapassar a linha divisoria
entre as pesquisas académicas e o processo de investigacdo realizado pelos proprios
professores. Nesse sentido, aponta que um dos grandes desafios da formacgédo docente ¢ a falta
de conexdo entre os cursos de formacao de professores nas universidades e 0 campo da pratica,
sendo necessaria uma mudanca de paradigma na epistemologia dos programas de formacéo, na
qual o conhecimento da academia e o conhecimento das escolas e das comunidades possam
caminhar juntos e de modo menos hierarquico a servico da aprendizagem docente.

Em seus estudos, a criacdo de um terceiro espaco de formacao ou espaco hibrido surge
como possibilidade de encontro entre diferentes conhecimentos para a formacéo docente. Dessa
maneira, o terceiro espaco de Zeichner (2010) seria a possibilidade de uma terceira resposta a
formacéo docente, uma nova realidade, propicia a reunido de conhecimentos da universidade,
da escola béasica e da comunidade, na qual os conhecimentos coexistam em um plano igualitério,
numa estrutura hibrida, contribuindo com a formacéo para a justica social. Esse terceiro espaco
se constituiria como o cruzamento da fronteira entre as universidades, as escolas e as
comunidades, possibilitando uma formagéo docente compartilhada por diferentes espacos de
formacéo profissional, contribuindo tanto na formagdo inicial dos professores quanto no
desenvolvimento profissional continuado.

Posto isso, pode-se depreender que, ao sugerir uma casa comum para a formacdo e a

profissdo docente, o professor Novoa se aproxima do terceiro espago defendido por Zeichner.
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Segundo suas argumentacOes, para avancar no sentido de uma formacdo profissional
universitaria, € necessario construir um novo lugar institucional fortemente ancorado na
universidade, “[...] mas deve ser um ‘lugar hibrido’, de encontro e de jungdo das vérias
realidades que configuram o campo docente” (Novoa, 2017a, p. 1114).

O CFP, juntamente com todas as escolas parceiras, envolve uma compreensao muito
assentada na ideia de saberes, sujeitos e territdrios organizados em torno da formacdo dos
professores. Objetiva, portanto, entrelacar formacéo inicial e formacéo continuada, preservando
a especificidade de cada uma em zonas de fronteira, em um terceiro espago, que pode propiciar

o0 desenvolvimento profissional na perspectiva do coletivo.
RESULTADOS E DISCUSSAO

A investigacdo nos possibilita compreender que o terceiro lugar da formacdo nédo é a
universidade, nem a escola, mas sim um lugar de encontro, um estuario* conceitual com raizes
epistemoldgicas fundamentadas na unido entre formacéo e profisséo.

Pensar a casa comum como um terceiro lugar de formacgdo a partir da imagem do
estuario é, pois, pensar uma cultura colaborativa em que diferentes conhecimentos e saberes
sdo legitimados, reconhecidos, integrados e compartilhados em prol da formacao profissional
docente. E pensar na forca do coletivo que se faz um entrelugar — ndo universitario, nem mesmo
escolar, mas numa teia colaborativa que favorece o ensinar, o aprender e o fortalecer.

Assim, a casa comum pode ser entendida como um espaco coletivo, compartilhado e
publico em cujo interior se faz a formacao de professores ao mesmo tempo em que se produz e
se valoriza a profissdo docente (N6voa, 2019b, p. 9). Tem afinidade com a proposta de terceiro
espaco de Zeichner (2010), mas ndo propde a mesma coisa.

O terceiro espago se materializa por meio de uma mudanca de paradigma na
epistemologia dos programas pedagdgicos dos cursos de licenciatura e se constitui a partir de
“cruzamentos de fronteira” (Zeichner, 2010) entre universidade e escola, por exemplo: maior
envolvimento do professor da educagdo basica no curriculo de formacgdo da universidade;

inclusdo na formacéo inicial do conhecimento produzido nas escolas; possibilidade de

4 Sendo o estuario um ambiente de transicdo entre um rio e 0 mar, ele é uma sintese nova, portanto maior que a
soma de suas partes. Desempenha uma importante fun¢do como viveiro para diversos tipos de peixes, mariscos,
anfibios, répteis e aves. Além disso, suas areas Umidas servem como uma barreira protetora para 0s ecossistemas
do interior, ja que fornecem um amortecedor contra tempestades.
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professores hibridos (que realizem a docéncia tanto na universidade quanto nas escolas de
educacdo basica); inclusdo dos conhecimentos da comunidade na formacao dos professores. Ja
a casa comum busca superar barreiras institucionais por meio de acles colaborativas,
participativas e integradas, pensando a formacéo profissional do professor.

A casa comum da formacao e da profissdo constituiria, pois, um novo lugar, uma nova
realidade institucional, com o compromisso efetivo de formar professores e com
responsabilidade concreta acerca do modo de formar os professores e 0s enviar para as escolas.
Um terceiro lugar institucional que, verdadeiramente, se comprometeria e se responsabilizaria

com o desenvolvimento profissional docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos, pois que o CFP é uma proposta ndo hegemonica para a formacao inicial
e continuada de professores da educacdo basica, criada em uma universidade publica federal,
em parceria com institui¢ces de formacao e redes de educacgdo basica do Rio de Janeiro, que se
apropria de um conjunto de debates tedricos presentes no campo da formacéo docente e vem se
mostrando uma politica institucional original, que favorece a construcdo de uma casa comum
para a formacdo e a profissdo docente, espago coletivo capaz de traduzir o compromisso
politico-institucional com a formacdo e com a profissdo docente, almejando, por fim, uma
dimensdo mais ampla: a qualidade da educag&o publica.

A politica do CFP busca demarcar um principio ndo hegemdnico de que a escola é
espaco de construcdo da pratica educativa e de producao de novos conhecimentos, decorrentes
dos saberes-fazeres dos professores e da producéo cotidiana dos estudantes na relagdo com o0s
curriculos que circulam nas salas de aula. Reconhece a autoridade do professor da escola béasica
sobre os saberes proprios da profissdo docente e defende, portanto, que os estudantes das
licenciaturas tenham uma relacdo com a profissdo desde o inicio da formagé&o.

Dessa maneira, pretende materializar uma epistemologia outra de formacdo de
professores, que parte da defesa de uma formacdo construida pela via da colaboragédo; da
parceria; da horizontalidade de responsabilidades e saberes; da pluralidade de acdes, sujeitos e
espacos; da integracdo dentre as agdes de formacdo; do investimento no desenvolvimento de

propostas curriculares que rompam com as dicotomias que ainda habitam o campo: teoria-

pratica, conteudo-forma, ensino-pesquisa, licenciatura-bacharelado, entre outras
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O CFP se inscreve em um contexto bem situado, circunscrito & Universidade Federal do
Rio de Janeiro, em parceria com uma rede de formagao docente do estado do Rio de Janeiro,
composta, criado como um possivel e necessario enfrentamento as politicas que ‘abissalizam’
a profissdo e a formacdo docente, funcionando como dispositivo para estabelecer sentidos
coletivos-particulares de sujeitos que habitam diferentes territérios da formagdo docente
(faculdades, institutos, escolas), que, diante de uma situacdo de crise, construiram uma
alternativa local que se coaduna com a perspectiva tedrica de pesquisadores e estudiosos da
formacdo docente que sinalizam, ja ha algum tempo, a necessidade de uma formacéo de
professores em dialogo com o campo profissional.

Apresenta-se como locus institucional novo na UFRJ, um terceiro lugar, que reforca o
compromisso politico da Universidade com a formacéo e a profissdo docente, bem como com
a educacdo publica. Apos amplo debate, negociacdo de sentidos e capilarizagdo da proposta,
dentro e fora da UFRJ, institucionaliza-se como uma politica intra e interinstitucional de
formacdo inicial e continuada de professores da educacéo bésica, praticada em um espaco que
ndo existe, e sim se abre; que se potencializa a medida que o coletivo se relne para reinventar
a formacéo e a profisséo docente, as escolas, a investigacao.

Sendo assim, é fundamental institui-lo e reforca-lo cotidianamente, para além da simples
resisténcia, no sentido de que a Universidade e as escolas sdo capazes de assumir o
compromisso com a educacdo publica de construir a ‘sua’ politica de formagdo docente,
aglutinando forcas em parceria, insurgindo e criando espagos de dialogos sobre 0s rumos de
uma formacdo e de uma profissdo comprometidas com a educacdo publica, gratuita, laica,
democratica e com a afirmacdo da profissionalidade docente.

Ao sair da agenda imposta pelas propostas oficiais, a politica do CFP quebra paradigmas
e certezas antes tidas como absolutas, bem como assume que precisa da escola béasica para
formar profissionalmente um professor. Isso é revolucionario por si s6, uma vez que a
Universidade, marcada pela tradigdo secular, abre-se para a possibilidade de criar algo para
além da simples resisténcia. Sua construcdo no contexto de uma universidade publica federal
pode propiciar a criacdo de outras experiéncias institucionais favoraveis a formacao profissional
docente.

Nada foi, é ou sera simples, em se tratando de CFP. No entanto, 0 Complexo partiu de

um impulso coletivo por uma proposta outra e tem se materializado, aos poucos, por meio do

entrelacamento entre saberes, conhecimentos, territorios, profissionais, instancias e campos que
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envolvem a formag&o docente e que possibilitam reflexdes sobre o que ensinar, como ensinar,

para que ensinar e por quais raz0es ensinar desta e ndo de outra maneira.
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CURRICULO, CONTEUDO E SABER DOCENTE: DISPUTA DE
SENTIDOS NA E DA DOCENCIA DOS CURSOS DE LICENCIATURA
DA UFRJ

DANIELY MOREIRA VIEIRA
RESUMO

O trabalho aborda os sentidos de curriculo, formagéo docente e conhecimento nos cursos de licenciatura.
Para além disso, destaca o papel do Complexo de Formagdo de Professores da UFRJ, que opera como
uma politica interinstitucional promovendo uma formacéo docente através da profissionalizacédo, por
meio de uma rede de formagao inicial e continuada, envolvendo ensino, pesquisa e extenséo em parceria
com instituicGes publicas de ensino. Assumindo uma abordagem pos fundacional, apresentamos uma
andlise discursiva de trés cursos de licenciatura da UFRJ, discutindo os sentidos fixados de formacéo
docente, as disputas envolvidas em torno do curriculo e do conhecimento, bem como a atuagdo do CFP
dentro das (im)possibilidades postas.

Palavras-chave: Curriculo, Docéncia, Conhecimento.

INTRODUCAO

Este artigo busca compreender a relacdo entre conhecimento, contetdo e saber docente
no curriculo de cursos de licenciatura, e como o Complexo de Formacdo de Professores da
UFRJ opera, enquanto politica institucional de formacdo docente e curriculo.

Entendendo a docéncia enquanto profissdo, e como campo de producdo de saberes
especificos, nos propomos analisar as relacdes que sdo estabelecidas dentro dos significantes
de docéncia e de saber docente, considerando as disputas entre os sentidos da formagéo
docente, pelos conhecimentos/conteudos/saberes considerados “validos” para a formagdo, e
como as articulagdes discursivas disputam o campo da formacéo nestes curriculos.

O Complexo de Formacdo de Professores (CFP), oficialmente instituido em 2018,
assume uma politica interinstitucional, promovendo uma formacdo docente através da
profissionalizacdo, por meio de uma rede de formagé&o inicial e continuada envolvendo ensino,
pesquisa e extensdo em parceria com instituicdes publicas de ensino.

A partir da perspectiva pos-fundacional (LACLAU, 2011 e LACLAU; MOUFFE,
2015), compreendemos que 0 processo que envolve a estabilizacdo de sentido de saber

hegemonizado no curriculo mobiliza uma formacéo discursiva, que Burity (2008, p. 68)




- ‘( [l
XXIl ENCONTRBPTRSENtasL com Afum £ eenjunte ndensdiscursos articulados hegemonicamente por uma

w

particularidade”. Ao pensar no curriculo enquanto uma formagao discursiva, utilizamos uma

leitura que compreende que esse processo se trata de um campo de disputas, mas a ordem que
produz ndo se define pela distribuicio homogénea e universal dos discursos envolvidos
(BURITY, 2008). O discurso coloca postas as regras de producdo de sentidos dentro do
curriculo, e a questdo deste trabalho estad na compreenséo de que durante este processo discursos
sdo considerados e negados até a estabilizacdo do sentido. Buscamos compreender como estes
discursos se articulam na producéo e definicdo dos conhecimentos e contetdos que se tornam
dominantes, como essa articulacdo se torna possivel, e quais discursos sdo negados e excluidos
neste processo (OLIVEIRA; OLIVEIRA; MESQUITA, 2013).

O curriculo na perspectiva pos-fundacional questiona e desafia as suposicoes
fundacionais subjacentes as teorias hegemonicas, operando em contingencialidade e sob a
impossibilidade de fechamento permanente e, de acordo com Gabriel (2017, p. 527), “a luta
politica se caracterizaria assim, pela busca de outras hegemonias e antagonismos em meio a
iterabilidade da linguagem”.

A partir da andlise dos discursos que operam nos curriculos, buscamos compreender
como as relacBes com o saber produzem ou deslocam os sentidos fixados como hegemdnicos
no curriculo. Gabriel (2018, p. 5) traz a discussdo sobre o saber docente, ao dizer que “o termo
saber é tomado como significante que introduz a problemaética da objetivacdo do conhecimento
legitimado como objeto de ensino nos debates de formagdo docente”. Ainda de acordo com
Gabriel (2020), € importante entender os curriculos dos cursos de licenciatura como espacos
hibridos resultantes de fluxos de sentido que atravessam contextos de formacéo distintos
(GABRIEL, 2020, p. 147).

O Complexo de Formacdo de Professores trabalha com uma compreensdo singular de
curriculo de licenciatura e de docéncia, pautado no conceito de profissionalizacdo e de
articulacdo com a educacdo béasica. Tal como Noévoa (2019), a UFRJ acreditava que 0s
ambientes disponiveis ndo eram suficientes para formar professores, sendo necessaria uma
reconfiguracdo dos espagos formativos, que para além da abordagem disciplinar tradicional,
considerasse a escola como um ambiente formador, bem como a profissionaliza¢ao ao longo da
formacdo. O CFP esta inserido na estrutura média da universidade, sem ligacdo direta ou
subordinacdo a nenhuma unidade ou curso de licenciatura, com objetivo de promover uma

integracdo entre os cursos de formacéo inicial e continuada de professores. Essa integracdo é

operacionalizada a partir do Comité Permanente, que é composto por representantes das Pro-
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(PR7); por representantes dos cursos de licenciatura; além da representacdo do Colégio de

Aplicacdo da UFRJ (Cap/UFRJ); da Faculdade de Educacdo, dos estudantes e dos Programas
Institucionais de Formacdo Docente (PIBID e Residéncia Pedagdgica), e nele sdo discutidas
propostas e diretrizes para a formacao docente, de forma interdisciplinar e prezando o principio
da formacéao enquanto profissao. Para além do trabalho do Comité Permanente, o Complexo de
Formacdo de Professores estabeleceu a institui¢do de instancias nos cursos de licenciatura com
a finalidade de contribuir nas propostas curriculares, na orientagdo e acompanhamento das
praticas pedagogicas, além da orientacdo dos alunos quanto ao seu percurso formativo.

Postas as concepcdes consideradas neste trabalho, buscamos uma compreensdo de
curriculo (enquanto politica publica e pensamento curricular) que procure trabalhar com
perspectivas e narrativas que dialoguem com os sentidos da docéncia enquanto categoria social,
questionando fundamentos, e percebendo que a diferenca é o que permite a produgdo da
identidade. Nos processos de consolidagdo dos conhecimentos que integram curriculos sdo
estabelecidos os conhecimentos/saberes considerados “validos”, entendendo o curriculo como
um territdério de consolidacdo desse “saber docente”. Dessa forma, os processos de estruturagdo
do curriculo sdo construidos a partir de disputas que envolvem a mobilizagdo de conhecimentos,
dentro de uma concepcao de formacéao docente.

Com base na compreensdo do processo de disputa pela producdo de sentidos na
formacdo docente, buscamos analisar os dispositivos que determinam a fronteira do que € e 0
que ndo é saber docente e observar (se €) como 0s processos de significacdo de saberes que sao
produzidos nos curriculos estdo articulados com o saber docente enquanto significante, em trés

cursos de licenciatura da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

DIALOGOS (PROVISORIOS E CONTINGENTES) SOBRE DOCENCIA,
CURRICULO E CONHECIMENTO

Para Novoa (2019) reconhecer a escola como espago de formacgdo de professores
significa que o docente se faz docente nas escolas, com seus colegas e seus alunos, e ndo sé na
universidade. E caminhando neste sentido, o CFP reconhece a escola como espaco privilegiado
de producéo de conhecimento e aposta numa relacdo organica com ela, pautada nos principios

da horizontalidade de responsabilidade e saberes, pluralidade de acOes, sujeitos e espacos. e

integracdo de acOes de formacdo, através de uma rede articulada de formacdo inicial e
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Hoje o CFP possui convénio firmado com a Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de

Janeiro (SME/RJ), com o objetivo de promover aos alunos dos cursos de licenciatura uma
formacdo mais integrada ao trabalho docente, para além das horas definidas para o estagio
supervisionado, por meio de projetos, atividades de extensdo e oficinas pensadas
estrategicamente a partir das principais demandas apontadas pelas escolas.

Entretanto, é importante situar que o trabalho do CFP é atravessado por concepgdes e
que algumas vezes dialogam "com” e outras vezes dialogam "contra” as perspectivas do CFP,
exigindo que o CFP opere em contigencalidade dentro do jogo politico que esta posto. Cabe ao
CFP atuar dentro da UFRJ negociando com 0s sujeitos que compdem e constituem o processo
de formacéo dos futuros professores, mobilizando discursos que reatualizam os sentidos de
docéncia, curriculo e conhecimento.

O saber docente esta em constante disputa, e € necessario entender quais e como 0S
saberes sao hegemonizados na formacgédo e no curriculo dos cursos de licenciatura. Gabriel
(2017) presume que o desafio estd em reconhecer a importancia da discussao do conhecimento
no campo curricular e combater perspectivas essencialistas e deterministas na leitura do social,
que mobiliza de forma consensual as concepcdes e politicas de curriculo numa visdo objetivista
da realidade, numa perspectiva que compreende que 0s saberes sdo negociaveis, discutiveis,
contextualizados e, reconhece que 0 conhecimento ndo se processa fora dos sujeitos.

Laclau (2011), acredita que as identidades sociais sdo construidas através da
articulacdo de demandas e interesses politicos em torno de um conjunto de valores ou ideias
que se tornam hegemdnicos em uma determinada sociedade, salientando ainda que a luta
politica pela hegemonia pode levar a uma reducdo da diversidade e da pluralidade em uma
determinada sociedade, na medida em que um conjunto de ideias ou valores se torna
hegeménico. O curriculo é uma construcdo social e politica, que reflete as relacbes de poder e
desigualdade existentes na sociedade, sendo necessaria uma formacdo docente capaz de
perceber a diferenca que se inscreve nos professores, no curriculo, na escola, e compreendendo
a construcdo do conhecimento como um processo de possibilidades multiplas de criacéo,
significacdo, interrelacionalidade e de producdo de sentido. A ideia de diferenca vem para
questionar o discurso curricular normativo de verdade universal, e compreendendo que o
sentido de “todos” nesta perspectiva ndo € sobre um grupo de sujeitos abstratos e universais,

mas um sentido de “todos” como diferenca. Para Gabriel (2018), o curriculo de licenciatura é

entendido enquanto espaco-tempo de socializacdo, de qualificacdo e de subjetivacéo, e assim
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(GABRIEL, 2018, p. 6).

Neste sentido, 0 Complexo de Formacdo de Professores, enquanto agente integrante do
percurso formativo, vem desenvolvendo uma politica de formagdo docente baseada na
articulacdo entre universidade e escola, entendendo o lugar de um “terceiro espago”
(ZEICHNER, 2010) ou uma “casa comum” (NOVOA, 2017) na formagdo e na profissio
docente. A horizontalidade, pluralidade e integracdo de saberes, através da proposta das préaticas
docentes compartilhadas, visam romper com a dicotomia entre teoria e pratica, a partir de uma
visdo enraizada da escola como campo de “aplicacdo” dos conhecimentos produzidos pela
universidade. Dessa forma, os curriculos de licenciatura tornam-se espacos de estruturacao
entre a cultura escolar e universitaria (GABRIEL; SENNA, 2020), em um sentido outro de
docéncia, na qual o professor ndo é aplicador de contetdo, o professor mobiliza diferentes
saberes, e € importante considerar como esse “saber docente” é incorporado no curriculo. Para
Gabriel (2018) utilizamos a

expressao saber docente para pensar sobre 0s processos de objetivacdo e de
subjetivacdo que ocorrem nos curriculos de licenciatura, aqui entendidos
como espago-tempo de estruturacdo de uma ordem discursiva organizada em
meio & estratificacdo e a hierarquizagdo de saberes (GABRIEL, 2018, p. 4).

Busca-se, desta forma, observar a relacao dos professores com os saberes que ensinam
(MONTEIRO, 2001). Para Tardif e Raymond (2000, p. 213), “os saberes profissionais dos
professores parecem ser plurais, compositos, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser bastante
diversificados”. Novoa (1992, p. 14) nos ensina que “a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a

desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

METODOLOGIA

O objetivo deste trabalho é analisar trés curriculos de cursos de licenciatura a partir de
uma interpretacéo discursiva, focalizando os sentidos fixados, proviséria e contingencialmente,

com o propdsito de compreender como estas articulagfes tornam possiveis 0S consensos em

busca da legitimidade de determinados discursos. A partir da analise dos Projetos Pedagdgicos
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conhecimento e com a docéncia produzem efeitos na concepcao de curriculo. Cabe ressaltar

que “a analise em questdo ndo busca testarmos uma hipdtese nem estabelecer uma relacéo
causal regular entre elementos” (OLIVEIRA; OLIVEIRA; MESQUITA, 2013, p. 1339).

Assim sendo, nos colocamos a pensar como o conhecimento esta fixado nos curriculos
destes cursos, enquanto dispositivo integrante da formacdo docente. O trabalho desenvolvido
pelo CFP tem contribuido com a discussdo do campo do curriculo no que tange a estruturacao
dos saberes docentes produzidos em diferentes espagos, tempos, por diferentes sujeitos,
atendendo as demandas da diferenca, através de uma relacdo outra entre universidade e escola.
Nesse sentido, o CFP, aposta em uma alternativa curricular para os cursos de licenciatura, que
permita ao aluno vivenciar a pratica docente durante todo o curso, considerando o tempo e 0
espaco escolar como ambiente formador de professores, favorecendo inclusive o processo de
insercdo profissional e o percurso da profissionalizacdo docente. A poténcia desta iniciativa
reside na perspectiva de transformacdo da cultura universitaria, e nas escolas publicas, da
cultura escolar. Pretendemos, compreender se e como 0s saberes docentes produzidos na e da
relacdo universidade/escola, podem ser estruturados e estruturantes no/do curriculo dos cursos
de licenciatura.

Para tal, consideramos para analise o perfil profissional/do egresso, a estrutura curricular
e a presenca da escola enquanto instituicdo formadora e produtora de conhecimento nos
Projetos Pedag6gicos de Curso de trés cursos, em busca de compreender os sentidos de
docéncia, conhecimento e profissdo fixados nos curriculos, além de observar (se €) como 0s
processos de significacdo de saberes que sdo produzidos estdo articulados com o saber docente

enquanto significante.

CURRICULO DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM DISPUTA: QUAIS OS
SENTIDOS DE FORMACAQ?

Como discutido anteriormente, buscamos compreender como as relagdes com o
conhecimento e com a concepcéao de docéncia produzem efeitos na concepgao de curriculo dos
cursos de licenciatura. Durante a analise dos Projetos Pedagogicos de Curso, investigamos

pistas que nos revelassem os sentidos de docéncia fixados nestes curriculos.
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discursiva, e como os cursos de licenciatura definem e estruturam o conhecimento nos

curriculos. Entendendo a formacéo docente enquanto processo de profissionalizacéo, nos

colocamos a pensar na escola enquanto ambiente formador junto a universidade, e como essa

articulacéo se revela (ou ndo) nessas propostas curriculares.

A anélise dos PPC foi direcionada a partir de dados que oferecem subsidios que nos

permitisse alcancar os objetivos deste trabalho. Para tal foram analisados o perfil profissional

do egresso; a estrutura curricular e a as préaticas pedagdgicas (que ndo se configuram como o

estagio supervisionado).

Na analise dos dados o perfil profissional do egresso, em buscamos de pistas que nos

revelassem os significados e significantes de docéncia. Destacamos, em cada curso, 0sS

principais objetivos desejaveis para a formacao dos licenciandos, que apresentamos a seguir:

Tabela 1: Dados obtidos nos PPC sobre o perfil profissional/do egresso

Perfil profissional do egresso

Curso 1

Curso 2:

Curso 3:

“O campo de atuacdo do profissional egresso encontra-se, prioritariamente, na
instituicdo escolar, mais especificamente no contexto da educacao basica, porém, ndo se
restringe a esta”.

“Ser consciente de sua responsabilidade como educador, nos varios contextos de atuacao
profissional em espacos escolares e ndo escolares, possibilitando a formacéo integral de
seus alunos no tangente as dimens@es bioldgicas, culturais e sociais dos sujeitos; ser um
docente responsavel e ético, que ministre as aulas preocupado com a aprendizagem
efetiva e a motivacao dos seus alunos”.

“Compreendendo que a pratica docente pressupde a capacidade de interpretar e
problematizar, formar competéncias e habilidades na producdo e ensino da [area de
conhecimento do curso] mostra-se fundamental para a compreensdo sistematica da
complexidade ndo apenas da vida social, mas do proprio processo pedagdgico. E, na
medida em que pratica e teoria, bem como conteidos especificos da [area de
conhecimento do curso] e contetdos pedagdgicos, sejam articuladas, melhor a qualidade

ndo apenas da formacdo do licenciando, futuro docente, mas também do estudante do

ensino médio”.
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preocupa-se com a formacdo profissional, indicando que a escola é o espago principal da
atividade docente. Para o curso 3, é desejavel que o futuro professor receba uma formacéo que

permita a melhoria na e para docéncia.

E importante reconhecer o sentido da docéncia enquanto profissdo e seu campo de
atuacdo, para compreender os discursos que mobilizam e hegemonizam os conteldos
curriculares. Entender que a docéncia se faz na escola, por dentro da profissdo, deve ser um
principio basico norteador do perfil profissional do futuro docente. Esse principio representa
um sentido de docéncia enquanto significante, mas ndo garante que seja fixado como
hegemaénico dentro da disputa pela definicdo do que é docéncia no campo do curriculo.

Com relacdo a andlise dos conteudos e sua distribuicdo dentro dos curriculos,
estabelecemos trés categorias de conteddos:

. Contetidos Especificos da Area:
II. Contetdos Pedagdgicos:
[11. Conhecimento Pedagdgico de Contetdo (Pedagogical Content Knowledge-Pck):

Para identificacdo dos Contetdos Especificos da Area, foram analisadas nas ementas das
disciplinas a presenga dos conteudos definidos pelas Diretrizes Curriculares especificas da area,
bem como a incidéncia do compartilhamento dessas disciplinas com os cursos de bacharelado.
Os Conteudos Pedagdgicos foram demarcados pela oferta das disciplinas com tematicas de
carater pedagdgico, tais como curriculo, avaliacdo, politicas de educacdo etc. Para selecdo dos
conteudos categorizados como Conhecimento Pedagdgico de Conteudo, foram pesquisadas as
palavras-chave “ensino”, “docéncia”, “formagao de professor(es)”, “escola”, “pedagdgicos” e
“didatica” presentes na ementa das disciplinas, de forma que caracterizasse a combinagdo de
conteudo especifico da area e pedagogia (Shulman, 2014). As atividades de Estagio
Supervisionado, Extensdo e Atividades Cientifico-Culturais (ACC) ndo foram categorizadas,
pela natureza interdisciplinar que integram as trés categorias de contetdo.

A partir das categorias estabelecidas para analise dos conteidos curriculares dos 3

cursos, apuramos os dados apresentados no grafico a seguir:
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Distribuicdo de Contetdos

2000 1635
1410 m Carga horéria em Conteuidos
1500 e p
Especificos da Area
960 960 L. .
1000 m Carga horaria em Contetidos
465 450 390 480 Pedagogicos
500 210 Carga horariaem Conhecimento
0 . . [ | Pedagogico de Contetido (PCK)
Curso 1 Curso 2 Curso 3

Gréfico 1 — Distribuicdo de carga horaria entre as categorias de contetido nos curriculos

Percebemos que o curso 1 pauta a formacao no foco quase exclusivo na area disciplinar,
com reduzido espaco para a formacdo pedagdgica (GATT]I, 2015). O curso 2 dedica uma carga
horaria maior para conhecimentos que aliem o contetido especifico e o contetdo pedagogico, e
0 curso 3 apresenta uma estruturacdo de contetdos equilibrada. Assim como Gabriel (2018),
acreditamos que

ndo se trata apenas de problematizar qual conhecimento/saber selecionar,
ensinar, socializar, avaliar, a fim de garantir a inscricdo do licenciado na
cultura profissional docente, mas da prdpria possibilidade de objetivar tais
conhecimentos para que essas operagdes cognitivas possam ser realizadas
(GABRIEL, 2018, p. 7).

Para entender o sentido fixado nessas estruturacdes e hierarquizacdo de saberes, é
necessario situarmos historicamente o campo de formacéo inicial de professores no Brasil.
Durante muito tempo os cursos de licenciatura funcionaram no modelo conhecido como 3 + 1,
onde as disciplinas de natureza pedagdgica eram trabalhadas apenas no Gltimo ano. Dessa
maneira, apés trés anos de conteldos especificos (do bacharelado) o aluno cursava um ano de
formacdo pedagdgica (disciplinas de didatica e estagio supervisionado). Neste contexto, 0s
cursos de licenciatura caminhavam as sombras dos cursos de bacharelado, sem caracteristicas
proprias de curriculo e de formagéo, e sem integragéo entre o conhecimento especifico da area
e 0 conhecimento pedagdgico.

E importante entendermos a docéncia como uma atividade profissional, com curriculo

e identidade proépria, tal qual o Complexo de Formacéo de Professores preconiza,

com saberes e praticas especificas, que ndo podem ser reduzidos a
subcategorias de conhecimentos associados a outras atividades ou profissdes,
com caracteristicas proprias, exercida com autonomia, que deve ser construida
a partir da producéo e da reflexdo sobre esses saberes e praticas especificos.
(CFP. UFRJ, 2018b, p. 1).
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empirica), que procura dar conta das regras de producdo de sentido, (BURITY, 2008) nos
colocamos a pensar como o sentido de docéncia foi estabilizado e fixado hegemonicamente em
cada proposta. A disputa de sentido no e pelo curriculo de licenciatura, definiu as regras da
formacéo docente, e hierarquizou, a partir da estabilizacdo do sentido fixado de docéncia em
cada curso, os contetidos considerados “validos” e imprescindiveis para a formacao desejada,
fixando assim o sentido de docéncia e saber docente no curriculo. O curso 1 hierarquiza o
conteudo especifico e assim determina, dentro da disputa entre os demais contedos, o saber

necessario a docéncia. No curso 2, a disputa pela hierarquizacao se torna menos dispare, e

percebemos uma tentativa de distribuir os contetdos entre a area especifica e a que compreenda
0 dominio do conhecimento pedagogico de contetdo. Nesta disputa, a fixacdo dos contetdos
considerados necessarios definiu que o conteudo especifico é significante necessario a
docéncia, mas ndo por si s6. No curso 3, o conhecimento pedagdgico de contetdo foi
hierarquizado, e considerado, em meio a disputa, o0 saber necessario a docéncia.

Sobre a relagdo com a escola, enquanto espaco de formacdo e producdo de
conhecimento, foram selecionados trés discursos sobre praticas pedagdgicas dentro dos
Projetos Pedagdgicos de Curso:

Tabela 2: Dados obtidos nos PPC sobre a relagcdo com a escola enquanto espaco formador.

Sentidos da articulacao universidade-escola enquanto espaco de estruturacéo de

saberes

Cursol “Busca-se uma integracdo mais aproximada dos conteidos especificos, pedagdgicos e a
pratica educativa desde a escola basica,”.

Curso 2: “Entende-se que teoria e pratica sdo uma relacdo entre saber e fazer. A pratica
pedagogica ndo é isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham
novos significados quando diante da gestdo, administracdo e resolucdo de situagdes
préprias do ambiente da educacdo escolar”.

Curso 3:  “O perfil de tais atividades devem estar intrinsecamente associado ao fazer docente e
suas praticas envolvem: elaboracdo de projetos, material didatico, pesquisa, discussao e
reflex&o sobre os temas desenvolvidos numa perspectiva de aprendizagem horizontal. O

objetivo principal desta préatica é a articulacdo dos espacos de formacao docente”.

Com base nos dados obtidos, buscamos compreender a construcdo dos “saberes

docentes” e a articulacdo do curriculo a escola. Dessa forma, nos colocamos a pensar nos
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p. 61), dentro da disputa discursiva pela hegemonia dos

saberes/contetidos/conhecimentos/préaticas curriculares.
ALGUMAS CONSIDERACOES...

A andlise realizada neste trabalho buscou pistas, dentro dos cursos selecionados, que
revelassem os processos de disputa pela significacdo de sentidos, e como estes sentidos sdo

elegidos, negados, silenciados e excluidos, gerando assim a hegemonia dentro do curriculo. S&o

questionados o lugar social da formacdo do professor, e da selecdo dos conhecimentos que
integram os curriculos, de acordo com uma hegemonizacéo hierarquizacdo de saberes.

Nesse ponto acreditamos na importdncia em entender como 0s saberes s&o
hegemonizados nos curriculos, e quais os dispositivos que interferem neste percurso,
reconhecendo o dispositivo enquanto maquina que produz subjetivacdes. E urgente e necessario
pensar na concepcdo de curriculo, na dimensdo de conhecimento e no entendimento de sujeito
dentro do campo de formacdo docente, provisoria e contingencialmente, dentro das disputas
pelos sentidos de formacao no campo curriculo.

Na disputa pela ressignificacdo da docéncia, 0 Complexo de Formacao de Professores
da UFRJ assume o discurso da profissionalizacédo, entende a organicidade dessas relacoes,
apreende e potencializa dentro da UFRJ uma rede de formacéo horizontal construida a partir de
trocas de conhecimentos, de saberes e de experiéncias, e negocia com as politicas vigentes,
muitas vezes em busca de abertura de possibilidades que desloquem os sentidos da docéncia
nos cenarios de disputas. Entretanto, ainda ndo podemos dizer que o discurso do CFP sobre
sentido de docéncia esta fixado nos cursos de licenciatura da UFRJ. Como falamos
anteriormente, o CFP tem dialogado com discursos com e contra suas contra concepgdes no
jogo pela hegemonizacéo provisoria e contingente de sentidos.

Assumimos que formacéo docente se inscreve na cultura escolar, e se faz por dentro da
profissdo. A partir do pressuposto que “o professor € aquele que ensina alguma coisa a alguém”
(MONTEIRO, 2001), os sentidos de docéncia, conhecimento e conteddo no curriculo sdo
reatualizados, e a constituicdo e consolidacdo dos saberes escolares e académicos sdo

mobilizados a partir de diferentes discursos.
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