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		PREFÁCIO 


			O que, afinal, é um professor?


			Esta pergunta não é das mais fáceis porque qualquer tentativa de respondê-la gera, necessariamente, reduções improdutivas para a reflexão sobre a profissão e a careira docente. No fundo, embora coerente no senso comum, perguntar o que é um professor não tem sentido. Enquanto ligação entre o sujeito e seu predicativo, a ideia de ser concede um caráter permanente àqueles que são classificados como isto ou aquilo. Logo, se dizemos que ser professor é alguma coisa, recortamos a complexidade desta situação profissional e desistimos de compreendê-la em toda a sua extensão e infinitude. 


			Giseli Barreto Cruz e María Mercedes Jiménez Narváez fazem exatamente o contrário. Localizadas em contextos de produção acadêmica distintos, mas com investimentos intelectuais convergentes, as pesquisadoras trazem a complexidade da carreira docente para a cena e nos brindam com um livro inspirador. Trata-se de uma coletânea repleta de interpretações sobre a docência, permeadas por questões que estruturam a temática da formação de professores como uma ramificação da área de educação. 


			As ideias presentes na gênese do livro vieram à tona no decorrer de um curso que envolveu as duas Universidades nas quais as pesquisadoras atuam nos programas de Pós-Graduação em Educação, com os seus respectivos grupos de pesquisa: a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e a Universidade de Antioquia. O curso fez parte dos projetos de internacionalização destas instituições e consolidou-se como um espaço de encontro de mentalidades motivadas com a reflexão sobre a formação das professoras e dos professores e a sua atuação profissional. Estudantes de Pós-graduação e pesquisadores puderam trocar experiências, leituras, teorias e conceitos que ampliaram de forma significativa o cabedal analítico das suas dissertações, teses e projetos de pesquisa. 


			Assim que recebi o livro, após o gentil convite para a realização do prefácio, chamou-me atenção a divisão em três partes: (i) desafios à formação e à carreira docente; (ii) desenvolvimento profissional docente: considerações teóricas e metodológicas e (iii) inserção profissional docente: experiências de indução e desafios à sua compreensão. De início, enquanto ainda folheava a apresentação e o sumário, imaginei que havia ali uma perspectiva de linearidade na carreira docente, da formação inicial à continuada passando pela inserção profissional, o que me parecia bastante inteligente sob o ponto de vista da organização de uma coletânea. 


			No entanto, ao ler os capítulos seguintes percebi uma escolha muito mais profícua. A divisão do livro em três grandes seções permite uma experiência multifocal. De posse das suas próprias lentes interpretativas, os leitores são convidados a transitarem do micro ao macro dos debates sobre a formação docente em movimentos complementares. No decorrer da leitura, recebemos análises consistentes sobre a carreira docente enquanto política de Estado, com seus limites e possibilidades – e em um movimento sequencial mergulhamos nas experiências de pessoas que atuam na docência e navegam diariamente por todos os afluentes desta profissão. 


			Há que se destacar as possibilidades comparativas trazidas pelo livro. Os textos revelam a multiplicidade de experiências de formação e inserção profissional das professoras e dos professores em ambos os países. Assim, permite que compreendamos o que os aproxima em termos de formação e atuação profissional e o que é singular, marcado pelas especificidades sociais e culturais de cada contexto. As análises revelam desafios específicos para a política educacional e para professoras e professores em atuação. 


			O livro é um convite ao mergulho na complexidade da profissão docente em suas múltiplas facetas. Torna-se, desta forma, leitura essencial para a área de educação. Um livro atual, potente e necessário. 


			Rodrigo Rosistolato


			Universidade Federal do Rio de Janeiro


			Coordenador do Programa de Pós-Graduação em Educação













			PREFACIO


			Entonces, después de todo, ¿qué es un profesor?


			Esta pregunta no es fácil porque cualquier intento de responderla genera, necesariamente, reducciones improductivas para la reflexión sobre la profesión y la carrera docente. En el fondo, sin embargo, coherente con el sentido común, preguntar qué es un profesor no tiene sentido. En cuanto a la relación entre el sujeto y su predicado, la idea de ser otorga un carácter permanente de aquellos que se clasifican como esto o aquello. Por tanto, decir que ser profesor es alguna cosa, recortamos la complejidad de esta situación profesional y desistimos de comprenderla en toda su extensión e infinidad.


			Giseli Barreto da Cruz y Maria Mercedes Jiménez Narváez hacen exactamente lo contrario. Situadas en diferentes contextos de producción académica, pero con inversiones intelectuales convergentes, las investigadoras sacan a escena la complejidad de la carrera docente y nos brindan un libro inspirador. Se trata de una colección llena de interpretaciones sobre la docencia, permeada por las preguntas que estructuran la temática de la formación de profesores como una rama del área de la educación.


			Las ideas presentes en la génesis del libro surgen en el desarrollo de un curso que involucró a las dos Universidades en las cuales las investigadoras actúan en los programas de posgrado en educación, con sus respectivos grupos de investigación: La Universidad Federal de Rio de Janeiro y la Universidad de Antioquia. El curso fue parte de los proyectos de internacionalización de ambas universidades y se consolidó como un espacio de encuentro de mentalidades motivadas por la reflexión sobre la formación de profesores y profesoras y de su desempeño profesional. Estudiantes de posgrado e investigadores pudieron intercambiar experiencias, lecturas, teorías y conceptos que ampliaron de forma significativa el bagaje analítico de sus disertaciones, tesis y proyectos de investigación.


			En cuanto recibí este libro, después de la gentil invitación para escribir el prefacio, me llamó la atención la división en tres partes: (i) desafíos para la formación y la carrera docente; (ii) desarrollo profesional docente: consideraciones teóricas y metodológicas; (iii) inserción profesional docente: experiencias de inducción y desafíos para su comprensión. Al principio, mientras hojeaba la presentación y el resumen, imaginé que había una perspectiva de linealidad en la carrera docente, de la formación inicial y continua pasando por la inserción profesional, lo que me parecía bastante inteligente desde un punto de vista de la organización de esta colección. 


			Sin embargo, al leer los capítulos siguientes percibí una selección mucho más provechosa. La división del libro en tres grandes secciones permite una experiencia multifocal. Con sus propias lentes interpretativas, los lectores están invitados a transitar de lo micro a lo macro en los debates sobre la formación docente en movimientos complementarios. Durante la lectura, recibimos constantes análisis sobre la carrera docente como política de Estado, con sus límites y posibilidades – y en un movimiento secuencial profundizamos en las vivencias de personas que se desempeñan en la docencia y navegan diariamente por todos los afluentes de esta profesión.


			Es necesario destacar las posibilidades comparativas que trae el libro. Los textos revelan la multiplicidad de experiencias de formación e inserción profesional de las profesoras y profesores en ambos países. Así, permite comprender lo que nos aproxima en términos de la formación y desempeño profesional y lo que es singular, marcado por las propias especificidades sociales y culturales de cada contexto. Los análisis revelan desafíos específicos para la política educacional y para profesoras y profesores en activo.


			El libro es una invitación a sumergirse en la complejidad de la profesión docente en sus múltiples facetas. Se convierte, de esta forma, en una lectura esencial en el área de la educación. Un libro actual, potente y necesario. 


			Rodrigo Rosistolato


			Universidad Federal de Rio de Janeiro


			Coordinador del Programa de Pos-Graduación en Educación 













			PRESENTACIÓN


			FORMACIÓN E INSERCIÓN PROFESIONAL DOCENTE EN CONTEXTO: DEBATES ENTRE BRASIL Y COLOMBIA


 


			Giseli Barreto da Cruz


 


			Rio de Janeiro - Rio de Janeiro - Brasil


 


			Ma. Mercedes Jiménez-Narvaéz


 


			Medellín - Antioquia - Colombia


 


			La formación docente y especialmente la etapa conocida como Inserción Profesional, son temas de interés común entre quienes están a cargo de este e-book. La idea de organizar este texto surgió en el marco de un curso compartido entre las autoras, como parte de los procesos de internacionalización de ambas universidades, titulado “Formación de profesores: tendencias investigativas actuales”. En este curso desarrollado en el primer semestre del año 2022, el propósito fue tejer un diálogo entre Brasil y Colombia, tomando en cuenta las perspectivas actuales que permean la investigación sobre la formación de profesores, en las instituciones y grupos de investigación que están a cargo Geped/UFRJ/BR1 e PiEnCias/Universidad de Antioquia/CO.


			En este e-book, se compila entonces diversas aproximaciones a los conceptos de formación, desarrollo profesional, inserción profesional, desde las miradas de colegas de ambos países, y otros colegas invitados de Chile y Canadá, que forman parte de grupos de investigación que han concentrado sus estudios y reflexiones en la carrera docente como un continuum. Los enlaces entre los diferentes momentos de la trayectoria profesional de un profesor – formación inicial, inserción, formación continua – son parte de los objetos de investigación y de análisis que presentan los y las autoras, dando cuenta de los puntos de contacto y particularidades sobre la carrera docente.


			 El e-book está divido en tres partes:


			

				•	Desafíos para la formación y la carrera docente


				•	Desarrollo profesional docente: consideraciones teóricas y metodológicas


				•	Inserción profesional docente: experiencias para la inducción y desafíos para su comprensión


			

			En la primera parte, se ofrece un panorama general de la formación docente en ambos países. Especialmente, se hace referencia a las diferentes directrices que, desde los entes gubernamentales, tanto en Brasil como en Colombia, están regulando y dando directrices para el diseño, seguimiento y evaluación de programas de formación de maestros y con ello, las posibilidades de permanencia y actualización para que respondan a las necesidades de cada contexto. Además, se ofrecen algunos ejemplos sobre las relaciones que implica el ingreso de distintos profesionales a la carrera docente, tensiones que surgen en sus trayectorias como docentes al no ser su formación de base, y también, una experiencia de acompañamiento a maestros principiantes que muestra cómo la educación inclusiva es un tema que tensiona aún más la función y actuación de los maestros.


			En la segunda parte, el énfasis está puesto en el desarrollo profesional docente, desde diferentes aproximaciones teóricas, en niveles educativos de la básica secundaria y la educación superior. Así también, se incluye una experiencia de Chile discutiendo el tránsito entre la formación inicial y la inserción profesional, en tanto se evidencia una ruptura en los procesos que se ofrecen desde la primera para que los graduados de las licenciaturas lleguen con mejores capacidades académicas y habilidades socioemocionales para afrontar la realidad laboral. El tránsito entre los ciclos formativos y el ingreso a sus espacios laborales marcan sin duda, para los profesores un hito en sus vidas, de ahí que esta situación se convierta en un tema objeto de análisis.


			En la tercera parte, se concentran los capítulos que tratan más directamente de la inducción como formación dirigida a los docentes principiantes. A través de diferentes enfoques, será posible conocer revisiones conceptuales, experiencias situadas, desafíos y posibilidades de inducción como componente formativo de docentes en situación de inserción profesional. En esta parte, además de las contribuciones de colegas invitados de varias regiones de Brasil, se concentra la mayor parte de los capítulos producidos por los participantes del curso de internacionalización que enfatizan las relaciones que encontrarán entre los contenidos propuestos para el curso y sus propios trabajos de maestría y doctorado.


			Las reflexiones que dejan los capítulos de este e-book son diversas, en tanto se aborda de manera amplia el campo de la formación docente y desarrollo profesional. Por un lado, se llama la atención sobre las tensiones que se dan entre la formación inicial, la inserción profesional y la formación continua (en servicio); son tensiones en términos de los conocimientos y saberes que se supone deben tener los planes de estudio; también, las discusiones sobre lo que puede aportar la práctica pedagógica de la formación inicial, para que una vez terminan los egresados puedan tener una inserción profesional menos traumática. Se cuestiona los enlaces entre Universidad – Escuela – Sociedad, la necesidad de establecer lazos más claros y consistentes para que, por ejemplo, las prácticas pedagógicas, puedan tener un mayor impacto en la constitución de las identidades de los maestros, exista mejor comprensión del papel de los escenarios de práctica en el aporte a la formación de maestros y puedan en cierta forma, abonar el camino para la comprensión de la inserción profesional. En esta misma línea, se propone pensar en los procesos de formación de los profesores universitarios, especialmente los que están ingresando a la educación superior y se propone alternativas para diversificar la formación, desde instancias de extensión universitaria.


			Por otro lado, varios de los autores muestran la influencia de la política pública vigente en las decisiones sobre la carrera docente, especialmente en Brasil y Colombia, la cual no está exenta de fragmentaciones y discontinuidades que llevan a ponerla solo desde una cuestión laboral, sin considerar los múltiples factores que la afectan: lo económico, lo social, lo contextual. La concepción de la carrera docente en cada país denota unas particularidades, con un enfoque neoliberal que esperamos luego transite hacia formas más democráticas y emancipatorias. Hay coincidencia en cómo diferentes profesionales ingresan al magisterio como una segunda opción laboral, bien sea por necesidades del servicio (Canadá) o porque está instaurado desde la normatividad (Colombia). De todas maneras, es interesante ver cómo las investigaciones van dilucidando qué acontece y qué puede venir a futuro con esta forma de ingreso a la docencia. Los prejuicios y temores frente a la competencia por plazas docentes, las experiencias positivas y negativas de su ingreso al aula, son solo algunos de los elementos que surgen en estos escritos. La coincidencia está también en mostrar la necesidad de generar procesos de formación para estos profesionales, que deben rápidamente apropiarse de saberes pedagógicos, didácticos, investigativos y contextuales, pues se dan cuenta que solo el saber disciplinar no es suficiente a la hora de enseñar e integrarse a la escuela.


			Otro elemento recurrente en los capítulos y que al fin y al cabo constituyen el núcleo de este e-book se refiere a la inserción profesional docente, como etapa de la carrera docente que requiere una atención diferenciada, una comprensión más allá de exponerla solo como un momento pasajero en la vida de un maestro. Las diferentes experiencias e investigaciones relatan las tensiones, problemas y alternativas que se han ido encontrando para dilucidar lo que pasa en los primeros años de ejercicio docente, en diferentes niveles educativos e independientemente del área de conocimiento. Se están presentando avances de procesos de inducción a maestros principiantes, con diversidad de estrategias – mentorías, grupos de práctica, redes colaborativas, bidocencia, talleres, cuyo propósito es aportar desde el diálogo, la deconstrucción de la práctica cotidiana, la expresión emotiva, sincera y cruda, la generación de espacios para que los maestros comprendan por sí mismos, lo que implica este tránsito hacia la vida laboral. Las narrativas se constituyen sin duda en una opción metodológica potente para las investigaciones con maestros, en tanto favorecen precisamente el hablar y escuchar, éstas permiten tomar distancia de lo vivido para luego analizarlo y con ello, aprender de sí mismos. Así mismo, son importantes las investigaciones que se sustentan en revisiones de literatura, publicaciones en eventos, trabajos de maestría y doctorado, los cuales son insumo clave para ampliar este campo temático.


			Finalmente, los autores hacen aproximaciones al concepto de desarrollo profesional, un concepto con gran trayectoria, pero a la vez, con diversas definiciones y, por ende, su lectura genera diferentes caminos para entenderlo. Las tensiones de dónde inicia el desarrollo profesional de un profesor (cuando inicia la formación inicial, cuando inicia en el mundo laboral, etc.), el enlace o distancia entre este concepto y el de formación, la pregunta por ¿de quién depende el desarrollo profesional? son algunas de las discusiones que marcan los autores y muestran diferencias en la comprensión del mismo en cada país. De todas maneras, se evidencia en cierta forma un consenso, al sugerir la importancia de los primeros años de ejercicio profesional del maestro y su impacto en el desarrollo profesional presente y futuro; la soledad y aislamiento, la falta de un trabajo colegiado y colaborativo, los bajos recursos o poco acceso a procesos posgraduales y espacios de reflexión, son algunas situaciones que pueden afectar la visión que va construyendo un maestro en la inserción profesional.


			Esperamos que este material sea insumo para otras investigaciones y reflexiones en nuestros respectivos países y en Latinoamérica.


	


Nota


			

				

					1. Grupo de Estudos e Pesquisas em Didática e Formação de Professores (Geped/UFRJ/BR) / Grupo de Investigación Perspectivas de Investigación en Educación en Ciencias (PiEnCias/Universidad de Antioquia/CO).


				
















		PARTE 1


			DESAFIOS À FORMAÇÃO E À CARREIRA DOCENTE


 


			DESAFÍOS PARA LA FORMACIÓN Y LA CARRERA DOCENTE













			FORMAÇÃO DOCENTE E O INÍCIO DA CARREIRA: DESAFIOS ATUAIS NO CONTEXTO BRASILEIRO


			Giseli Barreto da Cruz


 


			Neste texto2, discuto um dos muitos desafios à formação e à carreira docente no contexto brasileiro. Dirijo minha atenção aos professores principiantes que, em face da complexidade inerente ao início da profissão, indicam necessidades formativas específicas, ainda pouco consideradas pelas políticas e programas educacionais em curso. Parto de uma dada visão do cenário político-social para justificar a relevância desse tema, sob a lente teórica de uma formação profissional comprometida com a emancipação e justiça social (Santos, 2007; 2021; Freire, 1967; 1968), para, então, relatar parte de uma pesquisa com egressos de cursos de licenciatura de uma universidade pública federal brasileira em situação de inserção docente, cujas constatações sublinham pontos críticos dessa fase, os quais indicam necessidades urgentes de enfrentamento pela perspectiva da indução.


			O cenário


			A minha contribuição ao debate acerca dos desafios da formação docente na conjuntura atual procura não se deslocar do contexto social mais amplo, há muito desigual, conformando um tempo marcado por incertezas em diferentes esferas da vida. Vivemos em uma sociedade sofrida pelas consequências da desigualdade social, a qual se mostrou ainda mais acirrada a partir de 2020 diante do surto epidêmico do novo coronavírus: Sars-CoV-2. A pandemia contribuiu para abrir as cortinas das incertezas do tempo presente, sobrelevando de forma cruel as desigualdades entre países do Norte e do Sul, entre os pobres e ricos, acirrando problemas sociais com os quais convivemos, como a invisibilidade e os indícios de exclusão.


			É certo que a crise provocada pelas desigualdades sociais é anterior ao tempo pandêmico e tem origem em escolhas e respostas econômicas, políticas e sociais. Entretanto, a pandemia acirrou problemas sociais e, consequentemente, educacionais, instalados há tempo entre nós, provocando-nos de forma ainda mais contundente a pôr em xeque as práticas educativas e, portanto, formativas do outro e de nós, em um tempo incerto, desigual e de possibilidades desfiguradas.


			Possibilidades desfiguradas no sentido atribuído por Santos (2021), em que somos capazes de sacrificar potencialidades emancipatórias com ações, supostamente em nome delas, mas que, inscritas em uma sociedade estruturalmente desigual, racista e sexista, conformam-se contra elas. Somos sujeitos capazes de nos situarmos como agentes emancipadores com práticas desumanizadoras (Freire, 1968). Como discutir a formação docente nesse tempo? Como construir formações outras para a nossa docência em um tempo de severas contradições.


			Esse cenário é atravessado pelo avanço do projeto neoliberal, aqui compreendido na perspectiva de “discursos, práticas e dispositivos que determinam um novo modo de governo dos homens segundo o princípio universal da concorrência”, que tem instituído eficazmente uma racionalidade centrada na lógica normativa do capital a todas as relações sociais, conforme explicam Dardot e Laval (2016, p. 17). Desse modo, a escola, a universidade e o seu corpo docente, dado o lugar estratégico que ocupam enquanto espaços de produção de subjetividades, são reguladas e controladas e seus professores “precisam ser formados para se enquadrar nesse ‘ethos’ marcado por princípios, como os da concorrência, da competição, da eficiência e do individualismo” (Gabriel, 2020, p. 23).


			Nessa perspectiva, o estado educacional atual é bastante controverso, sendo de um lado determinado por um contexto social excludente, em face do acirramento das desigualdades e, de outro, dominado por uma lógica economicista, produtivista, mercantilista, empresarial e tecnicista, com ênfase em uma agenda política dirigida à padronização e homogeneização dos processos educacionais. Essa lógica conforma educação ao comportamento, formação ao treinamento e conhecimento à informação, situando a formação e o trabalho docente em uma complexa trama de desvalorização da autonomia profissional.


			A lógica aludida povoa as políticas educacionais para a formação de professores no Brasil, cujo marco pragmático mais recente foi fixado em 2017 e 2018 com a aprovação da Base Nacional Comum Curricular da Educação Básica (BNCC), que tem na pedagogia das competências o seu arcabouço teórico-metodológico. Na sequência, tendo sempre em perspectiva a BNCC, foi revogada a Resolução CNE/CP nº. 2/2015, contendo as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a formação inicial e continuada de professores, de modo a dar lugar às Resoluções CNE/CP nºs 2/2019 e 1/2020 que instituíram de forma aligeirada e sem consideração ao debate prevalecente na área, as DCNs e a Base Nacional Comum para a Formação Inicial e Continuada de Professores para a Educação Básica, cindidas uma da outra. Estamos, assim, diante de uma pauta política reformista, deliberadamente definida para garantir as mudanças na educação impostas pelas agências governamentais compromissadas com o projeto neoliberal em voga.


			No contexto da pandemia, a visão educacional reformista de cunho neoliberal ganhou um incremento especial a seu favor, visto que a crise sanitária impôs o afastamento social e a necessidade de suspensão das aulas presenciais, sendo necessário recorrer ao que se nomeou como ensino remoto, ou ensino híbrido, com o apoio de plataformas digitais, salas de aula on-line, aplicativos e ferramentas tecnológicas diversas. Cenário propício aos ideais dos reformadores neoliberais, que dirigem seu pleito pela via de uma tendência educacional neotecnicista, marcada predominantemente pela ideia de que é preciso aprender muito em pouco tempo, da melhor maneira possível, sob a mediação das tecnologias. São protocolos educacionais cada vez mais prescritivos, em que a produtividade e a competitividade dão o tom.


			O professor é visto por muitos como um técnico, cuja função é garantir o funcionamento do processo ensino-aprendizagem, em geral pela via de materiais didáticos que foram elaborados por outros agentes. A educação assume o status de mercadoria e o desenvolvimento de aprendizagens se coloca mais a serviço da cadeia de produção do que da formação da humanidade de cada um/a e de todos nós. Nessa direção, o modelo educacional brasileiro conforma-se eficazmente aos interesses e exigências de um mercado global, subalternizando os ideais pedagógicos de formação humana3.


			Diante desse quadro, evoco mais uma vez Santos (2007; 2021) e Freire (1967; 1968) para advogar a favor de uma educação político-emancipadora por meio da criação de constelações de saberes que fortaleçam as lutas sociais contra a dominação e a injustiça, que nos auxiliem a superar o fragmento de nós, a nossa humanidade “perdida”. Essas constelações de saberes estão na essência do sentido de fixação de novas ecologias de saberes, conexões outras entre ciência e cultura, conhecimento e prática, escola e vida, que desafiam a formação de professores a resistir à padronização e à fragmentação, a decidir a favor da assunção da educadora e do educador que não se rende exclusivamente à dimensão técnica e nem se conforma com as condições precárias em que trabalha, mas encara vigorosamente o desafio de uma educação político-emancipadora, em que o outro que não somos nos importa, a sua história nos interessa, a sua experiência é alavanca para a descoberta e para a recriação formadora.


			Um olhar sobre a inserção profissional docente


			Tendo em vista o cenário esboçado, são inúmeros os desafios à formação e à carreira docente. No âmbito dessa abordagem, dirijo o olhar para o caso específico dos professores principiantes que se encontram na fase de inserção profissional docente, aqui delimitada em torno do ingresso na carreira, não mais na condição de estudante, mas de licenciada/o. De acordo com vários autores nacionais e internacionais e com o que temos compartilhado por meio de nossas próprias investigações (André, 2018; Ávalos, 2012; 2016; Cochran-Smith, 2012; Cruz; Farias; Hobold, 2020; Cruz et al.; Paiva; Abreu, 2022; Cruz e Lahtermaher, 2022; Marcelo 2009; 2010; 2011) essa fase, que abarca os primeiros anos do docente na profissão, é fortemente marcada por dificuldades decorrentes da necessidade de atuar e de se afirmar profissionalmente, interferindo diretamente no processo de tornar-se professor.


			Assim, trago para a cena professores que, dada a condição de principiantes, estão a vivenciar as tensões e os desafios inerentes ao primeiro ciclo de vida profissional. Porém, não obstante as exigências dessa fase, experimentam-na em um contexto incerto, de acirramento das desigualdades sociais e educacionais, de ascensão das ideias neoliberais sobre a educação e a escola, convertendo-as à dinâmica de mercado e desfigurando o trabalho docente. 


			Os estudos sobre e com professores principiantes vêm crescendo no campo das pesquisas em formação docente nos últimos anos, conforme registram trabalhos de Papi e Martins (2010); Mira e Romanowsky (2016); André (2020); Cruz et al. (2022). Isso ocorre em face, sobretudo, do reconhecimento, por parte da comunidade de pesquisadores da área, da necessidade de apurar a compreensão sobre os aspectos distintivos dessa fase, no sentido de favorecer concepções e práticas de formação comprometidas com o desenvolvimento profissional.


			Pesquisas de André (2018), Alarcão e Roldão (2014), Lima et al. (2007) e Marcelo (2009; 2010; 2011) demonstram que essa fase se distingue pelas aprendizagens intensivas, em geral, decorrentes de processos de tentativas e erros, com criação de expectativas e sentimentos fortes e, por vezes, contraditórios que podem, no limite, determinar a continuidade ou não na profissão. Estudos de Lahtermaher (2018; 2021) confirmam o quanto a individualização e o isolamento profissional são recorrentes entre docentes principiantes, assim como tensões relativas à percepção de si, da escola e do ensino, dificultando o pertencimento identitário e a socialização profissional.


			Diante disso, emerge a necessidade de investimentos investigativos e formativos específicos direcionados aos novos professores, tendo em vista as especificidades da fase de inserção profissional, cujas singularidades e complexidades distinguem-na do que se propõe durante a formação inicial e continuada. Além disso, desponta-se a necessidade de políticas e programas de acompanhamento, no sentido de favorecer o desenvolvimento profissional e, consequentemente, a permanência na profissão.


			Considerações de uma pesquisa


			Em diálogo com estudos que desenvolvo e oriento sobre formação de e com professores principiantes, recorro a alguns aspectos identificados no âmbito de uma pesquisa sobre concepções e práticas didáticas de egressos de cursos de licenciatura em situação de inserção profissional. Essa pesquisa, realizada de 2015 a 2018, na Universidade Federal do Rio de Janeiro/BR (UFRJ), teve por objetivos analisar a contribuição da formação em didática para a docência de professores em início de carreira e discutir concepções e práticas didáticas que balizam o ensino desses professores.


			Foram escolhidos como sujeitos da pesquisa egressos de catorze cursos de licenciatura da UFRJ que finalizaram sua formação inicial em até três anos (2013-2015), que ingressaram em uma rede pública de ensino das esferas municipal, estadual ou federal, também no período de até três anos (2013-2015), e que não tivessem cursado anteriormente nenhum outro curso de formação de professores. 


			Foi possível alcançar um grupo de dezesseis professores egressos dos cursos, cujas disciplinas estão presentes no currículo da Educação Básica, a saber: Biologia, Dança, Educação Física, Filosofia, Física, Geografia, História, Letras/Inglês, Letras/Português, Matemática, Música, Pedagogia, Química e Sociologia. No caso da Matemática e da Educação Física, contou-se com a participação de dois professores de cada área.


			Os professores participantes da pesquisa tinham, na ocasião de realização do trabalho de campo (2016 e 2017), idades entre 23 e 30 anos, com predomínio dos 25 anos. Eles concluíram o curso de licenciatura, de acordo com a temporalidade definida para o estudo, entre os anos de 2013 e 2015, e ingressaram como professores efetivos na rede pública de ensino também nesses anos, sendo dois anos o maior espaço de tempo entre a conclusão da graduação e o início do trabalho como professor. Oito dos dezesseis participantes passaram às salas de aula como professores no ano seguinte à conclusão de seus cursos de licenciatura, seis o fizeram no mesmo ano e três se inseriram como professores em uma rede pública de ensino dois anos depois de se graduarem. Onze dos dezesseis participantes tiveram a sua inserção na rede estadual de educação para atuação no ensino médio e apenas um professor se inseriu em instituição de ensino integrada à rede federal. Os demais participantes, em número de quatro, se inseriram em redes municipais para atuarem no ensino fundamental.


			No que se refere às estratégias metodológicas para a construção dos dados, foram realizadas entrevistas com todos os sujeitos, com aporte em Poupart (2014), Szymanski et al. (2004) e Silveira (2002); e observação de um conjunto de, no mínimo, dez aulas de parte deles (pedagogia, história, matemática e inglês), com base em Jaccoud e Mayer (2014)4. A definição dos professores cujas aulas foram observadas considerou os critérios de aceitação (autorização), viabilidade institucional (permissão), localização da escola (mobilidade dos pesquisadores), tempo (exequibilidade da pesquisa) e alcance de diferentes etapas da educação básica (ensino fundamental e ensino médio), bem como de diferentes redes de ensino (municipais e estadual).


			O universo analítico desse estudo envolveu três eixos de abordagem – visão sobre a formação em didática; concepções e práticas didáticas prevalecentes no início da carreira; tensões e desafios da docência durante a inserção – cujas constatações podem ser acessadas em trabalhos já publicados (Cruz, 2019; 2020; Cruz; Batalha; Campelo, 2019; Cruz; Lahtemaher, 2022; Cruz et al., 2022). Aqui, me proponho a trazer, como já sinalizado, apenas alguns aspectos referentes às tensões e aos desafios da docência durante a inserção, no sentido de contribuir para o debate sobre o acompanhamento formativo do docente principiante em um cenário político-social-educacional que confere ainda mais complexidade a essa fase.


			A análise das entrevistas e observações em relação à inserção docente permitiu constatar aspectos relacionados à entrada na escola e às tensões enfrentadas que, no conjunto, oferecem um quadro bastante nítido desse momento da carreira, indicando desafios à formação docente no âmbito das políticas educacionais e institucionais e das práticas de formação dirigidas à indução. Em um contexto político de mercantilização da educação, a precarização do trabalho docente que se acentua e a cooptação de práticas formativas pelo viés mercadológico põem em risco a formação e a docência em uma perspectiva crítico-emancipadora (Santos 2007; 2021; Freire, 1967; 1968).


			A entrada na escola5


			A entrada na escola corresponde simbolicamente à entrada na profissão docente e, com base no que se pode constatar com a pesquisa, é uma fase que carece de maior cuidado e atenção.


			Entre os participantes, em comum, a maioria experimentou assumir turmas no decorrer do ano letivo, substituindo professores temporários ou aposentados; turmas, em geral, de anos de escolarização diferentes, tendo algumas delas distorção série/idade e diferenças acentuadas de níveis de aprendizagem; alguns professores assumiram turmas em mais de uma instituição, pois precisavam completar a sua carga horária. Além disso, o grupo, na sua maioria, experimentou iniciar o trabalho docente direto em sala de aula sem recepção pedagógica que favorecesse o mínimo de conhecimento acerca da escola, sua comunidade, seus estudantes e o andamento curricular. A fala do professor de filosofia é bastante representativa deste aspecto comum à inserção docente:


			Olha, sinceramente foi difícil. Primeiro porque você vai lá e escolhe escolas que você nunca viu na vida para começar imediatamente. Eu pensei assim: “começar semana que vem, colei grau semana passada, semana que vem eu vou dar aula” [...] Quando eu cheguei pra diretora pra apresentar os documentos, o memorando, aí perguntei: “Eu começo quando?”. Ela disse: “hoje”. Aí eu falei: “Não tem outro professor?” (eu achei que pelo menos ia apertar a mão do outro professor). Aí ela respondeu: “não, ele saiu daqui semana passada”. (Professor de Filosofia)


			Verifica-se, assim, que a inserção profissional parece não ser pensada de maneira acolhedora pelas instituições de ensino, que indicam de imediato aos professores suas turmas e salas de aula, sem que haja uma breve apresentação sobre a escola, a proposta curricular e os alunos. Do grupo de participantes do estudo, apenas um professor indicou o contrário, pois ele se sentiu bem acolhido e fez questão de destacar o apoio da coordenação e de um colega mais experiente, ratificando a importância desse momento.


			Quando eu cheguei, tínhamos uma Coordenadora que já saiu. Ela literalmente me pegou pela mão e me mostrou a escola. Eu cheguei, eu fiquei uma semana ainda fora de sala de aula... Uma ou duas semanas. Só vendo o movimento da escola. [...] Tinha um professor se aposentando que não estava mais em condição de estar em sala de aula, ele já estava com uma doença muito séria... ele me acolheu muito bem. [...] Eu entrava em sala com ele, no início, e com os outros professores que davam história. Tanto que no início as pessoas achavam que eu era estagiário [...]. (Professor de História)


			A chegada à instituição é marcada, especialmente, pelo relacionamento estabelecido com o corpo discente, e o choque cultural foi tema recorrente na fala dos entrevistados, que apontaram como as diferenças socioculturais interferem no início da profissão, sobretudo, nos modos de conceberem e desenvolverem as aulas e de se relacionarem com a classe. Esse aspecto pode ser verificado, também, na fala do professor de história:


			Teve uma espécie de choque cultural porque, assim, os alunos têm uma origem social e econômica um pouco diferente da minha. E por mais que eu tenha feito universidade pública, era muito diferente ainda. Eu tinha muita apreensão de como é que eu ia lidar com isso. E eu sabia que isso era fundamental para minha experiência de sala de aula dar certo. Esse encontro simbólico tinha que acontecer de alguma forma, então eu tinha muita apreensão. (Professor de História)


			Da entrada na escola à chegada na turma, confirma-se a necessidade de atenção para com esse momento, de modo a atenuar os efeitos do choque de realidade (Veenman, 1984). Ele se manifesta nos problemas específicos do status profissional e permeia essa fase de aprendizagens intensas relativas à cultura da escola, interiorização de suas normas, valores e condutas, assim como assimilação das diferenças socioculturais.


			As narrativas dos professores remetem-nos à importância de um acolhimento institucional, intencionalmente voltado para orientar os docentes iniciantes quanto às normas, aos ritos e aos códigos que permeiam a rotina, as relações e as práticas pedagógicas de cada escola. Ainda que não seja um programa de formação a longo prazo, destaca-se como uma possibilidade para se amenizar o choque de realidade. Afinal, o momento de entrada na escola para um professor em inserção profissional é capaz de transformar o entusiasmo inicial em tensão pela sobrevivência. Rapidamente, o novo professor percebe que os aportes construídos na formação inicial não serão suficientes porque existe uma dimensão da docência que reside na sua prática profissional, que depende de uma experiência que ele ainda vai construir. Daí a necessidade de considerar, tal como ressaltam Marcelo, Marcelo-Martinez e Jáspez (2021) que os professores em início de carreira enfrentam problemas específicos e, por isso, carecem de encaminhamentos específicos.


			Tensões pedagógicas, comunitárias e estruturais


			O estudo nomeou de tensões as dificuldades enfrentadas por professores que, em situação de inserção profissional, assumem um sentido de maior inquietação. Elas se tornam fontes de preocupações e conflitos, genuínas tensões, que permeiam o trabalho docente, a ponto de comprometê-lo, e que, em consequência, se fazem desafios diante da necessidade de sua superação.


			Os participantes da pesquisa apresentaram tensões advindas de dificuldades relacionadas a assuntos que docentes com maior experiência também enfrentam, tais como a motivação de estudantes, a inclusão, a violência, a gestão da sala de aula, a organização dos diários de classe, o planejamento do seu trabalho, a escassez de material, problemas pessoais de alunos ou mesmo a relação com os responsáveis. No entanto, professores principiantes lidam com essas dificuldades com mais incerteza e estresse devido ao fato de que têm menos referências e mecanismos para contorná-las. Desse modo, as dificuldades próprias do trabalho docente, no caso dos docentes que estão em inserção profissional, iniciando na carreira, são mais do que problemas comuns; elas se tornam motivo de tensão.


			A análise permitiu depreender três tipos recorrentes de tensões que incidem diretamente sobre as práticas docentes de novos professores, nomeadas do seguinte modo: tensões pedagógicas, tensões comunitárias e tensões estruturais.


			Tensões pedagógicas são aqui reconhecidas como aquelas que atingem o professor diretamente no desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. Nesse espectro, foi possível identificar tensões enfrentadas diante do aluno e de si próprio.


			Em relação aos alunos, as tensões se revelam quando esses demonstram estar alheios às propostas, desinteressados e desmotivados; quando parecem não aprender o que lhes foi ensinado; ou mesmo quando se verifica que eles ainda não desenvolveram habilidades e conhecimentos essenciais como os que se relacionam à leitura e à escrita. Nesse contexto, situam-se também os casos referentes aos alunos com necessidades específicas, que estão inseridos nas classes regulares sem que o professor esteja preparado para favorecer a inclusão. Os excertos a seguir são representativos desse tipo de dificuldade:


			Quando eu fui para a escola, percebi que a maioria dos alunos não desejava estar ali. Foi um aprendizado muito difícil perceber isso, foi muito difícil lidar com as realidades da escola. [...]. (Professora de Português)


			Neste ano eu tenho um aluno esquizofrênico e um aluno com down e outro aluno com algumas dificuldades que no caso a gente não sabe qual, sem laudo; e mais uma aluna que ela tem uma dificuldade motora, assim, ela tem uma perninha maior do que a outra e também tem a coluna muito pequena, não consegue copiar direito, mas tem um pensamento muito sutil, mas ela tem uma dificuldade motora. (Professora de Biologia)


			Em relação a si próprio, sobressaem os anseios e as dúvidas do professor no tocante às suas escolhas e apostas pedagógicas, além da sensação de sentir-se sozinho, sem ninguém para compartilhar esses sentimentos. No dizer da professora de inglês: “Eu sempre saio da aula angustiada, pensando muito se o que fiz foi o melhor que poderia ter feito”. Este sentimento é partilhado por outros professores, como o de educação física, quando diz: “Tem situações que você não está pronto. Você tenta o máximo possível se preparar, ter um olhar pedagógico, mas tem horas que bate uma insegurança...”. Para a professora licenciada em pedagogia, com uma classe do 5º ano do ensino fundamental, não é fácil reconhecer-se sozinha e sem apoio: “É difícil perceber que você está sozinha, sem ninguém para lhe ajudar, para lhe dar um retorno se o caminho é esse mesmo...”.


			As falas desses professores corroboram a constatação de que a dimensão relacional do processo ensino-aprendizagem mobiliza sobremaneira as preocupações durante o período inicial da docência. A relação com os alunos, no que se refere à indisciplina ou ao aprendizado do conteúdo lecionado, foi tema recorrente durante as entrevistas, interpelando o docente em relação ao que faz, com quem faz, por que faz, como faz e quando faz para ensinar. Outro tema marcante nas entrevistas foi o isolamento dos professores que se sentem excluídos e solitários, indicando a importância e necessidade do acolhimento institucional, do trabalho entre pares, de uma rede colaborativa e de um processo de indução.


			Com respeito às tensões comunitárias, elas foram reconhecidas como aquelas que atingem o professor no tocante às questões da sala de aula que dependem de sua relação com os envolvidos para além da escola. Nesse universo, situam-se: problemas para dialogar com os responsáveis dos alunos, evasão escolar e violência social, em específico a que afeta diretamente a comunidade local.


			Eu tive episódios não muito agradáveis com responsáveis por conta dessa minha cobrança. No meu primeiro ano que eu peguei turma, uma mãe entrou esbofeteando a criança em sala de aula. No meu segundo ano, a mãe queria me esbofetear. (Professora do 5º ano do ensino fundamental)


			Nós temos um problema muito grande de evasão. Ano passado tivemos 60% de evasão no primeiro ano do ensino médio. (Professor de Física)


			A escola está dentro de uma realidade difícil porque é perto do lixão, dentro de um local que tem violência, tem traficante, tem gente roubando. [...] Então, quando uma aluna conta que já foi abusada sexualmente, quando aquele aluno manifesta algum tipo de violência porque ele vive na violência também, aquilo pra mim traz outras realidades para as quais eu não fui formada. (Professora de Biologia)


			Os problemas indicados constituem fonte potencial de tensão para os professores em inserção profissional na medida em que afetam as concepções e as práticas pedagógicas do professor e da escola como um todo, isto é, a maneira de conceber e desenvolver o processo ensino-aprendizagem, com fortes reverberações na trajetória escolar do estudante e no desenvolvimento profissional docente. É muito difícil para um professor em início de carreira enfrentar esse cenário, notadamente desigual e excludente, sem apoio e acompanhamento.


			Quanto às tensões estruturais, que se referem às condições em que se realiza o trabalho docente, sobressaíram-se entre os participantes inúmeras queixas em relação à escassez de material, ao tamanho das turmas e ao tempo empregado com rotinas administrativas, aspectos do microcontexto de trabalho que causam estresse, sem dúvida. Mas, é na perspectiva macro que se pode depreender a grande fonte de tensão entre eles. Ela se refere às angústias concernentes às dificuldades decorrentes da precarização do trabalho, sobretudo no tocante às suas condições salariais, tal como se pode depreender do depoimento do professor de filosofia: 


			O nosso salário está atrasado, o 13º foi parcelado [...] um professor da rede estadual, eu sou jovem, eu moro sozinho, não tenho filhos, tenho uma casa própria que eu construí com meu esforço, ou seja, não pago aluguel [...] eu consigo viver com meu salário de 2000 reais por mês. Mas, um pai de família, com esposa, com filhos, casa, não vai conseguir viver com 2000 reais. O que ele faz, ele dá aula no dobro de escolas que eu dou, ele pega GLPs6 e no fim de semana dá aula no pré-vestibular pra ganhar 5000 reais por mês. Então, ele trabalha todos os dias, quantos alunos ele tem? 200 alunos. E pra corrigir essas provas? [...] Ele está sozinho numa sala, sete turmas seguidas, 50 minutos, com um aluno dizendo que vai te agredir... (Professor de Filosofia)


			A falta de condições estruturais tem sido discutida pela literatura da área, com especial preocupação quanto ao seu efeito para a precarização do trabalho docente (Oliveira; Vieira, 2012). O depoimento do professor de filosofia corrobora muitas vozes nessa direção. Para os professores em inserção profissional esse contexto afeta frontalmente a sua docência e pode determinar a sua permanência ou não na profissão, o que carece de ser mais bem cuidado pelas políticas tanto de organização do trabalho pedagógico-escolar, quanto de valorização da carreira docente.


			Olhar o contexto inclui reconhecer o que é importante em uma escola, o que é valorado e o que significa o trabalho docente em determinada conjuntura. Quanto apoio um professor tem? Quanto de acompanhamento está disponível e que tipo de formação é ou não proposta para auxiliar professores e formadores de professores? Pelo contexto, podemos perceber ou não como professores trabalham juntos (ou não trabalham) em uma escola. É possível também verificar se existe algum senso de comunidade e um sentido de propósito e responsabilidade comum compartilhado pela equipe docente. 


			Nesse entendimento, procurei anunciar brevemente algumas tensões e desafios que perpassam o processo de inserção profissional docente. A pesquisa confirmou que há um choque inicial na chegada à instituição, causando medo e insegurança por parte de docentes principiantes. Aos poucos, eles conseguiram ir se inserindo no contexto profissional e construir suas redes de apoio. Entretanto, a falta de acolhimento por parte da instituição escolar e as condições institucionais pouco favoráveis contribuíram para reforçar o isolamento docente comum nesse período, com pouco estímulo ao trabalho coletivo e participativo tanto entre os pares quanto para com os alunos.


			A indisciplina dos alunos, o desinteresse e até mesmo a recusa diante das propostas, além das dificuldades por eles demonstradas durante o processo ensino-aprendizagem, desafiam professores principiantes, ainda com pouco repertório para mobilização de saberes docentes, a agirem pedagogicamente.Tais aspectos se intensificam em um contexto comunitário assolado por problemas sociais, onde nem sempre é possível contar com o apoio dos responsáveis, dos pares mais experientes e da equipe dirigente, nem com as condições estruturais razoáveis para o desenvolvimento do trabalho docente.


			À guisa de conclusão: desafios à formação e à carreira docente


			Em um cenário social difícil, repleto de desafios ao campo educacional e à formação docente, focalizar o olhar sobre os professores principiantes pode parecer insuficiente. Todavia, a inserção profissional docente, além de emergir cada vez mais entre nós como uma fase a merecer atenção diferenciada, representa estrategicamente um campo propício para combatermos as dissidências que afetam negativamente o desenvolvimento profissional docente. Diante de políticas curriculares de formação de professores de cunho neoliberal e, por isso, cada vez mais comprometidas com a cisão entre formação inicial e continuada e com um projeto de conformação do ato docente ao de um técnico instrutor, assistir professores principiantes por meio de políticas institucionais e programas pedagógicos de indução parece uma necessidade premente à formação e à carreira docente hoje.


			Além disso, é crescente o interesse pelo que a literatura da área (Alarcão; Roldão, 2014; André, 2012; Cruz; Farias; Hobold, 2020; Cruz et al., 2022; Marcelo; Vaillant, 2017; Wong, 2020) tem denominado de indução durante os anos iniciais da docência, cujos sentidos mostram-se diversos, plurais e até polissêmicos, visto que se inscrevem em distintas concepções. Essa constatação nos força a ter em mente que a formação de professores é um terreno de tensas e intensas disputas políticas. Neste terreno, ocorrem diversos embates simbólicos em torno dos sentidos, significados e interpretações sobre o que é ser professor, como se forma professores e o que eles precisam conhecer para exercer a função.


			O contexto sociopolítico atual faz emergir sentidos de formação que reforçam a precarização da profissão docente, com propostas de enquadramento do exercício profissional por meio de projetos generalizantes ancorados em concepções de práticas herméticas, calcadas em modelos prontos, centrados numa lógica de enfraquecimento da função intelectual docente. Nesse cenário, parece imprescindível indagar: que formação para que indução?


			Temos defendido (Cruz; Farias; Hobold, 2020) a indução docente como formação específica na fase de inserção profissional docente, traduzida como acompanhamento orientado do professor, tendo por base um projeto colaborativo de assistência, apoio e mentoria, que se traduz em estar junto e fazer-se presença durante o caminho por meio da escuta, das trocas, das narrativas e suas análises. Guia-nos a compreensão de que a possibilidade de integrar, no exercício profissional, uma dinâmica de reflexão, de mutualidade, de partilha e de inovação, por meio da qual professores em inserção se formam em colaboração com os pares, pode constituir um processo de indução profissional docente.


			Nessa perspectiva, práticas de formação orientadas pelos princípios da dialogia, mutualidade e horizontalidade das relações, em que a fala, a escrita e a escuta de si e de outros traduzem um modo de experiência emancipadora despontam como dispositivos de indução docente e, mais que isso, de (trans)formação no processo de vivê-la coletivamente, posto que a formação engendrada tem potencial para favorecer a reflexão intensa acerca dos aspectos facilitadores e dificultadores desse primeiro ciclo profissional.


			Impõe-se, assim, o desafio de políticas e práticas instituintes de indução com professores principiantes, resistentes às investidas do projeto neoliberal e, desse modo, comprometidas com a emancipação social.
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Notas


				

					2. Este texto foi escrito originalmente para a Conferência apresentada pela autora no IV Simpósio de Grupos de Pesquisa sobre Formação de Professores do Brasil, vinculado ao GT 8 da Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisas em Educação / Anped, realizado de 26 a 28 de maio de 2021.


				


				

					3. Análises consubstanciadas da educação no atual cenário político econômico encontram-se, dentre outros, nos estudos de Aguiar (2019), Dourado (2019), Freitas (2014) e Leher (2019).


				


				

					4. Pesquisa cadastrada na Plataforma Brasil, com parecer favorável do Comitê de Ética da Instituição. As entrevistas e observações obedeceram aos procedimentos éticos estabelecidos para a pesquisa científica e os participantes preencheram o Registro de Consentimento Livre e Esclarecido.


				


				

					5. As análises dos dados relacionados à entrada na escola e às tensões vivenciadas pelos professores participantes da pesquisa contaram com a colaboração de Fernanda Lahtermaher, coautora de capítulo sobre o tema com versão publicada em coletânea coordenada por Marcelo García e Marcelo Martinez (2022).


				


				

					6. GLPs: Gratificação por Lotação Prioritária concedida ao professor da Rede Estadual de Educação do Rio de Janeiro que assume mais carga horária de ensino para atender demanda da escola e complementar a sua renda.


				













			LA FORMACIÓN INICIAL DE MAESTROS Y MAESTRAS EN COLOMBIA: UNA EXPERIENCIA EN CIENCIAS NATURALES


			Maria Mercedes Jiménez Narváez


 


			En el marco del curso Formación de profesores: tendencias investigativas actuales, uno de los temas de partida fue el reconocimiento de las principales características de los sistemas de formación docente en Brasil y Colombia. Las preguntas que orientaron este componente del curso fueron: ¿cómo se forman los profesores en los dos países?, ¿qué características tiene la formación inicial en Brasil y Colombia?; ¿qué instituciones forman a los maestros en cada país?, ¿qué normativa y política educativa están influyendo en la formación de profesores? Estas preguntas se desarrollaron durante todo el semestre 2022-1 y en este capítulo, se comparten algunos aspectos de la formación de maestros en Colombia, tomando el caso particular de la Licenciatura en Ciencias Naturales de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia. Para ampliar información sobre lo que sucede en Colombia se sugiere la revisión de artículos como el de Figueroa y sus colaboradores (2018) y el texto La formación docente en Colombia: Nota técnica (2022) elaborada desde el Ministerio de Educación, ambos documentos presentan información que puede servir de contexto para quienes estén interesados en conocer más de la profesión docente en nuestro país. 


			¿Cómo se regula la formación de maestros?


			La formación de maestros en Colombia está reglamentada por distintas normatividades que determinan las características de los programas que se ofrecen desde las Escuelas Normales Superiores y las Facultades de Educación, que son las entidades encargadas de esta labor. También se regulan los procesos de acreditación de los programas que forman educadores en el país, destinando esta tarea a entidades como la Comisión Nacional Intersectorial de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior (Conaces) que determina la licencia para que un programa pueda funcionar y es conocida como Registro Calificado; así mismo, la Comisión Nacional de Acreditación (CNA)7 es la encargada de revisar y avalar las condiciones para la Acreditación de Alta Calidad de las instituciones y los diferentes programas académicos, definiendo ciertos procedimientos para valorar las calidades académicas a través del cumplimiento de unos criterios e indicadores.


			Desde la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994) y los múltiples decretos, resoluciones y circulares educativas que se han generado hasta la actualidad, todos proponen velar por la calidad educativa, la formación de educadores y se ofrecen las directrices para que los planes de formación estén articulados a las necesidades de la sociedad y de los contextos, en el marco de un país biodiverso y multiétnico. De todas maneras, se sabe que, de acuerdo con el gobierno de turno surgen diferentes demandas al sistema educativo y de igual manera, se generan normativas para su regulación así, por ejemplo, Rodríguez, Díaz y Arias (2021), mencionan:


			Durante el segundo periodo presidencial de Juan Manuel Santos (2014- 2018) se expidieron en total cuatro decretos, dos resoluciones y cuatro circulares entre el 2015 y el 2019, que ajustaron los requerimientos de calidad de las licenciaturas para los procesos de registro calificado y acreditación (Decreto 2450 del 2015, Resolución 2041 del 2016, y Resolución 18583 del 2017), que regularon tiempos y procedimientos (Circular 61 del 2015, Circular 14 del 2016 y Circular 16 del 2017), y que además plantearon modificaciones al Sistema de Aseguramiento de la Calidad (Decreto 1280 del 2018, Decreto 2389 del 2018, Decreto 1330 del 2019 y Circular 18 del 2018) (Rodríguez; Díaz; Arias, 2021, p. 46)


			Por ello, para este escrito en particular, se tiene en cuenta el Decreto 1330 de 20198 que está vigente y regula el registro calificado de programas académicos de educación superior, es decir, señala las diferentes características, actores y procedimientos que tienen en cuenta las entidades de educación superior para diseñar y ofertar programas académicos, así como los procesos de autoevaluación-certificación para su evaluación y mejoramiento continuo.


			También se hará referencia a la Resolución 18583 de 20179 que ajustó las características específicas de calidad de los programas de Licenciatura para la obtención, renovación o modificación del registro calificado. Esta resolución en particular, generó varios cambios: la nominación de los programas de Licenciatura; la incorporación de las prácticas pedagógicas desde los primeros semestres; y la obligatoriedad de un segundo idioma nivel A2 o superior de acuerdo al Marco Común Europeo de Referencia (MCER) en por lo menos cinco (5) semestres. La nominación de las licenciaturas disciplinares fue alineada a las áreas de conocimiento obligatorias y fundamentales que dispuso la Ley 115 de 1994; en la siguiente figura se visualiza esta correspondencia:


			LICENCIATURAS DISCIPLINARES ASOCIADAS A LAS ÁREAS OBLIGATORIAS Y FUNDAMENTALES


			[image: ]


			Figura 1. Denominación de las Licenciaturas


			Fuente: Tomado de la Resolución18583 de 2017, p. 3.


			Por tanto, en casos como la Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en Ciencias Naturales10, con la reestructuración curricular pasó a nominarse Licenciatura en Ciencias Naturales, lo cual significó no sólo un cambio en la extensión del nombre, sino en la variación del perfil profesional y de egreso de los estudiantes; la anterior permitía que los maestros pudieran trabajar en la básica primaria y secundaria (1º a 9º grado), mientras que la segunda se enfoca en la básica secundaria (6º a 9º) y la educación media (10º y 11º). En la figura 2, se sintetiza la relación entre grados educativos y entidades que forman a los maestros.
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			Figura 2. Sistema educativo colombiano y formación de maestros/as


			Fuente: Elaboración propia.


			Como se observa en la figura, las entidades encargadas de la formación de maestros/as, son las Escuelas Normales Superiores (ENS) y las Facultades de Educación. Las primeras, las ENS con una historia que se remonta al año 182111 (Muñoz, 2020; Ferreira; Geles, 2018). y que han tenido varios cambios, pero todavía existen; en la actualidad hay 137 ENS, en diferentes Departamentos y municipios del país, su énfasis está en la formación de los maestros que atienden el preescolar y los primeros cinco grados de la educación primaria.


			Por su parte, las universidades se encargan de formar a maestros para los demás niveles educativos y diversas áreas de conocimiento. Los programas de formación tienen duración variable (entre cuatro y cinco años) y según el registro del Sistema Nacional de Información para la Educación superior en Colombia (Snies)12, para el área de ciencias naturales y educación ambiental hay 9 programas (de 8 universidades) con acreditación de alta calidad vigente.


			Ahora bien, de acuerdo con el documento del Ministerio de Educación (2013) que presenta el Sistema Colombiano de formación de educadores y lineamientos de política, la formación inicial corresponde a uno de los subsistemas (los otros son formación en servicio y formación avanzada), y este incluye, 


			los procesos y momentos de la formación de los sujetos interesados en ser educadores en los distintos niveles, áreas, campos del conocimiento y grupos poblaciones específicos […] se concentra en los momentos de preparación del sujeto educador en ámbitos del conocimiento disciplinar, pedagógico, ético, estético, investigativo, comunicativo, personal, social y cultural; requeridos para asumir la labor de un educador profesional en los niveles nacional, regional y local; atendiendo a los requerimientos contextuales y poblacionales específicos del país. (Ministerio de Educación, 2013, p. 60)


			Entonces, la formación inicial se constituye en una etapa importante de la carrera docente, en tanto se espera que los sujetos que han elegido esta profesión adquieran conocimientos y habilidades propias de ésta, alineando lo personal, social y profesional.


			¿Cuáles son los componentes que se sugieren para el diseño de los planes de formación de maestros?


			En cuanto a las directrices para la conformación de los planes de formación, la Resolución 18583 de 2017, sugiere cuatro componentes: fundamentos generales, saberes específicos y disciplinares, pedagogía y, didáctica de las disciplinas.


			El primero, los fundamentos generales incluyen elementos “que constituyen una comunidad académica”, haciendo énfasis en las habilidades lecto-escriturales, la investigación, el manejo de una lengua extranjera, capacidades matemáticas y de razonamiento cuantitativo, el manejo de la tecnología y la formación ciudadana. El segundo componente, abarca los saberes específicos y disciplinares, haciendo referencia a los conocimientos propios del área o campo en el que se desempeñará el futuro maestro; esto incluye los elementos histórico-epistemológicos, las formas de investigación y construcción de ese campo disciplinar y la formación de actitudes y disposiciones que requiera la disciplina o campo específico. El componente de pedagogía, incluye el dominio de este saber sus teorías y tendencias, las relaciones que se establece con los sujetos, los contextos para favorecer la formación integral, este componente también incluye la reflexión por el aprendizaje y la evaluación. El cuarto componente, llamado didáctica de las disciplinas, sugiere la necesaria articulación entre pedagogía y didáctica con el contenido disciplinar o saber específico que se va a enseñar.


			Esta sugerencia de distribución de los componentes está sustentada desde la visión de un currículo que tiene en cuenta los parámetros de integralidad, flexibilidad e interdisciplinariedad, para que la configuración de los propósitos y perfil de formación de los futuros maestros, conlleve a que los egresados de estos programas respondan con calidad y pertinencia a las demandas del sistema educativo. En todos estos componentes se señala la necesidad de formar en el manejo pedagógico de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), la formación ciudadana y la formación en investigación, como elementos transversales.


			Se espera entonces que cada institución educativa desde la autonomía universitaria y específicamente la Facultad de Educación, determine las competencias o elementos que identifiquen cada componente. Como en otras épocas, se puede decir que la atención está puesta en la manera cómo se van a tejer las relaciones entre lo pedagógico, la(s) didáctica(s) y el saber específico, así como la manera como se distribuyen en los planes de formación, a través de los diversos cursos y números de créditos, semestres y años de duración. La discusión que Shulman abrió en 1986, sobre cuál es el conocimiento base para la formación de profesores, sigue vigente, ¿más pedagogía o más saber específico?, ¿qué va primero, ¿cómo se integran?, en últimas, los desafíos están relacionados con la pregunta ¿cómo aprenden los profesores?


			Colombia no es ajena esa discusión y una mirada rápida a los diseños de los planes de formación de las licenciaturas lo puede reflejar, por ejemplo, mientras en las décadas de los 80 y 90, la cantidad de cursos eran más del saber disciplinar dejando lo pedagógico al margen. Desde el año 2000 (inició con el Decreto 272 de 1998) hasta el presente, se pueden encontrar programas que tienen en su estructura cursos que reflejan lo pedagógico, didáctico, saber disciplinar en proporciones más equivalentes. También la normatividad de ese momento, promulgó la inclusión de la investigación educativa y pedagógica, como componente para lograr la formación de maestros-investigadores. La tensión en el plan de formación se concentra entonces en la manera cómo se van articulando estos componentes y en últimas, sobre las oportunidades que se le dan al maestro en formación (estudiante del pregrado) para que vaya tejiendo su propio conocimiento profesional y alcancen los propósitos y metas que se hayan proyectado en cada Licenciatura.


			Se puede decir que en la concepción de base de esta Resolución, se tiene en cuenta algunas sugerencias de la línea de investigación sobre el conocimiento del profesor (Perafán, 2004), en tanto a diferencia de normativas anteriores, se incluye en ésta, la “didáctica de las disciplinas”, con el fin de insistir en la necesidad de articular en la formación de maestros “la capacidad para aprehender y apropiar el contenido disciplinar desde la perspectiva de enseñarlo y como objeto de enseñanza” (p. 6). En cierta forma, la descripción que hacen de este componente tiene relación con la propuesta que hizo Shulman (1987), sobre el Pedagogical Content Knowledge (PCK)13, como un cuerpo de conocimientos específicos de la enseñanza, que representa la mezcla del contenido (saber específico) y la pedagogía, y que sirve para comprender cómo el profesor/a organiza, representa, ejemplifica y adapta –a los diversos intereses y habilidades de los estudiantes (individual y colectivo) –, determinados temas, problemas o cuestiones de su disciplina.


			Es posible que este énfasis que se le quiere dar al conocimiento didáctico del contenido, en los planes de formación de maestros, permita valorar en el tiempo, cómo a través de los diferentes cursos y experiencias que se provean en las Licenciaturas, los estudiantes pueden ir construyendo su propio PCK de algunos conceptos básicos de la disciplina de énfasis. Desde los múltiples estudios en esta línea y las críticas que se le han hecho al PCK, al parecer sigue siendo un concepto útil (Abell, 2008), para pensar en la formación de profesores, también se constituye en un lente para orientar investigaciones y también como un constructo que sirve para que los profesores puedan pensar su práctica docente.


			En el artículo de Rodríguez, Díaz y Arias (2021), que sintetiza una investigación más amplia sobre los efectos de estas políticas de acreditación sobre las licenciaturas en Colombia, se puede comprender con más detalle que “el problema central radica en el marco político desde el cual se vienen formulando las propuestas de formación de profesores” (p. 37), al generarse desde una centralidad del país sin tener en cuenta las características contextuales y las necesidades reales del sistema educativo.


			¿Cuáles son los desafíos en el plan de formación de maestros del área de ciencias naturales?


			En el Documento Maestro (2016) de La Licenciatura en Ciencias Naturales se relata los orígenes de este programa, iniciando con la Licenciatura en Educación Biología y Química, hacia 1954 cuando se hablaba de la Facultad de Ciencias de la Educación (nominación de ese momento). Después a finales de la década de los 80, se cambió el pénsum a Licenciatura en Ciencias Naturales (1988), luego pasó a Licenciatura en Educación Básica con énfasis en Ciencias Naturales y Educación Ambiental (1995 versión 1 y 1998 versión 2). Entre el año 2000 y el 2016 se nominó, Licenciatura en Educación Básica, énfasis en Ciencias Naturales y Educación Ambiental.


			La última transformación curricular se inició desde el 2016, después del segundo proceso de acreditación de calidad. El programa asumió la estructura propuesta desde el MEN, y se incorporó las prácticas pedagógicas (50 créditos), y cinco semestres con cursos de inglés. En el 2018 se puso en marcha esta nueva versión del plan de formación y por primera vez, se incluyeron las prácticas pedagógicas del primer al décimo semestre. De acuerdo a la Resolución del 2019 la práctica educativa y pedagógica se entiende como, “el proceso de formación, conceptualización, observación, transposición, interacción o intervención, investigación, innovación y experimentación en escenarios escolares” (MEN, Resolución 18583, 2019, p. 7).


			El diseño de los programas de los cursos del componente de práctica, se realizó de manera paulatina, en la medida que la primera cohorte de esta versión iba avanzando. No obstante, la pandemia del Sars-CoV-2 en el 2020 y el 2021 modificó los planes que se tenían previstos, pues pasamos de diseñar cursos pensados con actividades presenciales, a otras a realizarse en formato mediado por la tecnología. En el 2022, se hizo la transición nuevamente a actividades presenciales y con ello, otra vez la modificación de la organización académico-administrativa.


			La construcción de la propuesta formativa de la práctica, de la Licenciatura en Ciencias Naturales estuvo sustentada en los resultados de los procesos de acreditación de autoevaluación y acreditación (2006, 2013), las investigaciones que se habían adelantado desde el pregrado y la maestría (Ramírez, 2016; Quiceno, 2017; Villegas, 2018), así como estudios de seguimiento y acompañamiento a egresados (Cividini et al., 2016; Jiménez et al., 2018). Las decisiones sobre las temáticas y la distribución de los créditos los cursos que se ofrecerían, estuvo también influenciada por los problemas profesionales que se encontraron en estos acompañamientos a los maestros principiantes, entre ellos: la gestión del aula, el trabajo con estudiantes que tienen capacidades diversas y enfrentarse a la realidad escolar. Estas tensiones identificadas con los maestros principiantes, mostraron que si bien los egresados sentían fortaleza en el saber específico (biología, química, física, educación ambiental), había debilidades en el manejo de los grupos, el control de la disciplina, el manejo de sus emociones y, en suma, las habilidades docentes para enfrentar el día a día de la vida laboral.


			La práctica en la Licenciatura se sustenta como una propuesta formativa en docencia e investigación, a través de la cual los estudiantes –maestros/as en formación– participan de diferentes actividades y momentos que les permiten interrelacionar las bases teóricas y prácticas que sustentan su quehacer como enseñantes de una disciplina, como sujetos del saber pedagógico, como individuos públicos y sujetos de deseo. En esta medida, la reflexión crítica del quehacer docente, la identificación de situaciones problemáticas en los contextos –especialmente relacionados con la educación en ciencias y la educación ambiental– la interacción con las comunidades y la sistematización de las experiencias, se convierten en los ejes que atraviesan los niveles de práctica pedagógica y finalmente, se concretan a través del trabajo de grado.


			De las perspectivas existentes que explican, estudian y proponen alternativas sobre la formación de maestros, –la racionalidad-técnica y la crítica-reflexiva– (Imbernón, 2007) la Licenciatura se acoge a la segunda, por considerar que ésta ofrece una concepción alternativa del maestro, del conocimiento y los saberes profesionales docentes. También porque desde esta segunda opción, la experiencia y la investigación como discursos y alternativas de formación están más a tono con los requerimientos actuales de la educación y la formación de maestros en nuestro contexto.


			La versión de la Licenciatura está en marcha y en la figura 3 se sintetizan los énfasis y propósitos de la práctica pedagógica. Para el semestre 2023-1, la primera cohorte de esta versión llegó al nivel VIII de la práctica, desde el Plan de Mejoramiento y Mantenimiento del Programa se están generando estrategias para la valoración de estos procesos.


 


			[image: ]


			Figura 3. Trayectos de la práctica pedagógica en la LCN


			Fuente: Elaboración propia.


			De manera transversal, se trabajan los ejes de: historia y epistemología de las ciencias; el manejo pedagógico de las TIC; elementos de investigación educativa y pedagógica y algunos de los rasgos de identidad profesional docente. Estos últimos corresponden a la propuesta de Bolívar (2006) que hace referencia a siete (7) rasgos: autoimagen, reconocimiento social, grado de satisfacción con la profesión, relaciones sociales en el centro de trabajo, actitud ante el cambio, competencias profesionales y expectativas futuras en la profesión.


			Los desafíos de las prácticas desde el primer semestre son grandes, tanto por el diseño de los programas de los cursos para cada nivel académico, las implicaciones académico-administrativas que demandan y la articulación con los otros componentes del plan de formación (pedagógico y del saber específico). Entre ellas se tienen:


				•	La elección de los contenidos y actividades claves para aportar en la formación, ajustados al tiempo de duración del semestre (16 semanas para las prácticas iniciales e intermedias; 19 semanas para las prácticas finales).


				•	La búsqueda de perfiles de profesores/as que puedan acompañar estas prácticas, que tengan fortaleza en el tema de énfasis de la práctica, así como en investigación y experiencia en el mundo laboral de la educación básica primaria, secundario o media


				•	Aunque las primeras tres prácticas los estudiantes no asisten a centros de práctica, el reto es resignificar la relación teoría – práctica y el concepto de experiencia, esta última para ayudarles a entender que la experiencia se construye de manera continua y no solo “en el afuera”, en los escenarios de práctica.


				•	Las relaciones con los centros de práctica, la elección de docentes cooperadores que quieran aportar en el proceso de formación de maestros; capaces de compartir su saber experiencial y ponerlo al servicio de estos jóvenes maestros que aprenden por observación y paulatinamente con la interacción con niños, niñas y jóvenes.


				•	Los asuntos administrativos, el establecimiento de convenios, la firma de actas de inicio, seguimiento, finalización; la afiliación a aseguradora de riesgos laborales ARL14.


				•	La proyección de la misma versión de la Licenciatura a las sedes regionales del Departamento de Antioquia, que tienen sus propias características contextuales y académico-administrativas.


			Dadas las características de la práctica se ha privilegiado la estrategia de co-docencia, de tal forma que dos profesores/as trabajen juntos. Distintos años de ejercicio docente universitario, profesores que trabajan en diferentes niveles educativos en el sector oficial o privado, áreas de conocimiento complementarias (inclusión-educación en ciencias) son algunas de las parejas que se han elegido en la conformación de los grupos de profesores que tienen a cargo los cursos de práctica.


			Los contenidos y actividades que se privilegian en los cursos del componente de práctica, tienen en cuenta que están aportando tanto a la constitución de la identidad docente, como en el aprendizaje de “los procesos de constitución y producción del saber pedagógico, propio del oficio de enseñar” (Tezanos, 2007, p. 57). Se busca entonces, aportar en la formación de nuevas generaciones de maestros/as de un área de conocimiento que se pregunta por las conexiones con la ciencia, la ciencia escolar y la conciencia ambiental; se pretende acercar a los maestros en formación a las habilidades, destrezas para comprender la educación científica y la didáctica de las ciencias como una disciplina que les permitirá actuar y reflexionar en los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación, aportando en la formación de ciudadanos críticos y con alta sensibilidad ambiental.


			A manera de conclusiones


			En Colombia existen diferentes directrices para el diseño y desarrollo de programas de formación de maestros, las cuales han ido cambiando en el tiempo ajustándose a los movimientos que se dan en Latinoamérica y por las apuestas que hace el país con organismos internacionales, por ejemplo en el año 2020 al ingresar a la OCDE15.


			La búsqueda de cualificación de maestros para atender los sistemas educativos, está permeada por las modificaciones a los componentes que constituyen los planes de formación; los discursos de competencias, resultados de aprendizajes, son algunos de los que circulan actualmente y se discuten en las diferentes entidades que están comprometidas con las nuevas generaciones de maestros.


			Cada establecimiento de educación superior tiene la autonomía en el diseño de los planes de formación; para ello tienen en cuenta sus principios misionales, las necesidades de los contextos, la tradición que tenga cada Licenciatura, la vinculación de los diferentes actores (estudiantes, profesores, administrativos, egresados) y son finalmente, los equipos de profesores universitarios los encargados de generar estos cambios curriculares. Por lo menos, estos procesos se realizaron de ésta manera en la transformación curricular de la Licenciatura en Ciencias Naturales.


			La inclusión de las prácticas tempranas tiene como fin acercar a los maestros en formación desde el inicio de la Licenciatura a las realidades de su perfil profesional. La progresión y continuidad que se logre en ellas, pueden aportar en esa comprensión paulatina de lo que significa la “función docente”16, asumiéndola desde una postura crítica, procurando en la formación de sujetos con altas calidades académicas y humanas. No obstante, en la práctica intervienen varios actores (estudiantes, profesores, docente-cooperador), lo cual la convierte en un espacio formativo con múltiples interacciones, tensiones y desafíos. Se espera en próximos años tener información sobre las vivencias de estos maestros/as, que permita hacer una valoración más a fondo del significado, los aportes y asuntos a mejorar de esta transformación curricular.


			Finalmente, pensar en la formación inicial y continua de maestros es un reto para todo el sistema educativo y la administración pública; en este marco, no se puede dejar pasar la importancia de revisar las conexiones entre estos momentos de la carrera docente, donde la inserción profesional prove información para articular el pasado y futuro de los propósitos de formación que tenemos con las nuevas generaciones de maestros.
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Notas


				

					7. Al CNA las funciones le fueron asignadas por ley y con las políticas definidas por el Consejo Nacional de Educación Superior –Cesu–.


				


				

					8. Tomado de: https://bit.ly/43a5sUv.


				


				

					9. La resolución 2041 del 2016, que sugería 50 créditos dedicados a la práctica pedagógica en los planes de formación, fue derogada por la Resolución 18583 de 2017, que sugiere 40 créditos para este campo temático.


				


				

					10. Se hará referencia en adelante al caso de la Licenciatura en Ciencias Naturales de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia, en la cual la autora trabaja como profesora y coordina el componente de la práctica pedagógica.


				


				

					11. Las Escuelas Normales en Colombia se crearon en el Congreso de Cúcuta, con la Ley 1, de agosto 6 de 1821. En Brasil se creó la primera escuela normal en Niterói en Rio de Janeiro en el año de 1835.


				


				

					12. Información tomada del Snies: https://bit.ly/3XCGmMP. Consultado en: 28 abr. 2023.


				


				

					13. Traducido en el ámbito iberoamericano como Conocimiento pedagógico del contenido (CPC - CPC, por ej., Garritz; Trinidad-Velasco, 2006; Arteaga; Inciarte, 2008) o como Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC – García; Parga, 2009; Jurado; Parga, 2009; Valbuena et al., 2009ª, 2009b; Marcelo, 1992; Valbuena, 2007).


				


				

					14. Decreto 055 del 14 de enero del 2015, por el cual se reglamenta la afiliación de estudiantes al Sistema General de Riesgos Laborales y se dictan otras disposiciones. 


				


				

					15. Noticia sobre el Ingreso de Colombia a la OCDE: https://bit.ly/3NxRYMJ. 


				


				

					16. Ver artículo 4, del Estatuto de Profesionalización Docente. Decreto 1278 de 2002.
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			Este texto decorre do esforço de duas professoras da educação básica para apresentar o cenário atual da formação docente brasileira para este segmento. A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - LDBN (Lei n° 9394/1996), a educação básica passou a ser estruturada por etapas (Educação Infantil – 0 a 5 anos de idade, Ensino Fundamental – 1º segmento de 6 a 10 anos de idade e 2º segmento de 10 a 14 anos de idade, e o Ensino Médio – 15 a 17 anos de idade) e modalidades (Educação Especial, Educação de Jovens e Adultos, Educação Profissional Técnica, Educação Escolar Indígena e Educação Quilombola). A mesma legislação prevê que no sistema público de ensino sua oferta deve ser feita prioritariamente pelas redes municipais, com exceção do Ensino Médio ofertado pelas redes estaduais.


			 De acordo com a mesma legislação (Lei n° 9394/1996), a formação dos docentes para atuação na educação básica deve ser feita em nível superior, em cursos de Licenciatura, sendo admitida como formação mínima para o exercício do magistério na Educação Infantil e no 1º segmento do Ensino Fundamental, a formação em Ensino Médio profissionalizante, o chamado curso normal. Atualmente, também é admitida a Complementação Pedagógica (Resolução CNE/CP nº 2/1997; Parecer n°2/2015) que são cursos de formação pedagógica para que graduados exerçam a docência em áreas afins de sua formação original. 


			É importante destacar que a meta 15 do Plano Nacional de Educação (Lei nº 13.005/2014), estabelece que até 2024 todos os professores e as professoras da educação básica devem ter formação específica de nível superior, obtida em curso de licenciatura na área de conhecimento em que atuam. Na prática, com tantas possibilidades de formação docente concomitantes e legislações que as sustentam, essa meta está muito longe de se concretizar.


			Tal “polissemia formativa”, confusa para explicar e entender, revela-nos pistas de que no Brasil a formação profissional dos professores para atuar na educação básica tem sido marcada por avanços e retrocessos. Em alguns momentos da história, a construção de leis e documentos acabam por desconsiderar o que foi anteriormente criado, visando a atender interesses políticos, sociais, culturais e econômicos dos mais diversos e muitas vezes conflitantes. Compreendemos a formação de professores como terreno de disputa, no qual ocorrem diversos embates simbólicos em torno dos sentidos, significados e interpretações sobre o que é ser professor, como se forma professores e o que eles precisam conhecer para exercer (bem) a função (Campelo; Cruz, 2021). Acreditamos que esses embates interferem diretamente na formulação (ou ausência) de políticas públicas para a área.


			Proporcionar uma formação docente de qualidade é compromisso ético e político com o desenvolvimento das novas gerações como sujeitos que possam exercer sua cidadania com autonomia e reflexões bem balizadas (Gatti, 2017). Essa importância ganha novas configurações quando olhamos o modo como o Estado tem pensado, planejado e encaminhado a preparação de professores, um alvo de atenção constante dos movimentos de educadores e instituições interessados na ampliação e elevação da qualidade da educação básica no Brasil (Bazzo, 2010). Entendemos que uma política de formação de professores expressa o compromisso público do Estado com a docência e com o ensino, revelando concepções e intenções sobre escola, aluno, professor e educação, considerando os porquês, o para quê e o para quem é realizada (Gatti, 2017).


			Portanto, para atender ao desafio que nos mobiliza na construção desse texto e que indicamos no início dele, escolhemos metodologicamente focar na análise, ainda que breve, dos documentos que estruturam e regulamentam a formação docente no Brasil com ênfase naqueles produzidos nas primeiras duas décadas dos anos 2000. Nosso objetivo é debater a ideia de que essa configuração de idas e vindas, avanços e retrocessos, promove uma descontinuidade no processo de formar professores e deixa ver a ausência de compromisso político que garanta a autonomia do campo educacional. Conforme procuramos demonstrar, nos documentos produzidos nesse recorte temporal é possível notar uma concorrência entre as necessidades em atender as demandas da sociedade no âmbito da formação docente, e interesses políticos e econômicos específicos.


			


			Documentos normativos: de onde partimos e aonde chegamos?


			 A partir da Constituição da República Federativa do Brasil de 1988, que prevê em seu artigo n° 205 “a educação como direito de todos e dever do Estado e da família”, e da LDBN (Lei n° 9394/1996), estruturada em 92 artigos que normatizam a educação básica e educação superior no Brasil, muitos documentos têm sido criados no sentido de regulamentar e estruturar a formação docente no país. 


			Inicialmente podemos citar as Resoluções CNE/CP 1/2002 e 2/2002, que vieram definir as Diretrizes Curriculares Nacionais dirigidas aos cursos de licenciaturas. Uma das discussões trazidas à baila dirige-se especialmente em garantir no currículo um espaço maior destinado às atividades práticas. Nesse sentido, buscou-se minimizar o velho dilema entre a universidade como o lugar da teoria e a escola como o lugar da prática. Para tanto, o documento instituiu 400 horas de atividades práticas no componente curricular, desde o início do curso; 400 horas de estágio docente, a partir da segunda metade do curso; além de contemplar 200 horas de atividades científicas e culturais em área de interesse dos alunos. Trazer em seu escopo um total de 800 horas de atividades práticas foi o que mais gerou discussões nas instituições de ensino superior, no momento da implementação dos projetos pedagógicos a fim de atender as determinações legais. 


			Em 2006 foi a vez de regulamentar o curso de Pedagogia, a Resolução CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 dirigiu essa formação ao atendimento da educação infantil, dos anos iniciais do ensino fundamental, para o ensino médio na modalidade normal, bem como para a educação de jovens e adultos, além da formação de gestores educacionais. A Resolução estabeleceu princípios e normas, tal como a carga horária de 3.200 horas para o curso, em que no mínimo 300 horas deveriam ser dedicadas ao estágio supervisionado. 


			Em 2015, novas Diretrizes foram homologadas para orientar a formação dos profissionais do magistério da educação básica, a saber a Resolução n° 2, de 1° de julho de 2015, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial em Nível Superior (cursos de licenciatura, cursos de formação pedagógica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a Formação Continuada. Organizado em oito capítulos e 25 artigos, o documento aponta princípios, fundamentos, dinâmica formativa e procedimentos a serem observados nas políticas, na gestão e nos programas e cursos de formação. No que se refere à docência, a compreende como ação educativa e como processo pedagógico intencional e metódico que envolve conhecimentos específicos, interdisciplinares e pedagógicos.


			As referidas diretrizes recuperaram alguns antecedentes legais, tais como a Constituição da República Federativa do Brasil de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (Lei n° 9394/1996), a Resolução CNE/CP n°1/2002, assim como o Plano Nacional de Educação de 2014 (Lei nº 13.005/2014), no sentido de oferecer maior organicidade à formação inicial e continuada de professores.


			No bojo do documento, alguns aspectos merecem destaque positivo como, por exemplo, a preocupação em favorecer ao futuro professor uma formação que contemple o caráter interdisciplinar e que possibilite maior compreensão do ambiente educacional e do contexto escolar. Essa conformação aponta para uma formação que pretende considerar a dinamicidade da escola atual e seu(s) contexto(s) altamente plural(is) e diverso(s), fato que exige um professor cada vez mais bem preparado.


			Em meio à implementação de suas proposições, em apenas quatro anos, uma nova diretriz foi homologada, a saber a Resolução CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Essa resolução veio revogar a anterior e definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a Educação Básica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC – Formação). Ao lado dela, no ano seguinte, foi instituída a Resolução CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, que veio dispor sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Continuada de Professores da Educação básica e instituiu a Base Nacional Comum para a Formação Continuada de Professores da Educação Básica (BNC – Formação Continuada). 


			Na próxima seção, tomaremos como ponto de partida uma breve apresentação do documento atual, no sentido de indagar o que trouxe de novo para a formação docente. Qual seu impacto no processo formativo? A que interesses atendem? 


			BNC – Formação: o que há de novo no front?


			A Resolução CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação inicial de Professores para a Educação Básica e institui a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica, conhecida como BNC – Formação. O documento possui trinta artigos, organizados em nove capítulos e um anexo que apresenta a proposta da Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC – Formação). 


			É importante destacar que a formação continuada deixa de ser tema dessa diretriz, conforme fora no documento anterior (Parecer n°2/2015), de modo a considerar exclusivamente a formação inicial. No que se refere à formação continuada, foi publicado um texto à parte em 2020. Não podemos nos abster de comentar que essa separação é, em si mesma, uma forma representativa de dissociação entre as etapas de formações, indicando uma concepção menos integrada e articulada que a que se fez presente no documento de 2015.


			O documento foi amplamente criticado pelas comunidades acadêmicas devido à ausência de discussão do seu conteúdo e pelo aspecto pragmático para a formação docente. É importante ressaltar que o documento anterior (Parecer n°2/2015) havia realizado algumas conquistas, como tentar superar a dicotomia entre a teoria e a prática, reconhecer a escola como um espaço formativo, assim como dar maior ênfase aos aspectos interdisciplinares que envolvem o trabalho docente. Destacamos ainda que o tempo de consolidação do documento de 2015 e sua instauração foi muito curto, de modo que nem foi possível fazer uma ampla avaliação para identificar avanços e/ou retrocessos. 


			Como dito anteriormente, desde a publicação da LDB (Lei 9.394/1996), três diretrizes curriculares para a formação de professores já foram publicadas. A primeira DCN de 2002, a segunda DCN de 2015, e a terceira e atual, DCN de 2019. A resolução de 2002 foi marcada no campo como um texto enxuto; nela já aparece o termo “competências” como um novo paradigma educacional, embora o termo tenha perdido sua força com o tempo. A resolução de 2015 encontra consonância com o Plano Nacional de Educação publicado em 2014 (Lei n° 13.005/2014) e com novas políticas educacionais. Em linhas gerais, havia uma defesa da articulação entre a formação de professores e a valorização desses profissionais.


			Com a aprovação da Base Nacional Comum Curricular (MEC, 2017), tanto o Ministério de Educação (MEC) como o Conselho Nacional de Educação (CNE) pressionaram para que houvesse uma revisão das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação de professores, ainda que as universidades e entidades educacionais se mostrassem a favor da permanência da DCN de 2015. Mesmo assim, o MEC encaminhou para o CNE a proposta da Base Nacional Comum da Formação de Professores da Educação Básica, em dezembro de 2018, final do governo do então presidente Michel Temer. Importante ressaltar que o texto teve como consultores empresas e assessorias educacionais privadas. De acordo com Gonçalves et al. (2020), o documento possui inconsistências, entra em conflito com algumas diretrizes curriculares nacionais de cursos de licenciatura, como no curso de Pedagogia, por exemplo, em que aponta para uma formação pragmática e padronizada, pauta-se em uma suposta pedagogia das competências e está vinculado aos interesses mercantilistas de fundações privadas (Batalha, 2021).


			De caráter prescritivo, a nova resolução padroniza e engessa os cursos, visto que estabelece a forma como a carga horária deve ser distribuída, seus conteúdos e anos do currículo. Outro aspecto que pode ser considerado um retrocesso é a ausência das atividades complementares no documento atual. Destaca-se ainda que há um capítulo no texto para falar do processo avaliativo interno e externo, e afirma que o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) deverá elaborar um novo instrumento de avaliação, em um prazo de dois anos. Assim, fica evidenciado que há uma supremacia da avaliação em detrimento da qualificação desses profissionais. 


			Diante do exposto, cabe perguntar: quais são as concepções presentes na nova resolução? Quais serão seus possíveis efeitos para a formação docente e para as políticas públicas voltadas para a formação de professores? Destacamos dois aspectos: o primeiro se refere ao alinhamento da DNC (Resolução CNE/CP Nº 2 de 2019) com o pressuposto da formação de competências explicitado na BNCC17 (MEC, 2017); o segundo refere-se à centralidade em processos formativos pautados em um modelo técnico instrumental e prescritivo. 


			A resolução deixa claro que a formação de professores tem como foco saber desenvolver, em seus futuros alunos, as competências e as habilidades definidas na BNCC. Desse modo, resta ao professor traduzir e colocar em prática o que já está definido na base. De acordo com Gonçalves et al (2020), o saber fazer ganha prioridade frente aos processos que envolvem análise do contexto e da realidade educacional. Isso chama a atenção, pois processos reflexivos e de criação estão intimamente imbricados com a docência. O documento parece ser uma estratégia que busca alinhar formação de professores e educação básica aos princípios do neoliberalismo 18 em uma perspectiva conservadora. 


			No documento em vigor, a prática se restringe ao domínio do conteúdo e a melhor metodologia, como um “rol de competências e habilidades encerradas em si mesmas” (Gonçalves et al., 2020, p. 374). Não é possível perceber uma concepção que vê a prática com outros aspectos que envolvam a ação docente, tal como a relação entre a teoria e a prática, e o questionamento dos conteúdos historicamente produzidos.


			Destacamos que sequer houve tempo suficiente para uma avaliação acerca dos impactos promovidos a partir da implementação da Resolução CNE/CP n° 2/2015, de modo a identificar seus avanços e lacunas. Logo, não foi possível perceber motivos concretos que justificassem a revogação de uma resolução para a implementação de outra. Há uma explícita vinculação entre a implementação das novas diretrizes com interesses políticos neoliberais e conservadores, que veem a educação como um importante nicho de mercado. Por fim, ressaltamos que foram desconsideradas as alterações curriculares nos cursos de licenciatura de todo país, o que revela uma contradição entre as proposições políticas e as Instituições de Ensino Superior. 


			Destacamos ainda que na diretriz anterior (Parecer n°2/2015 de 2015) havia certa preocupação em tentar garantir padrão de qualidade na formação de professores, buscar superar a velha dicotomia entre a teoria e a prática, favorecer a interdisciplinaridade e garantir a prática, com maior ênfase, dentro do componente curricular. O documento revelava ainda aspectos que ensejavam uma atuação coletiva por meio do trabalho reflexivo e colaborativo entre os pares. Destacamos que a articulação entre as instituições formadoras de professores de nível superior e as instituições de educação básica representa ponto importante que se ocupava em fomentar essa aproximação e parceria (Batalha, 2021). Isso pode ser constatado pela configuração curricular em núcleos e, ainda, pela ampliação da carga horária de determinados componentes curriculares.


			O quadro a seguir tem como objetivo destacar as divergências entre as resoluções e ainda salientar os aspectos, princípios e as concepções presentificadas em ambos. 
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							Resolução CNE/CP
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							Concepção de formação inicial


						

							

							Processo emancipatório e permanente.
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							Pressuposto


						

							

							Superação da racionalidade técnica.


						

							

							Competências.


						

					


					

							

							Presença da escola básica


						

							

							Vê a escola básica como um importante espaço formativo.


						

							

							Não há um protagonismo da escola básica no texto.


						

					


					

							

							Construção do documento


						

							

							Busca implementar as ideias-chave do Plano Nacional de Educação.


						

							

							Busca se alinhar com a BNCC.


						

					


					

							

							Presença da formação continuada no texto


						

							

							A formação continuada está presente no texto. Preocupação com o desenvolvimento profissional docente.


						

							

							A formação continuada não está presente no texto. Foi elaborado um texto a parte (Brasil, 2020).


						

					


					

							

							Composição curricular


						

							

							Organização curricular em núcleos. Ampliação da carga horária das atividades práticas e do estágio supervisionado. 


						

							

							Determina a distribuição da carga horária (conteúdos e anos do currículo). Ausência das atividades complementares.


						

					


				

			


			Quadro 1. Divergências entre as Resoluções


			Fonte: Batalha (2021).


			Como se pode depreender, é possível constatar que, embora os documentos tenham sido elaborados em tempos cronológicos próximos, seus aspectos, princípios e concepções acerca da formação inicial de professores são bastante diferentes e até contraditórios, ainda que tenham sido aprovados e publicados pelas mesmas entidades: Conselho Nacional de Educação (CNE) e Ministério da Educação (MEC). Tal fato nos leva a perceber que as políticas públicas voltadas para a educação estão influenciadas por diversas forças, o que infelizmente não confere autonomia para um setor tão importante para a nação. 


			Na formação de professores o pressuposto das competências parece ser bastante prejudicial. Isso porque os processos de ensino e aprendizagem necessitam considerar a interação, o trabalho colaborativo e a prática reflexiva. Não se trata de renunciar ao conteúdo, mas sim de estabelecer uma relação reflexiva com ele e com tudo que envolve o aprendizado. O novo documento, conforme explicitamos, apresenta uma concepção tecnicista de formação de professores, em que o domínio do conteúdo e sua reprodução representam um fim em si mesmo. A nosso ver, essa concepção, ao desconsiderar a escola como um espaço formativo, e principalmente a docência como um trabalho crítico e reflexivo, pode representar um retrocesso no âmbito da formação de professores. O processo formativo requer um espaço de experimentação, interação, crítica, criação e reflexão acerca do seu fazer. Todos esses aspectos não estão presentes na resolução atual. Pelo contrário: há um forte apelo ao caráter pragmático em que prevalece o foco nas competências. 


			Outro aspecto prejudicial, no nosso entendimento, é o caráter prescritivo no lugar de um caráter interdisciplinar. Processos formativos prescritivos empobrecem e esvaziam a formação para docência, visto que aprender a ser professor exige estar aberto e em diálogo com outras áreas de conhecimento; essa dialogia só será construída se houver espaço para a troca, a colaboração e a interação no decorrer do percurso formativo (Batalha, 2021). Reproduzir e replicar não exige de um professor a capacidade crítica e reflexiva. No caso da docência, o caráter interdisciplinar nos parece ser uma condição, visto que determinada área disciplinar pode dialogar com diversos campos de conhecimento; esse diálogo é importante e necessário visto que amplia a visão de mundo, desenvolve a criticidade e nos humaniza. Se um processo formativo que prepara para a docência não propiciar essa condição interdisciplinar, será difícil uma atuação do professor com essa perspectiva.


			Defendemos que a força motriz dos processos formativos dos professores precisa ser a que atrela conhecimento e justiça social, que pode ser resumida no desejo pela aprendizagem de todos. Quando a formação de professores é dirigida pela aprendizagem, existe um foco em assegurar que todos os estudantes – incluindo aqueles das escolas pobres, com poucos recursos – tenham ricas oportunidades para aprender, não somente oportunidades de se “saírem bem” nos testes. Quando a aprendizagem é o resultado, o objetivo da formação de professores é preparar docentes que acreditem e saibam oferecer oportunidades de aprendizagem desafiadoras para todos os alunos. Desta forma, todos estarão preparados para participar na sociedade democrática.


			Algumas conclusões


			O texto buscou apresentar o cenário atual da formação de professores no Brasil, e para tanto trouxe discussões de importantes documentos que a regulamentam. Vimos que enquanto as DCNs – 2002 deram maior ênfase às atividades práticas no currículo, e as DCNs – 2015 contemplaram uma formação de professores mais dinâmica e atual, as DCNs – 2019, na contracorrente do que estava sendo proposto, apresentam uma concepção de formação pragmática e prescritiva. Nelas, foi possível identificar dois aspectos centrais: uma formação a partir do pressuposto das competências, assim como a centralidade em processos formativos pautados em um modelo técnico instrumental e prescritivo. Desse modo, indagamos sobre o lugar do professor como aquele que analisa o contexto em que atua, cria e reflete sobre seus saberes e fazeres. 


			A partir do exposto, afirmamos que o atual documento apresenta um caráter neoliberal destinado à formação de professores e afirmamos que sua conformação pode vir a desfavorecer a formação docente, visto que apresenta uma concepção aligeirada e a imagem do professor como um mero reprodutor. 


			Concluímos que formar professores no Brasil, nas duas últimas décadas, deixa ver uma trajetória de avanços e retrocessos. Constatamos uma descontinuidade na formulação de documentos importantes, e mais do que isso, a ausência de um compromisso do estado em garantir autonomia ao campo educacional, para além de interesses mercadológicos e políticos. 


			Em uma sociedade democrática em que a educação seja, de fato, um direito de todos, não podemos permitir que a formulação de leis esteja nas mãos de grupos específicos, cujo interesse maior seja o econômico. Garantir processos formativos atrelados ao conhecimento e à formação para a justiça social vai além, requer uma formação que esteja em diálogo com a dinamicidade do tempo presente, em que a escola, o currículo e os estudantes estejam no centro dos processos de ensino e aprendizagem, e que o professor não seja um mero reprodutor, mas sim aquele que decide, reflete e escolhe sobre suas ações, e que sua formação seja permanente. Nesse sentido, defendemos que o objetivo maior da educação seja a emancipação de todos os que participam desse processo. 
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Notas


				

					17. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) é um documento elaborado pelo Ministério da Educação (MEC) que visa a nortear os currículos da educação básica em âmbito nacional.


				


				

					18. O Neoliberalismo é uma doutrina socioeconômica que retoma os antigos ideais do liberalismo clássico ao preconizar a mínima intervenção do Estado na economia, através de sua retirada do mercado, que, em tese, autorregular-se-ia e regularia também a ordem econômica. Nessa perspectiva, também há menor intervenção do Estado nos setores como saúde e educação, e maior número de privatizações. Parte-se da premissa de que o Estado é um péssimo administrador, e de que os custos altos com o funcionalismo público oneram os cofres públicos e produzem o aumento da inflação.
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