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Resumo: neste artigo, discorremos acerca dos conceitos, das definicées e dos modelos refe-
rentes ao Ciclo da Carreira Docente (CCD), buscando discutir se hd diferenca entre este
e 0 Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). Ainda, explanaremos sobre a questio
do ciclo relacionado ao tempo de carreira docente, fazendo uma andlise sobre o processo
de insergdo do profissional neste dmbito, discutindo a relacio entre a idade cronoldgica e
a idade de ingresso no mundo do trabalho. Para tanto, estabelecemos um paralelo entre
a pesquisa de Huberman (1992) e de outros autores, e consideramos que o CCD estuda-
do ndo ¢ algo fechado, mas aponta para possibilidades de se pensar e estudar a carreira
docente, sendo que um professor, independentemente do tempo de atuacio como questio
central para definir a sequéncia normativa, pode vivenciar outra fase da carreira, aliada
as condigées objetivas do trabalho.
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CICLO DE CARREIRA DOCENTE (CCD): CONCEITOS E MODELOS

uberman (1992) explica que existem muitas maneiras de se estruturar o ciclo de vida

profissional docente. No entanto, o autor enfoca um aspecto mais cldssico, que é o

do tempo na carreira docente. Aponta que esse aspecto ¢ ainda o “mais focalizado,
mais restrito que o estudo da ‘vida’ de uma série de individuos” (HUBERMAN, 1992, p. 38, grifo
nosso). Estuda a docéncia em nivel do ensino secunddrio, o que, para o Brasil, equivale a educagao
bésica. Nessa perspectiva, divide o desenvolvimento profissional dos professores em fases, que podem
ser definidas como mudangas que ocorrem ao “longo do tempo”, e em aspectos que determinam o
comportamento, o conhecimento, as imagens, as crengas e as percepgdes dos docentes.

Huberman (1992) propée cinco fases que marcam o processo de evolugdo da carreira docente,
realiza sua pesquisa utilizando o conceito de tipo ideal desenvolvido por Weber (1999), no qual o
pesquisador busca analisar os elementos a partir da realidade, identificando o que ¢ geral, a partir
de padroes de repeticao ou semelhanca entre situagoes e realidades, eliminando-se as particularida-
des, ja que “somente desta maneira, partindo do tipo puro (ideal), pode realizar-se uma casuistica
sociolégica” (WEBER, 1999, p. 12).

Perguntamo-nos se a melhor expressao a ser utilizada é “fase”, pois nos parece que, em sendo
esse o termo — cada um dos estados de algo em evolugdo ou que passa por sucessivas mudancas —, o
professor deve percorrer uma a uma, e acreditamos que dialeticamente isso pode ou nao acontecer.
Se o termo fosse “etapa” também nao resolveria, pois este nos apresenta um sentido mais estanque.
Acreditamos que um termo mais dialético seja “estdgios”, jd que ¢ um momento ou periodo espe-
cifico em um processo continuo. Esses estdgios formariam um “ciclo”, como um espago de tempo
em que multiplas determinagées ocorrem.

Retomamos agora Huberman (1992) para pensarmos sobre as fases por ele apresentadas:
12) Fase de entrada na carreira; 22) Fase de estabilizacdo; 32) Fase de diversificagiao; 42) Fase de
serenidade; e 53) Fase de desinvestimento.

Como primeira, a fase de entrada na carreira compreende os trés primeiros anos de docéncia
e indica dois momentos, geralmente vividos pelo professor iniciante na carreia: sobrevivéncia e
descoberta. O primeiro representa um momento de grande instabilidade pessoal e profissional. J4
o segundo estdgio caracteriza-se pelo entusiasmo e pela experimentagao/exploracao, pois o docente
jd se sente responsdvel pelo seu trabalho e parte integrante de um grupo profissional. Também pode
ocorrer de professores iniciantes vivenciarem apenas um desses momentos ou ainda apresentarem
os seguintes perfis: 1) indiferenga ou quanto pior melhor; 2) serenidade; 3) frustragio (HUBER-
MAN, 1992).

Na segunda fase, temos a estabiliza¢io, que se constitui em um periodo entre 0 4° ¢ 0 6° ano
de docéncia, com caracteristicas de “comprometimento definitivo” e “tomada de responsabilidades”
(HUBERMAN, 1992). O grau de liberdade docente aumenta significativamente em relacio as suas
prerrogativas e 4 sua maneira prépria de atuar na docéncia. H4 um sentimento de competéncia
pedagdgica, que pode ser sentido em alguns momentos ou acompanhar toda essa fase.

J4 a terceira fase, a diversificagio, é caracterizada pelo periodo entre o 7° e 0 25° ano de
docéncia. Os professores buscam novos desafios para evitar a rotina, mostram-se motivados nas
diversas atividades na escola, experimentam e se diversificam. Entretanto, por volta do “meio da
carreira’, entre o 15° e 0 25° ano de docéncia, os professores vivenciam um periodo de questiona-
mento, nao nos esquecendo aqui de mencionarmos que alguns professores possuem dificuldades

quanto 2 criatividade pedagdgica, sendo essa uma caracteristica dessa terceira fase.
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Huberman (1992) define a quarta fase como serenidade, que compreende o periodo entre
25° e 35° anos de docéncia. Representa um “estado de alma” do professor, em que as avaliacoes
que os outros fazem de si nio o afetam significativamente. H4 um processo de aceitagao plena de
si como pessoa e profissional. Em meio a essa fase, os professores podem passar por um periodo de
conservadorismo e lamentagées, cujas causas variam caso a caso. Nessa etapa, os professores, com
sua experiéncia docente, podem demonstrar conservadorismo ou maior rigidez, associados a lamen-
tacoes, no que diz respeito a politica educacional, as condi¢des de carreira e, sobretudo, aos alunos.

Como tltima fase, aparece o desinvestimento, que se constitui no periodo entre 35° e
40° anos de docéncia. Nessa fase, o professor desenvolve um processo, geralmente de um recuo
positivo da docéncia (desinvestimento sereno) para se dedicar mais a si préprio e a sua vida social
para além da sala de aula. Em alguns casos, esse processo de desinvestimento pode ser amargo,
quando o docente apresenta certo desgosto pela profissdo e espera ansiosamente pelo término
da carreira.

Vemos que, ao construir uma teoriza¢io dos ciclos profissionais docentes, Huberman (1992)
deixa claro que nem todos os professores vivenciam sequencialmente as mesmas fases ¢ nem todos
passam por todas as fases. O professor, ao longo da carreira, passa por processos diferenciados e
peculiares, que podem ser caracterizados por fases da trajetdria profissional. Esse fato impulsionou
diferentes estudos e teorizagoes (GONCALVES, 2000; CAMPBELL, THOMPSON, BARRET,
2010) sobre o percurso profissional docente, e alguns serdo aqui abordados pela énfase dada a fase
inicial da carreira do professor.

Diferentemente de Huberman (1992), que defini cinco fases que completam o ciclo de car-
reira, Campbell, Thompson, Barret (2010), tomando a andlise do processo de profissionalizagao,
afirmam que existem trés fases pelas quais os professores passam, sendo elas a) pré-universitaria, b)
pré-servico e c) ano de indu¢io. A primeira é caracterizada por todas as experiéncias vividas desde
o nascimento até a entrada no ensino superior; jd a segunda estd caracterizada por todas as expe-
riéncias vividas nos anos de faculdade; e a tltima é composta pelos primeiros sete anos de ensino,
desenvolvendo-se o ano profissional, a maturidade profissional e o descanso. Os autores apontam
para um dado importante: as duas primeiras fases estao antes da entrada na carreira docente, algo
que Huberman (1992) nio discute, sendo um diferencial entre as duas propostas de andlise da
carreira docente. Sendo assim, podemos inferir que o ciclo de carreira docente pode se aproximar
das discussoes relativas ao Desenvolvimento Profissional Docente (DPD).

Para Gongalves (2000), o ciclo de carreira docente estd centrado em apenas duas formas
de andlise: 1) o desenvolvimento profissional — o qual é composto por trés fases: crescimento in-
dividual; processo de aquisi¢io de competéncia, eficdcia de ensino e organizagio do processo de
ensino-aprendizagem; e a adaptagao do professor ao seu meio profissional, em termos normativos e
interativos; e 2) a identidade profissional — relagio que o professor estabelece com seus pares e a sua
profissdo. O referido autor destaca que o percurso na carreira docente ¢ resultado da a¢ao conjunta
de trés processos de desenvolvimento, que sdo (a) o processo de crescimento pessoal, (b) o processo
de aquisi¢ao de competéncias e eficicias no ensino, e (c) o processo de socializagao profissional.
Esse autor se aproxima mais de Huberman (1992), pois estuda a carreira docente apds a entrada
nela, entretanto enfatiza a profissionalizacio.

Uma das questoes de fundo que precisa ser problematizada e que demanda estudo para além
do objeto dessa discussao ¢é se as fases da carreira docente propostas por Huberman (1992), tendo
como ponto de partida o tempo de experiéncia docente, podem ser determinantes na classificagao

de tais estudos.
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O estudo realizado jé aponta que as fases propostas por Huberman (1992) servem para uma
boa descri¢ao e como parimetro para compreendermos a vida profissional dos professores, pois
mostram fases, transicoes e crises pelas quais passam os profissionais durante o desenvolvimento
da carreira profissional, afetando um grande nimero deles, em algumas vezes a maioria. E um
modelo esquemdtico, que agrupa tendéncias, mas nio podemos dizer que todos os profissionais
passam pelas mesmas fases, seguindo-se a mesma ordem, independentemente das condigoes de vida
e de trabalho, do periodo histérico, das interagoes sociais imediatas e das possibilidades de vida do
individuo. Ante isso, a discussdo que ora apresentamos pretende ser uma contribui¢io da dialética

materialista para o estudo da carreira docente.
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE (DPD): CONCEITOS

A partir da década de 1980, o conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) vem
sendo bastante abordado. Abrantes e Ponte (1982) definiram o conceito como um processo continuo
e em evolugio, que busca superar uma simples justaposigao entre a formagao inicial e a continuada.

Marcelo Garcia (1999) também adota, para nomear o processo de formac¢io continua do
professor, o conceito de desenvolvimento profissional docente, que ¢ defendido pelo autor como
um periodo continuo, que ¢ composto pela formacio inicial e continuada em diferentes contextos

de atuagao, discutindo o seguinte:

O conceito desenvolvimento profissional dos professores pressupoée uma abordagem na
formacio de professores que valorize o seu cardter contextual, organizacional e orientado
para a mudanca. Esta abordagem apresenta uma forma de implicagao e de resolugio de
problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o cardter tradicionalmente

individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores (GARCIA, 1999, p. 137).

Em nosso estudo, encontramos 14 conceitos para a defini¢io de DPD. E, a fim de analisar-
mos os elementos conceituais da temdtica e sua relagdo com a carreira docente, para a apresentagao
aqui proposta, utilizamos as orienta¢oes metodoldgicas de Aguiar e Ozella (2006) com os nucleos
de significagdo. Primeiramente, realizamos uma “leitura flutuante” de todos os conceitos, que nos
levaram a algumas palavras que se destacavam nos conceitos. A partir dessas palavras, que sio
carregadas de seu contexto, emergiram os pré-indicadores.

Apés a construgio dos pré-indicadores, iniciamos a aglutinagio desses, o que nos permitiu
a inferéncia de indicadores, para, logo apés isso, passarmos para tltima parte dos procedimentos
metodoldgicos, que ¢ a sistematizacio dos nicleos de significagdo. Para isso, foi preciso levarmos
em conta a “semelhanga”, a “complementaridade” e a “contraposicao” dos contetidos temdticos.

Os conceitos que extraimos na {ntegra foram coletados em estudos de Darling-Hammond
et al. (2009); Garcia (2009); Fullan e Hargreaves (1992); Sparks e Hirsh (1997 apud GARCIA,
2009); Fullan (1990); Sparks e Loucks-Horsley (1990); Bredeson (2002); Oldroyd e Hall (1991);
Villegas-Reimers (2003); Day (1999); Heideman (1990); Fiorentini (2008); OCDE (2005); Berliner
(2000). Dos conceitos, realizamos nossas andlises e definimos trés nicleos de significagao: Mudangas
nas praticas pedagdgicas, Adaptagao e Formacio continua.

Analisando os conceitos de Darling-Hammond ez 4/. (2009); Garcia (2009); Fullan e Hargre-
aves (1992); Sparks e Hirsh (1997 apud GARCIA, 2009); Fullan (1990); Sparks e Loucks-Horsley
(1990); Bredeson (2002); Oldroyd e Hall (1991); Villegas-Reimers (2003), construimos o nucleo
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de significagio ‘mudangas nas préticas pedagdgicas’. Assim, o DPD é abordado como mudancas ao

longo do processo de profissionaliza¢ao e possui como foco as questdes pedagdgicas que se seguem:

[...] o foco de atencio incide sobre a aprendizagem dos alunos; [as atividades pedagégi-

cas] sdo planejadas para atender aos contetdos curriculares especificos; sdo alinhadas as
prioridades e as metas de melhoria do ensino (DARLING-HAMMOND ez al., 2009);

O professor ¢é visto como um prdtico reflexivo, alguém que é detentor de conhecimento
prévio quando acede 4 profissdo e que vai adquirindo mais conhecimentos a partir de
uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as actividades de desenvolvimento

profissional consistem em ajudar os professores a construir novas teorias e novas praticas

pedagégicas (GARCIA, 2009, p. 10-1);

[...] [estabelecimento de] oportunidades para que os professores confrontem as suas

concepgoes e crengas subjacentes as praticas (FULLAN; HARGREAVES, 1992, p. 5);

De um desenvolvimento profissional dirigido ao professor, a titulo individual, a criagdo
de comunidades de aprendizagem, em que todos — professores, alunos, directores, fun-
ciondrios — se consideram, simultaneamente, professores e alunos (SPARKS; HIRSH

apud GARCIA, 2009, p. 11).

Mas podemos nos perguntar: qual o sentido dessas mudancas? Percebemos que o sentido
atribuido estd relacionado ao processo de ensino-aprendizagem dos alunos, mas acreditamos que
o trabalho docente contém outros elementos mediadores e que a aprendizagem dos alunos estd
relacionada com elementos que extrapolam a sala de aula, tais como condig¢oes de trabalho, plano
de carreira, cultura escolar e a formagao inicial e continuada do professor. Para um melhor enten-

dimento desse assunto, Vieira e Zaidan (2013, p. 21) explicam que

A Prdtica Pedagdgica é entendida como uma pritica social complexa e acontece em dife-
rentes espagos/tempos da escola, no cotidiano de professores e alunos nela envolvidos e,
de modo especial, na sala de aula, mediada pela interagao professor-aluno-conhecimento.
Nela estao imbricados, simultaneamente, elementos particulares e gerais. Os aspectos
particulares dizem respeito: ao docente — sua experiéncia, sua corporeidade, sua formagio,
condigdes de trabalho e escolhas profissionais; aos demais profissionais da escola — suas
experiéncias e formagdo e, também, suas agdes segundo o posto profissional que ocu-
pam; ao discente — sua idade, corporeidade e sua condigao sociocultural; ao curriculo;
ao projeto politico-pedagdgico da escola; ao espago escolar — suas condigdes materiais e

organizagio; a comunidade em que a escola se insere e as condi¢oes locais.

Esse nucleo de significagao “mudangas nas prdticas pedagégicas” foi construido a partir dos
conceitos que determinam que o desenvolvimento profissional docente tenha como meta a sua
profissionalizagao, com a finalidade que este possa modificar a prética do professor, sendo que o
foco do DPD estd no aluno com sucesso nas aprendizagens cognitivas.

Ao analisarmos o segundo nucleo de significacao, pudemos observar que os conceitos de

DPD definidos por Day (1999) e por Heideman (1990) e Perrenou (1999) deixam claro que a
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“adaptagao como nucleo central do DPP” é compreendida como perspectiva que visa a instituir
o controle sobre a formagao humana, no sentido de adequé-la a pretensos imperativos postos de
forma externa — de producdo e de consumo. Para realizar esse intento, restringe-se o sentido da
experiéncia formativa, tomada, nessa perspectiva, como a a¢io de treinar, em situagoes cotidianas,
os conhecimentos obtidos na escola, nas competéncias e nas habilidades. Nessa abordagem, é fun¢ao
da escola exercitar a transferéncia de conhecimentos e a mobilizagao de recursos cognitivos, seja por
meio das disciplinas, seja por meio de atividades interdisciplinares que coloquem os alunos diante
de situagoes-problema e que os leve a mobilizagao dos recursos de que dispoem.

Conforme a explicita¢io de Perrenoud (1999, p. 53),

Um ‘simples erudito’, incapaz de mobilizar com discernimento seus conhecimentos
diante de uma situagio complexa, que exija uma agao rdpida, nao serd mais util do que
um ignorante. Uma abordagem por competéncias determina o lugar dos conhecimentos
- eruditos ou nao - na agao: eles constituem recursos, freqiientemente determinantes,

para identificar e resolver problemas, par para preparar e para tomar decisoes.

J4 o terceiro nicleo de significagio compreende que os conceitos de Fiorentini (2008); OCDE
(2005) e Berliner (2000) trabalham a “formagéo continua”, pois afirmam os autores que o DPD é um
“[...] processo continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura, estende-se ao longo de toda sua
vida profissional e acontece nos miltiplos espagos e momentos da vida” (FIORENTINI, 2008, p. 45).

Ao analisarmos os ntcleos mencionados, pudemos observar que partem da ideia que 0o DPD
¢ um processo, realizado quase sempre tendo o /dcus do trabalho docente — a escola — como cerne,
pois acontece ou parte dessa realidade. Por fim, o resultado esperado é a melhoria das competén-
cias profissionais docentes, na busca de o professor rever a sua pritica docente para “melhorar” o
processo de ensino-aprendizagem, numa perspectiva individualizada e de sua responsabilizacio

por esse processo.
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE (DPD): MODELOS

Em nossa pesquisa, localizamos alguns modelos de DPD, os quais buscam compreender as
diferencas existentes no préprio DPD e as diferentes fases por que os professores passam na carreira
docente. Cada modelo possui critérios diversificados. Esses dao énfase as mudancas individuais dos
professores na carreira docente, podendo ser caracteristicas desse processo as alteragdes fisicas,
intelectuais, afetivas e sociais.

Abordaremos agora nominalmente, de forma resumida, os modelos localizados e estudados,
apresentando caracteristicas principais de cada um. Sao eles: modelo de aquisi¢do de destrezas de
Dreyfus e Dreyfus (1986); modelo de Leithwood (apud DAY, 2001); modelo de Elliot (apud DAY,
2001); modelo de Stemberg ez a/. (1995); modelo de Guskey e Sparks (2002); modelo de Clarke e
Hollinsworth (2002); modelo de Grossman (1990), alterado por Morine-Dershimer e Kent (2003);
e modelo linear (2009).

Modelo de Aquisi¢ao de Destrezas de Dreyfus e Dreyfus (1986)

Este modelo estd baseado na ideia de que o profissional possa compreender e utilizar estilos

comportamentais flexiveis perante determinadas situagées. Estd centrado no processo de aquisicao
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de destrezas ante uma situagdo desempenhada por um papel relevante, mas nao se preocupa com a
compreensio do contexto. Apresenta cinco niveis de desenvolvimento de competéncia profissional:

principiante; principiante avangado; competente; proficiente e perito, conforme Figura 1.

Nivel 1 Prilr\:;‘ileilaznte Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Principiante P Competente Proficiente Perito
avangado

Consegue ver o
que é mais
importante na
situacao;

N3o se baseia

em regras ou
principios
gerais;

A orientag3do
varia de acordo
com a situacado;

Figura 1: Modelo de Dreyfus
Fonte: elaborada pelos pesquisadores.

Modelo de Integracao de Diferentes Niveis de Desenvolvimento Docente de Leithwood (1992)

Leithwood (1992) defende um modelo que busca relacionar o desenvolvimento psicoldgico,
com o ciclo de carreira docente e o desenvolvimento do saber-fazer profissional. Podemos observar
que o desenvolvimento profissional é entendido como processual, pois existe uma relagao entre o
estdgio 4 “Procura de uma plataforma profissional” do desenvolvimento do ciclo de carreira e os
estdgios 5 “Contribui¢ao para o desenvolvimento didético de outros colegas” e 6 “Participagao
em decisoes educativas de grande qualidade a todos os niveis” do desenvolvimento do saber-fazer

profissional. Em seu modelo apresenta seis estdgios, como podemos visualizar na Figura 2.

4 N
6
Participagdo em decisbes
educativas de grande
qualidade a todos os

niveis
5 4 5 )
Contribyigéo para o Preparacéo para
desenvolvimento didatico jubilagao
de outros colegas 4

4

Aquisicéo de “saber- lataforma profissional
4 4 ) fazer” profissional B 3 B
Indleptende;te = 3 o Novos desafios e
ntegrado Expansao da propria preocupacgdes
3 flexibilidade instrucional 2
Consciente — Moral 2 Estabilizacéo:
2 Chega a ser competente desenvolvimento do
Conformista — Moral nas destrezas basicas de compromisso de
negativa ensino maturidade
1 1 1
Autoprotetor — Pré- Desenvolvimento de Inicio da carreira
moral competéncias de
sobrevivéncia

Procura de uma

divimentc

Figura 2: Modelo de Leithwood
Fonte: elaborada pelos pesquisadores.
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Modelo de Desenvolvimento Profissional Docente Interacionista de Elliot (1993)

Este modelo de Desenvolvimento Profissional Docente ¢ definido por Elliot (zpud DAY,
2001, p. 90) como “interacionista’, pois se preocupa com os contextos profissionais, pessoais e
politicos, para além das necessidades dos profissionais. Amplia o sentido dado por Dreyfus e
Dreyfus (1986) e defende que os niveis podem ser entendidos de uma forma mais flexivel, ajunta
os niveis e cria as quatro fases. Atesta que, se o professor passa por modificagdes na carreira, tais
como mudar de escola, desempenhar outro papel, mudar de grupo etdrio, isso resultard em uma

mudanga tempordria e nio atingird o seu DPD, algo sobre o que discordamos. Esse modelo pode

ser verificado na Figura 3, a seguir.

« Autoavaliacdo do professor

+ Professores como praticos reflexivos

Fase 3
Com petente a - Professores auto avaliarem acdes e decisbes
Proficiente

- Desenvolvimento da experiéncia e a intuicdo
dificultam a deliberacéo consciente

Figura 3: Modelo de Elliot
Fonte: elaborada pelos pesquisadores.

Modelo de Professor Perito de Stemberg e Horvath (1995)

Stemberg e Horvath (1995) definem trés niveis de caracteristicas para o Professor Perito:

dominio do conhecimento, eficiéncia, e sentido de visio. Day (2001, p. 92-93) explica que

Os peritos acedem ao conhecimento para lidar de forma mais eficaz com os problemas [.. ]
as destrezas rotinizadas permitem ao ‘perito protdtipo’ ‘reinvestir’ recursos cognitivos na
reformulagio e resolugdo dos problemas [...] sao capazes de fazer o que os principiantes
fazem por um periodo [...] mais curto, [...] aparentemente com menos esforco [...] ndo

se limitam a resolver os problemas.

A Figura 4 seguinte ilustra bem o Modelo de Professor Perito de Stemberg e Horvath (1995).

Vejamos.
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Eficiéncia
« Automatiza rotinas
aprendidas;
- Capacidades reflexiva;

~

Dominio do ~ Sentido de Visao
Conhecimento - Apresentam solucdes
- Sabe aplicar o engenhosas e

relevantes;
- O saber-fazer ndo o
limita em seu
crescimento profissional;

conhecimento em
contextos particulares;
- Codifica, combina e
compara seletivamente

as informacgodes ;

Professor
Perito

Figura 4: Modelo de Stemberg e Horvath (1995)

Fonte: elaborada pelos pesquisadores
Modelo do Processo de Mudanga dos Professores de Guskey e Sparks (2002)

O modelo criado por Guskey e Sparks (2002) define que a mudanga nio se inicia nas crengas,
mas sim nas préticas da sala de aula; com isso, modifica a forma da aprendizagem dos alunos para,
s6 ai, conseguir uma mudanga nas crengas docentes. Isso ocorre porque “a mudanga de crengas é um
processo lento, que se deve apoiar na percep¢io de que os aspectos importantes do ensino nio serdo
distorcidos com a introdugio de novas metodologias ou procedimentos diddcticos” (GRACIA, 2009,

p. 16). Tal modelo pode ser mais bem compreendido mediante visualizag¢do da Figura 5 seguinte.

Mudang¢a nos

resultados da

aprendizagem
dos alunos

Figura 5: Modelo de Guskey e Sparks (2002)

Fonte: elaborada pelos pesquisadores.

Modelo de Implicito de Desenvolvimento Profissional Docente (2009)

Este modelo estd ancorado na importincia da aprendizagem dos alunos. Para isso, o professor
parte de suas crengas, com a finalidade de mudar sua conduta e, por fim, melhorar a aprendizagem de
seus alunos. Esse modelo se diferencia do anterior, pois inverte a forma, dado que “[...], a mudanga nos
conhecimentos e crengas provoca uma alteragao das préticas docentes em sala de aula e, consequente-
mente, uma provével melhoria nos resultados da aprendizagem dos alunos” (GRACIA, 2009, p. 16).

A seguir, ilustramos o Modelo Implicito de Desenvolvimento Profissional Docente por meio

da Figura 6.
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Figura 6: Modelo Implicito de Desenvolvimento Profissional Docente
Fonte: elaborada pelos pesquisadores.

Modelo Inter-relacional de Desenvolvimento Profissional de Clarke e Hollinsworth (2002)

Clarke e Hollinsworth (2002) mudam a perspectiva de uma possibilidade de modelo de DPD,
nao aceitando a linearidade dos primeiros modelos e apontam para um movimento. Esse modelo nao
parte das préticas, como o primeiro, nem das crengas, como o segundo, e sim do dominio. Define
que existem quatro dominios: pessoal, das préticas, das consequéncias e o externo. Tais estudiosos
do assunto “[...] defendem que o desenvolvimento profissional se produz tanto pela reflexao dos
docentes, como pela aplicagdo de novos procedimentos (evidentemente que nem sempre a reflexao
conduz a aprendizagens)” (GRACIA, 2009, p. 16).

Vejamos a ilustracdo do Modelo de Clarke e Hollinsworth (2002) na Figura 7.

DOMINIO EXTERNO

Fontes externas de
informagdo ou estimulo

/, \ DOMINIO DA

DOMINIO PESSOAL

Conhecimentos,

<1 Experimentagao
crengas e E—) rofissional
atitudes P

R

Reflex?o
\

1 Resultados
obtidos

DOMINIO DAS
CONSEQUENCIAS

Figura 7: Modelo de Clarke e Hollinsworth (2002)
Fonte: elaborada pelos pesquisadores.
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Modelo das Categorias que Contribuem para o Conhecimento Diddtico de Grossman (1990),
alterado por Morine-Dershimer e Kent (2003)

O modelo de Grossman (1990) foi alterado por Morine-Dershimer e Kent (2003), que incor-
poraram as descobertas de investigagoes mais recentes. Esse possui uma grande preocupagio com
o Ambito do conhecimento e, para isso, parte da avaliacdo dos resultados para analisar os conheci-
mentos pedagdgicos e curriculares, com a preocupagio de alcangar um conhecimento diddtico do

conteudo. Garcia (2009, p. 18) assevera que tal modelo

Inclui, também, o conhecimento sobre técnicas diddcticas, estruturas das turmas,
planificacao do ensino, teorias do desenvolvimento humano, processos de planificacio
curricular, avaliacao, cultura social e influéncias do contexto no ensino, histéria e filosofia

da educagio, aspectos legais da educagio etc.

Para mais bem compreendermos o modelo ora em pauta, vejamos a Figura 8, a seguir.

Procedimentos
de avaliacéo de
resultados
Fins educativos
propositos e
valos

Conhecimento Conhecimento

pedagdgico do curriculo
\ Conhecimento
didatico do

contetido

Conhecimento X
sobre os alunos Conhemm'ento
esua do conteudo

Conhecimento
de contextos
especificos

aprendizagem

Conhecimentos
de contextos
educativos
gerais

Figura 8: Modelo de Grossman (1990) Alterado por Morine-Dershimer e Kent (2003)
Fonte: elaborada pelos pesquisadores.

Como uma pequena sintese dos modelos, podemos dizer que Dreyfus e Dreyfus (1986) esta-
belecem cinco niveis: de principiante a perito, dando foco a situagio-problema e esquecendo-se do
contexto em que a situagao estd inserida. Leithwood (1992) define trés tipos de desenvolvimento,

sendo que dois deles, o psicolégico e o ciclo de carreira, incidem sobre o terceiro, o saber-fazer
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profissional, tendo como dpice a participagio dos professores em decisoes educativas em todos os
niveis. Elliot (1993) retoma os cinco niveis de Dreyfus e Dreyfus (1986) e os sintetiza em quatro
fases mais flexiveis, tendo como foco as préticas pedagégicas. Stemberg ¢ Horvath (1995) reto-
mam o “perito” de Dreyfus e Dreyfus (1986) e Elliot (1993) e o divide em trés niveis: dominio
do conhecimento, eficiéncia e sentido de visao. Guskey e Sparks (2002) apresentam um processo
linear, que se preocupa com as mudancas de atitude e as crengas dos professores; a linearidade em
Guskey e Sparks (2002) é retomada, porém o foco se altera para a aprendizagem dos alunos. Clarke
e Hollinsworth (2002) critica a linearidade de Guskey e Sparks (2002) e avanca para a busca do
dominio, utilizando-se a aplicagio e a reflexdo. E, por fim, o0 modelo de Grossman (1990), modi-
ficado por Morine-Dershimer e Kent (2003), foca no desenvolvimento do conhecimento por um
processo nio linear.

Na sintese das contradigoes, entendermos o desenvolvimento dos professores ¢ (re)conhecer-
mos, pelo menos, quatro aspectos bdsicos positivos:

a) os objetivos, as intengdes e o papel em que o professor se coloca;

b) o professor como pessoa, seus valores e suas caracteristicas individuais;
©) o contexto real em que o professor trabalha;

d) a cultura escolar presente no cotidiano do professor e de seus colegas.

E importante destacarmos que, ainda que o contato com os estudos estrangeiros evoque a
valida¢do empirica dos resultados, ji que permite interpretagoes semelhantes para a compreensao dos
professores brasileiros, hd que termos clara a necessidade de investigacio e pesquisa sobre a vida e o
trabalho de nossos professores. A andlise, compreensao e interpretacao dos diversos aspectos do desen-
volvimento profissional sao pressupostos indispensdveis para uma tentativa consequente de transformar
nossa trajetdria de fracasso escolar, e, portanto, enfrentar os desafios apontados na profissionalizagao.

De todo modo, as perspectivas do DPD partem da vertente da psicologia cognitiva desen-
volvimentista e centram-se na individualidade e cognicio como foco do processo continuo, no
qual cabe ao préprio professor se responsabilizar por sua formacio, o que permite compreensio e
cooptacio das politicas mundiais que retiram do Estado a a¢ao de propiciar politicas publicas de
formacao continuada.

Partindo da ideia de que nao existe um inico modelo para o desenvolvimento profissional,
ainda podemos inferir que o DPD se baseia na apropriagio de habilidades e competéncias por
parte dos professores, no qual é possivel desenvolver as habilidades esperadas por essa forma de

desenvolvimento.
CONSIDERACOES FINAIS

Huberman (1992) utiliza o critério de organizagao das faixas de tempo de servico como
base de seus estudos. Classificou os modelos vitais centrados na experiéncia e no tempo docente e,
depois, em um estudo de revisao em que analisou vdrios trabalhos sobre ciclo de vida, que resultou
na sistematiza¢do de uma sequéncia “normativa” do ciclo de vida profissional de professores, junta-
mente com outros autores (HUBERMAN; THOMPSON; WEILAND apud STURMER, 2004).

O ciclo nio ¢é fechado, mas o tempo tomado como questdo central para se pensar a sequéncia
normativa representa possibilidades de se estudar a carreira docente, na medida em que um professor,
independentemente do tempo de atuagio, pode vivenciar outra fase da carreira, aliada as condicoes
objetivas do trabalho. Para a realizacio da pesquisa, Huberman (1992) questiona algumas ideias,

cujas indagac¢oes podemos analisar a seguir:
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- Serd que hd “fases” ou “estdgios” no ensino? Serd que um grande nimero de professores
passam pelas mesmas etapas, as mesmas crises, 0s mesmos acontecimentos-tipo, o mesmo
termo de carreira, independentemente da “geragdo” a que pertencem, ou haverd percursos
diferentes, de acordo com o momento histérico da carreira?

- Que imagem ¢ que as pessoas tém de si, como professores, em situagao de sala de aula,
em momentos diferentes da sua carreira? Terdo a percep¢ao de que modificaram os seus
processos de animagio, a sua relagio com os alunos, a organizagio das aulas, as suas
prioridades, o dominio da matéria que ensinam?

- As pessoas tornam-se mais ou menos “competentes’ com os anos? Em caso afirmativo,
quais sao os dominios de competéncia pedagdgica que entram em jogo? - As pessoas
estio mais ou menos satisfeitas com a sua carreira, em momentos precisos da sua vida de
professores? O que é que constitui, em altima andlise, os “melhores anos” da docéncia?
- Haverd, como pretende um certo folclore, momentos de “tédio”, de “crise”, de “des-
gaste”, que afetam uma parte importante da populacio? Em caso afirmativo, o que ¢
que provoca esses momentos? E como é que as pessoas lhes fazem frente? - Serd que as
pessoas, como insinua a sociologia institucional, acabam por se aproximar cada vez mais
da institui¢do em que trabalham? As pessoas tornam-se mais prudentes, mais conserva-
doras, mais “fatalistas”?

- Quais s3o os acontecimentos da vida privada que se repercutem no trabalho escolar?
E com que efeitos? - O que é que distingue, ao longo das carreiras, os professores que
chegam ao fim carregados de sofrimento daqueles que o fazem com serenidade? A partir

de que momentos serd possivel as pessoas aperceberem-se, digamos mesmo “predizer”,

do fim de carreira? (HUBERMAN, 1992, p. 35-36).

Tais indagacoes nos levam a considerar que, ao se estabelecerem as singularidades do Ciclo
de Carreira Docente (CCD) e do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), o primeiro faz

parte do segundo, compondo o processo de formagdo de professores. Isso porque

[...] O que se defende nesta perspectiva ¢ a concepgao de que a formagio de professores
aspira uma formagao do sujeito histérico baseada em uma relagao indissoltvel entre a
teoria e a prética, a ciéncia e a técnica, constituida no trabalho e que garanta a estes sujei-
tos a compreensao da realidade scio-econémica-politica e que sejam capazes de orientar
e transformarem as condigdes que lhes sao impostas (CURADO SILVA, 2016, p. 8).

Entendemos que o DPD comporta elementos que estdo antes do inicio da carreira, como,
por exemplo, as experiéncias do futuro professor como aluno da educagio bdsica, por estar em
contato com seu futuro objeto de atuagio, jd o CCD estd reservado as experiéncias ¢ aos processos

formativos a partir da entrada na carreira.

TEACHING CAREER CYCLE AND PROFESSIONAL DEVELOPMENT: CONCEPTS,
DEFINITIONS AND MODELS

Abstract: in this article, we discuss the concepts, definitions and models relating to the Teaching Career
Cycle (CCD), secking to discuss whether there is a difference between this and Teaching Professional
Development (DPD). Furthermore, we will explain the issue of the cycle related to teaching career time,
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analyzing the process of insertion of professionals in this field, discussing the relationship between chro-
nological age and the age of entry into the world of work. To this end, we establish a parallel between
the research of Huberman (1992) and other authors, and we consider that the CCD studied is not
something closed, but points to possibilities of thinking about and studying the teaching career, with a
teacher, regardless of working time as a central issue ro define the normative sequence, may experience

another phase of the career, combined with the objective conditions of the work.

Keywords: Teaching Career Cycle. Teacher Professional Development. Teacher training.
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