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RESUMO

Este trabalho centra-se na visdo estabelecida pela sociedade como um todo aos pro-
fessores da area do ensino fundamental, nas suas diferentes vertentes formativas e
profissionais, acerca do modelo de docente ideal no século XXI. Isso vai ao encontro da
ideia do que pensam da docéncia como boa prética, na configuracdo da sua identidade
profissional, pois é na acao pedagdgica em que se coloca 0 seu pensamento, fruto da
sua formacéo e da sua socializa¢céo, ou seja, é onde se materializa o construto pedag6-
gico profissional formado a partir do vivido, da formagéao e da experiéncia profissional.
Assim, esse estudo pretende discorrer sobre a formacdo docente e sobre as expectati-
vas sociais que cercam essa profissdo. De tal modo, partindo da definicdo de professor
do século XXI, aprofunda-se, entdo, a necessidade da abordagem realizada neste es-
tudo para compreender a evolugéo do dito modelo de professor.
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ABSTRACT

This work focuses on the vision established by society as a whole to teachers in the area
of elementary education, in its different training and professional aspects, about the ideal
teacher model in the XXI century. This is in line with the idea of what they think of teach-
ing as a good practice, in the configuration of their professional identity, because it is in
the pedagogical action that their thinking is placed, the result of their training and social-
ization, that is, it is where the professional pedagogical construct formed from the lived,
training and professional experience is materialized. Thus, this study intends to discuss
teacher training and the social expectations that surround this profession. Thus, starting
from the definition of teacher of the twenty-first century, the need for the approach carried
out in this study to understand the evolution of the so-called model of teacher is deep-
ened.
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INTRODUCAO

A sociedade do conhecimento e a era digital mudaram e estao transfor-
mando a forma como atuamos no campo educacional. Desde finais do século
XX, centra-se no paradigma construtivista, na sua perspectiva sociocultural, o
gue implica mudancas educativas que ndo podem limitar-se a inovagdes meto-
doldgicas ou incorporacdo de recursos, mas exigem uma transformacdo em
torno do paradigma centrado na competéncia processual, atitudinal e cognitiva
para se adaptar as demandas de uma sociedade cada vez mais mutavel e liquida
(BAUMAN, 2003).

Nesta linha, o desafio da educacédo para o professor do século XXI é en-
fatizar a aprendizagem ativa e participativa da disciplina, adquirindo as ferramen-
tas de competéncias necessarias para se integrar numa sociedade que exige
individuos criativos e autorrealizados. Perante isto, promove-se uma abordagem
inovadora, com recurso as tecnologias de informacao e comunicacéo (TIC), mas
sempre num ambiente de trabalho cooperativo de toda a comunidade educativa,
onde sdo os alunos que constroem o conhecimento, envolvendo-se de forma
significativa, cognitiva e emocionalmente (JOHNSON; JOHNSON, 2018). Por si
s0, alcangar o maximo significado da aprendizagem, através de acOes realizadas
pelos alunos para abordar o seu desenvolvimento integral.

No quadro desta desejada escola, os professores sao pecas fundamen-
tais. Sem a sua acdo, ndo ha aprendizagem ou inovacdo, nem € possivel uma
verdadeira mudanca na educacéo. Portanto, qualquer transformacéo que se pre-
tenda no sistema educativo exige que os professores partilhem as ideias em que
se baseiam, modifiquem as suas praticas e adaptem novos principios a novas
(ou antigas) realidades.

Frente a isso, este estudo almeja discorrer sobre a formacdo docente e
sobre as expectativas sociais que cercam essa profissdo. Para isso, este estudo

se organiza em diferentes secdes, a saber, Competéncias do professor do século

XXI; A necessidade da formacéo e Consideracdes Finais.




COMPETENCIAS DO PROFESSOR DO SECULO XXl

O presente paradigma vai ao encontro do socioconstrutivismo de Vygos-
tky (1978), que enfatiza a construcéo cooperativa do conhecimento, a participa-
¢cado autbnoma e ativa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, na inte-
racdo bidirecional entre professor e aluno, influenciada pelo contexto em que
atua. Assim, o professor deve estar preparado para atuar em espacos de apren-
dizagem comuns a professores e alunos, para que estes lhe atribuam sentido e
sentido, num processo de construgdo continua de significados compartilhados,
influenciados pelo contexto sociocultural em que atuam (COLL, 2001).

S&o necessarios professores com atitude analitica, reflexiva e critica, com
habilidades de busca, selecédo e analise de informacgfes; capaz de trabalhar em
colaboracéo e interagcéo social, assumindo responsabilidades e compromissos,
tomando decisfes, bem como desenvolvendo atitudes e competéncias comuni-
cacionais numa perspectiva democratica e de abertura sociocultural, compro-
misso com a justica social como parte da pratica profissional e cidadd com a
finalidade de auxiliar o aluno na busca pessoal de sua maturidade cognitiva e
afetiva nesta dinamica social de aprendizagem (RIBOSA, 2020).

Dentro desta finalidade educativa do paradigma pedagogico descrito, a
maior parte da investigacdo recente sustenta que a pratica docente deve desen-
volver estratégias num processo de acao e reflexdo cooperativa; de investigacao
e experimentacédo; nao tributacdo; compreender os alunos e refletir sobre a sua
intervencao; de experiéncias competentes e estimulantes para facilitar a apren-
dizagem, o desenvolvimento pessoal, vital e profissional (ZABALZA, 2012); pro-
mover esta capacidade critica e autbnoma dos educandos, numa troca horizontal
de conhecimentos e interacdo social com o0 meio para se adaptarem as exigén-
cias da sociedade do século XXI. Tudo isso com o objetivo de treinar de forma
abrangente o assunto.

O professor, entdo, ndo pode ser um mero transmissor de conhecimento
e dominar uma disciplina, mas deve também criar ambientes de aprendizagem
ativos e baseados em problemas; contextos que potenciem o interesse, a capa-
cidade autbnoma, inventiva e criativa dos alunos, o que implica um desenvolvi-
mento das competéncias, atitudes, habilidades e aptidées manifestadas nesta
linha no trabalho docente (SANTIAGO; FONSECA, 2016).
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Apresenta-se como guia, conselheiro, companheiro, mentor, tutor, gestor

de aprendizagem, facilitador, facilitador ou conselheiro, assumindo diferentes
funcdes no mesmo trabalho profissional. Nesse sentido, € interessante a diferen-
ciacao realizada por Prensky (2011) dos papéis do professor, em que se distin-
guem as etapas a serem realizadas num processo analitico-reflexivo-ativo da
prépria pratica pedagdgica (SCHON, 1992): papel do coach, em que o professor
observa e da atencdo personalizada a cada um dos alunos, para que, com en-
volvimento ativo, estes consigam concretizar a sua aprendizagem; papel orien-
tador, como apoio e ajuda ao aluno; e papel de especialista, no qual oferecem
conhecimento, imaginacao e criatividade para tornar a aprendizagem um pro-
cesso eficaz e atraente, projetando experiéncias de aprendizagem alinhadas a
reflexdo e reconsideracao dos alunos.

Estamos falando, deste modo, de professores competentes, capazes de
resolver diversas situacdes em diferentes contextos, para 0os quais o0 conheci-
mento visto numa perspectiva conceitual ou disciplinar é insuficiente. A definicao
das competéncias que um professor deve desenvolver também conta com lite-
ratura sobre o assunto. Sem ignorar as contribuicbes de Delors (1996), que re-
presenta um texto indispensavel para a transformacéo de competéncias da edu-
cacao como um todo, alguns autores tém oferecido ideias focadas especifica-
mente na questao do professor.

Bunk (1994) distingue quatro tipos de competéncias para o profissional da
educacado: competéncia técnica (conhecimentos, habilidades e habilidades), me-
todologica (procedimentos), social (sociabilidade) e participativa (participacao,
formas de organizag&o). Em sua contribuicdo, o autor estabelece conteddos em
torno de cada competéncia que séo Uteis para definir a funcdo docente, no sen-

tido de que:

[...] se constitua um repertorio de conhecimentos profissionais
para o ensino. Para os partidarios desse movimento é de fato
urgente que os professores, em seu trabalho cotidiano, possam
se apoiar num repertério de conhecimentos validado pela pes-
quisa e suscetivel de garantir a legitimidade e eficacia de sua
acao. A profissdo médica é tomada aqui voluntariamente como
modelo de referéncia pelos promotores da profissionalizagéo:
como o médico, o professor deve possuir saberes expertos efi-
cientes que lhe permitam, com toda a consciéncia, organizar as
condicOes ideais de aprendizagem para os alunos (HOLMES
apud BORGES; TARDIF, 2001, p. 13).
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de acao profissional, a acdo pedagdgica. Numa classificacao influenciada por

postulados anteriores, especialmente Delors (1996), as competéncias proprias
do professor sao especificadas nas de conhecimento, como dimensé&o cognitivo-
reflexiva, que inclui a parte mais técnica da aquisicdo de conhecimentos para
desenvolver-se profissionalmente; saber fazer, dimensao ativo-criativa, metodo-
l6gica, para conceber, implementar e avaliar acdes pedagogicas eficazes; as do
saber ser, dimensao afetivo-pessoal; e o saber ser, como dimenséo em relacéo
aos outros, em consonancia com as competéncias sociais e comunicativas entre

professores e alunos. Em contraponto, Duarte (2003) considera que:

[..., aprender sozinho contribuiria para o aumento da autonomia
do individuo, enquanto aprender como resultado de um pro-
cesso de transmissdo por outra pessoa seria algo que néo pro-
duziria a autonomia e, ao contrario, muitas vezes até seria um
obstaculo para alcanca-la (DUARTE, 2003, p. 8).

Este conhecimento esta condicionado pelo contexto e pela finalidade edu-
cativa que dele emerge, assente na concepcao e reconceptualizacdo que a ex-
periéncia profissional, pessoal e formativa modifica; bem como as motivacdes e
expectativas colocadas no exercicio docente, que configuram um universo sim-
bolico movido por valores, crencas, capacidades, habilidades etc.

Por sua vez, Perrenoud (2004) intitula uma de suas obras Dez novas com-
peténcias para o ensino , onde delimita e explica o seguinte: organizar e animar
situacOes de aprendizagem; gerenciar a progressado da aprendizagem; desen-
volver e evoluir dispositivos de diferenciacéo; envolver os alunos na sua apren-
dizagem e trabalho; trabalhar em equipe; participar da gestado escolar; informar
e envolver os pais; utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e dilemas
éticos da profisséo; e organizar a sua propria formacao continua. Para Almeida
(2003, p. 13), “[...] as relacbes de producdo, a materialidade dos elementos de-
terminantes da vida dos homens [...] engendram certas praticas sociais que de-
vem ser compreendidas a partir do conjunto das determinacdes, quer dizer do
concreto”.

Entre elas, seguindo a classificacdo estabelecida por Galvis (2007), dis-

tinguimos competéncias de planeamento e gestdo docente, segundo critérios

eficazes de organizacao, distribuicdo e gestao de conteudos, e competéncias a
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desenvolver; competéncias docentes, o desenvolvimento da aprendizagem em
sala de aula, a partir das rela¢gdes didaticas entre as disciplinas, o material, os
recursos e a disciplina; interagdo social e competéncias comunicativas em am-
bientes de aprendizagem estabelecidos em colabora¢cdo com estudantes, profis-
sionais e agentes da comunidade educativa; e competéncias avaliativas do pro-

cesso ensino-aprendizagem (AZUARA, 2012).
A NECESSIDADE DA FORMACAO

A discusséo sobre o modelo de ensino tem uma historia marcante. A maior
parte dos trabalhos existentes centra o interesse na importancia do fato pedagoé-
gico e do estilo de ensino para a aprendizagem, especialmente a partir do estudo
de Anderson, Evertdon e Broophy (1979), que passaram a refletir sobre o pro-
fessor eficaz, entendido como alguém que é capaz de atingir seus objetivos e
influenciar significativamente os alunos com eles.

A trajetéria iniciada por Delors (1996) nesse sentido € importante, mais
uma vez, por considerar a importancia da educacao e o papel que os professores
desempenham nela. Mas, sobretudo, destacam-se os trabalhos de Johnson,
Johnson e Holubec (1993) ou Johnson, Johnson e Smith (2014) sobre o papel
do professor no novo cenério pedagdgico cooperativo; por Echevarria (2002),
para comecar a descrever o exercicio pedagogico docente como uma compe-
téncia profissional geral; ou Zabalza (2012), para decifrar quais competéncias o
desempenho docente deve incluir para se adaptar ao novo modelo de ensino-

aprendizagem do século XXI. Sobre isso, Perrenoud (2002) reflete que:

Em dltima instancia, seja qual for seu publico, desejamos que
todos os professores também se tornem formadores, tanto no
caso de crianga como no de estudantes mais velhos. Lutar con-
tra a exclusdo, contra o fracasso escolar, contra a violéncia; de-
senvolver a cidadania, a autonomia, criar uma relagdo critica
com o saber: tudo isso exige que os professores de todos os
niveis transformem-se em formadores. Sem dlvida esta é a ra-
z&o fundamental de privilegiar a postura reflexiva. (PERRE-
NOUD, 2002, p. 187-186).

Assim, na perspectiva do perfil do professor do século XXI, em geral, a

investigacdo centra-se nas caracteristicas a exercer no novo paradigma de
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estudo do perfil desenvolvido em sala de aula por Tharp, Estrada, Dalton e

Yamauchi (2002); o trabalho centrou-se na adaptacdo da formagéo docente ao
novo contexto social e pedagogico; no desenvolvimento de uma pratica pedag6é-
gica baseada em competéncias; e/ou com o uso das TIC, principalmente no de-
sempenho da universidade; ou de uma perspectiva internacional.

Estudos que relacionam as competéncias dos professores aos desejos ou
resultados dos alunos também tém chamado a atencao, a adequacao das com-
peténcias dos graduados as exigidas pelos empregadores ou as préprias con-
cepcoes do professor sobre o conceito de modelo.

Nessa linha, vale destacar a importancia dada a competéncia socioemo-
cional dos professores nos ultimos anos, para dar um exemplo dos mais recen-
tes). Contudo, ndo h& muitas pesquisas sobre a percepcéo do papel e do modelo
do professor do século XXI, a partir das diferentes formacdes e experiéncias pro-
fissionais dos préprios professores, partindo da fase de formacédo como alunos
até chegar ao professor experiente.

Para compreender a importancia desta questao, € preciso partir da ideia
de que a configuracdo de um modelo de ensino esta condicionada pela experi-
éncia pessoal e social vivida, baseada, por um lado, no que se considera e de-
seja que seja o papel e, por outro, qual a realidade educacional e/ou profissional
vivenciada. As préprias percepgdes dependem de um contexto sociocultural e
educacional temporal especifico: rotinas de interacdo sociopedagogica, experi-
éncias mais significativas construidas no ambiente familiar e escolar; as experi-
éncias vicarias que internalizam modelos e comportamentos ao longo de todo o
periodo de formagéo; e a influéncia que se exerce ja numa fase de maior matu-
racdo, de segunda socializacdo, e a nivel profissional (GUERRA; LOBATO,

2015). Dessa forma, consoante a Ramos (2001):

[...] os significados conferidos & nogédo de competéncia, indepen-
dentemente da forma como adquirem materialidade, fundamen-
tam-se um uma concepc¢do natural-funcionalista de homem e
subjetivo-relativista de conhecimento, que reforca o irraciona-
lismo po6s-moderno nas suas principais caracteristicas (RAMOS,
2001, p. 22).




Este construto vai ao encontro do “tipo ideal” weberiano em que se esta-
belece que o que se considera modelo ou tipo ideal, neste caso de um professor
do século XXI, € uma construcdo mental de caracter utépico, obtida através de
uma exagero cognitivo de certos elementos da realidade que n&o correspondem
ao mundo real, embora também néo seja uma contradicdo com ele: é construido
pela sua relacéo experiencial e socializadora no ambiente de formacgao educaci-
onal e no espaco pedagdgico e profissional, desenvolvendo uma série de cogni-
tivo e afetivo, condicionado pelo aspecto motivacional e de satisfacdo, onde in-
fluenciam valores, modelos mentais, crencgas, etc.

Se 0 ambiente de aprendizagem promove a satisfacdo do sujeito, motiva-
0, Vé interesse na sua formacao e atuacao profissional, ajuda nas suas expecta-
tivas e no progresso individual e, portanto, favorece uma aproximacao ao papel
docente, numa relacdo empética e produtiva (ATKINSON, 1964). De tal modo,
para Tardif e Borges (2001):

Essas politicas introduzem no cenario brasileiro ndo somente um
novo modo de compreensado da formacgéo de professores e do
proprio professor, como também criam novas instancias forma-
doras como o Curso Normal Superior e 0s Institutos Superiores
de Educacéo; estabelecem uma logica de estreita articulacao
entre as agéncias formadoras e os sistemas de ensino; e bali-
zam os conhecimentos considerados bdsicos para os professo-
res da Educacéo Basica (BORGES; TARDIF, 2001, p. 4).
Assim, a medida que se constroi uma concepcéo do que € e do que de-
veria ser, ela fica suscetivel de avaliacdo e critica e continua em construcao.
Enquanto as expectativas da funcéo docente sdo condicionadas por valores
mais intrinsecos nos alunos em formacao, pela face mais amigavel da profissao;
agueles ja imersos na pratica profissional, onde os fatores exdgenos do proprio
exercicio tém mais influéncia, podem aumentar a vocacao e a verificacdo da sua
percepcao docente ou desencantar-se com a propria realidade e modificar essa
percepcido (SANCHEZ, 2009).
E a vocacdo que nos permite manter o espirito daquilo que deve ser a
finalidade da pratica educativa, ou seja, uma formacéo integral do sujeito, con-
trariando os retrocessos da realidade e da experiéncia profissional. Portanto, co-

necta significativamente os aspectos mais subjetivos do professor com os fatores

exdgenos que condicionam a sua atividade.




as competéncias docentes. Entre eles, distingue os instrumentais (analise e sin-

tese, organizacéo e planeamento...), 0s pessoais (trabalho em equipa, em con-
texto internacional, competéncias de relacionamento interpessoal, compromisso
ético...) e os sistémicos (aprendizagem autbnoma), adaptacdo a novas situa-
¢cbes...); todas as competéncias utilizadas como base para a configuracdo dos
titulos oficiais de licenciatura relacionados a formacgéo de novos professores.

Além disso, o desenvolvimento de competéncias nos professores passa
a ser um dos objetivos prioritarios da Organizacéo para a Cooperacao e Desen-
volvimento Econémico (OCDE, 2019), colocando entre os seus propositos a ga-
rantia de que os educadores tenham conhecimentos e competéncias para me-
lhorar as suas préticas e, consequentemente, a aprendizagem.

Portanto, o papel do professor do século XXI, em sua pratica pedagdgica,
pode ser definido como uma relacéo didatica entre fatores pessoais, que ocor-
rem nas areas técnica, comunicativa, organizacional e relacional-afetiva do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, segundo as orienta¢cdes adotadas pelo profes-
sor; isto é, como as diversas formas de ensino utilizadas para desenvolver os
conteudos, num processo de busca constante pela participacdo dos alunos, e
gue condiciona a relacao professor-aluno no processo de selecdo de deciséao,
bem como o perfil que cada agente adotante, todos condicionados pela concep-
¢ao do objetivo educacional de alcancar a formacéo integral do sujeito.

CONSIDERACOES FINAIS

No geral, estamos diante de um modelo de professor que enfatiza o as-
pecto social e construtivista, combinando um estilo cooperativo, que privilegia
atividades que exigem colaboracdo entre o grupo e agentes externos com base
nas relacdes interpessoais; um estilo inovador, que proporciona novas ideias
metodologicas que potencializam a criatividade; e individual, que se ajusta ao
ritmo e as necessidades de cada disciplina e leva em consideracéo as necessi-
dades e interesses dos alunos.

Fala-se de um estilo de ensino cognitivo, onde as técnicas de investiga-

¢cao, descoberta guiada e resolucao de problemas encontram um lugar privilegi-

ado. Esta concepcao de todos os participantes coincide no desenvolvimento de
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uma aprendlzagem construtivista por descoberta, orientada e autonoma que

seja significativa e desenvolvida em situacfes de aprendizagem ativas, partici-
pativas e realistas, em que cada sujeito reformula e constréi o seu conhecimento
e se desenvolve de forma abrangente.

Assim, o professor deve facilitar a aprendizagem de acordo com esse pa-
radigma, no qual interage com os alunos de forma tanto afetiva quanto cognitiva,
dentro de um ambiente de reciprocidade, cooperacao e respeito. A autoridade
docente é entendida, entdo, como dindmica e ativa, de modo que se constroi
com a pratica e dependendo de um contexto. A forma de orientar os alunos na
construcdo da aprendizagem e a relacéo bidirecional entre professor e aluno e
os recursos didaticos passarao pela configuracédo e reconfiguracdo dessa auto-
ridade; uma autoridade, portanto, democratica, que agora exige consenso e co-
operacgdo nas relagcbes com os alunos, e que também é causada pelo carisma
do professor.

Nessa linha, o planejamento desse modelo de ensino baseia-se mais em
estratégias de acao, boas praticas, do que em contetdos; planejamento visando
a diversidade estudantil, para auxiliar o professor como guia, conselheiro e faci-

litador do desenvolvimento pessoal e educacional.
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